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Prezados(as) leitores(as),

,

E com prazer que apresentamos o numero 262 da Revista Brasileira
de Estudos Pedagoégicos (RBEP). Esta edicao celebra um conjunto de dez
artigos cientificos, aportados em pesquisas, e dois relatos baseados em
experiéncias educativas. A despeito de suas singularidades, encontraremos
nos textos um fio que entretece uma problematica comum: o compromisso
com a educacéo cientifica, laica, democratica e humana, bem como a sua
defesa. Uma feliz sincronia pode ser vislumbrada com o ,centenério do
nascimento do patrono da educacao brasileira: Paulo Freire. E que os textos
deste nimero convergem para o que Freire, na relevante e atualissima obra
Educacao como pratica da liberdade, ensinava a educacao e aos educadores:
a democracia e a educagao democratica se fundam apenas por intermédio da
aposta no ser humano e no seu respeito devido; com suas demandas, seus
territérios existenciais, seus problemas com a sociedade, seu trabalho, seu
Pais, enfim, com a prépria democracia e a defesa da liberdade de pensamento
em busca da justica social, da igualdade de direitos e da emancipag&o critica.

Os artigos foram escritos por 30 autores de sete estados brasileiros,
representando 16 instituigées de educagao superior de varias regides do
Pais. Sdo dez artigos na secdo de estudos e dois relatos de experiéncias.
O tema predominante é a docéncia na educacao superior. Os demais textos
abordam politicas educacionais, educacao infantil e metodologias de ensino.
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Abrimos este nimero da revista com o artigo “Sistemas Apostiliados
de Ensino e a autonomia iluséria: reflexdes a luz de José Contreras”. E um
ensaio tedrico em que os autores debatem o tema da autonomia docente
com base no conceito de autonomia iluséria, de Contreras (2012). Dois
argumentos centrais sao desenvolvidos no artigo. O primeiro trata da
regulacao do trabalho do professor, tanto pela escola como pela empresa,
afastando-o de aspectos intelectuais, reflexivos e criticos, aproximando seu
fazer do modelo de profissional técnico. O segundo diz respeito ao apoio
dos docentes ao sistema que os controla, o que leva os autores a evocar
o conceito de servidao voluntaria, de La Boétie. Os autores concluem que
os Sistemas Apostilados de Ensino (SAEs) continuam crescendo com o
apoio daqueles que os controlam — os proprios professores.

O segundo artigo intitula-se “Educacao, comunicacao e imaginagao em
John Dewey: contribuigoes tedricas e praticas”. Como o proéprio titulo evoca,
trata de contribuigdes tedricas e praticas a educagao, considerando o ensino
de conteudos escolares como uma dificuldade concernente a comunicagao.
Para tal, os autores analisam ideias de John Dewey sobre o significado
educacional da comunicacao e da imaginacao e, também, apresentam uma
experiéncia de um curso de formacao de professores, cujo objetivo foi
ensinar ideias de Dewey, utilizando as nocoes de drama e experimento de
pensamento. Finalizam argumentando sobre a contribuigao do experimento
de pensamento para instituir valores fundamentais da pratica docente.

Na sequéncia, temos o artigo “A constituicdo da identidade docente
e suas implicagdes nas préaticas educativas de professores de uma
universidade comunitaria”. Com base em entrevistas sobre trajetéria
pessoal e profissional feitas com professores(as), as autoras analisam
fatores que influenciaram na constituicao da sua identidade docente e suas
implicacdes nas praticas educativas. Concluem que o perfil investigativo
marca o ingresso dos entrevistados na universidade e que eles apresentam
inseguranga no que diz respeito aos conhecimentos especificos da docéncia.
A sua constituigao e identificagdo com a profissao de docente sao marcadas
pelos saberes praticos, resultantes das interagdes humanas estabelecidas
no cotidiano académico. As autoras concluem que um dos desafios para
a instituicdo universitaria em questao é criar condigdes para que tais
saberes sejam refletidos criticamente, segundo os referenciais do campo da
educacao, qualificando, assim, processos de profissionalizacao dos docentes.

Apds, apresentamos o artigo “Docéncia e relacbes interculturais
na fronteira Brasil-Venezuela”, que aborda a interface entre a docéncia
contemporanea e as relagdes interculturais, mediante analise de oito
narrativas de professores de uma escola publica situada na fronteira Brasil-
Venezuela, a partir da perspectiva pos-estruturalista e dos estudos sobre
interculturalidade e docéncia. Os resultados do estudo evidenciam uma
pluralidade de olhares docentes sobre as relagdes culturais na escola de
fronteira, em que a presenca de alunos estrangeiros é entendida tanto como

uma barreira quanto como uma oportunidade potente de aprendizagem para

Apresentacao
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todos. As autoras discutem a possibilidade de uma docéncia constituida por
um ethos fronteirigo, que permita a existéncia da diferenca e da produgao
de subjetividades dos sujeitos que habitam a escola.

Em “O lugar da educagdo nao escolar nos curriculos de Pedagogia”,
a autora analisa como a dimenséo da educacao néao escolar é abordada nos
projetos curriculares do curso de Pedagogia, tendo em vista as diversas
exigéncias formativas estabelecidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais,
aprovadas em 2006. A pesquisa apoiou-se em revisao bibliogréafica
pertinente e em anélise de dez projetos pedagdgicos do curso de Pedagogia
de institui¢des de ensino superior do Distrito Federal. A autora verifica
que as instituicoes oferecem disciplinas e estagios supervisionados em
espacgos nao escolares. No entanto, tais componentes curriculares estao
desconectados da proposta formativa geral, demandando, portanto,
propostas curriculares mais efetivas para incorporar a dimensao nao escolar
na formacao de pedagogos(as).

Em seguida, apresentamos o artigo “Autoconfrontagao cruzada em
grupo focal: recurso metodoldgico para pesquisas em Educacao”. As
reflexGes apresentadas pelas autoras tém como base uma pesquisa sobre
acirculacao de saberes entre docentes em espacos formativos sistematizados
em que se utilizou tal metodologia. A proposta se sustenta, teoricamente,
em pressupostos da clinica da atividade (Yves Clot) e em teorizagdes sobre
grupos focais. As autoras consideram que a autoconfrontacao cruzada em
grupo focal constitui-se numa alternativa relevante para a investigacao
de temas complexos, como costuma ser o caso na educacao, oferecendo,
ainda, possibilidades para intervencdes de ordem formativa junto aos
grupos sociais.

Na sequéncia, h& dois artigos que tratam de politicas educacionais.
O primeiro deles, “Anisio Teixeira e o Plano Nacional de Educagéo — PNE
de 1962: qualidade social na construcao da pessoa humana e da sociedade”,
aborda o planejamento educacional concebido por Anisio Teixeira a partir
das metas do I Plano Nacional de Educacao, previsto para vigorar entre
1963 e 1970. O texto analisa o contexto que influenciou a concepgao da
educacgdo publica cunhada por Anisio Teixeira e as influéncias recebidas
na definicdo das metas com relagdo a educacdo e ao planejamento.
O plano foi incorporado a partir de 1963 pelo Plano Trienal do governo Joao
Goulart, sendo interrompido em 1964. Os autores concluem que o I PNE,
ao contrario do que se apregoa, esteve vinculado a uma estratégia de Pais
e a uma ancoragem econdmica, que o teria viabilizado.

O outro artigo sobre politica educacional intitula-se “Politicas
inovadoras para o ensino médio no Brasil: um estudo de caso do ProEMI”
e analisa o Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI) no estado do Espirito
Santo, no periodo entre 2012 e 2016. Sob a perspectiva da andlise cognitiva
de politicas publicas, as autoras analisam os dados coletados em cinco
escolas da rede estadual, com entrevistas, grupos focais e a aplicagao de um
survey. Concluem que a implantagao do ProEMI ocorreu de acordo com a
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realidade do sistema educacional e de cada escola. Para os participantes da
pesquisa, o recebimento dos recursos financeiros e sua gestao proporcionou
aos docentes e a seus estudantes experiéncias até entao nao vivenciadas
por esses sujeitos, novas relacdes de trabalho e de perspectivas de ensino-
aprendizagem. As autoras destacam, por fim, que tal politica foi algo novo,
simbdlico e representativo do investimento estatal no ensino médio.

No artigo “Agroecologia e Pedagogia da Alternancia: um estudo de caso
da Escola Tecnolégica de Fraiburgo, Santa Catarina”, os autores apresentam
pesquisa que analisou como o ensino de Agroecologia, em Pedagogia de
Alternancia, tem influenciado no ensino-aprendizagem dos estudantes e
afetado o ambito familiar e comunitario. Com base em analises as respostas
a questionario aplicado a estudantes e em entrevistas com estudantes,
professores, pais e pessoas ligadas a fundacdo da escola, os autores
chegam a algumas conclusoes. Afirmam que, se, por um lado, a aplicagao do
método “Tempo Escola e Tempo Comunidade” da Pedagogia da Alternancia
mostrou-se efetivo para articular escola, familia e comunidade, podendo
influenciar positivamente formas de cultivo, por outro, ha uma distorcao
entre as praticas agricolas locais e o ensino de Agroecologia, 0 que demanda
uma transicao de praticas tradicionais para praticas agroecoldgicas.

O artigo “O sentido do brincar e do jogar na infancia humana como
fundamentos a construcdo da democracia social” encerra a secao de
estudos. Os autores discutem sobre o sentido elementar do brincar
e do jogar, no periodo de desenvolvimento da infancia do ser humano, como
elementos fundamentais a educacgdo cidada democratica. A investigagao
é baseada em revisao bibliogréafica e tedrica de Mead (2010), Casagrande
(2014), Kischimoto (2011) e Maturana (1994). Os autores concluem que a
convivéncia democratica se constitui por ser fundamentalmente educativa,
educando as criangas pela compreensao, pelo didlogo, pelos acordos,
pelo tomar consciéncia, pelo corrigir o erro como algo construtivo e de
aprendizagem.

Na secao Relatos de Experiéncia, sdo apresentados dois artigos.
No artigo “Enriquecimento para um aluno com altas habilidades/
superdotacao na educacao infantil”, as autoras relatam e analisam a
aplicacdo de um Plano de Ensino Individualizado de Enriquecimento
Tipo I a uma crianga identificada com altas habilidades/superdotacao na
educacgao infantil. Concluem que as atividades de Enriquecimento do Tipo
I contribuiram para o desenvolvimento das habilidades do aluno, além
de mostrar os desafios desse tipo de atendimento para alunos com altas
habilidades/superdotacao da educacao infantil.

Fechando o nimero 262 da RBEP, encontramos o artigo “As vivéncias
como metodologia de ensino da extensao rural: a aproximacao entre
estudantes e agricultores para a compreensao da realidade social”, no qual
os autores apresentam e refletem sobre uma experiéncia de incorporagao
da vivéncia no modo de fazer a extensao. A extensao, como componente
curricular, é problematizada pelos autores, afirmando as contribuigoes
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da inclusdo da vivéncia como caminho de formacgao critica. A atividade
foi desenvolvida junto ao curso técnico em Agropecuaria, modalidade
subsequente do Colégio Politécnico da Universidade Federal de Santa Maria/
Rio Grande do Sul (UFSM/RS). O contetido foi desenvolvido com alternancia
de aulas tedricas e vivéncias em propriedades da agricultura familiar do
municipio de Agudo/RS, organizado em conjunto com a prefeitura e a
Empresa de Assisténcia Técnica e Extensao Rural (Emater-RS/Ascar),
considerando etapas de ensino-aprendizagem por meio de reflexdes com
a realidade.
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Sistemas Apostilados de Ensino
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Resumo

Este ensaio tedrico tem como objetivo debater a autonomia docente
dentro dos Sistemas Apostilados de Ensino (SAEs). Apresentam-se
argumentos para afirmar que o professor, inserido em um contexto de
sistema apostilado, tem o seu trabalho regulado tanto pela escola quanto
pela empresa e é afastado dos aspectos intelectuais, reflexivos e criticos
da profissao, aproximando-se do modelo de profissional técnico. Dessa
forma, mais do que influenciar o fazer docente, os sistemas contribuem
com a desvalorizagao do trabalho do professor e retiram o protagonismo de
toda a comunidade escolar na construgao do processo educacional. Ainda
assim, percebendo na literatura que muitos professores defendem o uso
dos SAEs, buscou-se em Contreras (2012) o conceito de autonomia iluséria
para tentar compreender tal posicionamento. Destaca-se que o apoio dos
professores ao sistema que lhes controla vai ao encontro do conceito
de servidao voluntaria de La Boétie. A principal conclusdo deste trabalho
é que os SAEs continuam crescendo com o apoio daqueles que estao sob
seu controle.

Palavras-chave: autonomia docente; professor técnico; Sistemas
Apostilados de Ensino.
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Abstract
Hand-out teaching systems and illusory autonomy: reflections based
on José Contreras’ theory

This theoretical essay discusses teaching autonomy regarding the
use of hand-out teaching systems (Sistemas Apostilados de Ensino,
acronymed SAEs in Portuguese). In favor of teachers, it is argued that
these conditions subject their work to be under the supervision of both
the institution and the company, which then shuns them from the
intellectual, reflexive and critical aspects of the profession and brings
them closer to the technical professional model. Thus, these systems do
more than inform teaching practice, they add to the devaluation of teaching,
robbing all of the school community of the protagonism in the development of the
educational process. Still, since it is evident that many teachers in
the field’s literature advocate for the use of SAE’s, this essay sought
in Contreras (2012) the concept of illusory autonomy to try to explain such
positions. It should be noted that the support of teacher to a system that
controls them meets La Boétie’s concept of voluntary servitude. Therefore,
the main conclusion herein is that SAE’s continue to grow with the support
of those under their control.

Keywords: hand-out teaching systems, teacher as technician; teacher’s
autonomy.

Resumen
Sistemas Estandarizados de Ensefianza y la autonomia ilusoria:
reflexiones basadas en la teoria de José Contreras

Este ensayo tedrico tiene como objetivo discutir la autonomia docente
dentro de los Sistemas Estandarizados de Ensenanza (SEE). Se presentan
argumentos para afirmar que el docente, insertado en un contexto de
sistema estandarizado, tiene su trabajo regulado tanto por la escuela
como por la empresa y se aleja de los aspectos intelectuales, reflexivos
y criticos de la profesion, acercandose al modelo de profesional técnico.
Asi, mas que influir en la profesion docente, los sistemas contribuyen a la
devaluacion del trabajo del docente y eliminan el protagonismo de toda
la comunidad escolar en la construccion del proceso educativo. Sin embargo,
Identificando que muchos maestros en literatura abogan por el uso de los
SEE, se usé el concepto de autonomia ilusoria de Contreras (2012) para
tratar de entender esta posicion de los docentes. Cabe senalar que el apoyo
de los docentes al sistema que los controla estd en linea con el concepto de
servidumbre voluntaria de La Boétie. La principal conclusion de este trabajo
es que los SEE continuan creciendo con el apoyo de quienes estan bajo su
control.

Palabras clave: autonomia docente; profesor técnico; Sistemas
Estandarizados de Ensenanza.
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Sistemas Apostilados de Ensino e a autonomia ilusdria:
reflexoes a luz de José Contreras

Consideragdes iniciais

A educacao escolar tem atraido cada vez mais a atengao de grandes
corporagdes, que passaram a investir altas quantias para dominar o setor
educacional (Amorim, 2012). Ha algumas décadas, as escolas se expandiam
apenas pela criacao de novas franquias, enquanto, atualmente, notam-se
novas estratégias que visam evitar os riscos e os custos de administrar
novas escolas. Observam-se grupos educacionais ofertando agoes na bolsa
de valores, fusbes entre empresas do ramo educacional (escolas, cursos,
universidades, editoras etc.) e sistemas de ensino, limitando-se a vender
pacotes de servicos e materiais para escolas parceiras e para o Estado
(Galzerano; Gobi; Luiz, 2011).

Nesse cendrio, as escolas deixam de ser instituicbes comprometidas
com a educacao para se tornarem verdadeiras empresas regidas pela légica
do lucro, que precisam convencer seus clientes (estudantes e familias)
de que possuem um sistema de ensino atraente e eficiente (Laval, 2004).
Para tanto, além da tradicional publicidade direcionada aos resultados em
concursos vestibulares, ja é possivel observar escolas adotando campanhas
de marketing focadas em determinadas “inovagdes” pedagdgicas, como
o ensino bilingue, o ensino maker, as aulas de robdtica, as aulas de
empreendedorismo etc.

Cientes disso, redes educacionais, muitas delas oriundas de cursos
preparatdrios para o vestibular, passaram a desenvolver pacotes de servigos
e materiais apostilados, vendendo a ideia de que seu método de ensino seria
mais eficiente e traria melhores resultados para as escolas que o adotassem.
Ja sobrecarregados com todas as exigéncias e os desafios da rotina escolar,
muitos gestores optam pela parceria com esses Sistemas Apostilados de
Ensino (SAEs), acreditando que os materiais e a organizagao curricular
do sistema trariam beneficios para a aprendizagem dos alunos e que a
associagao da escola com o sistema seria bem-vista por parte das familias
dos estudantes, ou seja, pelos seus clientes. Atualmente, estima-se que
dezenas de milhares de escolas privadas brasileiras mantenham parcerias
com algum SAE (Galzerano; Gobi; Luiz, 2011). Ademais, percebe-se que
muitos municipios brasileiros, principalmente no estado de Sao Paulo,
vém realizando parcerias publico-privadas nas ultimas duas décadas com o
objetivo de adotar SAEs das empresas privadas nas escolas da rede publica
(Adriao et al., 2009).

Mesmo que os SAEs se configurem de maneiras distintas nas redes
publica e privada, sua organizacdo estruturada e altamente sistematizada
tem um grande impacto no trabalho docente em ambos os cenarios. Ao
trazerem os conteudos que devem ser trabalhados a cada bimestre com as
apostilas, definirem toda a estrutura e sequéncia do curriculo e oferecerem
sugestoes de conducéo das aulas e de atividades, tornam as praticas em sala
de aula altamente controlaveis. Ainda assim, pesquisas como as de Amorim
(2012), Silva, E. A. (2013), Dantas; Almeida (2014), Damaso (2015), Silveira
(2015), entre outras, mostram que, mesmo quando a adogao do sistema é
realizada sem consulta ao corpo docente, uma parcela importante dele se
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mostra favoravel a ela, visto a suposta facilidade que ele proporciona ao
trabalho dos professores e a crenca na melhora da qualidade do ensino.
Além disso, quando questionados sobre a interferéncia dos sistemas na
sua autonomia profissional, muitos professores afirmam que se sentem
auténomos devido a suposta liberdade que tém para decidir a forma como
serao ministradas suas aulas, quais tépicos deverao receber uma énfase
maior, a ordem que querem trabalhar os conteidos do bimestre e se devem,
ou nao, realizar atividades de reforco nao previstas.

Pensando sobre o exposto, o questionamento que orienta o debate
proposto neste ensaio é: quais motivos levam os professores submetidos a
estrutura de um SAE a defenderem um sistema que diminui sua autonomia
e descaracteriza parte importante do processo de educar? Com o objetivo
de oferecer argumentos a questao, este texto visa compreender e debater
o posicionamento desses professores a luz das ideias sobre autonomia
docente de Contreras (2012).

Na primeira secao, descrevem-se as caracteristicas basicas dos SAEs
e de seus materiais. A segunda secao apresenta, com base em Contreras
(2012), os diferentes modelos de professor e seus respectivos conceitos
de autonomia. Na terceira segao, sdo apresentadas as pesquisas empiricas
encontradas na literatura que investigam as opinides dos professores ao
trabalharem com algum SAE. A quarta segao visa relacionar os pontos
de vista dos professores participantes das pesquisas com o conceito de
autonomia iluséria defendido por Contreras (2012). Por fim, os principais
elementos e argumentos do texto sao retomados nas consideragoes finais.

Os Sistemas Apostilados de Ensino

De acordo com Bego (2013), os SAEs tém sua primeira grande expansao
na década de 1990, acompanhando o crescimento dos cursos preparatérios
(“cursinhos”), principalmente aqueles com foco no vestibular. Como salienta
0 autor, os cursos preparatérios se tornaram especialistas no treinamento
de estudantes para as provas, tendo como principal objetivo a aprovacao
nos vestibulares. Sendo essas provas altamente conteudistas e competitivas,
desenvolveu-se, nesses ambientes, um ensino altamente expositivo, com
professores buscando transmitir aos estudantes o maximo possivel do
conteudo necessdario para as provas e os procedimentos e as técnicas a
serem utilizados na resolugao dos diversos tipos de exercicios. Essa conduta
privilegia a absorg¢ao passiva e a memorizacao de tudo que foi apresentado
para posterior reproducao na prova, deixando de lado discussoes de aspectos
éticos e estéticos que ndo sao exigidos nesses exames. Focados nesse
objetivo, os cursinhos conseguiam (e ainda conseguem) altos indices de
aprovacao, construindo uma imagem de sistema de ensino de “qualidade”.

Com o aumento do prestigio, esses sistemas privados de ensino e o
mercado editorial passaram a atrair atencao e investimentos empresariais
que viam nesse setor uma grande possibilidade de crescimento.
Transformando-se de pequenos cursos para grandes empresas, muitos
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desses sistemas de ensino passaram a se expandir pelo Pais via sistema de
franquias, criando fortes redes de cursos preparatorios para o vestibular e,
atualmente, para o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Nao demorou
muito para que esses sistemas se envolvessem com escolas privadas e
induzissem o desenvolvimento de uma educagao escolar apostilada, com
foco na preparacdo para exames de selecdo ao ensino superior. Além
disso, ao adotar a franquia, as escolas também implementavam muitos
outros instrumentos e praticas pedagdgicas ofertadas pelos sistemas, como
materiais digitais, portais educativos na internet, assessoria pedagdgica,
formagao continuada dos professores e até mesmo a ideologia de ensino
(Bego, 2013). Assim, até o inicio do século 21, o capital manteve sua
ampliacao no campo educacional, predominantemente no setor privado,
incorporando concorrentes de menor porte e aumentando o nuimero de
franquias por meio da venda de seus sistemas de ensino.

Foi sé no final da década de 1990 que o grande capital comegou a
se expandir rapidamente na educacao publica. De acordo com Adriao et
al. (2009), dois fatores parecem ter influenciado fortemente o processo:
a estagnacao da educacao privada e a municipalizagcdo do ensino
fundamental. Despreparados e sem estrutura adequada para gerir essa
etapa educacional, muitos municipios, principalmente os de pequeno porte,
enfrentaram diversas dificuldades para manter o ensino fundamental em
bom funcionamento. Em meio a essas dificuldades, muitos prefeitos optaram
pela realizacao de parcerias com empresas privadas, acreditando que isso
aproximaria, em termos de qualidade, a educagao publica da educagao
privada. Entre as diferentes formas de parcerias, diversos municipios,
principalmente do interior paulista, tém adotado os sistemas de ensino de
empresas privadas com o discurso de melhoria da qualidade da educacao
no municipio (Adrido et al., 2009).

Atualmente, essas empresas se converteram em grandes grupos
empresariais, muitas delas proprietarias ndo s6 de SAEs, mas também de
editoras, escolas, cursos e até universidades. De acordo com Adriao et al.
(2016), no momento de sua pesquisa, 0s cinco maiores grupos empresariais
atuando no campo educacional por meio da oferta de servigcos e produtos
educacionais para o setor publico brasileiro eram: Grupo Objetivo, Grupo
Positivo, Grupo Pearson, Grupo Santillana e SOMOS Educagao.

Tendo compreendido a histéria desses sistemas, faz-se necesséario
definir com mais detalhes aquilo que serd entendido por SAE. Uma das
principais caracteristicas que se verifica nesses sistemas, desde que
comecaram a ser comercializados, é o uso de apostilas ao invés dos livros
didaticos. Para Pieroni (1998, p. 67), as apostilas sdo materiais em que:

[...Joconteudo curricular dasdisciplinas encontra-se dividido e organizado
em um nimero determinado de aulas que coincidem com a programagao
mensal prevista que impoe as unidades franqueadas o nimero necessario
de aulas de cada disciplina em cada série para que a aplicacao do material
seja correta e nao atrase. O esquema das aulas presentes nas apostilas
contémuma partetedrica, geralmente textos basicos explicativos, espago
para anotagdes dos alunos, uma série de exercicios e um conjunto de
tarefas minimas e complementares.
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Por mais que as apostilas possam variar em diversos aspectos entre as
empresas, pesquisas, como as de Amorim (2008) e Bego (2013), parecem
indicar determinadas caracteristicas sempre presentes, como: a menor
profundidade nos conteudos, o foco no treinamento de exercicios do
vestibular e/ou Enem, as sugestdes de sequéncias didaticas e de atividades
de aula e a estruturagdo em pequenos moédulos para serem finalizados em
curtos periodos do ano letivo.

Ainda assim, esses sistemas nao se limitam apenas a venda desses
materiais, ofertando também diversos produtos e servigos que prometem
qualificar o ensino na escola parceira. Nesse sentido, para Adriao et al.
(2009, p. 806):

A “cesta” [de produtos e servicos] [...] é integrada por atividades
tradicionalmente desenvolvidas pelas equipes pedagdgicas dos 6rgaos
da administragdo publica e das escolas: formacao continuada de
educadores, efetivo acompanhamento das atividades docentes;
investimento na producdo e distribuicao de materiais didaticos aos
alunos; processos de avaliacao externa e interna, entre as principais
encontradas.

Portanto, os SAEs definem o material que sera utilizado, fornecem
formacao continuada para os professores (muitas vezes com 0O intuito
de treind-los para o uso do material), auxiliam a gestdo escolar no
acompanhamento do trabalho dos docentes, sao responsaveis por avaliacoes
que os alunos farao (impondo, de certa maneira, o que devera ser abordado
em aula para que o aluno atinja os objetivos estipulados pelo préprio
sistema), entre outras fungdes. Assim, o mercado passa a controlar aquilo
que chega as salas de aulas, como os professores sao formados e orientados
e, também, influencia toda gestao escolar, devido as concepgoes de educagao
implicitas no sistema (Adriao et al., 2009).

Ao investigar os motivos que levaram a crenga na qualidade dos
sistemas para o ensino publico, pesquisas, como as apresentadas em
Adriao et al. (2009) e Nascimento (2012), indicam os seguintes aspectos:
a homogeneizacao dos curriculos no municipio por meio da adogao de
um SAE padroniza as escolas, diminuindo as desigualdades e facilitando
o intercambio de estudantes entre elas; a estrutura curricular pronta
dos sistemas facilita o trabalho dos docentes menos preparados ou
sobrecarregados; diferentemente dos livros didaticos, as apostilas sao bens
consumiveis, ou seja, pertencem aos estudantes e podem ser levadas para
casa; sendo de origem privada, os materiais da rede publica passariam a
ser semelhantes aos das escolas privadas, consideradas de qualidade; os
sistemas fornecem cursos para capacitacao dos professores; os sistemas
assessoram a gestao escolar na busca por melhores resultados. Ainda que
a realidade das escolas privadas seja diferente, os motivos que levam a
adocdo de um SAE sao semelhantes. A organizagdo curricular bem
estruturada, o fornecimento de materiais e avaliagdes prontos, o auxilio da
empresa a gestdo da escola e a crenca na qualidade dos materiais sdo os
motivos mais destacados pelos professores e gestores de escolas privadas
em pesquisas como as de Dantas; Almeida (2014) e Silva, E. F. (2016).
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Com base no exposto, pode-se perceber que a adocao de SAEs nas escolas
tem uma grande implicacdo no trabalho docente. Sua estrutura altamente
organizada e planejada retira do professor a tarefa de planejamento do ano
letivo, selecdo dos conteudos a serem trabalhados, definicao dos objetivos
de aprendizagem e, muitas vezes, até a responsabilidade pela construgao
do instrumento de avaliagao.

A autonomia do profissional técnico

A autonomia docente é uma ideia muito presente e frequentemente
defendida no discurso pedagdgico, especialmente nos ultimos anos, visto as
constantes mudangas no papel do professor na sociedade contemporanea.
Por se tratar de um tema de grande importancia, a expressao “autonomia
docente” passou a se tornar mais um slogan discursivo, sendo utilizada
de maneira leviana e sem um devido aprofundamento do seu significado.
A sua utilizagao superficial tende a reforcar apenas um de seus sentidos,
mais especificamente, aquele incentivado pelos detentores do poder na
estrutura social para exercer maior controle sobre os discursos (Contreras,
2012). Nesse sentido, faz-se necessario contextualizar a autonomia docente
dentro dos SAEs para compreender adequadamente seu potencial como
conceito e o seu empobrecimento em um cenario de controle sobre a
atividade do professor.

Para Contreras (2012), a discussdo da autonomia do professor ja
comeca em torno de sua proépria condigdo de profissional. O assunto se
torna problematico, pois a palavra “profissional” carrega consigo diversas
opgdes e visdes de mundo, de forma que o profissionalismo esté longe
de ser um tema neutro e com auséncia de disputas no campo ideoldgico.
Por um lado, o profissionalismo nasceria da busca pelo reconhecimento
e prestigio social frente a desqualificagdo, visto que iria ao encontro das
expectativas dos docentes de pertencerem a uma categoria exclusiva. Por
outro lado, Contreras (2012) salienta que essa aspiracao ao profissionalismo
também possui armadilhas capazes de induzir os professores a erros,
influenciando-os a colaborar com mudancas que os levarao a um processo
de proletarizagao profissional. Nesse sentido:

a tese basica da proletarizacao de professores é que o trabalho docente
sofreu uma subtracdo progressiva de uma série de qualidades que
conduziram os professores a perda de controle e sentido sobre o proprio
trabalho, ou seja, a perda de autonomia. (Contreras, 2012, p. 37).

Assim, a perda de autonomia ocorre nao sé pelo controle técnico
imposto aos professores, mas também pela desorientacao ideoldgica a qual
os docentes sao submetidos.

Partindo-se do pressuposto de que o conceito de autonomia é variavel,
Contreras (2012) desenvolve diferentes sentidos relacionados com trés
modelos de docentes: o especialista técnico, o profissional reflexivo e o
intelectual critico. No Quadro 1, estao apresentadas algumas caracteristicas
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desses modelos, assim como o sentido de autonomia presente em cada

um. Partindo do pressuposto que um professor que utiliza um SAE se

aproxima do primeiro modelo, a andlise deste artigo serd centrada no

modelo denominado por Contreras como especialista técnico.

Quadro 1 — A autonomia profissional de acordo com os trés modelos
de professores

Obrigacao
moral

Compromisso
com a
comunidade

Competéncia
profissional

DIMENSOES DA PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR

CONCEPCAO DA
AUTONOMIA

Modelos de professores

Especialista
técnico

Rejeicao de
problemas
normativos. Os
fins e valores
passam a ser
resultados
estaveis e bem
definidos, os quais

Se espera alcangar o

Despolitizagao
da pratica.
Aceitacgao das
metas do sistema
e preocupacao
pela eficécia e
eficiéncia em seu
éxito.

Dominio técnico
dos métodos
para alcancar
os resultados

previstos.

Autonomia como
status. Autoridade
unilateral do
especialista.
Nao ingeréncia.
Autonomia
iluséria:
dependéncia de

PROFISSIONAL  diretrizes técnicas,

insensibilidade
para os dilemas,
incapacidade
de resposta
criativa diante da
incerteza.

Profissional
reflexivo

O ensino deve
guiar-se pelos
valores educativos
pessoalmente
assumidos.

Negociacao e
equilibrio entre
os diferentes
interesses sociais,
interpretando seu
valor e mediando
politica e pratica
entre eles.

Pesquisa/reflexao
sobre a pratica.
Deliberacao na
incerteza acerca

da forma moral ou
educativamente

correta de agir em
cada caso.

Autonomia como
responsabilidade
moral individual.
Equilibrio entre
a independéncia
de juizo e a
responsabilidade
social. Capacidade
para resolver
criativamente
as situagoes-
problema.

Intelectual
critico

Ensino dirigido
a emancipagao
individual e
social, guiada
pelos valores de
racionalidade,
justica e
satisfacao.

Defesa de
valores para o
bem comum.
Participacao em
movimentos
sociais pela
democratizacao.

Autorreflexao
sobre as distorcoes
ideoldgicas e os
condicionantes
institucionais.
Participacao na
agdo politica
transformadora.

Autonomia como
emancipacao.
Consciéncia
critica. Autonomia
COmo pProcesso
coletivo dirigido
a transformacao
das condicoes
institucionais e
sociais do ensino.
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Fonte: Elaboracao prépria com base em Contreras (2012, p. 211).
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Conforme é possivel observar no Quadro 1, Contreras (2012) identifica
a construgao de um modelo de racionalidade técnica para o professor
quando o profissionalismo docente vem atrelado a uma ideologia cientificista
e positivista. Sob essa perspectiva, o conhecimento cientifico é capaz
de encontrar meios mais eficientes para a realizacdo dos processos e
das préaticas profissionais, de forma que as solugbes construidas pelos
especialistas da area deveriam servir de referéncia para o trabalho do
profissional. Assim, enxerga-se a atividade profissional como uma acao
baseada em processos de causa e efeito que podem ser compreendidos
de forma a ser possivel prevé-los e manipula-los. Sendo o trabalho
previsivel, ndo é necessario possuir um trabalhador capacitado para lidar
com incertezas. O planejamento da pratica pode ser desenvolvido por
especialistas que definem, passo a passo, o que deve ser feito e os resultados
esperados, tornando o professor apenas um especialista técnico responsavel
por aplicar aquilo que lhe foi designado. Conforme Contreras (2012, p. 113):

O docente técnico é o que assume a fungao da aplicacao dos métodos
e da conquista dos objetivos, e sua profissionalidade se identifica com
a eficacia e eficiéncia nesta aplicagdo e conquista. Nao faz parte de seu
exercicio profissional o questionamento das pretensées do ensino, mas
tao somente seu cumprimento de forma eficaz.

Portanto, supde-se uma dependéncia e subordinagao dos professores
para com os pesquisadores especialistas, gestores, elaboradores de
curriculo, autores de materiais didaticos, entre outros que decidem o que
deve ou nao fazer parte do curriculo para que ele seja mais eficiente. Ainda,
Contreras (2012, p. 117) defende que esse modelo revela uma “incapacidade
para resolver e tratar tudo que é imprevisivel, tudo o que nao pode ser
interpretado como um processo de decisao e atuacao regulado segundo
um sistema de raciocinio infalivel”, ignorando, assim, todos os elementos
do fazer docente que envolvem a incerteza, o imprevisto e as situacoes de
conflito.

Para Contreras (2012), os mecanismos de controle associados a
esse modelo continuam permitindo que o professor mantenha saberes
profissionais especificos (técnicas didaticas e conhecimento da &rea a ser
ensinada), mantendo um status diferenciado para a categoria profissional,
que continua se vendo como categoria autonoma. Além disso, esses
mecanismos vém se sofisticando e se tornando mais sutis, dificultando
ainda mais a percepgao do controle ao que se estd submetido. Para o
autor, diversas estratégias sdo utilizadas para amenizar as restrigoes
e conseguir que o corpo docente queira colaborar com a estrutura que
estéd sendo imposta. Sob o disfarce de elementos positivos, como abertura
ao didlogo, trabalho em equipe, melhora de resultados, flexibilizagdo do
trabalho, entre outros, Contreras (2012) argumenta que essas estratégias
sao armadilhas que cedem pequenos espacos de autonomia apenas para
legitimar (e camuflar) o controle exercido. De acordo com ele, parece haver
espaco para intervencao e mudanca, mas, na verdade, essa abertura se
da apenas em aspectos superficiais, enquanto toda a estrutura e ideologia do
processo educacional continuam reproduzindo aquilo que os elaboradores
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do curriculo esperam. Levando em consideragcdo o exposto, o professor
incluido no modelo de especialista técnico exerceria uma funcgao
“despolitizada”, pouco questionando os objetivos que lhe sdao impostos,
pois obté-los qualificaria seu trabalho como eficiente e eficaz. A crenca na
autonomia, entao, estaria associada a uma ilusao do profissional frente ao
seu status profissional e a relativa liberdade para conduzir as atividades em
sala de aula, mesmo que seja uma pratica limitada por parametros externos.
Assim, o professor especialista técnico teria uma “autonomia iluséria”, nao
se constituindo como um educador verdadeiramente auténomo e capaz de
construir uma préatica pedagdgica transformadora com seus colegas, seus
alunos e sua comunidade.

A visao dos docentes na literatura

Com o crescimento dos grandes grupos educacionais e da venda de
sistemas de ensino, o nimero de pesquisas sobre SAEs vem crescendo
nos ultimos anos. Algumas delas, como as que serdo apresentadas nessa
sec¢ao, buscaram compreender a visao dos profess}ores sobre os sistemas
e como eles sentem que seu trabalho foi afetado. E interessante ressaltar
que muitos dos pesquisadores partem da hipdtese de que os professores
serao criticos aos sistemas e ao controle que sofrem em seu trabalho devido
a estrutura curricular imposta. Contudo, percebe-se que a maioria deles
costuma se posicionar favoravelmente ao uso dos SAEs. Quais seriam,
entao, os motivos levados em consideragao pelos professores para defender
0 uso desses sistemas?

Silva, E. A. (2013), aplicando um questionario a 36 professores dos
anos iniciais do ensino fundamental da rede publica, percebeu que a maioria
dos participantes afirma que o SAE é uma boa solugdo para melhorar a
qualidade do ensino no municipio. Para eles, isso ocorre porque os materiais
sao melhores que os livros didaticos e facilitam tanto a aprendizagem
do estudante quanto o trabalho do professor. Assim, foi constatado que
esses materiais tém sido utilizados para toda a organizacao didatica desses
professores, desde o planejamento até o desenvolvimento das aulas.
Reforgando esses resultados, Silveira (2015) entrevistou professores
apoés a suspensao do uso de um SAE em uma escola e se surpreendeu ao
constatar que os docentes nao ficaram insatisfeitos com a adocao do SAE
sem consultd-los, mas, sim, com a sua suspensao. Salvo um professor de
Matematica, nenhum dos outros sentia que o material apostilado limitava
ou enrijecia o trabalho pedagdgico, pois, para a maioria, ele facilitava o
trabalho na sala de aula. De forma semelhante, mas na rede privada, Silva,
E. F. (2016) e Dantas; Almeida (2014) identificaram que a maioria dos
professores das escolas se diz satisfeita com o uso do SAE, pois eles gostam
da existéncia de um material que os oriente e acreditam que o sistema
soluciona problemas pedagdgicos, administrativos e de controle financeiro.

No contexto especifico da educagao infantil, Damaso (2015) questionou
os professores sobre as vantagens e desvantagens do uso do SAE.
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Curiosamente, as principais criticas dos professores as apostilas foram com
relacao a falta de determinados conteudos, de atividades de alfabetizacao e
de licoes para casa. Portanto, nao se questionou a organizacao do trabalho
pedagdgico pelo sistema, pelo contrario, esperava-se que o sistema
fornecesse mais elementos com os quais o professor pudesse trabalhar.
Ademais, as vantagens apresentadas também fizeram mencao aos materiais,
que foram elogiados por terem uma melhor sequéncia na aprendizagem,
trazerem uma diversidade de temas, serem multidisciplinares, trabalharem
com atividades concretas, com a coordenagdao motora e com o lddico,
entre outros pontos. Embora, na educacao infantil, os professores
entrevistados por Souza (2017) possuissem uma percepgéo diferente dos
materiais disponibilizados pela empresa, por acharem que os autores nao
tinham clareza das diversas realidades de criancas de diferentes contextos
socioecondmicos, ainda assim, num aspecto mais geral, suas opinides
sobre o SAE reforcam os dados das outras pesquisas, visto que 28 dos
52 entrevistados afirmaram preferir a permanéncia do sistema na escola.

Uma pesquisa interessante é a de Carvalho (2011), pois ndo investiga
o uso de um SAE de empresa privada, mas, sim, um sistema apostilado
produzido pelo estado de Sao Paulo, visando a padronizagdo do curriculo
na rede (Programa Sao Paulo Faz Escola). A autora percebeu que muitos
professores se sentiram incomodados com a imposicao do sistema, mas que
alguns se adaptaram melhor que outros. Os professores menos experientes
e sem uma formacao inicial de qualidade demonstraram uma tendéncia
a ficar ansiosos e inseguros, assumindo o papel de técnicos que aplicam as
apostilas, passam respostas no quadro e evitam dar explicacoes. Por outro
lado, os professores mais experientes foram os que mais conseguiram se
beneficiar com o sistema, na medida do possivel, apesar de também nao
terem aprovado plenamente o novo formato. Resultados semelhantes sao
apresentados por Adrido, Damaso e Galzerano (2013), que perceberam
que os professores menos experientes tinham uma tendéncia maior a
acreditar que os materiais eram relevantes. Ainda assim, muitos professores
experientes também apoiaram o uso do material, visto que 69% dos
entrevistados afirmaram que continuariam usando o material se pudessem
escolher, contra 24% que optariam por nao usar.

Em alguns casos, como constatado por Bego (2013), os professores
até relatam problemas para se adaptarem aos materiais. Contudo, assim
como nas outras pesquisas, os docentes afirmam que o sistema acabou
sendo aceito e teve boa receptividade pela comunidade escolar. Acreditando
que os materiais das empresas privadas possuiam uma melhor qualidade,
os professores defendiam que eles facilitavam as atividades cotidianas e
apresentavam resultados positivos para a aprendizagem.

J& em pesquisas como a de Amorim (2012), a maioria dos professores
entrevistados identifica falhas nos materiais e alega que eles sdo apenas
um suporte para planejar as aulas. Ainda que o discurso seja esse, 40%
dos professores afirmaram adotar as apostilas durante os cinco dias
letivos da semana e 31,1%, durante quatro. Além disso, mais da metade
dos professores declarou considerar o uso das apostilas como positivo.
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Nao obstante demonstrarem ser favoraveis ao uso, 51,1% declararam que
as apostilas nao alteraram o rendimento dos estudantes, 20% entenderam
que o rendimento deles piorou e apenas 22,2% acreditaram que melhorou
(6,7% nao responderam). Pensando nisso, os professores parecem defender
seu uso mais por sentirem um aumento na facilidade de execugao do seu
trabalho de planejamento do que por uma melhora na aprendizagem dos
estudantes de fato.

Por fim, ao realizar sua pesquisa, Janke (2018) alega ter percebido
que o SAE permitia uma relativa autonomia aos professores para que
desenvolvessem outras atividades além daquelas presentes nas apostilas.
Todavia, verificou-se que as avaliacbes dos estudantes sao feitas pela
prépria empresa, o que significa que ela decide o que sera necesséario
aprender para que os estudantes obtenham bons resultados. Dessa forma,
por medo de retaliacdes por parte da gestao escolar, os professores podem
se sentir induzidos a trabalhar mais com o conteido dos materiais para
que seus alunos nao tenham um desempenho inferior aos demais. Além
disso, mesmo que o professor tenha liberdade de nao utilizar as apostilas,
a autora questiona qual seria a razdo de investir tanto dinheiro publico em
materiais que podem nao ser utilizados. Logo, se a rede publica investe alto
nos materiais, espera-se que eles sejam usados em sala de aula. Portanto,
ela também defende a existéncia de uma autonomia relativa para o trabalho
docente dentro do SAE.

Isso posto, Dantas; Almeida (2014) defendem que o marketing das
empresas tem funcionado, convencendo grande parte da comunidade
escolar de que o material fornecido é de alta qualidade por ser produzido
por especialistas. J& Damaso (2015) e Silva, E. F. (2016) acreditam que
essa aprovacao dos SAEs pelo corpo docente também indica uma falta de
reflex&o critica desses profissionais, o que seria resultado de uma formagéo
académica pouco consistente.

Quanto as consequéncias desse cenario, Damaso (2015) e Silva,
E. F. (2016) preconizam que os materiais desqualificam o trabalho docente,
visto que o professor deixa de ser o responsavel pelo planejamento e a
consequente reflexao do ato educativo, tendo que se moldar aos objetivos
educacionais impostos pelos sistemas, mesmo que de maneira mais sutil.
Além disso, como constata Silveira (2015), mesmo quando se envolvem
em algum planejamento, os professores que utilizam sistemas tendem a
se apoiar muito nas apostilas, as quais sao fragmentadas e disciplinares,
desestimulando o planejamento coletivo e interdisciplinar entre eles. Com o
sistema atuando como guia do trabalho escolar, Bego (2013) acredita que os
planos de aula e o projeto politico-pedagégico sdo cada vez mais encarados
como documentos burocraticos elaborados apenas para seguir as normas.

Sistemas apostilados e ilusdo de autonomia
Refletindo sobre as caracteristicas das apostilas e dos SAEs de

forma geral, defende-se aqui uma proximidade do trabalho docente nesse
cenario com as caracteristicas do profissional técnico apresentado por
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Contreras (2012). Por mais que as empresas aleguem que o professor tem
liberdade para realizar seu trabalho em sala de aula, percebem-se algumas
caracteristicas nessas parcerias que induzem o professor, de forma mais
ou menos sutil, a um trabalho controlado pelo sistema.

Primeiramente, como destacado por Janke (2018) e outros autores, qual
seria o sentido de realizar um grande investimento em materiais para que
nao fossem utilizados pelos professores? Dessa forma, desde o0 momento
no qual a parceria é firmada (tanto na rede publica quanto na privada),
j& existe uma certa pressao para que os professores nao desperdicem o
investimento realizado e utilizem o material do SAE. Nas escolas privadas,
essa pressao é maior ainda, visto que o investimento vem diretamente da
escola e/ou das familias dos estudantes. Isso posto, a nao utilizagdo dos
materiais pode levar a uma série de questionamentos por parte destes e,
consequentemente, acarretar instabilidade do professor no emprego. Por
se sentirem responsaveis pelo processo educacional e pela boa atuagao
profissional, os professores acabam coagidos a agir “profissionalmente” e
colaborar com o trabalho da escola. Como afirma Contreras (2012, p. 74)
sobre as armadilhas do profissionalismo: “A participagdo se constréi como
um requisito do profissionalismo responsavel, de modo que, ndo colaborar
seria uma falta de profissionalismo”. Assim, induzidos a colaborar por
uma suposta melhora na educagao escolar, os professores assumem a
responsabilidade de realizar uma boa pratica com a estrutura organizada
pela escola sem questionar a parcialidade de sua autonomia.

Como resposta aos questionamentos nessa linha, as empresas salientam
que o professor ndo precisa se limitar as apostilas e as “sugestoes” de
aulas propostas, podendo realizar outras atividades e explorar outros
aspectos da disciplina que nao estejam previstos nos materiais. Ainda
assim, notam-se dois problemas nesse sentido. O primeiro diz respeito
ao fato de que costumam ser fornecidas apostilas para cada bimestre ou
trimestre com uma quantidade muito grande de conteudos e exercicios para
serem trabalhados. Dessa maneira, o professor deve fazer o possivel para
“vencer o conteido” das apostilas dentro do periodo curricular estipulado,
nao restando muito tempo para trabalhar outros temas que poderiam ser
do seu interesse ou do interesse dos estudantes (Dantas; Almeida, 2014).

O segundo aspecto sobre a falacia da flexibilidade é com relagao as
avaliacbes realizadas com os estudantes. Quando a avaliagdo é planejada
e realizada pelo professor, ele tem maior controle sobre os objetivos
esperados e, consequentemente, ird basear a avaliagdo em seu trabalho de
sala de aula. Contudo, percebem-se duas estratégias dos SAEs que podem
interferir na liberdade do professor de avaliar seus alunos. A primeira, mais
indireta, esta na elaboracéao e aplicagéo, por parte do sistema, de provas que
tentam simular os vestibulares e o Enem. Mesmo que nao sejam utilizadas
para avaliar os estudantes em termos de notas ou aprovacao nas disciplinas,
os resultados costumam ser avaliados pelas escolas. A segunda estratégia,
menos comum, é quando parte da avaliacdo dos estudantes esta vinculada
Qiretamente a uma nota obtida em provas produzidas pelo préprio sistema.
As vezes, nem é o professor que aplica essa prova aos seus estudantes.
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Pensando nisso, o professor que optar por negligenciar os materiais da
empresa e suas sugestdoes pode acabar nao preparando os estudantes
para o tipo de avaliacao que é planejada pelo sistema. Independentemente
da qualidade do ensino proporcionado pelo professor, a obtencao de
resultados negativos por parte de seus estudantes também sera um fator
de desconforto para a gestao escolar, o que gera mais instabilidade para a
manutencao do seu emprego.

Dessa forma, o discurso da flexibilidade do sistema parece mais uma
tentativa de criar um mecanismo de controle mais sutil e eficaz, para
conseguir a colaboracgdo do professor, do que uma concessao legitima de
autonomia para o exercicio profissional. De acordo com Contreras (2012,
p. 74):

Passa-se da imposi¢cdo a participacdo, de um “curriculo fechado”
como mandato a um “curriculo aberto” como guia interpretével, da

obediéncia a autonomia profissional e do treinamento ao
desenvolvimento profissional. Mas tudo isso ocorre sob esquemas
e estruturas de racionalizacdo que nao podem ser abandonados,
com sistemas de controle de resultados perfeitamente delimitados
e definidos, com formas de dar alento ao trabalho de colaboracao nos
centros que “incorporam o professor e sua lealdade a propésitos e
estruturas burocraticamente determinados em outro lugar” [...].

Além desses fatores, a empresa também pode se valer de métodos
ainda mais sutis para influenciar o trabalho em sala de aula, como a oferta
de cursos de formacao continuada que alegam capacitar o corpo docente.
Contudo, como observado por Prado (2013), esses cursos costumam ter um
carater transmissivo e fragmentado, muitas vezes focados no treinamento
para uso dos materiais apostilados. Portanto, os cursos oferecidos
pelas empresas ndo visam a construgdo auténoma, critica e coletiva de
conhecimentos pelos professores da escola, mas, sim, transmitir aquelas
informacoes que acreditam que os professores necessitam. O sistema se
coloca na posicao de detentor do conhecimento, apresentando intelectuais
especialistas mais capacitados para mostrar aos professores como eles
devem realizar o seu trabalho na aplicagdao de métodos de ensino e uso do
material, assim como profissionais técnicos.

Ainda assim, as pesquisas apresentadas demonstram que um nimero
significativo de professores se mostra favoravel ao uso dos SAEs em suas
escolas. Pensando nisso, por qual motivo os professores conscientemente
apoiariam um sistema que lhes tira autonomia e controla o seu trabalho?
Para Contreras (2012), isso ocorre justamente na medida em que esses
profissionais nao se percebem sem autonomia. Como indicado por
determinados trabalhos, alguns docentes dizem possuir autonomia devido
a possibilidade de que, dentro de sua sala de aula, podem utilizar também
outros materiais escolhidos por eles, propor atividades diferentes e decidir
quais os conteudos que receberdao mais atencgado e quais atividades podem
ser deixadas de lado. Ainda assim, pensando nos argumentos apresentados
anteriormente, nota-se que essa suposta autonomia esta fortemente
controlada, regulada e influenciada pelos objetivos educacionais impostos
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pelos sistemas, situagdo que Amorim (2015) ird chamar de docéncia
administrada. Dessa maneira, os professores estariam vivenciando o que
Contreras (2012) denomina de autonomia iluséria para o profissional técnico.

Ademais, é interessante refletir sobre o argumento dos professores em
defesa dos sistemas ao afirmarem que esses facilitam o trabalho docente.
O primeiro aspecto a se destacar é que essa facilitacdo ocorre justamente
na medida em que retira do professor a responsabilidade de todo o trabalho
intelectual de planejamento e reflexao sobre os fins e objetivos educacionais.
Assim, os professores acabam por apoiar o que Contreras (2012) chama de
processo de proletarizacao profissional.

Com uma visao semelhante, Giroux (1997, p. 158) afirma que a
proletarizagdo dos professores os reduz ao papel de “técnicos especializados
dentro da burocracia escolar, cuja fungao, entao, torna-se administrar
e implementar programas curriculares, mais do que desenvolver ou
apropriar-se criticamente de curriculos que satisfagam objetivos
pedagdgicos especificos”. Assim, a perda de autonomia ocorre nao soé pelo
controle técnico imposto aos professores, mas também pela desorientagao
ideoldgica a qual os docentes sdo submetidos. Visdo semelhante é
compartilhada pelas pesquisas de Bego (2013), Amorim (2015), Damaso
(2015), entre outros, ao afirmarem que a retirada de autonomia do professor
para exercer essas funcoes contribui para aumentar a precarizagcao da
profissao e sua consequente desvalorizagao.

Percebe-se uma grande semelhanca entre a defesa dos SAEs feita pelos
professores por eles controlados e o discurso sobre a servidao voluntaria,
de Etienne de La Boétie. Ja no século 16, La Boétie se perguntava quais
seriam as razoes para o povo se submeter voluntariamente a algo que lhe
tolhia a liberdade. Para La Boétie (2009, p. 36), “é o povo que se escraviza
e se suicida quando, podendo escolher entre ser submisso ou ser livre,
renuncia a liberdade e aceita o jugo; quando consente com seu sofrimento,
ou melhor, o procura”.

Embora, a primeira vista, a utilizacdo do conceito desenvolvido por
La Boétie possa parecer descabida ao caso da atuacao dos professores no
ambito dos SAEs, a ideia de servidao voluntéria, segundo o autor, esta
arraigada no nascimento de um modelo de Estado que é fundado na divisao
de classes, entre os que mandam e os que servem (Wendling, 2018). Nao
a toa, Clastres (1999) entende que o conceito de servidao voluntaria é
“trans-histdrico”.

O conceito se mantém atual, pois o capitalismo apropriou-se dessa
relacdo de servidao e a instrumentalizou; mais do que isso, a ideia de
servidao voluntaria estd na base da légica de funcionamento do sistema
capitalista, tendo sido fundamental para sua expansao e consolidagao
(Fontes, 2006). Nesse sentido, apesar de ter ocorrido uma modificacao nos
meios de controle ao longo do tempo, de maneira coerente com a propria
estruturacao e organizacao do capitalismo, o elemento da voluntariedade da
servidao ndo esté ligado a existéncia de controle (seja fisico ou ideoldgico),
pois, para La Boétie (2009), a servidao é voluntaria pelo medo da liberdade,
e nao pelo medo do tirano.
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Como os proéprios professores afirmam em sua defesa, o sistema
facilita o seu trabalho, ou seja, a falta de liberdade é mais fécil, tira-lhes
a responsabilidade da reflexao e torna a sua funcao mais confortavel.
Inconscientemente, enganam-se a si proprios e aceitam o exercicio de uma
funcao mais simples, acritica e tecnicista devido ao conforto intelectual que
essa posicao lhe proporciona. Assim, sdo os préprios docentes, submissos
ao sistema, que dao forca, sustentam e permitem que a empresa cresca e
se fortaleca.

Nessa linha, a reflexao de La Boétie mostra-se pertinente e atual para
despertar a reflexdo daqueles que defendem a autonomia do trabalho
dentro de um SAE:

Sede resolutos em nao querer servir mais e sereis livres. Nao vos peco

que o enfrenteis ou o abaleis, mas somente que nao o sustenteis mais,

e o vereis, como grande colosso do qual se retirou a base, despencar e
despedacar-se debaixo do proprio peso. (La Boétie, 2009, p. 39).

Consideragdes finais

Neste artigo, foram apresentados argumentos para problematizar a
autonomia docente dentro dos Sistemas Apostilados de Ensino. Percebendo
que muitos professores defendem o uso dos sistemas, buscou-se em
Contreras (2012) o conceito de autonomia iluséria do profissional técnico
para tentar compreender esse posicionamento dos docentes.

Com base nos dados de pesquisas sobre os SAEs, debateu-se que as
empresas se valem de uma série de mecanismos mais ou menos sutis para
controlar o trabalho docente. Nesse cenario, retira-se do professor o papel
de planejamento, de reflexao critica e de decisao de o que abordar durante
o ano letivo, além de induzi-lo a trabalhar com as sugestdes dos materiais
para evitar problemas com a gestao escolar. Além disso, por meio dos
cursos de formacao continuada e de um efetivo marketing das empresas,
elas conseguem, aos poucos, legitimar sua imagem de sistema educacional
de qualidade, influenciando os professores a acreditarem que seu uso vai
necessariamente acarretar em uma melhora nos processos de ensino e de
aprendizagem. Dessa forma, afastados de determinadas funcées intelectuais
do processo educacional, os professores se assemelhariam ao modelo
de profissional técnico que se limita a aplicar métodos de ensino para os
objetivos educacionais determinados externamente. Assim, sua liberdade
para trabalhar dentro da sala de aula esta sempre restrita a um contexto
organizacional que ja lhe foi imposto, caracterizando sua autonomia como
ilusdria, conforme proposto por Contreras (2012).

Defende-se que um dos principais argumentos dos professores em
defesa dos SAEs, a facilitacao do trabalho docente, sé ocorre na medida
em que desqualifica o trabalho do professor, retirando-lhe o status de
profissional reflexivo, intelectual e critico. Portanto, o discurso desses
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docentes vai ao encontro do discurso sobre a servidao voluntéaria, de La
Boétie, na medida em que esses profissionais defendem a manutengao
da sua falta de liberdade em nome do conforto que ela lhes proporciona.
Assim, enquanto aqueles mais controlados pelo sistema ndo optarem por
deixar de apoia-lo, eles se manterdo com forga e continuardo a crescer
exponencialmente, como vem ocorrendo. Em uma época de crescimento da
doutrina capitalista neoliberal e de formas mais sutis de controle ideolégico,
espera-se que essa pesquisa auxilie no debate sobre o papel do professor
numa educacgao mais critica, reflexiva e auténoma.
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Resumo

Este artigo visa apresentar contribuigoes tedricas e praticas a educacao,
considerando o ensino de conteuddos escolares como uma dificuldade
concernente a comunicacao. Para isso, sdo realizadas duas operagdes: a
analise tedrica das ideias de John Dewey sobre o significado educacional
da comunicagao e da imaginagao e a apresentagao de um experimento de
pensamento que simula dramaticamente uma situagao pratica — um curso
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concerning communication. For this, two operations are carried out: the
theoretical analysis of John Dewey’s ideas about the educational meaning
of communication and imagination, and the presentation of a thought
experiment that dramatically simulates a practical situation — a teacher
training course whose objective is to teach such Deweyan ideas using the
notions of drama and thought experiment. The conclusions of the article
discuss the contribution of the thought experiment to establish fundamental
values of teaching practice.

Keywords: communication, John Dewey; rhetoric.

Resumen
Educacién, comunicacion y imaginaciéon en John Dewey: aportes
tedricos y practicos

Este articulo tiene como objetivo presentar aportes tedricos y practicos
a la educacion, considerando la ensenanza de los contenidos escolares como
una dificultad de comunicacion. Para ello, se realizan dos operaciones: el
analisis tedrico de las ideas de John Dewey sobre el significado educativo
de la comunicacion y de la imaginacion y la presentacion de un experimento de
pensamiento que simula dramdticamente una situacion practica —un curso
de formacion docente cuyo objetivo es ensenar tales ideas de Dewey,
utilizando las nociones de drama y de experimento de pensamiento. Las
conclusiones del articulo discuten la contribucion del experimento mental
para establecer valores fundamentales de la prdctica docente.

Palabras clave: comunicacion; John Dewey; retorica.

Introdugéo

Qualquer que seja a modalidade de ensino, uma das maiores dificuldades
enfrentadas pelos professores diz respeito a como levar o aprendiz a elaborar
mentalmente a imagem fiel do conteido comunicado. Quanto mais abstrata
a matéria, mais aumenta o desafio; mesmo quando se apresenta fisicamente
o objeto, os obstéculos ndo desaparecem, sendo apenas modificados pela
necessidade de atribuir significado aos estimulos que impressionam os
6rgaos sensoriais. Embora o assunto envolva diversos fatores, este artigo
ira trata-lo como concernente ao fendmeno da comunicacao.

Dentre os muitos autores que discutem e apresentam solucdes para
essa dificuldade, John Dewey tem especial relevancia por promover a
inédita associagao entre os conceitos de educagdo, comunicagao e arte. Na
proposta educacional deweyana, as palavras, embora imprescindiveis ao
ensino, devem ser estreitamente vinculadas aos interesses do educando
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e apresentar problemas significativos cuja solugao o habilite a enfrentar
novas situagdes problemaéticas; caso contrario, o discurso do professor
daréa ensejo a mera reprodugao dos contetidos comunicados (Cunha, 2005).

Este artigo tem por objetivo oferecer contribui¢des de natureza tedrica
e préatica a educagéo, abordando o ensino de conteudos escolares como
uma dificuldade situada no d&mbito da comunicagdo. A primeira secao do
texto desenvolvera esse tema focalizando os aspectos estritamente tedricos
concernentes ao problema em pauta, utilizando, para tanto, as concepgoes
de John Dewey acerca de linguagem e comunicacao.

Reconhecendo que esse desenvolvimento nao esgota as necessidades
da sala de aula, espago em que a teorizagdo, embora imprescindivel, requer
direcionamentos praticos, a segunda seg¢ao do artigo discorrera sobre as
nocodes de drama e experimento de pensamento, propostas como métodos
para o ensino. A terceira secdo descrevera uma aula conduzida por essa
estratégia didatica, dedicada a ensinar certos componentes da teoria
deweyana. Trata-se de uma simulacdo que emprega recursos dramaticos
com o intuito de dar vida aos conteddos veiculados. As conclusoes do artigo
discutirdo a validade dessa abordagem metodoldgica para instituir valores
essenciais ao trabalho docente.

O poder da imaginagao

A frase “toda comunicacgédo é semelhante a arte”, escrita por Dewey
(1959Db, p. 6) em Democracia e educagdo, é interpretada por Cunha (2005) no
contexto da retdrica, significando que a educacgado, entendida como trabalho
dedicado a comunicar, requer uma concep¢ao de linguagem que possua os
mesmos atributos da arte de argumentar persuasivamente. Dewey jamais
elaborou cabalmente uma teoria da linguagem, mas Puolakka (2017) entende
que seus tracos essenciais podem ser encontrados na nocao deweyana
de conversacgao, a qual integra a sua teoria estética — esta, sim, bastante
articulada em Arte como experiéncia (Dewey, 2010).

Conversacao é “uma das formas mais fundamentais de interagao
humana”, sendo “um bom exemplo de uma situacdo experiencial que
pode formar um todo integral com inicio e fim claramente distinguiveis”
(Puolakka, 2017, tradugédo nossa). A arte de conversar é uma experiéncia
estética, expressao que na teoria deweyana designa atividades que possuem
um comego bem definido e alcangam certa consumacao, constituindo um
movimento dotado de qualidades como ritmo, intensidade, resisténcia,
tensao e equilibrio, e resultam da interagao do(s) sujeito(s) com os objetos
sobre os quais alguma acao se desenvolve e com o ambiente em que
transcorre o processo (Dewey, 2010).

Puolakka (2017) sugere que a concepcao deweyana de conversagao
— que é, em ultima instancia, uma concepc¢ao sobre a linguagem como
instrumento de comunicacdo — pode ser elucidada por intermédio da
teoria da linguagem formulada por Donald Davidson, cujo nuicleo reside
na convergeéncia entre as disposicoes de quem fala e as disposi¢des de seu
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Puolakka extrai essa teoria
dos seguintes trabalhos

de Davidson: Subjective,
objective, intersubjective.
Oxford: Clarendon, 2001;
James Joyce and Humpty
Dumpty, In: Davidson,

D. Truth, language, and
history. Oxford: Clarendon,
2005; A nice derangement
of epitaphs, In: Davidson,
D. Truth, language, and
history. Oxford: Clarendon,
2005; Aristotle’s action.

In: Davidson, D. Truth,
language, and history.
Oxford: Clarendon, 2005.

interlocutor.! A relagdo entre esses dois agentes obtém sucesso quando
hé o reconhecimento mutuo de suas respectivas capacidades linguisticas,
as quais decorrem das caracteristicas pessoais e sociais de cada um. Esse
processo transcorre em um cenario de dupla interpretacdao, uma vez que
os envolvidos apenas supdem o que sejam as disposicOes alheias.

Quando a conversa segue rumos indesejados, faz-se necessario um
exercicio de reinterpretagdo, fenémeno que posiciona a criatividade no
centro da teoria linguistica de Davidson, pois, como explica Puolakka
(2017), as regras formais da linguagem sao incapazes de explicar a funcao
das palavras quando o conhecimento que cada um supunha ter sobre as
disposicoes do outro torna-se insuficiente para assegurar a consumacao
do intercambio. Nos termos de Davidson citados por Puolakka (2017,
traducado nossa), o conhecimento mutuo inicial ndo é mais do que uma
“teoria passageira”, proviséria, porque nao assegura o almejado sucesso,
0 que torna a criatividade fator decisivo para esse fim. Os interlocutores,
entao, precisam de “inteligéncia, sorte e sabedoria” e, certamente, boa dose
de “empatia e imaginacao”.

O recurso a imaginagado consolida a proximidade entre a teoria
davidsoniana da linguagem e as concepcdes estéticas deweyanas.
Para Dewey (2010, p. 469), “a experiéncia estética é imaginativa”. Ao
operar imaginativamente, a experiéncia se transforma em “expressao”,
tornando-se estética por ser “compartilhada, comunicada, prépria da vida
associada” (Alexander, 1998, p. 4, traducao nossa). Imaginar corresponde
a capacidade de perceber e sentir o objeto em sua totalidade, permitindo
que os interlocutores modulem o ritmo, equilibrem as expectativas, as
tensoes e as estratégias de comunicacdo e encontrem o momento certo
para proferir a frase adequada a situacao. Tais operacdes visam consumar
a conversacao, oferecendo a plena satisfacao dos anseios de quem dela
participa, o prazer inigualdvel que s6 o compartilhamento entre mentes
imaginativas pode propiciar.

Compartilhamento e prazer podem ser experimentados mesmo quando
a conversa ocorre em situacdo de amargura e desalento, como retrata
Chico Buarque na cangao Amigo € pra essas coisas. Dois homens que nao
se veem ha tempos trocam impressoes sobre a vida em uma mesa de bar:
o abandono da mulher amada, o desemprego, o sofrimento, os dilemas
cotidianos, o desejo de morrer. Nada impede que a interacao seja consumada
satisfatoriamente, pois o que conta, em dltima instancia, é a disposicao para
ouvir o outro. Mas a conversacao como experiéncia estética nao se efetiva
em qualquer circunstéancia, como se nota em Sinal fechado, de Paulinho
da Viola, que canta o didlogo entrecortado de duas pessoas no transito
agitado da cidade, cada qual em seu carro em movimento. A conversa nao
flui, a memoria falha e na poeira da rua fica apenas a vaga promessa de
um encontro genuino.

O ambiente escolar pode ser organizado de modo a oferecer
circunsténcias propicias a imaginagdo, dando ensejo a consecugao
da proposta deweyana de tornar a educagdo um processo destinado
a desenvolver o pensamento reflexivo. Para Dewey (1959a, 1959b), a
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imaginacao é decisiva em todas as etapas da reflexao, cujo ponto de partida
é uma situacdo problemadtica, incerta e obscura, mas relevante para o
aprendiz, para a qual se busca solucao. A disposigao para imaginar se faz
presente na reunido de dados relativos ao problema e em seu confronto
com o raciocinio, bem como na deliberagao acerca de sua pertinéncia
para a articulagdo de hipdteses. E também a imaginacdo que sustenta o
juizo formado apés o teste das hipéteses, do que resulta a atribuigao de
significados ao problema, o que se pode chamar de conhecimento.

A imaginagéo é a unica via pela qual os significados das experiéncias
anteriores podem ser atualizados por meio do ajuste consciente entre o
que ja se sabe e o que é apreendido no decorrer do processo reflexivo. Para
Dewey (2010, p. 469), o mundo é repleto de interacoes das criaturas vivas
com o ambiente, porém a:

experiéncia vivenciada s6 é humana e consciente na medida em que
as ocorréncias de um momento especifico sdo ampliadas por sentidos
e valores extraidos do que nado se apresenta na realidade, apenas na
imaginagao.

A imaginagao é também um dos componentes fundamentais da nogao
deweyana de democracia, em cuja base se situa igualmente a disposigao
para conversar. Dewey (2010) explica que as palavras, quando comunicadas,
formam um registro de algo que aconteceu e, quando requisitadas, fornecem
orientacbes e comandos para agbes futuras especificas; a capacidade
imaginativa da linguagem tem o singular potencial de abrir as possibilidades
que se entrelacam na textura do real. Segundo Puolakka (2017, tradugao
nossa), a experiéncia de comunhéo entre cidadaos, tal qual proposto por
Dewey, é alcancada gracgas “a comunicagdo e ao modo como as pessoas
em geral interagem umas com as outras”. A ideia de compartilhamento
assume posigao impar na discusséo politica e educacional feita por Dewey
(1959Db), pois a reflexao que se compartilha com outras pessoas modifica
substancialmente a natureza da experiéncia; todo o esforgo se desloca
para a necessidade de converter os significados em linguagem acessivel
as disposigoes alheias.

O compartilhamento inerente a arte de conversar é parte essencial
da breve — porém, densa — conceituacdo deweyana do modo de vida
democratico: “uma democracia é mais do que uma forma de governo; é,
primacialmente, uma forma de vida associada, de experiéncia conjunta e
mutuamente comunicada” (Dewey, 1959b, p. 93). A énfase em mutuamente
comunicada evidencia o valor da conversagdo nessa teoria politica. Ao
entender o poder da comunicagao na construcao de um modo de vida
democréatico, podemos ajudar os outros a criar um mundo melhor por
intermédio do cultivo dessa arte (Crick, 2004).

Ao discorrer sobre a experiéncia na democracia adjetivada como
criativa, Dewey (2003b, p. 230, traducdo nossa) ressalta que a:

Unica base soélida para a comunicacdo e o compartilhamento [é a]
interacao livre de seres humanos individuais com as condigoes
circundantes, especialmente o ambiente humano, que desenvolve e
satisfaz a necessidade e o desejo e aumenta o conhecimento das coisas
como elas sao.

Tatiane da Silva
Marcus Vinicius da Cunha
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Nesse modo de vida, a necessidade e o desejo ultrapassam os limites
do existente, avancando para “além do conhecimento, além da ciéncia”, e
abrindo caminho para “o futuro inexplorado e nao alcancado”. A democracia
requer constante “esforco inventivo e atividade criativa”, pois ndo é um
sistema que se autoperpetue por meio de uma méaquina solucionadora de
problemas (Dewey, 2003b, p. 226, traducao nossa).

O exercicio da comunicagdo imaginativa em prol da democracia, em
especial quando se assume a educagdao como experiéncia estética, é tarefa
de “dimensodes heroicas”, afirma Dewey (2003a, p. 199, traducado nossa):
é preciso ter:

a coragem de uma imaginacgao inspirada” para atuar em “uma sociedade
construida sobre uma industria ainda ndo humanizada”, dilacerada por
extremismos, em que o poder econémico se impoe “em nome de uma
cultura democratica.

O dominio das ferramentas préprias da racionalidade cartesiana, a
erudicao académica e a facilidade para escrever nao suprem os requisitos
para a efetivacdo de agdes transformadoras; obstaculos concretos sao
impostos pelo ambiente dualista em que vivemos, no qual é facil deixar
nossas promessas ao sabor da poeira da rua enquanto alimentamos a vaga
esperanca de um encontro genuino com nossos pares.

Uma vez elucidada por Davidson, a concepcao deweyana de linguagem
identifica-se com a retdrica, ratificando a interpretagdo que situa no
ambito da Sofistica a frase “toda comunicagao é semelhante a arte”. Crick
(2010) considera Dewey o mais destacado expoente contemporaneo da
tradigdo retorica, da qual descende uma proposta educacional denominada
pedagogia retorica. Divergente da imagem que se tornou dominante desde
os escritos platonicos, essa caracterizacdo postula que os sofistas foram
pensadores comprometidos com a construcao da democracia, professores
cujos ensinamentos eram destinados a formar o homem como individuo e
cidadéo dedicado a arte da comunicagéo e do compartilhamento (Poulakos,
1995; Crick, 2004; Silva, 2018).

Definida por Aristételes (1998) como correlata a dialética, a retérica
é mais do que uma arte voltada a persuasdo; seu propésito consiste
em “provocar ou aumentar a adesao dos espiritos as teses que se lhes
apresentam ao assentimento”, como destacam Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2002, p. 4, grifo dos autores). O empenho de persuadir envolve lidar com
o raciocinio e, simultaneamente, com as paixdes, como também esclarece
Aristételes (1998). Em Dewey, a conversagao — experiéncia estética regida
pelo espirito democratico — redne todos esses atributos, sendo efetivada
pela existéncia de disposicdes comuns ao orador e sua audiéncia, ambos em
busca de consumar favoravelmente a interacdo, em respeito a principios
éticos e em sintonia com objetivos politicos.

Johnstone (1983, p. 198, traducao nossa) destaca que, em Dewey, o
ideal de comunicacado é sustentado por uma “forma poética de retérica”
em que a eloquéncia alimenta uma “visdo da individualidade” dirigida
ao desenvolvimento individual, a0 mesmo tempo que sugere caminhos

1
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para a vida associada. A retdrica permite entender por que Dewey (1927,
p.- 184, tradugao nossa), em The public and its problems, afirma que a
democracia “tera sua consumacgao quando a investigacao social livre for
indissoluvelmente vinculada a arte da comunicagéo plena” capaz de comover
e orientar toda uma coletividade.

A imaginagdo como experimento

Nada se sabe com precisdo sobre os métodos de ensino utilizados
pelos sofistas, razao pela qual a investigacao desse tema conta unicamente
com os poucos fragmentos e obras a eles atribuidos. E impossivel saber,
por exemplo, por que Gérgias escreveu Elogio de Helena, mas o texto
tem serventia pedagdgica para quem deseje mostrar como é possivel criar
variados discursos a respeito de um mesmo evento, real ou imaginario. O
mestre sofista solicita que seus alunos abandonem a narrativa tradicional
registrada por Homero, que culpa Helena por ter causado a guerra de Troia
ao fugir com Paris, e argumentem em prol de sua inocéncia.

Esse exercicio de imaginacao criativa pode resultar no aprendizado de
como é poderosa a palavra, pois um dos argumentos gorgianos sugere que
a rainha espartana foi enganada pelo l6gos, “soberano que com um corpo
diminuto e quase imperceptivel” (Gérgias, 1993, p. 1) é capaz de produzir
a alegria e intensificar as paixdes (DK 82B 11, 8).? O Elogio pode ensinar
também que as opinides tém carater situacional, podendo ser abaladas pelo
tempo, pois, se f6ssemos senhores do tempo, os discursos néo precisariam
ser feitos e refeitos seguidas vezes. E ensinar, ainda, que nao precisamos
dispensar as narrativas tradicionais; Homero continua sendo uma fonte
confidvel de “fatos”, mas o teor dos juizos que emite pode ser questionado.?

Nao sabemos se Goérgias escreveu Elogio de Helena com esse olhar
pedagdgico, mas, se assim o fez, visava ensinar técnicas de argumentacao
e valores de inegavel utilidade no contexto da nascente democracia grega,
incentivando a disposi¢ao para imaginar e comunicar novos mundos. Sobre
o tratado de autoria indefinida intitulado Dissoi I6goi, atribuido a um ou
mais sofistas, h& interpretacdes mais seguras acerca de seu propésito
didatico. Prezotto (2009, p. 59) destaca as propriedades educativas do
texto, certamente vinculado a um “ambiente de disputas intelectuais”;
suas “potencialidades instrutivas” estimulavam a reflexdo e orientavam
a pratica sofistica, apresentando farto material sobre como conduzir um
raciocinio, construir faldcias, distinguir ambiguidades, atacar e defender

2 O texto de Gorgias é

posicionamentos eticos etc. referenciado em consonancia

Seja ao propor a reinvengdo da narrativa historiografica, seja ao com a padronizagao de Diels
. . X L. e Kranz, seguindo a edigao
colocar o estudante no interior de uma disputa ficticia de argumentos, o portuguesa (Gérgias, 1993).
trago comum a essas duas produgdes sofisticas é a criacdo de situagoes 5 As aspas em fatos sao

devidas, evidentemente, ao
teor mitico das narrativas
nocgoes tedricas e ensinar habilidades tteis a vida em sociedade. Em ambos homéricas, as quais, no
entanto, eram tidas pelos
gregos como historicamente

propicias ao exercicio da imaginagao e, por seu intermédio, comunicar
0s casos, solicita-se que o aprendiz imagine estar diante de uma situacao

problemética que requer solugao. “Imagine que vocé tenha que inocentar veridicas.
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Helena. Como argumentaria?” — diria Gorgias. “Imagine que vocé tenha
diante de si o argumento tal. Como poderia refuta-lo?” — proporia o Dissoi
logoi.

Como vimos na primeira secao deste artigo, a proposta metodolégica
de Dewey (1959a, 1959b) sugere que a educagao ensine a pensar
reflexivamente, ou seja, que o aluno, perante uma situagao problemaética
inscrita em seu campo de interesses, investigue, raciocine, elabore e teste
hipdteses. Em ultima instancia, trata-se de possibilitar que o aprendiz tome
posse de um significado que nao lhe pertence até entao. Em Como pensamos,
Dewey (1959a, p. 142) exemplifica: levado a uma regiao desconhecida, um
cientista encontra indmeros objetos cujo significado desconhece, assim
como ocorre com o nativo ao ser transportado a uma area urbana; o que
lhes permitird ampliar o rol dos significados que dominam sera o ajuste
de suas perplexidades ao que lhes é familiar — esse é o "movimento em
espiral do conhecimento”.

O recurso ao empenho imaginativo de associar o conhecido ao
desconhecido é evidente na proposta educacional deweyana. A provocagao
feita por Dewey pode ser assim formulada: “Imagine que vocé tenha que
explicar ao nativo o que é um telefone. Como faria?” — e algo semelhante
seria perguntado ao nativo diante do cientista desejoso de significar os
objetos cotidianos da nova localidade. Na escolha dos estimulos a serem
utilizados nessa transposicao de significados, Dewey alerta:

[...1ha educadores que acreditam estar a crianga reagindo a uma grande
verdade moral ou espiritual, quando o fato é que as suas reagoes sao,
quase sempre, fisicas e sensoriais. As criangas sao muito capazes de
simulagdo dramatica: sua atitude pode fazer crer (ao adulto dominado
por uma teoria filoséfica) que lhes causou impressdo uma licao
de cavalheirismo, devocao ou nobreza, quando a verdade é que apenas
sentiram excitagdes fisicas fugidias. (Dewey, 1959a, p. 212-213).

Dewey dedica essas reflexdes a professores que trabalham com
criancas, o que justifica a sua énfase no sensorial e na dramatizacdo, mas
o seu alerta pode ser igualmente proveitoso a quem trabalhe com adultos,
como era o caso dos sofistas e como é também a situagdo de quem atua
na formacgéao de professores. Em Emilio, Rousseau (1999) convida o leitor —
porventura um aprendiz de professor — a imaginar o ambiente em que um
menino é educado por meio de uma pedagogia tdo inovadora que requer
uma simulacdo dramatica para ser entendida. Certo dia, o aprendiz tem
uma licdo de Geografia que comeca assim:

Uma bela tarde vamos passear num lugar favoravel, onde o horizonte
bem descoberto deixa ver por inteiro o sol poente, e observamos os
objetos que tornam reconhecivel o lugar onde se poe. No dia seguinte,
para respirar ar fresco, voltamos ao mesmo lugar antes que o sol se
levante. Vemo-lo anunciar-se de longe pelos raios de fogo que lanca a
sua frente. O incéndio aumenta, o oriente parece todo em chamas; por
seu fulgor esperamos o astro bastante tempo antes que ele se mostre;
a cada instante acreditamos vé-lo aparecer; vemo-lo, finalmente.
[...] E meia hora de encantamento a que nenhum homem resiste; um
espetaculo tao grande, tdo bonito, tao delicioso nao deixa ninguém
indiferente. (Rousseau, 1999, p. 206-207).
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Colocar-se no interior de cenario tdo grandioso é condigdo para que
o leitor de Emilio acompanhe em pensamento 0s contornos praticos da
licdo proposta, cujo objetivo é ensinar o movimento do sol entre o raiar
do dia e o poente. Como diria Dewey, nao basta a revelacao de uma verdade
moral abstrata para que tais contornos sejam claramente visualizados e
o vocabulédrio daquela pedagogia, devidamente significado. “Como devo
ensinar a minha proposta pedagdgica a um professor? Devo apenas
comunicar meus pressupostos tedricos ou devo sugerir que ele se posicione
imaginariamente dentro de uma situacao?” — eis as indagacoes que Rousseau
pode ter feito a si mesmo.

Dewey ndo é tdo generoso quanto Rousseau no oferecimento de
orientagdes praticas, mas nos incita a inventar estratégias de ensino
tomando como ponto de partida o que € comum a todos os casos aqui
mencionados, dos sofistas a filosofia educacional deweyana: o uso da
imaginagcdo como experimento, mais precisamente, um experimento
dramaético. Derivada do grego, a palavra drama significa acdo, sendo aqui
utilizada sem a conotacao técnica originaria de Aristételes (2011) e discutida
em tratados especializados, mas com o sentido genérico que se encontra na
filosofia deweyana, como encenacao ou simulacao regida pelo pensamento,
capaz de despertar ou criar disposicoes cognitivas e emocionais.

A criacao de disposicoes cognitivas e emocionais em outra pessoa,
tendo por base a nossa prépria experiéncia, é condizente com a tese
deweyana de que nossas experiéncias nunca sao totalmente particulares e
finitas, mas fendmenos eminentemente sociais. Crick (2004) considera que,
para sermos fiéis a Dewey, ndo deveriamos dizer “minha experiéncia”, como
se fosse uma propriedade individual, pois sempre estamos envolvidos em
relagdes de comunicagdo. Para comunicar nossa experiéncia a outrem, temos
que imaginar a perspectiva alheia e formular uma linguagem compreensivel
situada no que Dewey denomina “amplo fundo de conhecimento social”,
empregando a imaginacao para alcancar os significados comuns que dao
forma a experiéncia narrada. Em suma, trata-se de compartilhar certo
entendimento do mundo.

A estratégia de ensino que propomos neste artigo consiste em produzir
um experimento de pensamento, recurso que, segundo Elgin (2014, p. 222,
‘verdades

v

tradugdo nossa), embora nao se ocupe com a enunciagao de
sobre uma gama de fenémenos pode, ndo acidentalmente, fornecer acesso
epistémico a esses fendomenos”. Além de seu emprego 6bvio na literatura
de ficcdo, os experimentos de pensamento sao uteis também na ciéncia,
quando determinado fendmeno nédo pode ser produzido para demonstrar
uma teoria, e igualmente na Filosofia, por razées semelhantes. Para discutir
as teses de seus pares acerca da mente, Davidson (2001) criou a narrativa
(“seria ficticia?” — provoca ele) do Homem dos Pantanos: um raio atinge uma
arvore a beira de um pantano; Davidson, que estava a seu lado, é atingido
também e a arvore se transforma em uma réplica de seu corpo, que sai por
al agindo como Davidson, sem que ninguém perceba a diferenga.’

Elgin (2014, p. 231, tradugdo nossa) assim resume as caracteristicas
bésicas de um experimento de pensamento: trata-se de um “exercicio
imaginativo” que requer a “suspensao da crenca”, ou seja, a capacidade de
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O mesmo propdsito motivou
Rorty (1994) a inventar os
antipodianos, habitantes de
uma galaxia préxima a nossa,
muito parecidos conosco, que
nao sabiam que eram dotados
de mente.
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® Adotaremos o genérico
gramatical masculino
somente com o propésito
de economizar caracteres
e dar fluidez a leitura, sem

qualquer conotacao sexista.
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admitir que “as condi¢ées imaginadas nao sao realizadas de fato e podem
ser inconsistentes com as condi¢cdes que sabemos que acontecem de fato”;
requer também “uma suspensao da descrenca, na medida em que nos
pede para acolher cenarios que sabemos que nao acontecem e que nao
poderiam acontecer”; certos compromissos devem ser assumidos e outros,
relaxados, para que se possa criar o cenario imaginado; inventa-se uma
“estrutura narrativa, com comeco, meio e fim”, sobre a qual podem incidir
interpretacoes e reinterpretacoes a qualquer momento, na medida em que
se alterem as suposicoes iniciais.

No que interessa a nossa proposta metodoldgica, vale destacar também,
ainda seguindo as diretrizes de Elgin (2014, p. 226, traducéo nossa), que
experimentos de pensamento nao sao “experimentos reais, nem mesmo
possiveis”; na qualidade de narrativas imaginérias, ndo respeitam “conexoes
conceituais, evidéncias, leis da natureza ou ditames do bom senso”. Sua
exposigao pode ser publica, envolvendo discussao e articulagdo coletiva,
contendo representacdes verbais ou pictéricas de objetos existentes ou
nao, e o seu descompromisso com a realidade nao prejudica a funcao para
a qual se destinam. Em tais experimentos, a imaginacao serve como “um
laboratério da mente, um local em que hipéteses podem ser inventadas,
elaboradas e testadas” (Elgin, 2014, p. 227, tradugao nossa).

A invengéao de criaturas

Um a um, os estudantes vao apresentando aos colegas e aos professores
as suas criaturas feitas de massa de modelar em variadas cores.® Quando é
chegada a sua vez, Caroline diz:

Este é o Donald, ndo riam, é sim uma homenagem a Davidson. Como
vocés podem ver, ele estd bem vestido, terno e gravata, como um
professor universitario, € meio carequinha, usa éculos, fuma cachimbo —
estdo vendo aqui em sua boca? A seu lado estd o famoso péntano,
que é essa superficie meio esverdeada, aqui. Do outro lado estao os
destrogos da arvore que foi atingida pelo raio. Claro que este nao é o
Donald de verdade, mas o Donald que surgiu depois que as moléculas do
verdadeiro Donald foram reagrupadas.

Indagada sobre as aspiragoes de Donald do Pantano, Caroline responde
que o maior desejo dele é ser como o Donald que ndo existe mais, mas
ele sabe que isso vai ser bem dificil; no comeco, tentara observar como as
pessoas reagem, ver se elas percebem que ele ndo é o que aparenta ser, até
que consiga aprender a agir como — ou mesmo ser — uma pessoa de verdade.

Os professores agradecem e dao continuidade as apresentagoes,
chegando a André, que assim se manifesta:

Apresento a vocés a Minerva. Como vocés podem ver, ela é formada
por pecas de variadas maquinas. Ela mora no planeta Mecéanical, onde
os nativos tém a capacidade de consertar qualquer aparelho existente
no universo. Ela é muito orientada em tudo o que faz, s6 usa o raciocinio
l6gico, mas é desprovida de emocdes. Minerva foi enviada a Terra para
ver se entende as relacoes humanas, especialmente as relacionadas aos
sentimentos, a capacidade de sentir e expressar emogoes.




Estamos em um curso destinado a ensinar certos conceitos funda-
mentais da filosofia educacional de John Dewey, os quais foram expostos
nas secoes anteriores deste trabalho e que os alunos ja estudaram em teoria.
Terminadas as apresentacdes das criaturas, os professores pedem que 0s
alunos digam o que sentiram e o que fizeram ao receberem o convite para
inventar um ou mais seres vivos com as massas de modelar.

A resposta de Caroline resume, em linhas gerais, a de André e dos
demais alunos: ela conta que foi dificil, ficou indecisa, comegou a mexer
no material a esmo, até que surgiu uma forma meio humana, bragos, uma
cabeca e outras partes assemelhadas a uma figura humana. Foi entao que
ela se lembrou do Homem do Pantano, e tudo ficou mais facil; suas maos
e suas ideias foram trabalhando em sintonia, seguindo um norte, mas foi
preciso refazer varias vezes até chegar a uma aparéncia satisfatéria. Como
se sentiu ao terminar? Muito feliz, porque conseguiu dar uma forma, um
sentido para aquelas massinhas. “O Donald do Pantano é uma criatura
minha!” — exclama ela, exultante.

Os professores explicam que os alunos acabaram de realizar
experiéncias estéticas. Diante de um problema, usaram o corpo e a mente
para alcancar uma solugdo. Caroline tem formagdo em Filosofia; André
é apaixonado por tudo o que diga respeito a maquinas; experiéncias e
conhecimentos anteriores somados a agbes corporais, intelecto e emocoes
atuando em conjunto no interior de um processo de reflexao que finalmente
obteve a sua consumacao: criaturas compostas por uma ideia e um esforgo
fisico surgiram coloridas por um sentimento de realizagdo pessoal. Esse
processo, que evidencia o poder da imaginagao, revela também o valor da
comunicagdo, pois Caroline e André tiveram que encontrar recursos verbais,
gestuais e pictéricos extraordinarios para explicar as caracteristicas e 0s
desejos de seres imaginarios cuja aparéncia nao é autoexplicativa, por mais
que seus criadores fossem talentosos no manuseio de massas de modelar.

O curso prossegue com o intuito de levar os criadores a estabelecerem
lagos afetivos e intelectuais com as suas respectivas criaturas, de maneira
mais profunda e complexa do que foi possivel até entdo, em busca de
experimentar a esséncia do modo de vida democratico: o compartilhamento
de objetivos em meio a diversidade. O que pode haver de comum entre
Caroline e Donald do Pantano ou entre André e Minerva? Nada, muito pouco,
talvez mais do que parece... Os dois estudantes, assim como 0s outros,
assumem a responsabilidade pela construgédo de vinculos cooperativos com
as suas criaturas. A jovem se diz motivada a ajudar o simulacro de Davidson
a ser uma pessoa de verdade e o rapaz, a auxiliar Minerva em sua epopeia
para entender os enigmaticos sentimentos humanos.

Caroline diz que acompanhara Donald a universidade, ao almogo com
seus pares, as sessoes de trabalho com seus orientandos e a todas as demais
atividades que envolvam contato com pessoas e que tentara explicar a
ele que ser humano ndo é somente recitar conteudos escolares, debater
assuntos académicos etc. Ser humano é estabelecer relacoes de empatia,
vinculos emocionais, é imaginar-se no lugar do outro, sentir e pensar como
o outro pensa e sente. Caroline tem ciéncia da dificuldade dessa tarefa, pois
o seu Donald ndo tem uma mente verdadeira, como tinha o Donald que se
desintegrou, mas ela estéd disposta a tentar.
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André afirma que vai atuar como o guia de Minerva na Terra; fard
passeios com ela para mostrar eventos que marcam indelevelmente as
pessoas e despertam fortes emocgodes, como 0 nascimento de uma crianca,
as primeiras palavras de um filho, a morte de um ente querido, a explosao de
alegria que se tem ao obter uma conquista muito almejada, o primeiro beijo
de um adolescente etc. André sabe que o desafio seré enorme, pois ndo tem
certeza se vinculos afetivos podem ser instituidos em “mecanicaleses” ou se
vai conseguir, no maximo, levar Minerva a se aproximar intelectualmente
desse tipo de processo mental. A resposta sé vird quando a visitante for
colocada em situagdes que envolvam sentimentos.

O préximo passo do curso exige igual disposigdo para imaginar
criativamente, acrescentando agora a arte da conversagao: fazer interagir
a sua criatura com a criatura inventada pelo colega, de modo a construir
um mundo em que se realizem as aspiracoes de ambas; e a dupla de alunos
devera dizer como chegar la4. Os alunos reclamam que serd impossivel,
as criaturas sao muito diferentes umas das outras, cada qual tem uma
histdria, um objetivo etc. Os professores, entao, pedem que eles se inspirem
na cangao Imagine, de John Lennon, na qual se fala de um mundo de paz
e compartilhamento em que todos vivam harmonicamente. Trata-se de
um mundo impossivel? Lennon é um sonhador por pregar a esperanga
naquele mundo? Talvez a resposta seja sim, mas é precisamente esta a
intengao do experimento de pensamento que agora se poe como desafio:
sonhar, imaginar algo que pareca inalcangavel e indicar meios para que o
irrealizavel se realize.

Sentindo-se desafiados, os alunos péem em pratica a disposigao para
conversar e imaginar, visando ultrapassar os obstaculos inerentes a tarefa;
a sala de aula é tomada por risos, gargalhadas, gesticulagées e algumas
falas em tom mais grave. Caroline e André concluem que Donald do
Pantano e Minerva tém problemas semelhantes que podem ser enfrentados
conjuntamente, pois ambos querem saber o que é ser humano, ndo sendo
eles préprios humanos. O problema de Donald é maior, pois ele deseja
tornar-se humano, ao passo que Minerva pretende apenas entender os
humanos. “Mas sera possivel entender um ser sem viver como ele, sem
sentir o que ele sente?” —reflete André. Ele e sua colega acreditam que nao
e, por isso, pretendem tornar humanas as duas criaturas, acompanhando-as
em andancas pela Terra em busca de experiéncias capazes de realizar esse
feito inédito.

O aluno Mateus pede a palavra para afirmar que a hipétese dos colegas
estd fadada ao fracasso, pois a resposta estd dada de antemao: aquelas
criaturas jamais serdo humanas; no maximo, conseguirdo apropriar-se
intelectualmente do significado da palavra humanidade, o que realizara o
desejo de Minerva, mas nao o de Donald. Caroline e André retrucam dizendo
que ha uma hipétese a ser testada: ninguém é verdadeiramente humano
por ter sido gerado por humanos; a humanidade ndo é uma qualidade inata,
mas uma construgdo efetivada pela cultura, pelo convivio com o0s outros,
no enfrentamento de variadas situagdes cotidianas. Alids, h4 pessoas que
sao chamadas de humanas e pouco se parecem com o que entendemos
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por ser humano; desprezam o valor da preservacdao do planeta, nao
sentem compaixao diante do sofrimento alheio, ndo se importam com as
desigualdades sociais, sustentam posicionamentos racistas e homofébicos
etc.

Mateus nao se deixa convencer. Acredita que a mente € inata, um
presente que Deus entregou somente a nds, algo que s6 os humanos
legitimos tém e sabem utilizar com propriedade. Ele até aceita que Donald
viva entre nés, mas prefere vé-lo retornar ao pantano e nao sair mais de
l4. Quanto a Minerva, seria mais proveitoso os colegas abandonarem o
projeto de fazé-la entender os humanos, iniciativa arriscada que pode ter
resultados imprevisiveis e danosos a humanidade. "A mecanicalesa poderia
levar a vida consertando nossas maquinas defeituosas; ganharia um bom
dinheiro e seria bastante util a nés todos” — diz o rapaz.

As manifestacdes do rapaz geram controvérsia, muitos alunos
argumentam em contrario, outros vao em sua defesa, alguns se exaltam... O
debate parece nao ter fim, até que os professores sugerem aos estudantes
que reflitam sobre os rumos tomados pela conversa, pois o que se tem é a
constituicao de dois grupos, os “carolineandresianos” e os “mateusianos”,
cada qual situado em um polo incompativel com o outro. “Temos dois
dogmas que, por natureza, sdo inconcilidveis e, assim, ndo chegaremos
nunca a um acordo!” — diz a aluna Sofia, obtendo a adesao dos demais. “A
Unica saida — continua ela — estd em concordarmos que precisamos testar
a hipoétese de Caroline e André; afinal, s6 saberemos se ela é verdadeira ao
término da investigagao.”

Consideragées finais

Este artigo propds ao leitor um experimento de pensamento. O
experimento sugerido consistiu em imaginar um curso destinado a ensinar
certas nocoes da filosofia educacional de John Dewey a estudantes que foram
convidados a efetuar experimentos utilizando a imaginacao, a dramatizacao
e a comunicacgéo para dar vida a tais nocoes. O curso teve o propésito de
transmitir conhecimentos tedricos e criar disposicbes emocionais para
os alunos atuarem futuramente como professores, sentindo-se capazes
de criar inovagdes didaticas, confiando na capacidade de seus educandos.

Conhecimentos tedricos podem ser ensinados, bem ou mal, por
meio de variados recursos instrucionais, uma aula expositiva ou mesmo
um texto, como procuramos fazer nas duas segOes iniciais deste artigo,
correspondentes respectivamente as concepgdes de Dewey acerca da
imaginacao e a imaginacao como experimento. Conforme registramos em
nossa introdugao, porém, esse método nao esgota os desafios inerentes a
formacgao docente, fazendo-se necessario recorrer a estratégias de ensino
que viabilizem uma imagem mais viva daqueles conhecimentos. Aliada a
teorizagao sobre o0 assunto em pauta, acreditamos que a participacao dos
alunos em experimentos de pensamento pode contribuir para esse fim,
particularmente quanto a assimilagdo de valores essenciais a pratica em
sala de aula.
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O cerne de nossa proposta, portanto, diz respeito a valores, restando
discutir se, e em que medida, é possivel operar sobre as insténcias
valorativas do estudante quando nao lidamos com a realidade, mas apenas
com simulagbes draméticas. O tema é evidentemente complexo, carecendo
de imersao no debate entre os posicionamentos cognitivista e nao
cognitivista no campo dos valores. Nessa controvérsia, nossa proposicao é
favorecida por Cunha (2020), que, adotando uma abordagem pragmatista,
defende ser viavel o estabelecimento de valoracées mesmo quando a
experiéncia ultrapassa os limites do conhecimento, ou seja, na auséncia
de ocorréncias fatuais que justifiquem e atribuam carater de verdade
a nossas reflexodes.

Em se tratando de experiéncias que nos conduzem ao desconhecido
por meio da imaginagdao, como foi proposto neste artigo, Murr (2020)
destaca o potencial da arte, responsavel por produzir uma sensacao de
estranhamento ante a realidade, uma vivéncia de desfamiliarizacdo que
nos incita a refletir sobre o que somos. A experiéncia estética propiciada
pela literatura desautomatiza nossas concepcoes éticas e morais para que
vejamos a vida com outros olhos. Ao analisar os famosos romances de
ficcao cientifica escritos por H. G. Wells, Murr (2020, p. 61-62) diz que:

As vezes, é preciso imaginar que seja possivel tornar-se invisivel para
estranhar o que é ser humano, o que é o corpo, o que é a matéria que
compobe 0 universo ou mesmo o que sao as leis que a ciéncia apresenta
como verdadeiras. Outras vezes, é preciso imaginar possivel a viagem
no tempo, para que possamos refletir sobre o que significam realmente
as instituicdes e os costumes que perpetuamos e a que ponto eles
poderiam ser mudados; nao sao, na verdade, fixos, como éramos tao
automaticamente levados a pensar.

Parafraseando Murr, podemos concluir que as vezes € preciso imaginar
a existéncia de uma criatura como o Donald do Pantano para que nos
vejamos como seres humanos; € preciso criar imaginativamente um espaco
de convivéncia desse Donald com Minerva, de ambos com seus criadores
e deles todos conosco, para entendermos o significado de palavras que
utilizamos tao frequente e automaticamente, como cooperacdo e empatia.

As condigdes concretas da docéncia irdo certamente impor limites
ao poder imaginativo dos alunos do curso descrito neste artigo, mas
acreditamos que seus professores tenham realizado — pelo menos tentaram
realizar — o objetivo de oferecer a eles um espaco de convivéncia propicio
nao sé a veiculacdo de conhecimentos tedricos, mas principalmente a
experiéncia de ver o mundo com outros olhos.
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Resumo

A identidade é um processo que emerge da percepcao que temos
sobre nés mesmos como sujeitos histéricos, construida de acordo com
o contexto, as vivéncias e as relagdes que cada pessoa estabelece com
os outros e com o mundo. Este texto objetiva identificar e analisar os
fatores que influenciaram na constituicao da identidade docente e as
suas implicagbes nas praticas educativas de um grupo de professores
do ensino superior de uma universidade comunitaria. A pesquisa seguiu
uma abordagem qualitativa, de carater descritivo, por meio de uma
entrevista semiestruturada. Os professores foram questionados de forma
que pudessem rememorar sua trajetéria de vida pessoal e profissional.
Para esta investigacdo, encontramos aportes tedricos nos estudos acerca
da tematica “identidade profissional” na obra de Dubar (2005) e sobre a
formacao do professor do ensino superior em Pimenta e Anastasiou (2014),
entre outros autores. A andlise dos dados foi fundamentada na Andlise
Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2016), que propoe trés momentos:
desmontagem dos textos, estabelecimento das relacoes e captacao do novo
emergente. De acordo com as afirmagoes dos professores, analisadas a luz
do referencial tedrico, consideramos que o professor tem seu ingresso na
docéncia do ensino superior pelo perfil investigativo, tornando sua iniciagao
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repleta de inseguranca pela falta de conhecimentos especificos da docéncia.
Esse profissional vai constituindo-se e identificando-se com a profissao
no decorrer da trajetdria docente pelos saberes préaticos, resultantes das
interacbes humanas estabelecidas no cotidiano académico. Tais saberes
necessitam ser refletidos criticamente segundo os referenciais do campo
da educacao. Por isso, s@o necessarios, no ambito da instituicdo, processos de
profissionalizacdo continuados que possibilitem que os saberes da pratica
sejam problematizados e reconstruidos pelos professores, tanto individual
como coletivamente.

Palavras-chave: ensino superior; formacgao de professores; identidade
profissional.

Abstract
The constitution of teacher identity and its implications on the
educational practices of teachers from a community university

Identity is a process that emerges from the perception we have about
ourselves as historical subjects, built according to the context, experiences
and relationships that each person establishes with others and with the
world. This text aims to identify and analyze the factors that influenced the
constitution of the teaching identity and its implications on the educational
practices of a group of higher education teachers of a community university.
The research followed a qualitative, descriptive approach, through a
semi-structured interview. The teachers were questioned in a way that
they could recall their personal and professional life trajectory. For this
investigation, we found theoretical contributions in studies on the theme
of professional identity in the works of Dubar (2005) and higher education
teacher training in Pimenta and Anastasiou (2014), among other authors
who contribute to the research theme. Data analysis was based on the
Textual Discursive Analysis of Moraes and Galiazzi (2016), which proposes
three stages: dismantling the texts, establishing relationships and capturing
the new emerging. According to the teachers’ statements, analyzed in the
light of the theoretical framework, we consider that the teacher has their/
an entry to higher education teaching by the investigative profile, making
their initiation full of insecurity due to the lack of specific knowledge of
teaching. The professional is constituted and identified with the occupation
along the teaching path by practical knowledge, resulting from human
interactions established in the academic daily life. Such knowledge needs to
be critically reflected according to the references of the field of education.
Therefore, within the institution, continued professionalization processes
are necessary, which enable the knowledge of practice to be problematized
and reconstructed by teachers, both individually and collectively.

Keywords: identity; higher education,; teacher education.
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Resumen
La constitucion de la identidad docente y sus implicaciones en las
prdcticas educativas de los profesores de una universidad comunitaria

La identidad es un proceso que surge de la percepcion que tenemos de
nosotros mismos como sujetos historicos, construida segun el contexto, las
vivencias y las relaciones que cada persona establece con los demads y con el
mundo. Este texto tiene como objetivo identificar y analizar los factores que
influyeron en la constitucion de la identidad docente y sus implicaciones en
las practicas educativas de un grupo de profesores de educacion superior
en una universidad comunitaria. La investigacion siguié un enfoque
cualitativo y descriptivo, por medio de una entrevista semiestructurada. Se
interrogo a los docentes para que recordaran su trayectoria de vida personal
y profesional. Para esta investigacion, encontramos aportes teoricos en
los estudios sobre el tema “identidad profesional” en el trabajo de Dubar
(2005) y sobre la formacion de profesores de educacion superior en Pimenta
y Anastasiou (2014), entre otros autores. El andlisis de datos se baso en
el Analisis Textual Discursivo de Moraes y Galiazzi (2016), que propone
tres etapas: desmantelar los textos, establecer relaciones y captar lo nuevo
emergente. De acuerdo a las declaraciones de los profesores, analizadas
a la luz del marco tecrico, consideramos que el ingreso del profesor a
la docencia de la educacion superior se debe al perfil investigativo, haciendo
que su iniciacion esté cargada de inseguridad por la falta de conocimientos
docentes especificos. Este profesional se construye y se identifica con la
profesion a lo largo de la trayectoria docente por medio de conocimientos
prdcticos, resultado de las interacciones humanas establecidas en la rutina
académica. Este conocimiento debe reflejarse criticamente, de acuerdo con
las referencias, en el campo de la educacion. Por tanto, es necesario, en
el ambito de la institucion, procesos de profesionalizacion continuos que
permitan problematizar y reconstruir el conocimiento de la prdctica por
parte de los docentes, tanto individual como colectivamente.

Palabras clave: educacion superior; formacion de profesores; identidad
profesional.

Introdugéo

Havia uma menina que refletia em seu espelho a
sua face e de outras pessoas também.

Como uma colcha de retalhos, era o seu reflexo.
Cada pedaco de pano representava um rosto,
com todas as suas histérias e fantasias.

Colcha esta, que nunca estava pronta,

por mais que gastasse dias a bordé-la...

Michele Mendes Maranhao Queiroz
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Assim como uma colcha de retalhos sempre inacabada, construimo-nos
e nos reconstruimos. A constituicao da identidade emerge da percepgao
que temos sobre ndés mesmos como sujeitos histdricos, de acordo com
o contexto, as vivéncias e as relagdoes que cada pessoa estabelece com os
outros e com o mundo.

Na docéncia, de acordo com Pimenta e Anastasiou (2014, p. 77),
a identidade se constroi:

[...] pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere
a atividade docente no seu cotidiano, com base em seus valores, em
seu modo de situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em suas
representacoes, em seus saberes, em suas angustias e anseios, no
sentido que tem em sua vida o ser professor.

No ensino superior, entretanto, esse processo identitario do professor
possui alguns elementos que o diferencia dos docentes de outros niveis
de ensino. A principal diferenca é relativa a formagao profissional: a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) estabelece que ela se
constitua em nivel de pés-graduacéo (Brasil, 1996). No ensino superior, os
requisitos se distinguem da educacao bésica pela especificidade da formacao
docente. Enquanto na educagdo bésica o professor precisa ser formado
em curso de licenciatura na area de atuacgdo, no ensino superior, a
lei estabelece que o professor devera possuir diploma de curso de
pés-graduacao stricto sensu em nivel de mestrado e/ou doutorado para
exercer a sua profissao.

Os cursos desse nivel, entretanto, possuem um viés fortemente focado
na pesquisa e ndo garantem a formacao pedagdgica e humana necessaria
para o exercicio de uma atividade extremamente complexa que é a docéncia.
Assim, o ingresso nas instituicoes de ensino superior é privilegiado pela
pesquisa e nao pela formagao para a docéncia propriamente. Esse professor
vai para a sala de aula com o dominio dos contetddos especificos da sua
area e desempenha seu papel com base no que vivenciou até o momento
como aluno, ou seja, utiliza a imitagdo fundamentada nas experiéncias
que teve com os professores que passaram pela sua trajetéria formativa.
Nessa sistematica, a formacéao inicial estd voltada para os conhecimentos
cientificos e para a pesquisa, uma vez que os curriculos dos cursos stricto
sensu, na atualidade, estao direcionados para a formacao do pesquisador.
Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2014, p. 190) concluem que “ser um
reconhecido pesquisador, produzindo acréscimos significativos aos quadros
tedricos existentes, ndo é garantia da exceléncia no desenvolvimento
pedagdgico”.

Ser um eximio pesquisador ndo basta para garantir a aprendizagem
dos estudantes, pois a docéncia requer também conhecimentos voltados
para a construcao do fazer pedagdgico. Para Pimenta e Anastasiou (2014,
p. 15):

[...] ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos,

pedagdgicos, educacionais, sensibilidade da experiéncia, indagacao

tedrica e criatividade para fazer frente as situagdes unicas, ambiguas,
incertas, conflitivas, e, por vezes violentas, das situagdes de ensino.
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Nesse contexto, a questao que buscamos responder é: como o professor
do ensino superior, que nao possui na sua formacao inicial fundamentos
acerca da docéncia, constroéi a sua identidade profissional?

Objetivamos, com este trabalho, identificar e analisar os fatores que
influenciaram na constituicao da identidade docente e as suas implicagcoes
nas praticas educativas de um grupo de professores do ensino superior de
uma universidade comunitaria.

Em resposta a questao da pesquisa, apresentamos, na parte
introdutdria, a problemaética investigativa e os seus objetivos. Na sequéncia,
expomos os caminhos metodolégicos que foram percorridos para alcangar
os objetivos propostos. Posteriormente, analisamos os motivos que levaram
os professores entrevistados a docéncia do ensino superior, bem como as
suas trajetdrias e as mudancas que ocorreram nas suas praticas educativas.
Discutimos a constitui¢cdo da identidade docente e a pratica educativa e, nas
consideracoes finais, sintetizamos os elementos constantes desta pesquisa.

Caminhos metodolégicos

A pesquisa seguiu uma abordagem qualitativa, pois atende as
caracteristicas elencadas por Bogdan e Biklen (1994): o investigador teve
papel essencial e os dados foram coletados no contexto por meio do contato
direto com os investigados; a investigacao foi descritiva, sendo os dados
transcritos e analisados de forma minuciosa, respeitando todos os detalhes;
a énfase da pesquisa se deu no processo, focando o modo como as definicdes
se formaram; a analise dos dados ocorreu de maneira indutiva, pois as
abstragoes foram construidas a medida que os dados foram agrupando-se
e sendo analisados; e o significado que os entrevistados atribuiram aos
fenomenos foi aprofundado.

Para alcangar o objetivo, por meio de uma entrevista semiestruturada,
questionamos os professores de forma que pudessem rememorar suas
histérias de vida pessoal e profissional. As questdes foram pautadas nos
seguintes aspectos: os motivos que os levaram a docéncia no ensino
superior; a sua trajetéria formativa; e as transformagdes que ocorreram
na sua pratica educativa durante a trajetoria docente. Conforme Mourifio-
Mosquera (1975, p. 95-96), o professor:

[...] tem um passado histérico que se mede, ndo apenas num relato
subjetivo, mas, e principalmente, nas experiéncias realizadas e nas agoes
que conseguiu desencadear através de comportamentos sucessivos. A
histéria do individuo parece fundamental para entender o significado
de sua profissao.

Além do sentido atribuido a profissao, a histéria de vida pode auxiliar
na compreensao das acoes docentes. Para Freitas (2014, p. 25):

[...] o trabalho de rememorizacao realizado na histéria de vida por
professores pode trazer-lhes pistas importantes sobre sua pratica
docente, fornecendo elementos para a compreensao de aspectos
constitutivos de sua vida profissional.

Rose Aparecida Colognese Rech
Eva Teresinha de Oliveira Boff
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A constitui¢ao da identidade docente e suas implicagoes
nas praticas educativas de professores de uma universidade comunitéria

A andlise das entrevistas com os professores foi fundamentada na
Analise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2016). De acordo com os
autores, essa analise é um processo que passa por varias etapas, iniciando-se
pela desconstrucgao dos textos e unitarizacao, momento em que 0s textos
foram separados por unidades de significado, passando por um processo de
estabelecimento de categorias, denominado “categorizacao”, constituindo
os metatextos analiticos que compuseram os textos interpretativos. Esse
processo constitui uma:

[...] ferramenta mediadora na producao de significados e por isso, em
processos recursivos, a andlise se desloca do empirico para a abstragao
tedrica, que s6 pode ser alcangada se o pesquisador fizer um movimento
intenso de interpretacao e producao de argumentos. (Moraes; Galiazzi,
2006, p. 118).

Na instituicao investigada, grande parte dos professores é composta
de profissionais liberais que possuem formagao especifica na sua area,
em cursos de pds-graduacao stricto sensu, de acordo com o que prevé a
legislagao vigente: “a preparacao para o exercicio do magistério superior
far-se-4 em nivel de pés-graduagdo, prioritariamente em programas
de mestrado e doutorado” (Brasil, 1996, p. 27839). As pesquisas na area da
formacdo no ensino superior, entretanto, apontam para a caréncia
da formacgéo pedagdgica nesses cursos, uma vez que estao mais focados em
qualificar o pesquisador, sem a preocupacao de formac&o para o exercicio
da docéncia (Pimenta; Anastasiou, 2014).

Para alcangar os objetivos da pesquisa foram definidos critérios de
selecao dos participantes: cursos distintos quanto a area que leciona na
universidade, professores de cursos que representassem trés grandes
areas do conhecimento: curso de Administragédo, representando a &rea de
Ciéncias Sociais Aplicadas, Enfermagem representando a area de Ciéncias
da Saude e Pedagogia das Ciéncias Humanas. Todos os professores dos
trés cursos foram convidados a participar do estudo, perfazendo um total
de 30 — destes, 18 aceitaram colaborar com a pesquisa, 3 homens e 15
mulheres. As entrevistas foram realizadas no segundo semestre de 2018.
As informacbes quanto a formacdo e ao tempo de atuagdo no ensino
superior sao apresentadas no Quadro 1.

Quadro 1 - Sujeitos da pesquisa — professores entrevistados
(continua)

Professores| Graduagao Mestrado Doutorado Outros cursos

" Modelagem em
P1 Matematica g L. - - 13 anos
Matematica
P2 Administracao Administracdo = Administragao - 15 anos
Cidnoias Desenvolvimento,
B8 Contabeis Gestao e - - 15 anos
Cidadania
647
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Professores

P4

P5

P6

P7

P8

P9

P10

P11

P12

P13

P14

P15

Mestrado

(€ EGDETETY

Bacharel em

L. Fisica
Fisica
Administracdo Administracao
Ciéncias . -
.. Administragao
Econémicas
Ciéncias .
. Desenvolvimento
Economicas
Pedagogia Educagao
Pedagogia Educacao
Interdisciplinar
Pedagogia em Praticas
Sociais
. Tecnologias
Educacgao . g.
Fisica Educacionais em
Rede
Educagao
. .g Educagao
Fisica

Técnico em
Contabilidade
Pedagogia

Extensao Rural

Licenciatura
em Educagao
Artistica
Bacharelado
em
Desenho
Plastico

Educacgao

Enfermagem Enfermagem

Doutorado

Fisica

Cursando
Educacao

Cursando
Educacao

Outros cursos

Especializagao
em Estatistica
Aplicada

Especializacao
em Gestao
Empresarial

Especializagao
em gestao de
Empresas
e Instituicoes de
Ensino Superior

Especializagao
em Ciéncias
Politicas

Especializagao
em Supervisao
e Orientagao
Escolar
Cursando
Psicologia

Especializacao
em
Psicopedagogia

Especializagao
em Supervisao
Escolar
Especializagao
em Tecnologias

Especializagao
em Educagao
Fisica Escolar

Especializacdo
em
Administragao e
Desenvolvimento
Rural

Especializagao
em Metodologia
do Ensino das
Artes Visuais

Cursando
especializagoes

(continuacao)

6 anos

15 anos

3 anos

14 anos

3 anos

30 anos

1 ano

3 anos

6 anos

22 anos

20 anos

5 anos

Rose Aparecida Colognese Rech
Eva Teresinha de Oliveira Boff
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A constitui¢ao da identidade docente e suas implicagoes
nas praticas educativas de professores de uma universidade comunitéria

(conclusao)

Professores| Graduagao Mestrado Doutorado Outros cursos
. Especializagao
Envelhecimento -
P16 Enfermagem Enfermagem em Docéncia em 18 anos
Humano .
Saude
Quatro
P17 Enfermagem Enfermagem - especializagdes 6 anos
na area
P18 Enfermagem Enfermagem - - 6 anos

! A pesquisa foi submetida ao

Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Regional do
Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul (Unijui), por
meio da Plataforma Brasil,
obtendo a aprovagao com o
Certificado de Apresentagéo

para Apreciacao Etica (Caae):

98163218.7.0000.5350.

Fonte: Elaboracao propria.

Relativamente a formagéo pedagdgica, apenas um professor disse nao
possuir cursos nesse campo, os demais relatam ter realizado, em algum
momento de sua carreira, algum curso que considera essa formacao, entre
cursos de mestrado, especializagbes na area e formacgdes continuadas
oferecidas pela instituicao em que atuam. Apenas os professores com cursos
de licenciatura possuem formacao pedagdgica na sua formacao inicial.

’ Esta pesquisa, por envolver seres humanos, foi submetida ao Comité
de Etica em Pesquisa (CEP)! para garantir o cumprimento das exigéncias
éticas e cientificas, obtendo o parecer favoravel ao seu desenvolvimento. Os
preceitos éticos de sigilo e anonimato dos pesquisados foram resguardados
por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Dessa
forma, nao tiveram seus nomes revelados e serao identificados ao longo
do texto como P1, P2... P18.

Escolha da profissdo: motivos que levaram a docéncia no ensino

superior

A escolha pela profissdo é um dos fatores determinantes na
constituicdo da identidade docente. Essa decisdo nem sempre é tomada
de forma tranquila, pois ela é permeada por fatores que muitas vezes sao
conflitantes entre si, como a identificacao pessoal, as influéncias familiares,
a situacdo econOmica, a oportunidade de empregabilidade e outros
motivos que vao além da opcgdo pessoal ou da predestinacdo a docéncia,
principalmente no ensino superior que, na maioria dos casos, exceto nas
areas das licenciaturas, teve sua formacao inicial voltada para uma area
especifica do conhecimento da profissao escolhida.

Ao abordar os motivos que levaram a docéncia no ensino superior,
cabe um paréntese para a constituicdo pessoal agregando sentido as
escolhas profissionais. Isaia (2000, p. 21) destaca que o professor “[...]
é uma pessoa que se constroi nas relacdes que estabelece com os outros
que lhe sao significativos, com a histéria social que o permeia e com sua
propria histéria”. Na mesma direcao, Névoa (2007, p. 17) enfatiza que néao
é possivel separar o pessoal do profissional: “aqui estamos nds. N6s e a
profisséo. E as opgdes que cada um de nds tem de se fazer como professor,
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as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar”.
A histéria de vida dos professores e os motivos que os levaram a docéncia
parecem fundamentais para entender o significado da sua profissao e da
sua pratica educativa.

E comum identificar, na fala dos professores do ensino superior que
jé tiveram uma trajetdria formativa em um campo diferente da docéncia,
afirmagbes como: “Na minha carreira, eu nao tinha esse sonho; eu nunca
tinha pensado em entrar para a carreira docente” (P2), “eu nao queria ser
professora, eu queria atuar no centro de pesquisa, até por isso, a opcao de
fazer bacharelado” (P4), "nao tinha tanta vontade assim, de dedicar parte
da minha profissao para o ensino” (P4), "nao foi algo que eu imaginei
para mim” (P5), “primeiro descobri que eu nao queria dar aula” (P13). Tais
afirmagoes denotam uma néao identificacéao a priori com a docéncia e agugam
ainda mais a investigacdo das razdes que levaram esses profissionais as
salas de aula de uma universidade.

Dentre os motivos elencados pelos professores entrevistados, podemos
destacar os seguintes: o financeiro, o gosto pelos estudos, a pés-graduacao,
a pesquisa, a possibilidade de relacionar teoria com pratica, a influéncia
familiar, o compromisso com a mudanca e a troca com os alunos. Ao
analisarmos mais detalhadamente as respostas, agrupamos 0s motivos, e
a grande maioria, além do financeiro e da influéncia familiar, possui um
perfil investigativo, de busca constante pelo conhecimento.

Os professores que apontaram os motivos financeiros foram apenas
dois. Eles sao formados nas areas da licenciatura e justificam alegando que
no ensino superior os professores sao mais valorizados financeiramente.

Eu sempre quis me dar bem na vida e eu sempre soube também que o
professor o salario é bem complicado. O financeiro veio em primeiro
lugar, e al fez com que eu fizesse o mestrado e entdo tentasse
0 Unico concurso que eu fiz a nivel superior, nunca mais eu fiz nenhum
outro concurso. Sempre gostei muito de trabalhar aqui, me satisfiz
financeiramente, emocionalmente, profissionalmente sou muito bem-

sucedida, gracas a Deus (P1).

O ensino fundamental e o ensino publico, ele é gratificante enquanto
retorno que se tem de pessoas, de criangas, de aluno, mas o lado

Z

financeiro é algo que pesa muito, principalmente na nossa regiao, a
questao de concurso publico estadual e de ensino superior, nem se
compara a questao do saléario (P8).

Os professores buscaram no ensino superior uma possibilidade de
melhorar suas condicdes financeiras, pois ja atuavam na docéncia em outros
niveis e destacam sua realizagdo profissional em continuar na docéncia,
porém, com uma melhor valorizacao salarial.

Quanto a influéncia familiar, trés entrevistados manifestaram que
enveredaram pelo caminho da docéncia para acompanharem a trajetéria
de familiares que ja atuavam na area.

Eu tenho mae professora, tias professoras. Aquela coisa, desde a
infancia, a gente brincava de ser professora e ensinar as colegas e as
vizinhas, entao, fazia sempre isso (P12).

Rose Aparecida Colognese Rech
Eva Teresinha de Oliveira Boff
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A constitui¢ao da identidade docente e suas implicagoes
nas praticas educativas de professores de uma universidade comunitéria

Meu irmao ja era professor e ele sempre me instigava a participar
de grupos de pesquisa, a parte de se envolver com os professores,
participar em eventos para estar se atualizando (P15).

Na verdade, eu tenho influéncia familiar. Porque as minhas tias, todas, a
minha mae, ela tem cinco irmas, as cinco irmas sao professoras (P18).

Ao analisarmos as falas, concordamos com Dubar (2005), quando
afirma que a identidade é um processo que emerge da negociagdo entre
aspectos biogréficos e relacionais, que articula a histéria de vida do sujeito,
de pertencimento e identificagdo com suas raizes, com a atribuicdo que o
outro lhe confere, pois observamos que os motivos foram além da influéncia
familiar:

E eu ia junto com a mae, nas aulas dela. E dal eu comecei: quem sabe,
entdo, eu quero ser professora, também, de Educagdo Fisica. E dai
resolvi fazer Educagao Fisica (P12).

Na universidade federal, eu tive outras oportunidades, o que me
direcionou mais ainda ao gostar de estar la ensinando, de estar ajudando
colegas, foi a participacao de projetos externos, tanto de pesquisa como
de extensao. Entdo, isso voltou o desejo que eu finalizei a graduagao ja
com foco, com objetivo de fazer o mestrado para a docéncia, que é o
mestrado académico (P15).

Mas na graduacao, em relacao a formacao, eu tive muito envolvimento
com a academia, sempre participei de projetos de pesquisa e extensao.
Sempre fui muito envolvida, desde o primeiro semestre. E eu sabia,
desde quando eu entrei na faculdade, que eu queria a docéncia, entao,
eu sempre procurei me qualificar em relagao a isso, sempre fui
monitora, sempre 0s projetos que eu estava envolvida, eles tinham algo
de palestras ou sempre com o publico (P18).

Na fala de P12, observamos que ela possuia influéncia familiar, porém,
o que fez com que optasse por um curso de licenciatura em Educagéo Fisica
foi a observacao da pratica de sua mae. De acordo com Freitas (2014,
p. 109), “a concretizagdo da identidade do individuo se da no seu tempo
vivido, na articulagdo do que é e do que nao é; das experiéncias passadas
e presentes e do que imagina que serd o futuro”.

Da mesma forma, P15 e P18, além de possuirem familiares docentes,
manifestaram que o desejo pela profissdo despertou no meio académico,
por intermédio de suas vivéncias com projetos com os quais se envolveram
na universidade.

Os argumentos dessas professoras se aproximam da categoria
“perfil investigativo”, que emergiu dos motivos que todos os demais
pesquisados elencaram: o gosto pelos estudos, a pés-graduacgéo, a pesquisa,
a possibilidade de relacionar teoria com pratica, o compromisso com a
mudanca e a troca com os alunos.

Os motivos elencados pelos professores evidenciam que pesquisa
e pratica na docéncia estdo interligadas. De acordo com Boff e Del Pino
(2018, p. 277):

[...] a pesquisa ndo estd separada da pratica, pelo contrario, ela é
inerente ao trabalho docente. A pesquisa qualifica o ensino, desenvolve
a autonomia docente e produz conhecimento sobre e na agao pratica
na sala de aula.
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O gosto pelos estudos aproximou P2 da docéncia do ensino superior:

Eu sempre tive muito gosto por estudar, de forma bastante modesta e
humilde, eu sempre fui bem e gostei de estudar, na minha vida. A vida
foi me encaminhando para algumas coisas e nisso surgiu a possibilidade
de eu fazer o mestrado, e ai eu agarrei isso e segui isso com toda forga
que eu tinha. E, depois, eu, realmente, me encontrei. Eu gosto muito,
sou apaixonado pela drea académica (P2).

Aproximamos o comentario de P2 ao que preconiza Freire (1996)
sobre o ensinar e a exigéncia da consciéncia do inacabamento. O oficio de
professor requer uma atitude de permanente busca e reconstrucao.

Do mesmo modo, a paixao pelos estudos e a formacao stricto sensu
foram os motivos apontados por P3 e P6:

Eu entrei, consegui ingressar no mestrado e pela minha colocacao eu
consegui a bolsa. E ai que eu tive esse contato com a docéncia, dentro
do estagio, que foi obrigatério. E estudar, eu sempre gostei bastante de
estudar (P3).

Como eu tenho objetivo de fazer doutorado e na minha andlise, para
fazer um doutorado conta muito vocé estar em sala de aula, entao, isso
também foi um dos fatores. Talvez, ndo para o comeco preponderante,
e agora nem tanto, porque o que que me leva a estar mais préoximo da
sala de aula? E o fato que eu sempre gostei de estudar. Na minha &rea,
obviamente, e isso, eu vi que foi um diferencial para mim, muito grande,
o fato de eu estar em sala de aula e exige que eu retome conceitualmente
toda aquela minha formacao bem técnica mesmo e aprofunde, e isso foi
um ganho fundamental. Entéo, isso, somado a esses dois fatores, eu
acho que é o que mais me impulsionou a seguir essa trajetoéria (P6).

Nos seus argumentos sobre a vinculacao dos seus estudos de
doutorado a pratica docente, P6 sugere as contribui¢ées de Zeichner
(1998), que, por meio dos seus estudos, busca aproximar o mundo dos
professores pesquisadores com o mundo dos professores académicos.
Para o autor, é necessario reconhecer o conhecimento da pratica como
passivel de teorizagdo, mediante a discussdo, a andlise e a pesquisa. Na
mesma linha de pensamento, Tardif (2014, p. 239) defende que para os
professores, sendo sujeitos do conhecimento, é necesséario “[...] o esforco
de se apropriarem da pesquisa e de aprenderem a reformular seus proprios
discursos, perspectivas, interesses e necessidades individuais ou coletivas
em linguagens suscetiveis de uma certa objetivagao”. Dessa forma, os
professores de profissao assumiriam um espaco nos dispositivos de
pesquisa, assumindo-se como sujeitos produtores do conhecimento.

P5 e P13, além da experiéncia com o mestrado, trazem um elemento
novo: a possibilidade que a docéncia promove de articular teoria e pratica,
posto que esses professores ja tinham experiéncia pratica nas suas areas

de formacao:

Eu acabei me encontrando em muitas coisas e a ideia de juntar a teoria
14 da sala de aula com a pratica que durante todo esse tempo, eu tenho
pratica em empresas privadas, eu acho que a uniao dessas duas esferas
é positiva (P5).
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A constitui¢ao da identidade docente e suas implicagoes
nas praticas educativas de professores de uma universidade comunitéria

A caminhada e a experiéncia também do mestrado, por conta de
estagios, e descobri todo esse mundo académico, essa relacdo com os
alunos, mas sempre ligada a questao da vivéncia pratica. Isso foi muito
impressionante na minha vida, assim, essa relacao (P13).

Trazer a sua bagagem de experiéncia profissional e aproxima-la
da docéncia parece ser um dos motivos que levaram esses professores
a ingressarem na docéncia universitaria. Essa experiéncia, porém, esta
ligada ao conteudo da area de atuagao profissional e ndo propriamente aos
conhecimentos especificos da docéncia.

Esse perfil investigativo que constatamos com as falas dos professores
estd muito mais atrelado as caracteristicas da pesquisa do que da docéncia.
A pesquisa tem papel fundamental na universidade, dada a importancia pela
busca, ampliagéo/e sistematizacao do conhecimento perante as demandas
da humanidade. E, entretanto, apenas um dos pilares da universidade. A
Constituicdo Federal estabelece o principio da indissociabilidade entre
ensino-pesquisa-extensao no ambito da universidade (Brasil, 1988).
A articulagdo desses trés elementos € um dos desafios propostos para a
universidade atualmente, que visa provocar mudancgas significativas no
processo de ensinar e aprender no meio académico. Portanto, os motivos
de ingresso na docéncia foram pelo viés da pesquisa, mas a sua atividade
docente envolve a integracao do ensino, da pesquisa e da extensao.

A pesquisa estd presente na pratica educativa do professor
universitario. De acordo com Severino (2008), o processo de ensino-
aprendizagem € sustentado por uma permanente atividade de construgao
do conhecimento, no qual a docéncia é praticada mediante uma postura
investigativa. Para o autor, sdo dois os motivos pelos quais o professor
necessita se envolver com a pesquisa: “primeiro, para acompanhar
o desenvolvimento histérico do conhecimento, segundo, porque o
conhecimento sé se realiza como construcao de objetos” (Severino, 2008,
p. 14). Na mesma linha, o autor argumenta que nao se trata de transformar
as instituigcdes de ensino superior em institutos de pesquisa, mas de ensinar
pela mediacao do pesquisar, "mediante procedimentos de construcao do
objeto que se quer ou que se necessita conhecer, sempre trabalhando a
partir das fontes” (Severino, 2008, p. 22).

Na perspectiva de Severino (2008), assume-se a pesquisa como parte
do processo formativo do académico, e cabe ao professor a tarefa de iniciar
os estudantes no processo epistémico, garantindo ao aprendiz o dominio
do proprio processo de construgdo do conhecimento.

Considerando os fundamentos apresentados por Severino (2008),
reconhecemos que o professor que escolheu a docéncia no ensino superior
por possuir um perfil investigativo estaria, em tese, mais motivado/
preparado para conduzir um processo de ensino-aprendizagem significativo
mediado pela pesquisa. No entendimento de Pimenta e Anastasiou (2014),
entretanto, os procedimentos didaticos conservadores baseados em
concepcdes de um saber inquestiondvel persistem com mais intensidade
no ensino superior e, portanto:
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[...]ndo se associa com o dinamismo préprio resultante aos processos de
pesquisa, centrados na historicidade, na problematizacao, na elaboracao
e levantamento de hipéteses, na busca do novo, no desenvolvimento
de habilidades de atencao, na criagao de novas respostas a problemas
existentes até mesmo mediante a revisao de diferentes teorias
explicativas da realidade. Na docéncia universitaria, essa fragilidade do
ensinar é reveladora da incapacidade de associagdo da acao de pesquisar
com a acgdo de ensinar, o que conduz a docéncia a ser identificada muito
mais com a atividade de pesquisa do que com a de ensino. (Pimenta;
Anastasiou, 2014, p. 228).

Para cumprir com as funcdes da universidade elencadas por Pimenta
e Anastasiou (2014, p. 163):

[...]criacdo, desenvolvimento, transmisséo e critica da ciéncia, da técnica
e da cultura; preparagédo para o exercicio de atividades profissionais que
exijam a aplicagdo de conhecimentos e métodos cientificos e para a
criagdo artistica; apoio cientifico e técnico ao desenvolvimento cultural,
social e econdmico das sociedades [...].

é preciso que os professores possuam mais do que um perfil investigativo
e o dominio de técnicas de pesquisa. Ensinar é uma atividade complexa
que exige do professor “[...] conhecimentos cientificos, pedagdgicos,
educacionais, sensibilidadedaexperiéncia,indagagaotedricaecriatividade
[...]” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 15).

As motivagdes que os levaram a docéncia do ensino superior sdo
importantes para a problematizacao da pratica educativa do professor
universitario, pois revelam seus interesses e suas expectativas em relacao a
profissao. Existem outros fatores essenciais que precisam ser considerados
na discussdo da constituicdo da identidade docente, como a experiéncia
das primeiras aulas do professor ingressante, a acolhida da instituicao e dos
colegas, as formagoes ofertadas e as vivéncias durante a trajetoria docente.

Trajetéria docente: que mudangas ocorreram no caminho?

O ser humano se constitui nas relagées ao longo de sua vida. No mesmo
sentido, a formagao docente vai sendo construida em diferentes espacos e
tempos ao longo da carreira, ou seja, € um processo que se desenvolve no
decorrer da trajetdria docente por intermédio das relagoes estabelecidas
com o meio e com os outros. De acordo com Moita (2007, p. 115), “ninguém
se forma no vazio. Formar-se sup0e troca, experiéncia, interaccoes sociais,
aprendizagens, um sem-fim de relacoes”.

Na perspectiva do formar-se continuamente, os pesquisados relataram
suas primeiras aulas no ensino superior e as transformacoes que ocorreram
no decorrer do caminho, refletindo suas praticas na atualidade.

Sobre as primeiras experiéncias como docentes, grande parte dos
entrevistados relatou o sentimento de inseguranca: “eu entrei muito
nervosa, muito insegura, com medo de ndo saber responder os alunos” (P1).
P2 se questiona quanto as suas condigdes para exercer a docéncia: “sera
que eu teria condicdes efetivamente? [...] E daqui a pouco, talvez, como eu
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sou da Administracdo, eu também ndo me achava, assim, tdo preparado
enquanto docente para dar aula” (P2).

Nas palavras de P5 e P15, é possivel perceber como foi marcante o
ingresso na docéncia, no que diz respeito a falta de formacao inicial:

Foi um horror, porque eu peguei a pior turma quando eu entrei,
sem preparo nenhum. Eu ndo sabia nem como comecar uma aula.
Naquela época as turmas eram muito grandes, e eu peguei uma turma
considerada na época um problema dentro do curso (P5).

Eusai arrasada, eu ndo consegui alcangar o meu objetivo, o planejamento
todo que eu fiz hda uma semana atrés néo alcancei, eu sai péssima da sala
de aula por isso, pela quantidade de aluno, por eu nao ter conseguido
dominar (P15).

Nao foram diferentes as experiéncias de P6, P7 e P18. O sentimento
de inseguranca predominou nesse primeiro contato com a docéncia.

Um pouco perdido, a questao do time, tanto tempo de exposicao, das
intervengoes, tinha aquela dificuldade de achar o tempo certo (P6).

Eu acho que foi um momento de muito nervosismo, muita inseguranga,
uma turma grande, uma turma com alunos que falavam, me
questionavam muito (P7).

Eu néao tinha experiéncia, era tudo novo, eu tinha medo, as vezes, de
falar alguma coisa e nao dar conta daquilo que eu estava falando e
isso serviu, nas primeiras aulas, serviu muito para ver que eu preciso
realmente me preparar e estar, sim, inteiramente, pronta para dar aula,
e foi o que me motivou a estudar (P18).

Os depoimentos dos professores quanto as suas primeiras aulas no
ensino superior denotam a inseguranga de encarar a docéncia sem uma
“preparacao” prévia para isso. Fica evidente nas suas falas a caréncia de
uma formacao inicial voltada para os fundamentos da docéncia.

Huberman (2007), estudioso do ciclo de vida dos professores, salienta
que o professor iniciante, ou seja, aquele que se encontra nos trés primeiros
anos de carreira, passa por um periodo de sobrevivéncia ou “choque do
real”, no qual se confronta com a complexidade da docéncia:

[...] o tactear constante, a preocupagao consigo proéprio (“Estou-me
a aguentar?”), a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas
da sala de aula, a fragmentacao do trabalho, a dificuldade em fazer

N N

face, simultaneamente, a relacdo pedagdgica e a transmissao de
conhecimentos, a oscilagdo entre relagbes demasiado Intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas,
com material didactico inadequado etc. (Huberman, 2007, p. 39).

Esses fatores elencados pelo autor sao enfrentados pelo professor
iniciante diante do oficio da profissdo. P17 expressa esse “choque do real”:
"o dominio do contetido eu tinha, o que eu nao tinha era dominio de sala
de aula. Entdo isso foi chocando, assim, trabalhar com uma turma de 40
alunas, isso te assusta um pouco”. O professor do ensino superior possui
um agravante perante essa situacao: ele nao tem formacao especifica para
a docéncia — pelo menos, os egressos de cursos de bacharelado. Essa falta
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de formacao especifica é reconhecida: “como eu sou da Administracao, eu
também nao me achava, assim, tao preparado enquanto docente para dar
aula” (P2). A sua formacao inicial o capacitou para ser administrador, e os
cursos de mestrado e doutorado, como ja mencionamos, estao mais voltados
para a formagdo do pesquisador. A docéncia e as suas caracteristicas
especificas sé serdo problematizadas quando o professor se deparar com
uma turma de académicos. Isso nos faz compreender por que os primeiros
contatos com a sala de aula sao tao traumaticos, conforme descrito nas
falas dos entrevistados.

No tocante as mudancas na pratica docente que ocorreram desde o
ingresso na docéncia do ensino superior, os professores foram unédnimes em
afirmar que suas praticas mudaram bastante no decorrer da trajetoria, e a
maioria deles atribui a experiéncia a responsabilidade pelas transformacoes:
“eu acho que primeiro essa questao da experiéncia, o acimulo da
experiéncia, eu acho que nos deixa mais serenos” (P2).

A experiéncia que transformou as praticas dos professores é chamada
por Tardif (2014) de saberes experienciais ou praticos, que resultam do seu
cotidiano profissional e do conhecimento do seu meio. Esses saberes, de
acordo com o0 autor, representam uma categoria de saberes, pois o saber
do professor é “[...] plural, compésito, heterogéneo, porque envolve, no
préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante
diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza
diferente” (Tardif, 2014, p. 18). Compondo essa gama de saberes estao os
experienciais, que “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (Tardif,
2014, p. 39). A fala de P7 caracteriza bem tais saberes, inclusive quando
menciona a contribuicao dos colegas para a sua formacao:

Hoje, eu me sinto muito mais segura, muito mais preparada, mais
madura. Eu acho que eu me permito mais, eu digo esse fazer, eu
sou muito mais segura, com certeza, entao isso me permite ter mais
tranquilidade no planejamento das aulas. Eu acho que essa caminhada
é algo que eu venho adquirindo, na convivéncia com os colegas, eu
aprendo muito. Eu tive muitos colegas que contribuiram muito para a
minha formacao, a troca (P7).

Segundo os professores, a experiéncia trouxe seguranca e tranquilidade
para sua atuacao no ensino superior: “uma tranquilidade maior para lidar
com o cotidiano da sala de aula, com perguntas, com comportamentos de
alunos. Essa parte, eu acho que a maturidade contribuiu bastante para eu
poder lidar” (P3).

Os saberes provindos da experiéncia diferem dos saberes formais, como
curriculares, disciplinares e académicos. Nos estudos de Tardif (2014, p. 54),
o saber experiencial é visto como um saber “formado por todos os demais,
porém, [...] retraduzidos, 'polidos’ e submetidos as certezas construidas
na pratica e na experiéncia”.

Concordamos com o autor nessa perspectiva, pois os entrevistados
evidenciaram o lugar que os saberes da experiéncia ocupam na sua
constituigao docente. Nas falas de P5, P8 e P10, o saber experiencial assume
a caracteristica de um saber interativo, produzido no &mbito das interagdes
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entre professor e aluno: “jogo de cintura, maturidade, paciéncia, porque
hoje a gente utiliza muito a resiliéncia para poder conviver com tantas
geracoes diferentes, tantos anseios” (P5).

Eu acho que eu acreditei mais e a confianca de que eu podia fazer a
diferenca, a confianca de que junto com aquelas pessoas ali, eu poderia
construir algo, essa sensacao de que realmente aquele projeto de aula
de educacdo ia crescer, tinha fundamento (P8).

E na medida que o tempo foi passando, eu fui vendo que: bom, nem
sempre eu vou conseguir tudo, e eu vou ter que adaptar inclusive
dentro da aula, mas porque a discussao rende, e que leva até pra
outros caminhos pra repensar, a segunda aula, a terceira, e assim
sucessivamente. E se antes isso era pra mim um fator de ansiedade,
hoje eu ja levo com tranquilidade, e eu ja consigo perceber o tempo e a
avaliacao (P10).

A partir das interacbes estabelecidas no cotidiano académico, os
saberes vao sendo construidos e transformados no decorrer da trajetdria,
como declara P9: "Mas eu acho que em termos dessa experiéncia do
conhecimento, do estudo, tudo foi sendo construido passo a passo,
sabe?”. Para Tardif (2014), essa interagao é impregnada de normatividade
e afetividade e recorre a procedimentos de interpretacao de situagoes
rapidas, instaveis, complexas etc. Por isso os saberes experienciais sao
significativos para a constituicao docente e ao mesmo tempo complexos e
dificeis de sistematizagdo, porque emergem das interagdes estabelecidas
com o objeto de trabalho do professor: o humano.

A experiéncia construida, para os professores entrevistados, mobilizou
saberes sobre o humano e suas relacoes, a exemplo do depoimento de P4:

Hoje eu tenho uma proximidade muito maior com os meus alunos do
que no inicio [...]. Entao, aos pouquinhos eu fui aprendendo que a gente
tem que conquistar a confianga dos alunos, isso é uma coisa que eu
levo sempre, principalmente agora, depois desse tempo. Entao, quando
eu conquisto a confianga dos meus alunos, eu posso dar o exercicio
mais dificil que eles fazem, porque a medida que isso acontece essa
conquista, eles sentem assim: eu vou fazer, mas como eu tenho o apoio
da professora, eu vou conseguir entender esse exercicio. Eu digo que
ser professor tem que existir essa interacao, essa troca de energia, essa
troca de conhecimento (P4).

A aproximacao dos alunos, a relacdo de confianca e as trocas
estabelecidas fazem parte das aprendizagens que a professora construiu
na constituigao de sua trajetéria docente.

Da mesma forma, P16 identifica as mudancas, do ponto de vista das
relagdes humanas, que ocorreram na sua pratica educativa:

[...] mas, também, aquele olhar, assim, da questdo dos alunos, do
acompanhamento dos alunos, de ver as necessidades deles, eu acho que
é essa mudanca, que antes eu nao tinha, depois que eu fiz essa pés em
docéncia em saude, ela me descortinou muitas coisas (P16).

A transformacao da professora, de acordo com o seu depoimento,
deu-se apds um curso de formacao. O que, entretanto, impulsionou-a para
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a busca por formacao foi o cotidiano académico, por meio das vivéncias e
das relagoes humanas que permeiam a pratica docente.

Para P11, as mudangas ocorreram na “conduta com os alunos pelas
caracteristicas deles, pela faixa etéaria, enfim, entdo cada turma tem as
suas especificidades e isso que é interessante, da gente ter esse olhar que
a cada turma é um processo novo, embora vocé tenha o mesmo conteido”.
Dessa forma, o trabalho docente pode ser definido como “[...] um conjunto
de interacdes personalizadas com os alunos, a fim de obter participagao
deles em seu proprio processo de formacao e atender as suas diferentes
necessidades” (Tardif; Lessard, 2014, p. 267).

Durante a trajetdria dos professores, as mudancas ocorreram também
na maneira como eles concebem a avaliagdo: “sobre os processos de
avaliacao, quando eu chego na universidade também tem todo um processo
de conhecer melhor esse campo, a forma como eu avaliava os alunos, e
hoje, eu vejo uma diferenga muito grande” (P13).

O tema avaliacao tem sido muito discutido tanto no ambito da educacéao
bésica quanto no ensino superior. Ela faz parte do processo de aprendizagem
e objetiva principalmente qualificd-lo, embora nem sempre concebida a
favor da aprendizagem.

Sem a clareza do significado da avaliacao, professores e alunos
vivenciam intuitivamente praticas avaliativas que podem tanto
estimular, promover, gerar avanco e crescimento, quanto podem
desestimular, frustrar, impedir esse avango e crescimento do sujeito
que aprende. (Berbel et al., 2001, p. 8).

A avaliacao, quando entendida com o objetivo de classificar, rotular
ou como instrumento de coergdo, vai na contramao da aprendizagem.
Para Libaneo (1994), a avaliacao nao pode ser dissociada da aprendizagem,
pois ela é um componente do processo de ensino que visa qualificar os
resultados para uma tomada de decisao em relagao ao planejamento das
atividades didaticas.

A complexidade do problema da avaliacdo é manifestada por P2, que
a relaciona com sua formacao inicial profissional: “a formagao ela é muito
técnica. E, as vezes, coisas bem préaticas: como fazer uma boa avaliacdo? Sao
questoes que a gente faz todo semestre, mas que precisam ser discutidas”.

Nesse sentido, o professor destaca a caréncia na sua formagéao
inicial de elementos que remetam a docéncia, a exemplo da avaliagdo da
aprendizagem, que possibilita a reflexdao sobre o processo que envolve
professor e académico em busca do conhecimento. No decorrer da trajetoéria
docente, contudo, por meio das vivéncias praticas, essas preocupagdes o
fazem refletir sobre tais questdes e considerar necessaria a discussao dos
temas no ambito da universidade.

A docéncia na universidade é um processo de construgao da identidade
docente que, de acordo com Pimenta e Anastasiou (2014), tem por base
os saberes da experiéncia; mas, para que essa identidade se configure
como identidade epistemoldgica, esses saberes precisam ser refletidos
criticamente a luz de referenciais do campo da educacéao.
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Segundo P17, esse processo nao se estabelece em um determinado
momento: “nao se constitui um professor assim da noite para o dia. As
histérias, tudo isso vai agregando de um semestre para outro, o préprio
conteudo”. P11 complementa: “na verdade, eu acho que esse processo
muda sempre”.

Entre as mudancas que aconteceram no decorrer da pratica educativa
estdo as metodologias empregadas pelos professores. Eles destacam
que, em decorréncia do perfil do aluno na atualidade e das inimeras
possibilidades de que a tecnologia dispoe, é preciso inovar nos métodos
didaticos e citam que as melhores aulas que ja desenvolveram sao as que
promovem a participagao, a interacao e a troca de conhecimentos, assim
como as que conseguem vincular a teoria com a pratica.

E eu nao consigo nem terminar o conteido que eu tinha previsto no

dia, porque eles perguntaram muito, porque eles participaram, porque

eles trouxeram contribuigoes. Isso para mim é um exemplo de uma aula

que eu saio feliz, pensando assim: hoje eu consegui fazer com que eles
lembrem (P13).

Porque eu entendo assim, que no momento que tu traz o sentido para
a aula, o porqué disso, aquilo tem um aprendizado. No momento que
aquilo nao tem significado nenhum para o aluno, nao vai dar em nada
(P12).

Os professores relataram varias mudancas no decorrer de suas
trajetdrias. Essas transformacoes foram ocorrendo pautadas nas
experiéncias do cotidiano, mobilizando saberes sobre as relacbes humanas,
a interacao com o outro e a forma como percebem a avaliacdo e as
metodologias. Contudo, essas mudancas fazem parte da construgcao da
identidade do docente do ensino superior e influenciam na sua pratica

educativa.

Constituicdo da identidade docente e a pratica educativa

O que distingue o ser professor universitario de outras profissées?
Quem é o professor do ensino superior? Como ele se constitui? Essas
questoes buscam identificar o professor na sua profissdo. A identidade,
todavia, nao é dada como definitiva, ela é sempre construida. Trata-se de
um processo pessoal e social, concebido a partir do eu pessoal e das relacoes
estabelecidas com os outros e com o mundo.

Para Dubar (2005), a identidade nao é apenas a soma de processos
internos e externos, mas uma negociacao complexa, que ele define da
seguinte forma:

[...] a identidade nada mais é que o resultado a um sé tempo estavel

e provisdrio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e

estrutural, dos diversos processos de socializacao que, conjuntamente,

constroem os individuos e definem as instituicées. (Dubar, 2005,
p- 136).
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Para o autor, a identidade se constréi com a articulagdo de dois processos
heterogéneos: o biografico e o relacional. O processo identitario biografico
(identidade para si) € uma construcao social e profissional realizada pelos
individuos a partir das categorias oferecidas pelas instituigdes sucessivas,
como a familia, a escola e o mercado de trabalho. J4 o processo identitério
relacional (identidade para o outro) é o reconhecimento, “em um momento
dado e no interior de um espaco determinado de legitimacao, das identidades
associadas aos saberes, competéncias e imagens de si propostos e expressos
pelos individuos nos sistemas de acao” (Dubar, 2005, p. 156).

A identidade, nessa abordagem socioldgica, portanto, € resultado da
transacao entre dois processos distintos. A identidade para si é um processo
subjetivo, no qual o individuo define o que ele é ou quer ser de acordo
com as construcdes vivenciadas segundo sua histéria de vida, ou seja, de
pertencimento. A identidade para o outro é um processo objetivo, que define
o individuo sob o ponto de vista do outro, ou seja, de atribui¢do (Dubar, 2005).

Dessa forma, percebemos a constituicao da identidade docente em
relagdo ao intercruzamento de aspectos biogréficos e relacionais, resultante
de um processo nado sé interno, mas também como resultado de suas
interagdes estabelecidas na sua trajetéria de vida pessoal e profissional.
O que complementa Gatti (1996), quando afirma que o professor é um
ser em movimento, constituido por multiplos elementos que determinam
o seu modo de ser profissional: seus valores, suas crencas, suas atitudes,
suas expectativas e seus interesses.

Com o intuito de compreender esse processo de construcao da
identidade, perguntamos aos professores como eles se constituem enquanto
docentes do ensino superior. Assim como relataram que as principais
mudancas na sua pratica aconteceram no decorrer de suas trajetdrias,
por meio da experiéncia, a maioria também respondeu a essa questao
remetendo a experiéncia como principal fator na sua constituigao docente
no ensino superior.

O que que me constitui como professora, hoje, é toda essa minha
trajetéria e, assim, todos os espagos que eu tive de estudo e de estar
convivendo com outros professores, porque durante toda a minha
histéria, toda a minha vida, eu fui colocada nesse desafio de estar
como professora, de falar com professores, de conversar, de ouvir os
professores. Isso sempre assim, claro que eu tremia, que eu tinha medo,
que eu gaguejava, sabe? Mas, assim, isso sempre foi um desafio para
mim, eu sempre fui colocada nesse lugar de estar com professores e de
estar com alunos, claro (P9).

O depoimento da professora traz muitos elementos sobre a identidade
da profissao. Ela atribui a sua constituicao a trajetoria, porém, qualifica essa
caminhada remetendo-se ao estudo, as relacdes estabelecidas com os demais
professores e alunos e a sua histéria de vida. Salienta sua inseguranga
em relacdo ao lugar que ocupa, mas ressalta que as relagdes constituiram seu
crescimento profissional. Do mesmo modo, P7 fala da seguranca que suas

vivéncias a proporcionam:

Hoje, eu acho que eu ja tenho, assim, um bom acimulo de experiéncia,
que eu vivenciei durante muitos anos em uma carreira. Entdo, eu
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me sinto muito segura, porque tudo evolui, a gente vai mudando a
metodologia, mas essa pratica, esse conhecimento, essa vivéncia me
ajudam muito.

P11, com formacao em licenciatura, atribui a sua constituicdo como
professora, além da trajetéria na universidade, a sua experiéncia na
educacgao basica:

[...] a questdo do trato com o proprio aluno veio 14 da educacgéo bésica,

porque, por tras desse aluno que tem que construir o conhecimento,

tem uma pessoa, tem um sujeito. Entao, eu acho que esse trabalho com

a escola publica faz com que a gente traga esse processo todo para ca.

A afirmacao de P11 vai ao encontro da teoria defendida por Tardif
e Lessard (2014), ao destacarem que a docéncia é uma profissdao de
interagdes humanas. Os autores consideram que “o espaco — no sentido
do espago marinho ou aéreo — no qual o professor penetra para trabalhar”
é o espaco das relagdes humanas, por isso, ensinar é considerado um
trabalho genuinamente interativo (Tardif; Lessard, 2014, p. 235).

Os professores reconhecem esse espaco das relagbes humanas como
constituidor da sua identidade docente:

O professor é aquele profissional que ele nao sé ensina, ele tem que

aprender o tempo todo, entao eu tenho essa necessidade, 0 momento

que eu chego na sala de aula e que eu s6 ensino e nao aprendo nada,

eu me sinto assim, deslocada daquela sala de aula. Entdo, eu como

profissional, se nao fossem os meus alunos e principalmente a

interagao, muitas atividades que eu estou desenvolvendo hoje, é gracas
ao estimulo deles (P14).

O didlogo para mim em sala de aula, iniciando desde o primeiro dia. As
vezes um aluno se desenvolve, ele tem um desenvolvimento melhor
com o didlogo do que com a escrita, isso em uma avaliagdo do perfil
da turma, me faz até mudar no decorrer o modo como eu vou avaliar
aquela turma (P15).

E essa necessidade de estar préxima. Eu nao consigo me imaginar num
outro espaco que nao seja dentro da universidade. Essa vinculacao, esse
crescimento com os alunos, porque eles crescem, e eu também cresco.
A cada ano eu me sinto diferente (P18).

Nesse sentido, o objeto de trabalho do professor é o humano, que
difere de um objeto de trabalho industrial, que é serial, homogéneo, passivo
e determinado. O objeto humano de trabalho ¢ individual, pois cada sujeito é
diferente e aprende de maneira peculiar. Além do carater individual, ele
é social, permeado por representacdes sociais. Esta eqvolto pela afetividade,
pois o trabalho docente repousa sobre as emocodes. E heterogéneo porque
os alunos sao diferentes quanto a sua proveniéncia social, cultural, étnica
e econdmica. As relagdes estabelecidas sdo multidimensionais, ou seja,
profissionais, pessoais, intersubjetivas, juridicas, emocionais, normativas etc.
Por ultimo, tem caracteristica de auséncia de controle sobre o objeto, a
medida que o professor precisa contar com a colaboragao do objeto (Tardif;
Lessard, 2014).
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Ainda no tocante as interagdes, P8 fala sobre a superacdo da
racionalidade técnica nos processos de aprendizagem no ensino superior:

[...] explorar a esséncia que tem o ser humano, a esséncia que tem
o profissional que esta se constituindo ali, que est& se formando ali e

2 Z

colocar para eles que o profissional ndo é sé técnico, que, enquanto
pessoa, ele tem que saber também explorar esse lado afetivo, esse
lado emocional (P8).

Da mesma forma, P15 manifesta a importancia de considerar as
relagbes humanas como constituidoras do profissional. Ela refere que sua
formacgao profissional, nesse caso, a Enfermagem, contribuiu para que
pensasse nos processos de aprendizagem considerando a subjetividade
humana:

[...] a graduacao proporcionou muito isso, um aprendizado de vivéncia

com o ser humano, de valorizar o ser humano, do cuidado, de valorizar

muito mais a questao subjetiva do que objetiva, e isso me fortalece
muito hoje como professora na questao da avaliacao.

No sentido das afirmacoes das professoras, além da preparagdo técnica
para o mercado de trabalho, a universidade visa perceber o que acontece
no seu entorno, compreendendo e oferecendo respostas as mudancas
sociais, ou seja:

[...] preparar globalmente os estudantes para as complexidades que

se avizinham, a situar-se como instituigao lider, produtora de ideias,

culturas, artes e técnicas renovadas que se comprometam com a

humanidade, com o processo de humanizacdo. (Pimenta; Anastasiou,
2014, p. 173).

A constituicdo da identidade também é permeada, de acordo com os
professores, pela aposta que se faz na educagao como transformadora
dos sujeitos:

[...] ndo sé sujeitos capazes e preparados profissionalmente, mas

pessoas melhores, seres humanos melhores. Entdo, eu tenho também

isso como esséncia dentro da educagao que é trabalhar com o outro na
sua completude” (P10).

Igualmente, P13 se constitui como professora do ensino superior por
acreditar na educacao como meio de transformacao social:

[...] o desafio das mudancas e transformagdes no campo da vida, das

diferentes instituicbes e processos também vivenciais que eu tive,

estar no ensino superior realmente é estar acreditando na mudanca da
educacao, na formacao desses profissionais.

Outro aspecto a ser destacado nas afirmagodes dos professores é
a experiéncia como profissional da area que leciona na universidade.
Na opiniao deles, a atuacdo na area profissional, antes ou concomitante
com a docéncia, qualifica os processos de ensino:

A minha experiéncia em sala de aula, ela se consolida pelo fato de
eu também ser bacharel na mesma area, eu acho isso extremamente
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importante, porque para mim é muito claro o que é o meu objeto de
estudo pelo bacharelado... como fazer, o que fazer para chegar 14, pela
licenciatura (P14).

A bagagem que eu trago como enfermeiro na assisténcia e como
pesquisador. Se ele ndao tem uma certa bagagem, muitas vezes ele acaba
tendo dificuldades, e o que embasa as minhas discussdes em sala de
aula é muito daquilo que eu vivenciei como enfermeiro assistencial,
porque a teoria eu consigo buscar, por exemplo, assim, a cada semestre
nds aqui temos desafios novos (P17).

Essas falas nos remetem a experiéncia, mas, nesse caso, nao a
experiéncia da profissdo docente e sim a experiéncia de atuacdo na
area especifica de formagéo, que se traduz em conhecimentos técnicos
da profissao.

Essa pratica na area profissional, aliada a docéncia, traz a discussao
a relacdo entre a teoria e a pratica na constituicao do profissional que
se deseja formar. Essa relacao, conforme Candau e Lelis (2001), pode
acontecer numa visdo dicotomica ou de unidade. Na visdo dicotémica,
teoria e pratica sdo independentes, cabendo aos tedricos pensar,
refletir e elaborar e, aos praticos, executar o que foi teorizado. Nesse caso,
a pratica decorre da aplicacéao da teoria, o que torna a teoria preponderante
a pratica. J& na perspectiva de unidade, a relacao é interdependente e
indissociavel:

a teoria ndo mais comanda a pratica, ndo mais a orienta no sentido

de torné-la dependente das ideias, como também nao se dissolve na

pratica, anulando-se a si mesma. A préatica, por seu lado, nao significa

mais a aplicacao da teoria ou uma atividade dada ou imutavel. (Candau;
Lelis, 2001, p. 63).

Nesse sentido, teoria e pratica se encontram em um movimento
dialético, regado pela reflexividade, no qual se retroalimentam. Essa
reflexao, de acordo com Boff e Del Pino (2018, p. 20), néo é:

[...] embasada somente nos saberes da experiéncia desconectada da

teoria, trata-se da constituicao de um profissional que reflete sobre

os saberes obtidos na pratica e os compreende a luz de uma teoria,
articulando multiplas interlocugoes.

Na concepcgdo dos professores, essa relacdo entre teoria e pratica
contribui para estabelecer sentido ao processo de aprendizagem do futuro
profissional, ou seja, trazer essa experiéncia para sala de aula aproxima a
realidade profissional dos contetidos ali trabalhados.

Ainda sobre a constituicdo da identidade do professor do ensino
superior, os participantes mencionam a formacao continuada vivenciada
na instituicao:

Eu acredito que a formacao oferecida hoje pela instituicao, com certeza,

a gente tem um ganho extremamente importante e, com certeza,

é diferente. Nao sao somente as questdes técnicas, entdao essa

comparacdo. Assim, a gente vé nitidamente a necessidade de ter
essa formacao (P16).
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Os docentes do ensino superior, principalmente das areas técnicas,
carecem de discussoes e articulagoes com os objetivos da docéncia. Como
nao as tiveram nas suas formacoes iniciais, as formacées no decorrer
da trajetoria sdo indispensaveis na constituigdo do processo identitario do
professor universitario.

P15 considera indispensaveis as formacgdes continuadas ofertadas na
instituicdo e salienta o reflexo dessas formagdes para a pratica educativa:

Indispensavel. Entao, até os alunos avaliam isso, mas como que o
professor que tem doutorado, as aulas dele nao sao tao boas como
aquela professora, aquele professor que sé tem especializagdo, mas é
o aperfeicoamento de estar buscando, do modo como esta ministrando,
€ o encontro também do alcance do desafio, das dificuldades que a turma
apresenta. Entdo, essa implicacdo da busca de novos conhecimentos
é algo que nenhum professor deveria deixar de realizar, mesmo com

doutorado (P15).

De acordo com Névoa (2007, p. 16), a construgdo do processo
identitario “é uma dimenséao decisiva da profissao docente, na medida em
que a mudanga e a inovagdo pedagdgica estao intimamente dependentes
deste pensamento reflexivo”. Assim, os processos formativos, no ambito
da universidade, favorecem a reflexao sobre a acao docente e implicam
diretamente as transformacodes e inovacdes da pratica educativa,
contribuindo para a constituicao da identidade do professor no ensino
superior.

Consideragbes finais

O percurso realizado nesta pesquisa sugere algumas consideragoes que,
a nosso ver, nao se esgotam neste estudo, mas propoéem um olhar para a
constituicdo da identidade do professor do ensino superior. A identidade
vista como processo se constroi pelo sentido que os professores atribuem
a sua profissdo de acordo com o contexto, as vivéncias e as relagdes que
estabelecem com os outros e com o mundo.

Pretendeu-se com este trabalho identificar e analisar os fatores que
influenciaram na constitui¢ao da identidade docente e suas implicacoes nas
praticas educativas de um grupo de professores. Para isso, analisaram-se
os motivos que levaram a docéncia do ensino superior, por considerar
que a escolha pela profissao é um dos fatores determinantes para entender
o significado da sua profissao e sua pratica educativa. Nos argumentos
dos professores, a partir das histérias de vida, foi possivel evidenciar
os motivos que os levaram para a docéncia do ensino superior. Denominamos
de perfil investigativo os argumentos que os conduziram para a docéncia.
Esses argumentos revelam que os interesses dos professores estavam
ligados a pesquisa.

Para além da pesquisa, porém, é preciso entender que a docéncia
envolve outros aspectos atinentes as relacdes que se estabelecem com os
alunos para desenvolver o seu trabalho. A docéncia é praticada mediante
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uma postura investigativa, entretanto, por ser uma atividade complexa,
exige do professor outros saberes. Além do dominio técnico da investigagao,
requer conhecimentos cientificos, pedagégicos e praticos.

O estudo também revela o sentimento de inseguranga dos professores
no inicio de suas carreiras, pela falta de uma formacéo inicial voltada
para os fundamentos da docéncia. A problematizacdo da docéncia ocorre
em servigo, ou seja, somente é realizada quando eles se deparam com o
cotidiano da sala de aula.

As mudancgas na pratica educativa acontecem, de acordo com o0s
professores, com o passar do tempo, por meio dos saberes da experiéncia,
que resultam do cotidiano profissional e do conhecimento do meio em que
atuam. Esses saberes assumem caracteristicas de um saber interativo,
produzido no ambito das vivéncias e das relacbes humanas que permeiam a
préatica docente. Em decorréncia dos saberes experienciais e das mudancas
do perfil do académico na atualidade, eles modificaram sua concepgao de
avaliacao e buscaram inovar suas metodologias. Para que os saberes
da experiéncia, ou praticos, configurem-se em identidade epistemoldgica,
eles necessitam ser analisados pelos referenciais do campo da educagao
(Pimenta; Anastasiou, 2014).

A relacao entre teoria e pratica também vem a tona na constituicdo da
identidade profissional, no entanto, nesse caso, nao se refere aos saberes
praticos da profissdo docente, mas sim as experiéncias da area profissional
de formacao especifica. Na visao dos professores, ter experiéncia ou atuar
profissionalmente na drea concomitantemente com a docéncia favorece a
construcao do conhecimento profissional com os alunos, contribuindo para
aproximar e atribuir sentido aos conteudos trabalhados em sala de aula
com a pratica profissional.

A constituicdo da identidade docente, além da trajetéria na
universidade, dos estudos e da relacao entre teoria e pratica, é remetida
as relagoes estabelecidas entre alunos e professores. Os professores
reconhecem o espaco das relagées humanas como constituidor da identidade
docente, pois o objeto de trabalho do professor é o humano, e a docéncia,
por sua vez, € uma profissdo de interagdes humanas, na qual o professor vai
desenvolvendo-se profissionalmente na medida em que vivencia as situacoes
do cotidiano académico com seus desafios, tensoes e aprendizagens e reflete
sobre elas, reelaborando seus saberes.

Por fim, as formagdes continuadas, vivenciadas na instituicao, sao
apontadas pelos professores como fundamentais na constituicao do
processo identitario do professor do ensino superior, ja& que eles nao
tiveram nas suas formagoes iniciais aportes sobre a docéncia. A formacao
somente pela pratica, no entanto, ndo é suficiente; é necessario o didlogo
com outros, em assimetria, didlogos que impliquem reflexoes tedricas a
luz dos conhecimentos cientificos.

Contudo, voltamos a nossa questao inicial: como o professor do ensino
superior constroéi a sua identidade profissional? De acordo com as afirmagoes
dos entrevistados, analisadas a luz do referencial tedrico, consideramos que
o professor tem seu ingresso na docéncia do ensino superior pelo perfil
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investigativo, tornando sua iniciacao repleta de inseguranca pela falta de
conhecimentos especificos da docéncia. Esse profissional vai constituindo-se
e identificando-se com a profissdo no decorrer da trajetéria docente pelos
saberes praticos, resultantes das interagées humanas estabelecidas no
cotidiano académico. Tais saberes precisam ser refletidos criticamente
segundo os referenciais do campo da educagao. Por isso, faz-se necessario,
no ambito da instituicdo, processos de profissionalizagcdo continuados,
que possibilitem que os saberes da pratica sejam problematizados e
reconstruidos pelos professores, tanto individual como coletivamente.

Referéncias

BERBEL, N. A. N. et al. Avaliacao da aprendizagem no ensino superior:
um retrato em cinco dimensoes. Londrina: Eduel, 2001.

BOFF, E. T. O.; DEL PINO, J. C. Processo interativo de formacao docente:
uma perspectiva emancipatéria na constituicdo do curriculo escolar.
Curitiba: Appris, 2018.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacao qualitativa em educagdo:
uma introdugéo a teoria e aos métodos. Tradutores: Maria Joao Alvarez,
Sara Bahia dos Santos e Telmo Mourinho Baptista. Porto: Porto Editora,
1994. (Coleccao Ciéncias da Educacéo, 12).

BRASIL. Constituigao (1988). Constituigdo da Republica Federativa do
Brasil. Brasilia, DF, 1988.

BRASIL. Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educagao nacional. Didrio Oficial da Unido, Brasilia,
DF, 23 dez. 1996. Secao 1, p. 27833.

CANDAU, V. M.; LELIS, I. A. A relagao teoria-pratica na formagao
do educador. In: CANDAU, V. M. Rumo a uma nova didatica. 12. ed.
Petrépolis: Vozes, 2001. p. 56-72.

DUBAR, C. A socializacao: construcgao das identidades sociais e
profissionais. Sao Paulo: Martins Fontes, 2005.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 25. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREITAS, F. L. A identidade do professor: da teoria a pratica. Sdo Paulo:
Casa do Psicélogo, 2014.

GATTI, B. A. Os professores e suas identidades: o desenvolvimento da

heterogeneidade. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 98, p. 85-90,
ago. 1996.

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 642-667, set./dez. 2021.



A constitui¢ao da identidade docente e suas implicagoes
nas praticas educativas de professores de uma universidade comunitéria

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NéVOA,
A. (Org.). Vidas de professores. 2. ed. Porto: Porto Editora, 2007.
p. 31-61.

ISAIA, S. M. A. Professor universitario no contexto de suas trajetorias
como pessoal e profissional. In: MOROSINI, M. C. (Org.). Professor do
ensino superior: identidade, docéncia e formagao. Brasilia, DF: Inep,
2000. p. 21-33.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sao Paulo: Cortez, 1994. (Colecdo Magistério).

MOITA, M. C. Percursos de formagao e de transformacao. In: NéVOA,
A. (Org.). Vidas de professores. 2. ed. Porto: Porto Editora, 2007.
p. 111-140.

MORAES, R.; GALIAZZI, M. C. Analise textual discursiva: processo
reconstrutivo de multiplas faces. Ciéncia & Educagao, Bauru, v. 12, n. 1,
p. 117-128, 2006.

MORAES, R.; GALIAZZI, M. C. Andlise textual discursiva. 3. ed. [jui:
Editora Unijui, 2016.

MOURIﬁO—MOSQUERA, J. J. Psicodindmica do aprender. Porto Alegre:
Sulina, 1975.

NéVOA, A. Os professores e as histérias da sua vida. In: N()VOA, A.
(Org.). Vidas de professores. 2. ed. Porto: Porto Editora, 2007. p. 11-30.

PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L. G. C. Docéncia no ensino superior.
Sao Paulo: Cortez, 2014. (Coleg¢ao Docéncia em Formagao).

SEVERINO, A. J. Ensino e pesquisa na docéncia universitdria: caminhos
para a integracdo. Sao Paulo: USP/Pr6-Reitoria de Graduacéo, 2008.
(Cadernos de Pedagogia Universitaria, 3).

TARDIF, M. Saberes docentes e formacgao profissional. 17. ed. Petropolis:
Vozes, 2014.

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma
teoria da docéncia como profissao de interacdes humanas. Petrépolis:
Vozes, 2014.

ZEICHNER, K. M. Para além da divisao entre professor-pesquisador
e pesquisador académico. In: GERALDI, C. M.; FIORENTINI, D;
PEREIRA, E. M. (Org.). Cartografia do trabalho docente: professor(a)-
pesquisador(a). Campinas: Mercado de Letras, 1998. p. 207-236

Recebido em 21 de fevereiro de 2020.
Aprovado em 22 de junho de 2021.

Este é um artigo de acesso aberto distribuido nos termos da licenga Creative Commons do tipo BY-NC.
BY NC

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 642-667, set./dez. 2021.



ESTUDOS [a{1=]1 2

Docéncia e relagdes interculturais
na fronteira Brasil-Venezuela

Viviane Inés Weschenfelder'!!
Joelma Fernandes de Oliveira™"V
Eli Terezinha Henn Fabris""!

https://dx.doi.org/10.24109/2176-6681.rbep.102i262.4861

Resumo

Este artigo aborda a interface entre a docéncia contemporéanea e as
relagdes interculturais, mediante andlise de narrativas de professores de
uma escola publica situada na fronteira Brasil-Venezuela. O espago escolar
se caracteriza pela coexisténcia, muitas vezes conflituosa, de diferentes
culturas, etnias e nacionalidades. A partir da perspectiva pés-estruturalista,
estudos sobre interculturalidade e docéncia sdo tomados como basilares
para a construcao argumentativa desenvolvida. Foram realizadas oito
entrevistas com professores da escola pesquisada — material que é analisado
por meio da ferramenta foucaultiana do discurso. Os excertos evidenciam
a pluralidade de olhares docentes sobre as relagbes culturais na escola de
fronteira. A presenca de alunos estrangeiros pode ser entendida tanto como
uma barreira quanto como uma oportunidade potente de aprendizagem para
todos. O texto discute a possibilidade de uma docéncia constituida por um
ethos fronteirico que permita a existéncia da diferenca e da produgao de
subjetividades dos sujeitos que habitam a escola.

Palavras-chave: diferencga cultural; docéncia; educacao intercultural;
escola de fronteira.
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Abstract
Teaching and intercultural relations on the Brazil-Venezuela border

The article addresses the interface between contemporary teaching and
intercultural relations, through the analysis of the narratives of teachers
from a public school, located on the Brazil-Venezuela border. The school
is characterized by the coexistence, often conflicting, of different cultures,
ethnicities, and nationalities. From the post-structuralist perspective,
studies on interculturality and teaching are taken as basic to this discussion.
Eight interviews were conducted with teachers and the data is analyzed
using Foucault’s discourse tool. The excerpts from narratives show the
plurality of teaching views about cultural relations in the border school.
International students’ presence can be understood both as a barrier
and as a powerful learning opportunity for everyone. The text discusses
the possibility of teaching constituted by a “border ethos”, which would
allow the existence of difference and the production of subjectivities for
those who inhabit the school.

Keywords: border school; cultural difference; intercultural education;
teaching.

Resumen
Docencia y relaciones interculturales en la frontera Brasil-Venezuela

Este articulo aborda la interfaz entre la docencia contempordnea y
las relaciones interculturales, mediante el analisis de las narrativas de
profesores de una escuela publica situada en la frontera Brasil-Venezuela. El
espacio escolar se caracteriza por la coexistencia, muchas veces conflictiva,
de diferentes culturas, etnias y nacionalidades. A partir de la perspectiva
posestructuralista, los estudios sobre interculturalidad y docencia son
tomados como basicos para la construccion argumentativa desarrollada. Se
realizaron ocho entrevistas a profesores de la escuela investigada —material
que es analizado utilizando la herramienta foucaultiana del discurso. Los
extractos muestran la pluralidad de visiones docentes sobre las relaciones
culturales en la escuela fronteriza. La presencia de alumnos extranjeros
puede entenderse tanto como un obstaculo como una poderosa oportunidad
de aprendizaje para todos. El texto discute la posibilidad de una docencia
constituida por un ethos fronterizo que permita la existencia de la diferencia
y de la produccion de subjetividades de los sujetos que habitan la escuela.

Palabras clave: diferencia cultural; docencia; educacion intercultural;
escuela fronteriza.
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A escola na fronteira Brasil-Venezuela: introdugéao

Em 2018, o municipio de Pacaraima, na fronteira Brasil-Venezuela,
ocupou espago frequente nos noticiadrios do Pais. Os motivos podem ser
sintetizados na dificil situagdo em que se encontravam os venezuelanos
e nos conflitos decorrentes da crise politica, econémica e humanitéria da
Venezuela. A situacao nao esté resolvida, e os tensionamentos resultantes
da migracao forcada de familias venezuelanas para o estado de Roraima
tornaram-se parte do cotidiano. Alguns anos antes desse agravamento, as
relagdes étnico-culturais ja eram complexas no territério. As demandas
por acolhimento e atendimento basico aos imigrantes, incluindo saude e
educacao, acabaram por potencializar os conflitos culturais. Em Pacaraima,
a fronteira proporciona um espaco escolar profundamente marf:ado pela
coexisténcia de diferentes culturas, etnias e nacionalidades. E sobre o
contexto da escola de fronteira que este artigo se debruca.

Como se constitui a docéncia em uma escola habitada por estudantes
brasileiros indigenas e nao-indigenas e venezuelanos indigenas e néo-
indigenas? Quais as praticas pedagdgicas que circulam nesse espago diverso
e desafiador para um professor brasileiro? Essas sao algumas inquietagoes
que mobilizaram a realizacao de uma pesquisa (Oliveira, 2019) e deste texto,
em que analisamos alguns dados resultantes da investigacao.’

Neste artigo, nosso objetivo é analisar a constituicdo da docéncia
em uma escola profundamente marcada por relagdes interculturais. Para
isso, procuramos destacar as questoes histdricas, culturais e politicas
que constituem as relagdes na area fronteirica, como o fluxo significativo
de imigrantes que chegam ao territério roraimense em busca, sobretudo, de
condigbes minimas de subsisténcia.

A crise humanitaria da Venezuela exige mobilizagdo dos paises
vizinhos, mas os auxilios sdo insuficientes e a auséncia de recursos se
evidencia na regiao fronteirica. O estado de Roraima passa pelo processo
de migracao em massa, e a condicao de vulnerabilidade em que os
venezuelanos se encontram em Pacaraima — muitos deles em situacao de
rua ou em abrigos improvisados — contribui para o sentimento de desamparo
diante de um quadro que, hé alguns anos, mostra-se gravissimo. Em
2010, a populagdo do municipio era de 10.433 habitantes, saltando para
18.913 em 2020 (populacdo estimada, segundo o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE). Esse aumento populacional também se
reflete nas escolas: no ensino fundamental, o nimero de matriculas passou
de 2.447 alunos, em 2005, para 3.490, em 2018 (IBGE, [2017]), sendo parte
significativa desse nimero de alunos venezuelanos. Um dos efeitos desse
movimento é o acirramento dos conflitos e dos processos de excluséao,
resultando em xenofobia, por exemplo.

Ressaltamos que a diversidade cultural de Pacaraima nao se caracteriza
apenas pela convivéncia de pessoas de ambas as nacionalidades e idiomas.
Roraima é o estado brasileiro com a maior concentragao relativa de
populagao indigena — mais de 11% da populagao do estado se autodeclarou
indigena no censo do IBGE, em 2010. Pacaraima é a 82 cidade com maior
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percentual dessa populagao no Brasil, com 55,4% (IBGE, [2021]), e tem sua
area urbana contornada por comunidades indigenas de etnias diversas,
o que faz com que seja forte a presenca de roraimenses indigenas nas
escolas. Assim, a escola de fronteira escolhida como lécus da pesquisa
atende, sobretudo, a alunos venezuelanos indigenas e nao-indigenas, bem
como alunos brasileiros indigenas e ndo-indigenas. Além dos venezuelanos
imigrantes e refugiados em Pacaraima, a escola conta com alunos que
atravessam a fronteira diariamente para estudar, o que inclui também
brasileiros que estao do outro lado da fronteira. Temos, portanto, um
cenario extremamente diverso e potente para analisar como as relagoes
entre docéncia e interculturalidade se desenvolvem nesse espaco.

Este trabalho tem como inspiracao a perspectiva pés-estruturalista.
Optamos por lentes que pertencem a um tipo de pensamento edificante,
que tem como Unico principio o a priori histérico, pois se trata de:

[...] uma perspectiva nao fundacionista, ndo essencialista e nao
representacionista, [...] que rejeita qualquer relacdo de dominacao
[...], mas que exercita o questionamento contra qualquer relacao de
dominacao. (Veiga-Neto; Lopes, 2010, p. 148).

Sem nos vincularmos a ideologias, mas cientes das lutas nas quais
somos engajadas, direcionamos esforgos para o exercicio permanente
de problematizacao. Isso implica a desconstrucao permanente dos
essencialismos que homogeneizam as diferengas e reproduzem os
preconceitos com os diferentes grupos étnicos e culturais que estao na
escola de fronteira.

Além desta introducao, o texto estd subdividido em quatro secoes. Na
secao 2, debrugcamo-nos sobre os cqnceitos de cultura e interculturalidade
e suas implicagdes para a docéncia. E também nessa segao que procuramos
apresentar os pressupostos tedricos que dao sustentagdo ao trabalho.
Na secao 3, descrevemos o percurso tedrico-metodolégico da pesquisa,
enfatizando as entrevistas com professores da escola de fronteira.
Na secao 4, apresentamos os excertos do material que visibilizam a
relacdo intercultural e analisamos as discursividades que constituem a(s)
docéncia(s) dos sujeitos da pesquisa. Para finalizar, apontamos a relevancia
da escola de fronteira para pensar a docéncia contemporanea e discutimos
a possibilidade de uma docéncia constituida por um ethos fronteirigo, que
nao apenas reconheca as diferencas étnicas e culturais, mas que também
possa desenvolver o trabalho pedagdgico a partir delas.

Interculturalidade e/na docéncia: conex6es necesséarias

Hall (2016) utilizou o termo centralidade da cultura para mostrar
como, a partir da segunda metade do século 20, a cultura penetra todos os
segmentos da vida contemporanea e passa a constituir as relagbes humanas.
A compreensao de que as praticas sociais sdo produzidas e historicamente
constituidas faz com que a cultura seja “definida como um processo original
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e igualmente constitutivo, [...] e ndo uma mera reflexao sobre a realidade
depois do acontecimento” (Hall, 2016, p. 25). Esse deslocamento cultural,
todavia, nao ocorre de forma harmoniosa. Pelo contrario: a medida que a
cultura adquire centralidade em varios setores da vida social, sua relagao
com a educagao parece se tornar cada vez mais conflituosa. De acordo
com Veiga-Neto (2003), que faz um exercicio genealdgico sobre a relagao
entre cultura(s) e educacao, isso ocorre porque a pedagogia moderna foi
construida justamente a partir da compreenséo de cultura como "o conjunto
de tudo aquilo que a humanidade havia produzido de melhor — fosse em
termos materiais, artisticos, filoséficos, cientificos, literarios etc.” (Veiga-
Neto, 2003, p. 7). O conceito de cultura, portanto, foi historicamente
concebido com carater diferenciador, elitista, Unico, unificador e idealista.

Como uma saida para essa discussdo, o vocabulo cultura passou a
ser problematizado e o uso plural do termo passou a ser utilizado. Mesmo
que cultura(s) tenha sido compreendida como a forma mais adequada para
situar o tema nas ultimas décadas, antropé6logos e outros intelectuais tém
apontado limitagées nesse conceito (Restrepo, 2014). Como efeito desse
questionamento, termos como multiculturalismo e interculturalidade
passaram a ser frequentemente usados, em especial este ultimo, ja que o
primeiro tem sido alvo de duras criticas. Hoje, é praticamente consenso
entre os estudiosos latino-americanos que o multiculturalismo estéa
alicercado unicamente no reconhecimento da diversidade cultural, o que
acaba servindo como uma légica do capitalismo global. Walsh (2012, p. 64)
explica que esta é:

Una légica que reconoce la diferencia, sustentando su produccién y
administracién dentro del orden nacional, neutralizdndola y vaciandola
de su signicado efectivo, y volviéndola funcional a este ordeny, a la vez,
a la expansion del neoliberalismo y los dictdmenes del sistema-mundo.

Como alternativa ao multiculturalismo:

[...]la interculturalidad seria un auténtico proyecto movilizado desde los
sectores subalternados como las poblaciones indigenas que cuestionaria
los modelos de estado, del desarrollo y de la ciudadania eurocéntricos
que suelen naturalizar las elites. (Restrepo, 2014, p. 10-11).

Assim, interculturalidade é um termo utilizado habitualmente com
finalidade positiva, apontado como possibilidade para compreender os
espacos marcados pela coexisténcia de culturas e propor outras relagoes
entre os grupos.

Walsh (2012) e Restrepo (2014) sao autores que problematizam a
naturalizacdo e a positivacdo da interculturalidade, propondo uma discussao
mais profunda de seus usos e sentidos. Nesse viés, vale destacarmos
a importancia dos estudos latino-americanos para o avango do campo. Walsh
(2012), por exemplo, direciona seu olhar para as lutas dos movimentos sécio-
étnico-culturais e para as relagoes de poder construidas pelo colonialismo.
No Brasil, os estudos de Candau (2012) sao importantes porque contribuem
para o desenvolvimento de uma educacgao intercultural voltada para
um curriculo pautado pelas diferengas, e ndo por sua homogeneizagéao.
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Neste texto, as andlises de Walsh (2012) e Restrepo (2014) sao potentes
para compreender por que, a despeito da criagdo de algumas politicas
educacionais, as demandas educacionais das escolas de fronteira continuam
latentes.

Segundo Walsh (2012), a interculturalidade pode ser compreendida a
partir de trés perspectivas distintas. A primeira perspectiva é a relacional:

[...]la que hace referencia — de forma mas basica y general — al contacto
e intercambio entre culturas, es decir, entre personas, practicas,
saberes, valores y tradiciones culturales distintas, los que podrian
darse en condiciones de igualdad o desigualdad (Walsh, 2012, p. 63).

Para a autora, essa perspectiva é probleméatica porque o enfoque
relacional minimiza os tensionamentos, permitindo que as relacoes de
dominacdo permanecam intocaveis. ;

A segunda perspectiva é funcional. Util ao sistema neoliberal vigente,
a “interculturalidad se enraiza en el reconocimiento de la diversidad y
diferencia cultural con metas hacia la inclusién de la misma al interior de
la estructura social establecida” (Walsh, 2012, p. 63). Essa compreensao
se aproxima da nocao de multiculturalismo porque valoriza a diversidade
étnica e cultural, mas, assim como a perspectiva relacional, o faz sem indicar
modos efetivos de redugao das desigualdades. Como consequéncia, criam-se
novas formas de dominacgao a partir da inclusao de todos no jogo neoliberal.

A condugao das populacoes étnicas é uma questao de governamentalidade,
se considerarmos a ferramenta analitica desenvolvida por Michel Foucault.
Definida pelo filésofo como o conjunto de técnicas que “tém por alvo
principal a populagao, por principal forma de saber a economia politica e
por instrumento técnico essencial os dispositivos de seguranga” (Foucault,
2008, p. 143), ela funciona como uma grade de inteligibilidade que nos
permite fazer uma leitura da racionalidade contemporanea e entender como
se articulam as estratégias biopoliticas que incidem sobre as populagoes.
Com base em alguns de seus cursos, é possivel afirmar que vivemos na
era da governamentalidade, e que a biopolitica se faz presente por meio de
praticas cada vez mais sutis, refinadas e articuladas com o neoliberalismo
e a democracia.

O neoliberalismo pode ser entendido como um:

[...] conjunto de praticas que constituem formas de vida, cada vez mais
conduzidas para principios de mercado e de autorreflexdo, em que os
processos de ensino/aprendizagem devem ser permanentes (Lopes,
2009, p. 108).

A importancia atribuida pelo neoliberalismo ao consumo (de
mercadorias, bens e servicos) contribui para a inclusao da populacao
a partir de determinadas regras, descritas por Lopes (2009, p. 109):
I) “manter-se sempre em atividade”; e ii) “todos devem estar incluidos,
mas em diferentes niveis de participacao”. Quanto mais condigbes de os
individuos participarem ativamente do jogo neoliberal, melhor o sistema
se mantera. J& a democracia se constitui de um conjunto de principios e
préticas que organizam e caracterizam a populacao de um pais e sdo por
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ela vivenciados, como a liberdade individual, a participagao politica e a
busca pelos direitos de todos, considerados cidadaos.

Walsh (2012) mostra que a maior parte das politicas governamentais e
mesmo os posicionamentos da Unesco sao pautados pela interculturalidade
funcional, promovendo a inclusdo da temaética da diversidade étnico-racial
como um dispositivo de seguridade. O Programa Escolas Interculturais
de Fronteira (Peif), criado em 2005, pode ser avaliado neste contexto. No
documento orientador do Programa, encontramos a interculturalidade
como um dos seus conceitos basilares (Brasil. MEC, 2008). A perspectiva
intercultural proposta é de contato e aprendizagem com o outro,
especialmente da lingua, desenvolvendo uma relacdo de abertura da
fronteira e de respeito as diferencas. Esse viés integracionista ndo é negativo
em si mesmo, mas, segundo Walsh (2012), deve ser problematizado, pois
procura promover uma coesao social e minimizar os conflitos, tornando-se
ao mesmo tempo Util para as formas de governamento neoliberais.

O Peif funcionou de diferentes modos nas fronteiras brasileiras,
especialmente em funcao de parcerias efetivadas com instituicées que
fornecem apoio e desenvolvem estudos sobre as escolas de fronteira?.
Todavia, em Pacaraima, seus efeitos ndao foram percebidos. A escola
pesquisada consta na listagem do Ministério da Educacao (MEC), mas
nao houve acdes desde 2009, ano de ingresso no Programa, o qual nao
foi mencionado nas narrativas analisadas. Tudo indica que o Peif foi
pouco significativo para os professores dessa escola, apesar de centenas
de estudantes venezuelanos cruzarem diariamente a fronteira para
frequentarem as escolas cadastradas no Programa. Segundo Paz (2016),
0 projeto nao teve andamento em funcao da crise econdémica, uma vez
que se trata de um termo de cooperacao para favorecer a integracao e o
aprendizado da segunda lingua.?

Por fim, a terceira perspectiva de interculturalidade apresentada e
defendida por Walsh ¢ a critica. Segundo a autora, nesse viés:

[...] no partimos del problema de la diversidad o diferencia en si, ni
tampoco de la tolerancia o inclusion culturalista (neo)liberal. Mas bien,
el punto medular es el problema estructural colonial-racial y su ligazén
al capitalismo del mercado (Walsh, 2012, p. 65).

Trata-se de um projeto politico, social, epistémico e ético, ainda por
construir. E preciso que esse projeto seja construido porque:

[...] la interculturalidad critica pretende intervenir en y actuar sobre
la matriz de la colonialidad, siendo esta intervencion y transformacion
pasos esenciales y necesarios en la construccién misma de la
interculturalidad. (Walsh, 2012, p. 66).

A perspectiva critica mostra que nao basta um programa nacional para
compreender de outros modos o espaco de fronteira; é preciso desenvolver
um olhar hipercritico a partir de cada cenario, considerando historicamente
as narrativas, as relacoes de poder estabelecidas e o protagonismo dos
diferentes grupos que constroem os territérios fronteiricos. Ao mesmo
tempo, os programas alicergados em uma politica nacional de educagao
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para as escolas e regioes de fronteiras sao importantes e ajudariam a dar
continuidade as agdes produzidas nesses espacos, desde que criados em
perspectivas que nao subtraiam as diferencas.

Candau (2012) nao apenas se aproxima de Walsh, como também
faz uso de seus estudos para posicionar a perspectiva intercultural na
educacao:

A perspectiva intercultural procura estimular o didlogo entre os

diferentes saberes e conhecimentos, e trabalha a tensdo entre

universalismo e relativismo no plano epistemoldgico, assumindo os
conflitos que emergem deste debate. (Candau, 2012, p. 246).

Olhando especificamente para nosso campo, Candau (2012) contribui
para a andalise que queremos desenvolver sobre a docéncia na escola
de fronteira. Todavia, como ja vimos, pensar a interculturalidade em
articulagdo com a docéncia nao nos libera de tomar as precaugdes
necessarias e definir o que queremos dizer quando argumentamos em prol
da educacgao intercultural.

Restrepo (2014) analisa os sentidos do prefixo inter e do culturalismo
como conceito, e evidencia os riscos de nos aliarmos as perspectivas que
nés mesmos problematizamos. Em vez de caracterizar a interculturalidade,
como faz Walsh (2012) ao defender que esa seja critica, Restrepo sugere
a utilizacao do termo sob rasura:

Mi argumento sobre la interculturalidad en cuestién no es que nos
deshagamos del término de interculturalidad, sino que lo utilicemos
‘bajo tachadura’. La expresion ‘bajo tachadura’ quiere decir que la
palabra, de la cual no nos podemos simplemente deshacer, requiere una
serie de precisiones y desplazamientos que interrumpen los significados
convencionales en aras de abrir inusitadas significaciones. (Restrepo,
2014, p. 26).

Um dos elementos em jogo na interculturalidade critica reside nos
tensionamentos provocados pela identidade e pela diferenca. No bojo dos
embates politicos e culturais, esté a luta pela representacéo dos diferentes
grupos, que fortalecem suas identidades como estratégia de visibilidade.
Essas lutas precisam ser reconhecidas, inclusive no campo do curriculo.
Atribuir identidades a determinados grupos sociais é uma das acgdes
inerentes a vida em sociedade, uma vez que estabelecemos agrupamentos
de individuos que se identificam e se diferenciam pelo pertencimento
étnico, pela nacionalidade, pelo género, entre outras caracteristicas.
Como mostra Silva (2000, p. 97), “a identidade e a diferenga tém que ser
ativamente produzidas. Elas nao sao criaturas do mundo natural ou de
um mundo transcendental, mas do mundo cultural e social. Somos nés
que as fabricamos, no contexto de relacoes culturais e sociais”. Ao serem
fabricadas na linguagem, as identidades sdo também posicionadas de acordo
com determinadas estruturas de poder e hierarquizadas. Nao ha davidas de
que essas hierarquias estao vivas no espaco da fronteira e se reinventam
ou se fortalecem diante de contextos de crise como a experienciada pela
Venezuela.

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 668-688, set./dez. 2021.



Viviane Inés Weschenfelder
Joelma Fernandes de Oliveira
Eli Terezinha Henn Fabris

Conforme Raffestin (2005, p. 13), fronteira:

[...] ndo é uma linha, a fronteira é um dos elementos da comunicacao
biossocial que assume uma fungao reguladora. Ela é a expressao de um
equilibrio dinAmico que nao se encontra somente no sistema territorial,
mas em todos os sistemas biossociais.

Viver na fronteira vai muito além de limites geograficos — significa
conviver com o novo, aprender novos jeitos de falar, de ser, de
constituir-se como sujeito. Trata-se de um lugar que permite influenciar
as caracteristicas do outro e deixar-se influenciar por elas, também por
meio de tensionamentos e desequilibrios. Hall (2006, p. 35) explica: “as
fronteiras nacionais nao conseguem em definitivo encurralar as culturas,
porque essas transgridem os limites politicos”.

Para Bhabha (2007), a fronteira é um espaco potente de produgao
de algo novo que, ao se movimentar, distancia-se dos classicos modos de
perceber as culturas e as identidades. Temos na fronteira uma espécie
de entre-lugar, pois pertencer nacionalmente a um dos paises nao
impossibilita a produgao de subjetividades hibridas e a criagao de novas
formas de ser e estar em sociedade. Sem duvidas, a escola de fronteira é
um territorio em que o entre-lugar ganha forca e vivacidade. A comunidade
escolar — composta por professores, funcionarios, estudantes de diversos
pertencimentos nacionais étnico-raciais e suas familias — precisa estar em
contato para desenvolver o projeto educativo, que é comum, e colaborar
com ele. Na escola, podemos constatar as desigualdades estruturais,
as dificuldades de ensino/aprendizagem, os conflitos causados pela
diferenca cultural, as estratégias de colaboracao desenvolvidas a partir
das vulnerabilidades, das barreiras, dos obstaculos e das possibilidades
de aprendizagem com o outro.

Segundo Biesta (2013, p. 180), “a questao educacional chave é
como os individuos podem ser sujeitos, tendo em mente que [...] s6
podemos ser sujeitos em agao, isto €, em nosso ser com os outros”. Se
a escola é uma maquinaria produtora de subjetividades normalizadoras
que serviram aos propoésitos da modernidade (Veiga-Neto; Traversini,
2009), essa mesma escola pode se tornar um espaco e um tempo de
fabricacao de subjetividades que estejam pautadas na singularidade,
na possibilidade de viver em um mundo marcado pelas diferencas, de
trabalhar com os afetos. Para que outras subjetividades sejam possiveis
na escola, é importante que a docéncia seja constituida ndo sé pela
sensibilidade e pelas relagdes de aprendizagem com o outro, mas também
pelo compromisso ético e social com a luta pela diminuicao das diversas
desigualdades.

Sem esgotar as teorizagdes possiveis e necessarias para pensar a
interculturalidade e/na docéncia, apresentamos os percursos teorico-
metodolégicos da pesquisa, de modo que as narrativas dos professores
entrevistados passem a dialogar com os autores selecionados para este
trabalho.
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A pesquisa na fronteira: aspectos tedrico-metodolégicos

O modo como fazemos nossas pesquisas vai depender
dos questionamentos que fazemos, das interrogacoes
que nos movem e dos problemas que formulamos.
(Paraiso, 2014, p. 26).

Usamos as palavras de Paraiso (2014) como epigrafe desta segdo para
evidenciar o quanto a pesquisa aqui apresentada vincula-se a um conjunto
de especificidades que fala do tempo em que a investigacao foirealizada, da
forma como foi conduzida e das questdes que direcionaram o olhar para os
sujeitos e o espago escolar. A pesquisa teve como lécus investigativo uma
escola de ensino fundamental da rede municipal de Pacaraima, localizada na
fronteira ao Norte do Brasil, na divisa com a Venezuela. Segundo o Censo
Escolar/Inep (2018), a escola conta com 78 funcionarios e atende a 698
alunos; pertence a rede municipal de ensino e localiza-se na zona urbana.

O objetivo da pesquisa foi investigar como se constituem as docéncias
em uma escola de fronteira, bem como entender e analisar os processos de
inclusao/exclusao, relacionados ao fato de alunos venezuelanos indigenas
e nao-indigenas e brasileiros indigenas e nao-indigenas frequentarem
o mesmo espaco educativo. Nessa diregdo, estudar as docéncias desse
ambiente é também repensar praticas inclusivas e excludentes do fazer
docente em uma escola de fronteira. Em uma escola com tais caracteristicas,
alunos diferentes do ponto de vista étnico, cultural, social e de nacionalidade
vivenciam diariamente o desafio e a oportunidade de se respeitarem e se
valorizarem mutuamente na apropriacdo dos conhecimentos escolares
e da escolarizacdo que se desenvolve nesse contexto.

Entre 2015 e 2017, foi desenvolvida uma pesquisa in Ioco, com
inspiracdo etnografica, que se utilizou de observacdes, registros no diario de
campo e entrevistas. Foram realizadas entrevistas com professores e com a
coordenadora pedagdgica. Neste texto, debrugamo-nos sobre as narrativas
dos oito docentes entrevistados, seis dos quais sao mulheres. Todos os
professores entrevistados sédo brasileiros: trés vieram de diferentes estados
da regiao Nordeste, quatro sao de Roraima, e um é do Para. Portanto,
0s sujeitos da pesquisa sao professores que, em certa medida, refletem a
prépria realidade da escola de fronteira e desse espaco fronteirico, onde
diferentes culturas convivem e contribuem para a compreensao da formacao
de uma escola diversa sob diferentes aspectos.

A pesquisa contou com aprovacdo de comité de ética. O roteiro
das entrevistas semiestruturadas foi organizado com sete questoes. As
entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas. Para este
texto, retornamos as transcricoes e buscamos excertos de narrativas nao
necessariamente vinculados ao problema maior da investigagao: optamos
por selecionar as falas docentes que se referem as questoes fronteirigas,
e muitos aspectos relevantes emergiram.

O trabalho com as narrativas seguiu as orientagdes da andlise de
discurso foucaultiano. Para compreender o discurso em Foucault, é
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necessario tomar a linguagem “como constitutiva do nosso pensamento e,
em consequéncia, do sentido que damos as coisas, a nossa experiéncia, ao
mundo” (Veiga-Neto, 2007, p. 89). Os textos foram lidos na sua superficie
e em sua materialidade, identificando-se as recorréncias discursivas e a
proliferacao de enunciagdes presentes também em outros espagos, o que
produz efeitos de verdade para essas discursividades. Do mesmo modo, essa
forma de leitura permite identificar as enunciagées dispares — determinados
posicionamentos que aparecem como novidades dentro da analise discursiva—,
e possibilita compreender as singularidades que constituem a docéncia dos
professores entrevistados.

De acordo com Sommer (2007, p. 58)

Os discursos estabelecem hierarquias, distingdes, articulam o visivel e o
dizivel. Quer dizer, o foco nao estaria “no significado das palavras, mas
sim no papel do discurso nas praticas sociais”. (Foucault, 2000, p. 193,
traducao nossa).

Isso significa ndo apenas que somos criaturas da linguagem e
constituidos a partir dos discursos que nos produzem como sujeitos, mas
que "o que se diz na escola somente repercute porque é referendado por
uma ordem mais ampla, porque esta na ordem do discurso” (Sommer, 2007,
p- 59). Da mesma maneira, o que constitui a docéncia na escola de fronteira
néo estd somente registrado naquele espago especifico, de forma isolada,
mas reflete as concepcdes que sustentam a docéncia brasileira e a prépria
percepcao de interculturalidade.

Passemos, entao, para a apresentacao das narrativas e dos aspectos
que trazemos para esta analise.

Tensionamentos provocados pela diferenca: docéncia na escola
de fronteira

Como disse, ha muita dificuldade! Principalmente em

relacao a pontuacao. Eles atropelam mesmo. Mais ou
menos metade da turma, s6 que também tem outra
questao. Aqui nés estamos numa fronteira. A fronteira
tem suas questoes. (Professor 5 — Lingua Portuguesa).

Iniciamos esta secao com um excerto que sinaliza as especificidades da
escola de fronteira. Quando o professor sinaliza as dificuldades dos alunos em
relacdo a lingua — um dos aspectos mais presentes no material analisado —,
ele justifica sua prépria observacao, dizendo que “a fronteira tem
suas questoes”. Nosso argumento é que as especificidades da escola
de fronteira exigem dos professores um trabalho pedagégico distinto do de
outras escolas brasileiras, o que também acaba constituindo sua docéncia
de outros modos. Se, por um lado, atuar nesse espaco é extremamente
desafiador e coloca em evidéncia os preconceitos e as limitacoes do professor
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em termos de formacado pedagdgica e compreensao da interculturalidade,
por outro lado, ndao ha ddvidas de que temos aspectos a aprender com
esses professores. O desafio, entdo, é mapear as praticas desenvolvidas no
cotidiano da escola de fronteira e ampliar seu horizonte de possibilidades.

Durante a realizacao da pesquisa, percebemos que um dos aspectos
latentes é a formacao de professores. Os docentes sentem que lhes falta
formacao a respeito de como trabalhar com as diferencas na sala de aula,
seja em relagdo a inclusdo educacional ou a aspectos ligados a questdes
especificas dessa escola na fronteira, como a diversidade étnica e cultural.
Isso fica visivel quando uma professora relata o trabalho desenvolvido com
sua turma sobre o tema das relages étnico-raciais. Vejamos dois excertos
da mesma entrevista:

Eles [os alunos] perceberam que o nosso Brasil tem uma grande
parte da cultura indigena, que eles foram os primeiros habitantes que
estavam aqui. Os portugueses chegaram, mas ali eles j& estavam e
nao se deixaram ser escravizados pelos portugueses, tanto que eles
mandaram buscar os negros na Africa para fazer esse trabalho. Entao,
as criancas perceberam a importancia que tém os indigenas para nos,
na nossa cultura. (Professora 6 — Interdisciplinar).

Entdo, assim, foi uma aula bem interessante porque eles vao se
descobrindo, vao descobrindo a raiz deles e vendo a importancia que
tém os indigenas na nossa vida, porque, até entdo, era s6 indio, nao
dava tanta importancia. (Professora 6 — Interdisciplinar).

Nessa narrativa, a professora descreve uma estratégia pedagdgica
utilizada em sala de aula para trabalhar o conhecimento histérico com seus
alunos. Contar a histéria com base na perspectiva indigena foi a abordagem
realizada, e de forma bem-sucedida, como relata. Todavia, ao destacar a
importéncia da cultura indigena e seus modos de resisténcia, a professora
hierarquiza e acaba mostrando a escravidao negra como alternativa
viavel para o Brasil Colonial, simplificando um tema tao delicado para a
histéria do Pais. Em outras palavras: para valorizar a histéria de um grupo
étnico-racial, acaba desvalorizando outro, sinalizando uma dificuldade na
compreensao do tema.

No segundo excerto, o destaque esta na herancga indigena de muitos
estudantes da escola. A fala da entrevistada, “até entdo, era sé indio”,
da a ideia de que, até aquele momento, os alunos nao viam nenhum
aspecto de valorizacdo da presenca indigena, percepcao que se modifica
com a consciéncia da resisténcia dos povos que ja habitavam o territério
americano. Outro elemento possivel dessa fala estd na interpretagdo da
mesticagem. Nessa visao, a mestigagem do indigena com o europeu teria
néo s6 produzido a populagdo brasileira, mas contribuido para qualificar
o primeiro grupo. O que problematizamos, nesse caso, é se o pertencimento
indigena dos estudantes é explorado como um modo de respeito a cultura
ou como uma forma de amenizar seus tragos e sua heranca cultural. Por
mais que seja importante considerar a histdria dos grupos que habitam a
escola, é necessario que as hierarquias sejam descontruidas e entendidas
como processo de racializacao, e ndo reformuladas.
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Os fragmentos a seguir evidenciam como os conflitos étnicos e culturais
ocorridos na regido fronteirica de Pacaraima se refletem no interior da
escola:

[...] eles sao muito discriminados, os estrangeiros. Sao chamados de
venecos, sdo chamados de porco, dorme sujo, ai é dificil para eles. Na sala
de aula, nao é facil. Os alunos choram. (Professor 4 — Interdisciplinar).

A situacao “ah, quem é venezuelano ¢ isso e aquilo”, e a gente sempre,
nas aulas, a gente teria que estar sempre abordando esse tema mais
alto. (Professor 3 — Educacao Fisica).

Os fragmentos nos dao a dimensao dos conflitos que ocorrem no
ambiente escolar, em decorréncia do cendrio de intolerancia local com as
familias venezuelanas. Embora esteja localizada na fronteira, a escola é
brasileira e, em termos de conhecimento, a estrutura de seu curriculo
é semelhante a de qualquer outra escola. As atividades escolares ocorrem
em lingua portuguesa, e boa parte dos alunos venezuelanos que chegam
nao tém dominio da lingua, enquanto varios professores tém dificuldades
em trabalhar com o idioma espanhol. Vejamos mais um excerto:

No primeiro dia, pois isso que foi fim de semana. E assim, a questao
das chacotinhas, do bullying realizado entre uns e outros, nds tentamos
evitar ao méximo porque, sendo, ia além, porque de vez em quando
tinha um chorando porque estavam falando da nacionalidade deles.
Chorando e choram, chorando porque o colega tinha falado que ele
estava aqui e que ele era morto de fome, essas coisas ai. Entao, a gente
teve que intervir para nao haver. (Professora 7 — Ciéncias).

Este relato se refere a um dos momentos mais violentos vivenciados
na fronteira Brasil-Venezuela. Em agosto de 2018, houve um movimento
dos moradores de Pacaraima para a expulsdo de venezuelanos (Alvim,
2018), e a professora relata como esse conflito reverberou na sala de aula.
Percebemos que mesmo os alunos venezuelanos com condi¢cbes menos
precarias fortalecem o olhar excludente sobre aqueles que estao na condigao
de refugiados e em situacao de rua. Obviamente, a intensidade das relacoes
interculturais perpassa e constitui o curriculo escolar?, mesmo que essa nao
seja a intencao. Essas relacoes se fazem presentes ndo s6 na necessidade
de mediacao de conflitos durante as atividades escolares, mas também no
modo como o conhecimento é trabalhado em sala de aula.

Quando pensamos no que os tensionamentos culturais provocam em
termos de trabalho pedagdgico, podemos sinalizar duas formas bastante
distintas de lidar com as especificidades da escola de fronteira. Na primeira
delas, as diferencas étnicas, culturais e linguisticas sdo consideradas um
entrave para o processo educativo. O excerto a seguir exemplifica:

Mas eles estao estudando aqui, vao ter que se colocar de acordo
com o que nés estamos vivenciando, porque nao tem como. Estou
trabalhando sobre o Brasil. Eles dizerem que moram em Santa Helena,
porque eles escolheram aqui para estudar, ndo é verdade? Escolheram
a lingua portuguesa para aprender, ndo foi? Entao, fica meio assim [...].
(Professora 6 — Interdisciplinar).
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Entendemos curriculo como
“as experiéncias escolares
que se desdobram em

torno do conhecimento,

em meio a relagoes sociais,
e que contribuem para a
construgao das identidades
de nossos/as estudantes,
[...] ao conjunto de esforgos
pedagdgicos desenvolvidos
com intengodes educativas”
(Moreira; Candau, 2007,

p. 18) dentro do espaco
escolar ou, quando fora dele,
sob sua responsabilidade.
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Em que medida estudar no Brasil pode ser visto como uma escolha
para os alunos da escola pesquisada? E, mesmo que seja uma opcao, isso
implicaria desvincular-se de suas raizes para responder a pergunta do modo
como o professor considera correto, homogeneizando sua resposta com as
dos colegas da turma? Vemos, nessa narrativa, além do fortalecimento da
divisdo entre nds e eles, a tentativa de eliminagao da diferenca em prol
da homogeneizacdo, um apagamento forcado de um pertencimento
geografico, cultural e identitario. Historicamente:

[...] a questao do outro interpela a educacao, especialmente porque as
normas e principios  universais, pela sua pretensa abrangéncia, tém
dificuldade em se deixar mesclar pelo estranho, incluir o singular e tudo
aquilo que escapa as regularidades. (Hermann, 2014, p. 16).

Como aponta Hermann (2014, p. 92):

[...] as éticas que exerceram influéncia no pensamento pedagdgico
tendem a excluir a ambiguidade, a diferenca, aquilo que nao se enquadra
nas normas, ndo pondo em evidéncia a alteridade.

Foi a partir das ultimas décadas que a funcao totalizante e universal
da educacao escolar passou a ser confrontada pela necessidade cada vez
maior de fazer com que as singularidades sejam visibilizadas, ndo apenas
no espago fisico da escola, mas também na organizagao curricular. Esse é
o caso da inclusao de temdticas como as relacdes étnico-raciais, género
e sexualidade e educagao especial/inclusiva, que tém encontrado espago
na producgao intelectual sobre curriculo.

A narrativa abaixo mostra como a dificuldade com a diferenca que
habita a escola — neste caso, em relagdo a lingua espanhola — torna-se um
entrave para o processo de ensino e de aprendizagem:

A lingua portuguesa, ela é muito mais dificil em se comparando com
a lingua espanhola, entdo, eu observo, assim, que é uma confusao
grande que eles também tém nessa questao: gramaética, verbos, verbos
também. Estou falando mais especificamente dos alunos venezuelanos
ou dos brasileiros que moram 14, que tém mais dificuldade e acabam
sendo mais prejudicados por ndo terem uma compreensado da lingua
portuguesa. [...] Essa é a questdao da dificuldade. (Professora 1 —
Interdisciplinar).

Considerar o idioma espanhol mais facil parece ser uma afirmacao
do senso comum, e pode funcionar como uma forma de desvalorizar e
deslegitimar a cultura do outro grupo. Nesse caso, valeria perguntar se
o mais facil esta vinculado a aproximacao entre os idiomas — o que seria
uma contradicao, se levarmos em conta as dificuldades de alfabetizacao
e de dominio da segunda lingua entre os sujeitos que falam portugués
ou espanhol como primeiro idioma — ou se seria uma forma de afirmar
a superioridade da propria cultura. J& no excerto a seguir, a professora
expressa as dificuldades provocadas pela diversidade étnica e de
nacionalidades. Nao ha, no entanto, um esclarecimento maior sobre o que
provocaria essa dificuldade. Vejamos:
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As dificuldades maiores que a gente tem aqui, por ser fronteira,
justamente é com os alunos imigrantes porque nao tem sé6 venezuelanos,
tem outras, tem outras. Tem peruanos, venezuelanos, tem arabes, tem
indigenas... (Professora 8 — Portugués).

Teriamos, ainda, outros excertos que demonstram uma hierarquizagao
em relacdo a nacionalidade, indicando a importancia de os brasileiros
aprenderem e se sentirem pertencentes a escola, ou ainda, evidenciando
as representacoes negativas dos venezuelanos. Entendendo que essas
discursividades precisam ser localizadas no tempo e no espaco em que sao
expressas, uma vez que repercutem formas de pensar a cultura do outro
que desestabilizam o territdrio, nosso intuito nao é julgar} os professores,
nem mesmo estabelecer um perfil especifico de docéncia. E muito provavel
que esses mesmos sujeitos também desenvolvam praticas inclusivas na
escola em que atuam. Na analise dos dados da pesquisa, percebemos que
as entrevistas acabam sendo momentos de vazao das angustias que afetam
os professores, o que ocorre na escola de fronteira em Pacaraima e em
muitos outros espagos escolares.

A segunda forma de lidar com as especificidades da escola de fronteira,
bastante distinta da primeira, é considerar as diferencas culturais como uma
oportunidade de aprendizagem para todos os estudantes. Sem hierarquizar
as diferencas e trabalhando para que todos possam aprender, vemos um
grupo de professores que aproveita a diversidade existente para desenvolver
relagdes de respeito mutuo e de valorizacdo dos saberes dos diferentes
sujeitos. Os trés excertos a seguir trazem o relato de como os professores
atuam nessa direcao:

A dificuldade principal é o idioma. E a facilidade é vocé estar aprendendo
também com eles. [...] entao, é bom, porque a gente esta trazendo as
culturas, os trés tipos de cultura, dos venezuelanos, porque a gente
aprende com eles. (Professora 4 — Histéria).

Eu procuro deixar sentado um brasileiro e um venezuelano, para ter
uma ajuda e também para acontecer a interacao e o didlogo. (Professora
4 — Historia).

Porque a gente tem alunos aqui de varias culturas, de outro pais
também, que a gente também atende aqui, e dal eu sempre procuro
pegar o que eles tém 14, tipo, algum esporte que é popular 14, eu trago
para ca, para os alunos brasileiros aprenderem. (Professor 3 — Educacéo
Fisica).

Nesses relatos, vemos que os desafios provocados pelas diferencas
nao sao ocultados, mas transformados em potencialidade. Os professores
nao permitem que seus preconceitos afetem seu trabalho pedagdgico,
preferindo olhar de outros modos para o contexto em que atuam. Apesar da
produtividade do trabalho desse segundo grupo de professores, poderiamos
dizer que a interculturalidade desenvolvida na escola de fronteira esta muito
proxima da perspectiva relacional (Walsh, 2012). Enfatizar os aspectos
positivos das diferentes culturas pode ser um comec¢o importante, mas nao
aparece, nas narrativas, qualquer problematizacdo das condicdes historicas
e politicas que contribuiriam para a compreensao dos conflitos na fronteira.
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5

Exemplo de projeto inclusivo
desenvolvido em escola
publica de Pacaraima
(Escolas..., 2020).

Certamente, ainda precisamos avancar em direcao a uma formacao
de professores que desenvolva uma docéncia comprometida com
uma educagao intercultural critica (Walsh, 2012). Sem a possibilidade
de analisarmos os conflitos por outros angulos e problematizarmos
0s preconceitos que circulam em nosso meio, a tendéncia é reproduzirmos os
discursos e desenvolvermos as mesmas praticas pedagdgicas excludentes
que povoam muitas de nossas escolas. Iniciativas pedagdgicas nessa
direcdo também comegam a ser compartilhadas e podem inspirar novas
formas de trabalho na escola de fronteira.®

O conceito de ensino culturalmente relevante, desenvolvido por
Ladson-Billings (1995, 2008), pode contribuir nessa direcao, especialmente
quando pensamos na educagao bésica. Segundo a autora, essa concepgao
tem como base trés elementos centrais, o que “necessariamente
proporia fazer trés coisas — produzir estudantes que podem alcangar
academicamente, produzir estudantes que demonstram competéncia
cultural e desenvolver estudantes que podem ao mesmo tempo entender e
criticar a ordem social existente” (Ladson-Billings, 1995, p. 474, tradugao
nossa). O ensino culturalmente relevante nao leva em consideragao apenas
as especificidades culturais, sociais e étnico-raciais dos estudantes, mas
sugere que nds, professores, possamos refletir sobre nosso pertencimento
étnico-racial e o modo como nossas experiéncias nos constituem como
sujeitos, sem deixar de lado o ensino/aprendizagem e o compromisso com
a transformacao social.

Da mesma forma, ndao podemos permitir que a escola se limite a
um espaco de convivéncia (Fabris, 2014), mesmo que tal convivéncia
oportunize aprendizagens valiosas para a vida em sociedade. Escola é
espaco de encontro pedagdgico, onde o conhecimento sistematizado,
culturalmente relevante, ou ainda, o conhecimento que transforma os
sujeitos e a sociedade, para uma vida justa e socialmente comprometida
com o outro, precisa estar em evidéncia no ensino que é desenvolvido
nessas instituicées. Um ensino que posicione a todos em um “estado de
didlogo” (Biesta, 2020).

A andlise das entrevistas nos permitiu identificar duas formas de
trabalhar com as diferencas na escola de fronteira. Em que pese nosso desejo
de que as diferencas nédo resultem em hierarquizagoes étnico-culturais, mas
proporcionem a aprendizagem da vida com o outro, é possivel concluir que,
na escola de fronteira, a docéncia se constitui pela experiéncia profunda de
contato com as diferencas e os desafios/oportunidades que resultam
da convivéncia entre sujeitos brasileiros e venezuelanos, indigenas e
ndo-indigenas. Na pesquisa mais abrangente, os resultados apontaram
para a constituicao de “docéncias fronteirigas”. A tese defendida mostrou
que:

As escolas de fronteira sdo espagos de amplas, diferenciadas, multiplas
e complexas relagbes culturais. Quando as docéncias agenciam
possibilidades para o ensino e a aprendizagem, h& docéncia para as
diferencas e quando nao procuram ver os problemas nem agenciam
possibilidades para o ensino e aprendizagem, ha docéncias da
invisibilidade (Oliveira, 2019, p. 11).
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Considerando que a “fronteira tem suas questoes”, como destaca um
dos sujeitos de pesquisa, queremos caracterizar esse espaco como potente
para o desenvolvimento de uma interculturalidade critica (Walsh, 2012;
Candau, 2012). Isso porque a fronteira, e mais especificamente a escola de
fronteira, evidenciam as questdes politicas, culturais, econémicas e étnicas
que se mesclam e que desafiam a vida coletiva e a propria constituicao das
identidades nacionais. Pacaraima e a escola pesquisada sao exemplos de que
as relagdes humanas sao constituidas por um ethos fronteirigo, um conjunto
de praticas que constituem um jeito de ser e de agir nesse espago em que
a diferenca é presenca constante. Os resultados desta pesquisa indicam a
importancia nao apenas de trabalhar com os sujeitos do contexto de escola
de fronteira, para que juntos possam ressignificar o espaco de atuacao e
sua propria pratica pedagdgica, mas também com toda e qualquer escola
brasileira onde a diferenca é constitutiva do coletivo.

A docéncia e o ethos fronteirigo: consideragdes finais

“Etimologicamente, a palavra grega ethos é polissémica, podendo
significar um conjunto de habitos — ethos-habito — e de valores, ideias ou
crengas, caracteristicos de uma determinada cultura — ethos-costume”
(Dal'Igna; Fabris, 2015, p. 81). Com base na concepcao de ethos, finalizamos
este texto, sugerindo sua produtividade para pensar também na constituicao
da docéncia. Sabemos que a docéncia é produzida a partir da conformagao
de saberes especificos, pedagdgicos e experienciais (Tardif, 2002), mas,
em um contexto como a escola de fronteira, vemos que a experiéncia tem
a forca de reposicionar os demais saberes e produzir outras formas de
docéncia. As experiéncias profissionais estao sempre em articulagido com
a histéria de vida e com a relagdo que estabelecemos com ndés mesmos e
com os outros. Além disso, constituimo-nos professores em determinado
tempo e espaco, e essa localizagao espaco-temporal diz muito sobre nossa
formagao, nosso posicionamento politico e nossa relagdo com as politicas
educacionais.

Além da luta pela interculturalidade critica, conforme argumentamos
a partir de Walsh (2012) e Candau (2012), a docéncia engendrada pelo
ethos fronteirico envolve outras questdes que precisam ser consideradas.
As limitacoes em relagdo a formacao de professores, a falta de recursos
e a responsabilizacdo docente pelo eventual fracasso académico dos
alunos sao algumas dessas questdes. Sem duividas, o avanco na tematica
da fronteira e da docéncia nesse contexto depende do debate coletivo e do
comprometimento nao apenas da regiao fronteirica, mas de toda a sociedade
brasileira. Um bom comeco seria, quem sabe, perguntarmo-nos o que temos
a aprender com a escola de fronteira, pois compreendemos que ela é um
espaco potente para pensar a alteridade e a diferenca na educacao.

Além disso, a interculturalidade pode ser uma das ferramentas que
deixa florescer as diferencas e, quando necessario, a identidade, produzindo
um ethos fronteirico de acolhimento ao outro. Que possibilidades temos,
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entdo, para que a docéncia possa ser constituida por um ethos fronteirigo
que permita a existéncia da diferenca e da producao de subjetividades dos
sujeitos que habitam a escola?
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Resumo

Este artigo apresenta resultados de estudo que teve por objetivo
analisar como a dimensao da educagao nao escolar, especificamente, é
abordada nos projetos curriculares do curso de Pedagogia, tendo em vista as
diversas exigéncias formativas estabelecidas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais, aprovadas em 2006. A proposta metodoldgica foi estruturada
em dois momentos: 1) revisao bibliografica, na qual buscamos aportes que
inter-relacionam a educacao nao escolar com a Pedagogia e referenciais
da teoria curricular para lancar luzes sobre a compreensao do texto das
diretrizes curriculares; e 2) pesquisa documental, na qual examinamos
dez projetos pedagégicos do curso de Pedagogia de institui¢oes de educacao
superior do Distrito Federal, destrinchando-os em categorias tematicas, por
meio das quais efetuamos a analise do conteudo levantado. Apds a imersao
nos dados, chegamos ao entendimento de que essas institui¢oes formam
o pedagogo docente em atengao as diretrizes do curso, mas sinalizam
para os espagos de atuagao profissional além da escola, especialmente
ao delinearem disciplinas e estagios supervisionados que contemplem
esse campo. Porém, observamos o isolamento e a desconexao desses
componentes curriculares em relacdo a proposta formativa geral, o que
indica a necessidade de engendrar propostas curriculares mais efetivas para
abarcar a dimensao nao escolar na formacao dos pedagogos.

Palavras-chave: curriculo; curso de Pedagogia; educagdo nao escolar.
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Abstract
The place of non-school education in Pedagogy curricula

The article presents results of a study that aimed to analyze how
specific non-school education is approached in curricular projects of a
pedagogy course, in view of the different training practices applied by the
National Curriculum Guidelines, approved in 2006. The methodological
proposal was structured in two moments: 1) bibliographic review, in which
it is contributed that they are interrelated with non-school education with
Pedagogy and references of curricular theory to touch on the understanding
of the text of the curricular rules; and 2) documentary research, in which ten
pedagogical projects of the Pedagogy course of higher education institutions
in the Federal District are examined, distinguishing them in thematic
categories, through which an analysis of the surveyed content is effected.
After being immersed in the data, we arrived at the understanding that these
teaching institutions, in accordance with the course guidelines, form the
pedagogue but signal to the spaces of professional performance beyond
the school, especially to outline disciplines and supervised internships that
contemplate this field. However, we observe the isolation and disconnection
of these curricular components in relation to the general training proposal,
which signals a need to create more effective curricular proposals to
encompass a non-school exhibition in the training of pedagogues.

Keywords: curriculum, non-school education; Pedagogy course.

Resumen
El lugar de la educacion no escolar en los curriculos de Pedagogia

Este articulo presenta los resultados de un estudio que tuvo como
objetivo analizar cémo se aborda la educacion no escolar especifica en los
proyectos curriculares de la carrera de Pedagogia, en vista de las diferentes
practicas de formacion aplicadas por las Directrices Curriculares Nacionales,
aprobadas en 2006. La propuesta metodologica fue estructurada en dos
momentos: 1) revision bibliogrdfica, en la que buscamos aportes que
interrelacionen la educacion no escolar con la Pedagogia y referenciales de
la teoria curricular para arrojar luces sobre la comprension del texto
de las directrices curriculares; y 2) investigacion documental, en la que
se examinaron diez proyectos pedagdgicos de la carrera de Pedagogia de
las instituciones de educacion superior del Distrito Federal, separandolos
por categorias temadticas, por medio de las cuales se analizé el contenido
planteado. Después de la sumersion en los datos, llegamos a entender
que estas instituciones capacitan al pedagogo docente de acuerdo con las
directrices de la carrera, pero senalan espacios de prdctica profesional
mads allda de la escuela, especialmente al delinear disciplinas y pasantias
supervisadas que abordan este campo. Sin embargo, observamos el
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aislamiento y la desconexion de estos componentes curriculares en relacion
con la propuesta de formacion general, lo que indica la necesidad de
engendrar propuestas curriculares mas efectivas para abarcar la dimension
no escolar en la formacion de pedagogos.

Palabras clave: carrera de Pedagogia; curriculo; educacion no escolar.

Palavras iniciais

Ao vislumbrarmos o percurso histérico do curso de Pedagogia no
Brasil, observamos que ele revela diferentes direcoes, o que dificultou a
consolidagao de sua identidade como campo de investigagao especifico da
educacao e como espago de formacao de profissionais.

As determinagées legais impostas ao longo do tempo, em grande
medida, prescindindo da participacdo da comunidade académica e dos
sujeitos diretamente envolvidos com a questao, conduziram a distorgoes
tais que se chegou a pensar na extingdo do curso por falta de objeto préprio
(Silva, 2006; Saviani, 2012).

O cenario social, politico e econémico influenciou sobremaneira esse
trajeto. Nao obstante as intempéries, o curso permaneceu. Fortaleceu-se do
ponto de vista normativo com a publicacao da Resolucao CNE/CP n° 1/2006,
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia,
agora sob a influéncia de discussoes geradas no seio de movimentos
organizados de educadores, ainda que em meio a dissensos relacionados
as diferentes perspectivas de formagao almejadas.

Nesse sentido, o documento consolida a vertente que propugna a
docéncia como base da formacéo inicial do pedagogo. Ademais, acena
para a possibilidade de atuacao desse profissional em outros espacos além
da escola. Ou seja: observa-se no discurso legal a ampliacdo do escopo de
formacao do pedagogo.

Na esteira dessas questOes, passados mais de dez anos da edigao
das diretrizes curriculares, buscamos discutir, neste texto, resultados de
pesquisa mais abrangente na qual objetivamos desvelar o lugar da educacao
nao escolar (ENE) na formacao dos alunos do curso de Pedagogia, tendo em
vista o0 seguinte questionamento central: como 0s contextos nao escolares
sdo abordados nos projetos pedagégicos das instituicoes de educagao
superior (IES)?

Reflex6es tedricas

Educagao em perspectiva ampliada, Pedagogia aléem da escola

7

De inicio, desejamos assentar que a educacdo é um fenémeno
complexo, multidimensional, que ocorre em diferentes espacos sociais,
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portanto ndo abrange somente o ambiente escolar oficial. A amplitude
subjacente ao conceito de educacgao nos conduz a entender que varios sao
os contextos em que ela esta presente na sociedade (Libaneo, 2010; Severo,
2015; 2017; Miranda; Agreda, 2017).

Com esse olhar em perspectiva, observamos que a literatura vislumbra
a educacao, conceitualmente, sob trés modalidades: educagao informal,
educagao formal e educagao nao formal, taxonomia atribuida a Coombs e
Ahmed, registrada em meados dos anos de 1970, segundo Vazquez (1998)
e Gonh (2010).

Cada uma dessas dimensdes apresenta caracteristicas que merecem
realce. A primeira delas, a educacao informal, identifica-se com os processos
de socializagao do individuo e pode ocorrer em diferentes espacos sociais:
“[...] familia, bairro, clube, amigos etc., carregada de valores e culturas
préprias, de pertencimento e sentimentos herdados” (Gohn, 2006, p. 27).

A autora ainda enfatiza que a educagao informal

[..]1 socializa os individuos, desenvolve hébitos, atitudes,
comportamentos, modos de pensar e de se expressar no uso da
linguagem, segundo valores e crengas de grupos que se freqiienta (sic)
ou que pertence por heranca, desde o nascimento. Trata-se do processo
de socializagéo dos individuos. (Gohn, 2006, p. 29).

Para entendermos a segunda modalidade, a educagdo formal,
recorremos a outra obra de Gohn (2010), na qual a autora assevera que o
seu ambiente é a escola, legalmente instituida, organizada com base em
diretrizes nacionais e regras definidas; seu foco € o ensino e a aprendizagem
de conteldos historicamente sistematizados; seu tempo e seu espaco sao
predeterminados; seu curriculo é normatizado; e seu avango aos niveis mais
elevados de ensino é formalizado pela concessao de titulagcdo aos alunos.

J& a educagdo nao formal, a terceira dimensédo da triade, pode ser
compreendida como: “[...] o conjunto de processos, meios e instituicées
especifica e diferenciadamente concebidos em fungéo de objetivos explicitos
de formacao ou instrugado nao diretamente voltados a outorga dos graus
préprios do sistema educacional regrado”, consoante Trilla (2008, p. 42).

A descrigado de algumas das principais carateristicas das modalidades
educativas, a principio, mostra-se fundamental para construirmos uma
acepcao mais ampliada sobre a educacao. Inclusive, alguns autores
(Miranda; Agreda, 2017; Libaneo, 2010; Trilla, 2008) advogam que as trés
dimensoes classicas da educagdo precisam ser compreendidas a partir
das possiveis interfaces entre elas, sem isolamento, para que os sujeitos
aprendentes encontrem no sistema educativo as condigdes necessarias
para tracar roteiros de aprendizagem em diferentes situagoes na vida social
além da escola formal.

Observamos, porém, certa dificuldade para estabelecer, de forma
cristalina, fronteiras entre cada uma delas. Ao buscarmos uma terminologia
capaz de representar os espacgos educativos existentes na sociedade além
do ambiente escolar, encontramos a expressao “educacao nao escolar”. De
acordo com Severo (2017, p. 136), por englobar as “préaticas consideradas
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formativas situadas fora da escola”, essa proposta conceitual é mais
apropriada para se referir as agdes inseridas no bojo da educagdo nao
formal e informal.

Seguindo a mesma linha de Severo (2017), Moura e Zuchetti (2006)
empregam a expressao “educacao nao escolar” para diferenciar as agoes
educativas informais e ndo formais das que ocorrem regularmente na
escola. As autoras ressaltam que, historicamente, muitas experiéncias de
ENE no Brasil tém sido sistematizadas como educagao nao formal. Porém,
tal vinculagao “[...] pode constituir um importante limitador para a analise
das inimeras experiéncias de educacao fora da escola e sua relagdo com o
complexo contexto atual” (Moura; Zuchetti, 2006 p. 230).

Além disso, Moura e Zuchetti (2006) argumentam que a pretensa
oposicao entre “formal” e “nado formal” poderia denotar a inexisténcia de
praticas formais além dos muros escolares oficiais, premissa improcedente,
considerando-se, por exemplo, conforme Severo (2017, p. 136), as agoes
de "[...] alfabetizacdo ou supletivo e uma cooperativa popular de trabalho
que, ao seu término, acredita formalmente a aprendizagem dos trabalhadores
com um documento valido como certificacdo escolar”.

Destarte, a ENE se relaciona com acdes educativas que prolongam
tempos e espacgos formativos, organizados em funcao das necessidades
que emanam no contexto do sujeito aprendente e de sua comunidade,
conduzindo a uma proposta de educacao mais dinamica, processual, que
acompanha o desenvolvimento de vida das pessoas (Severo, 2015).

De fato, mostra-se evidente que a educagao acontece em diferentes
ambientes, portanto ndo é fomentada apenas nas escolas formais. Em
virtude de o campo da Pedagogia estudar e articular epistemologicamente
a teoria e a pratica da educagao, podemos concluir que o pedagogo, ao
ser formado para desenvolver o trabalho educativo, pode ser inserido
profissiona!mente nos variegados espacos nao escolares presentes na
sociedade. E o que reforga Libaneo (2010, p. 51): “[...] o campo de atuacao
do profissional formado em Pedagogia é tdo vasto quanto sdo as praticas
educativas na sociedade”.

Sob 0 mesmo horizonte, Schimtz (2013, p. 36) ressalta que

[...]1 o pedagogo deixa de ser o profissional que foi no século XX.
Apresenta-se agora como agente de transformacao dessa realidade
que gradativamente comeca a projetar-se. Destarte, o pedagogo se
insere no mercado de trabalho de forma mais ampla e diversificada,
considerando que a nossa sociedade exige cada vez mais profissionais
multifacetados (capazes de exercer diferentes fungoes em diferentes
espacos, formais ou nao formais).

As contribuicbes dos autores apontam para a necessidade de se
refletir sobre a formacado do pedagogo diante das dindmicas sociais que
se concretizam em relacdo a aprendizagem nos mais variados contextos.
Para vislumbrar essa problematica, é preciso reconhecer que a ENE é um
objeto legitimo da Pedagogia, o qual “[...] requer, todavia, ser sistematizado
conceitualmente em um nivel mais consistente no interior da relagéo entre
educacao, sociedade e acao pedagodgica” (Severo, 2017, p.133).
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Buscando pistas para elucidar a questao, Severo constatou, em sua
pesquisa de doutoramento, que a associacao entre Pedagogia e ENE nos
projetos curriculares do curso de Pedagogia analisados conduz, muitas
vezes, ao entendimento de que a atuagdo pedagdgica nesses contextos se
reduz a um trabalho de ensino fora da escola. Todavia, ressalta que:

[...] o espectro de habilidades que se associam as dinamicas dessas
praticas, especialmente as que acontecem no ambito da educagdao nao
formal, estrutura-se a partir de um conjunto pluralizado de saberes
e modos que sao mobilizados de acordo com as especificidades e
necessidades de cada cenario educativo. (Severo, 2017, p. 148-149).

Notamos, dessa maneira, que 0s contextos nao escolares se estruturam,
em grande medida, de forma diversa das instituicdes escolares vinculadas
a educacao basica; possuem idiossincrasias que requerem alguns saberes
profissionais do pedagogo, ligadas a dimens&do técnico-operativa, além
daquelas ligadas a docéncia, como também nos alerta Severo (2017). Isso
nao significa que os saberes da docéncia sdo dispenséaveis, mas que os
espacos nao escolares precisam de uma abordagem curricular voltada
também a reflexdo do trabalho pedagdgico que se desenvolve nesses
cendrios.

A critica de Severo (2017), portanto, ndo esta na formacao docente,
base do curso de Pedagogia (preconizada nas diretrizes curriculares), e, sim,
na visao latente nos documentos curriculares de que essa énfase formativa
favoreca, por si sd, o desenvolvimento de saberes profissionais circunscritos
as préticas nao escolares.

A luz das explicitacdes, é necessério evoluir nas discussoes e reflexoes
que enfocam a atuacao do pedagogo em espacos nao escolares, de maneira
a aproxima-la, de fato, da formacao oferecida nos cursos de Pedagogia,
com a estrutura atual preconizada pelas diretrizes; bem como pensar
em caminhos e alternativas para o curso que ampliem a visao sobre o
trabalho do pedagogo. Além disso, seria importante se desenvolver uma
argumentacdo conceitual que enfatize o fendmeno pedagdgico que ocorre
no campo nao escolar propriamente dito, isto é, uma anélise de cunho
epistemolégico mais aprofundado sobre a natureza do curso que também
contemple a questao (Severo, 2017). Percurso a ser construido; passos a
serem dados.

Toda essa discussao nos direciona para os processos formativos
preconizados pelo curso de Pedagogia aos seus graduandos ao longo de
sua histéria, culminando com a edigdo das diretrizes curriculares do curso,
aprovadas em 2006, as quais evidenciaram a insercao da vertente nao
escolar entre as preocupacgoes dessa formacao.

Curso de Pedagogia no Brasil: percurso até as atuais diretrizes
curriculares nacionais

Em breve sintese, como nos auxiliam Saviani (2012), Silva (2006),
Brzezinski (2012), Franco, M. A. S., (2008) e Gatti (2010), podemos assinalar
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as diferentes orientagdes a que o curso de Pedagogia foi submetido no Brasil
ao longo de sua histéria, conforme seus principais marcos legislativos:

a) Decreto-lei n° 1.190/1939 (bacharelado) — licenciatura com mais
um ano de didatica (esquema 3+1);

b) Parecer CFE n° 251/1962 (bacharelado e licenciatura) —administragao
escolar como base da formacao;

c) Parecer CFE n° 252/1969 (licenciatura) — foco na formacao de
especialistas nao docentes (diversas habilitacoes); e

d) Resolugao CNE/CP n° 1/2006 (licenciatura) — centralidade na
formagao de professores.

Considerando-se a regulamentacao de 1969, o curso se manteve sob a
égide das premissas tecnicistas durante aproximadamente 30 anos. Até esse
momento, observamos que as determinacoes legais superabundaram no que
concerne aos rumos que o curso de Pedagogia seguiu, com forte influéncia de
pensamentos dominantes representados por um pequeno grupo de pessoas
com o poder instituido para tomar decisées no &mbito governamental. Como
consequéncia, o espago para a discussao dos fundamentos da Pedagogia,
seu carater epistemoldgico e sua identidade ficaram prejudicados.

Nesse ponto, no que tange as questoes curriculares, aludimos ao que
Borges e Silva (2016, p. 93) assinalaram com propriedade:

A educacao em larga medida e o curriculo em sentido especifico
historicamente sao alvo de constantes mudangas no contexto
educacional brasileiro, reformas estas nem sempre fruto de consensos
nas instituicoes formativas, sejam elas académicas ou profissionais.

As reformas curriculares orquestradas no ambito da politica nacional
passam ao largo dos debates travados nas universidades e pelas
entidades cientificas do campo educativo.

Somente a partir do final da década de 1970 percebemos movimentos
de estudantes e de educadores brasileiros para debater a formacao dos
profissionais da educacao e comecam a emergir reflexées de cunho
académico especificamente para tratar da Pedagogia (Saviani, 2012). Esse
fato se deve ao entendimento de que as determinagoes do Conselho Federal
de Educaca@o eram tomadas arbitrariamente e a revelia das discussoes dos
atores envolvidos com a questao (Brzezinski, 2012).

Entre as agbes concretas no sentido de mobilizagdo nacional,
representando o avango das discussoes coletivas, destaca-se o Comité
Nacional Pré-Reformulagao dos Cursos de Formagao de Educadores (1980)
em reacado a tentativa do Ministério da Educacao (MEC) de outorgar
disposicdes inspiradas em documentos de décadas anteriores para formacao
de educadores (Silva, 2006).

Silva (2006) descreve que, em 1983, consolidou-se a proposta
da Comissao Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacao do
Educador para os cursos de Pedagogia, que se desenvolveu até 1990,
sendo, posteriormente, ampliada e conduzida pela Associacao Nacional
pela Formacgao dos Profissionais da Educacao (Anfope). A premissa da
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proposta fincava-se na licenciatura como referéncia bésica para as reflexoes
sobre a formacgao de educadores, lancando, assim, a docéncia como pilar
da identidade profissional e a necessidade de uma base comum nacional.

No inicio da década de 1990, as discussdes passam a apresentar
a preocupacao com a formacao do educador em geral até a edigdo, em 1996,
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n° 9.394), quando o
curso de Pedagogia voltou a figurar nos debates.

Nesse contexto, a Anfope foi criada e comecga a se posicionar
especificamente sobre o curso de Pedagogia, afirmando sua manutencao,
oportunidade em que lancou orientacdes a respeito de alguns itens da
formacéo, inserindo entre as possiveis areas de atuacdo do pedagogo
a educagao nao formal (Silva, 2006, p. 80).

A despeito das construgdes observadas, em 1999 e 2000, o governo
federal tenta alocar a formacao de professores para educacao infantil
e séries iniciais do ensino fundamental nos cursos normais superiores, ou
seja, tenta afastar a Pedagogia desse nicho, segundo Silva (2006), mas essa
perspectiva ndo vingou.

Paralelamente, no mesmo intersticio, caminhavam as primeiras
propostas de elaboragao de diretrizes curriculares especificas para o
curso de Pedagogia, entre elas, a da Anfope: o curso deveria destinar-se a
formacao de professores.

Comecgaram a se desenhar também, no d&mbito da Comisséao de
Especialistas de Ensino de Pedagogia, as linhas de elaboracao das diretrizes
curriculares, que culminaram com o texto da Resolugao CNE/CP n° 1/2006,
passados mais de 30 anos da ultima regulamentagao, prevalecendo a
perspectiva de formacao defendida pela Anfope.

Com o texto publicado — nada consensual, alvo de contundentes criticas
(Saviani, 2012; Rodrigues e Kuenzer, 2007; Libaneo, 2011; Franco, M. A. S.,
2008) —, firma-se a configuracao atual do curso de Pedagogia: licenciatura,
cujo cerne da formacgao estd na docéncia, contemplando, ainda, a gestao,
a formacao de pesquisadores e outras possibilidades relacionadas com o
trabalho pedagdgico que vao além da escola.

Nas idas e vindas do curso, restou evidente que a dimensao nao escolar
teve sua demarcacao oficial inscrita nessas diretrizes. Do ponto de vista
histérico, podemos afirmar que o tema é uma “novidade” normativa, o que
acendeu ainda mais a necessidade de reflexao sobre o que se espera da
Pedagogia na contemporaneidade.

Notamos que, agora (e iSso nao aconteceu em outros momentos), temos
um vasto campo profissional para o pedagogo em contextos extrinsecos
a escola que, possivelmente, vém se afirmando em funcdo das
transformacdes sociais das ultimas décadas, as quais tém demonstrado que
a educagdo é uma necessidade que perpassa toda a vida dos individuos.
As vertentes formativas encontradas nas legislagbes anteriores, como
constatamos, estavam desalinhadas, em boa medida, das perspectivas do
mercado de trabalho aberto ao egresso.

Ao pensarmos na ampliacao do espectro formativo das diretrizes,
assentimos, com Libaneo (2010), que o pedagogo é o profissional capaz de
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intervir nos diferentes espagos em que a pratica educativa se materializa,
com atividades ligadas:

[...] a organizacao e aos processos de transmissao e assimilacao ativa de
saberes e modos de acao, tendo em vista objetivos de formagao humana
definidos em sua contextualizagao histdrica. (Libaneo, 2010, p. 52).

Por isso, entendemos que é necessario discutir essa formagao em vista
das demandas sociais e dos contextos em que se consolidam as praticas

educativas além dos muros escolares.

Diretrizes curriculares da Pedagogia em foco

Para compreendermos a esséncia das diretrizes curriculares da
Pedagogia, recorremos ao campo de estudos do curriculo, notadamente, a
teoriE} curricular critica.

E preciso asseverar que nao ha possibilidade de encerrarmos o
curriculo em uma perspectiva simplista, dada a complexidade de fatores
intrinsecos e extrinsecos, tacitos e explicitos que influenciam o contexto
escolar. Podemos, portanto, arrazoar que existem “significados” para
o curriculo produzidos e, ao mesmo tempo, vivenciados nos variados
momentos em que ele se manifesta.

Nessa esteira, o aporte critico nos guia a afirmar que o curriculo néo
€ apenas um conceito tedrico (Sacristan, 2013). Ele revela a situagao atual
e os condicionantes da pratica educativa e nos transporta para o futuro,
pois envolve as expectativas que criamos em relacao aos alunos, o que
esperamos que eles aprendam e sejam: “o curriculo d4 forma a educagdo”
(Sacristan, 2013, p. 9).

Entendemos, assim, que o curriculo é muito mais que um documento.
Ha vozes e siléncios em suas entrelinhas (Santomé, 1998), ressonancias e
dissonancias; isto é, dele ecoam concepcoes de mundo, sociedade, cultura,
homem, conhecimento véalido e educacdo. Esse universo em torno do
qual gravita direciona as praticas dos espagos educativos; portanto, sua
relevncia estd além do que ele é em termos linguisticos ou técnicos,
notadamente esta naquilo que dele é feito nos contextos de aprendizagem
e nas vozes que ele permite serem ouvidas.

Todo o complexo de nuances subjacente ao curriculo requer sua
compreensao a partir de uma perspectiva dinamica, sistémica. Nesse
sentido, Sacristan (2013) propde uma concepgdo curricular que se inicia
com um plano, um documento formal, perpassa diferentes instancias,
até as avaliagOes, e engloba todos os sujeitos imbricados no processo. Na
tentativa de objetivar esse “sistema curricular”, estabelece os seguintes
tipos de curriculo: prescrito, apresentado aos professores, modelado pelos
professores, em acao, realizado e avaliado (Sacristan, 2017).

Na proposta do autor, o “curriculo prescrito” é considerado o primeiro
nivel de definigdo do curriculo, tem relacao direta com a politica curricular
estabelecida pelo Estado e incide taxativamente sobre as entidades
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federativas que compdem o Pais. Ante esse carater, salienta que a regulagao
curricular é inerente as sociedades complexas, pois se configura como um
poderoso mecanismo dos sistemas educativos a partir dos quais se influencia
a cultura e a ordenagao social e economica.

A propésito do exposto, é notdria a forca das prescricoes sobre os
sistemas educativos. Todavia, nem sempre essas propostas sao coerentes
e bem articuladas. Vislumbramos essa situagdo no histérico do curso de
Pedagogia no Brasil, permeado por legislacoes e normas confusas e difusas.

O fato é que, no Brasil, as prescricoes normativas afetas a educacao
e aos curriculos nos mais variados niveis se consolidam por meio de
legislagoes que, muitas vezes, ndo provém de profundas discussoes acerca
das necessidades dos contextos locais. Embora a prescrigao seja necessaria
em nossa sociedade, como bem salientou Sacristén, ainda hé de se avancar
no processo democratico de didlogo com os sujeitos e as instituicdes sobre
os quais incidem radicalmente os ditames das leis.

De toda forma, as legislacbes estdao postas e, no nosso caso,
identificamos como curriculo prescrito as Diretrizes Curriculares do Curso
de Pedagogia (Resolucao CNE/CP n° 1/2006). Elas sao o ordenamento do
curriculo e revelam a posigao oficial que se tem sobre os objetivos e fins
da Pedagogia, portanto constituem-se em parametros para a organizagao
do curso nas instituicdes de educagdo superior do Pais.

Tendo em vista que as atuais diretrizes trouxeram no seu bojo a
ampliacao formativa para o percurso de graduacao no curso de Pedagogia,
abarcando os espacos nao escolares como campo de intervencao dos
egressos, identificamos os dispositivos da norma tangentes a esse mister,
os quais se constituem como referéncias para os projetos pedagégicos das
instituicdes de ensino:

1. Artigo 4°: na destinagdo do curso — vincula-se ao exercicio do
magistério e a organizacdo e gestao de sistemas e instituigoes
de ensino, em atividades de planejamento, execucao, coordenacao,
acompanhamento e avaliacdo de projetos, além da produgao
e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional.

2. Artigo 5°: perfil do egresso — trabalho voltado a promocgao de
aprendizagens e participacao da gestao de instituigoes.

3. Artigos 6° e 8°: a estrutura curricular do curso — nucleo de estudos
bésicos, atividades complementares e estagio curricular.

Com esses trechos, entendemos que o “nao escolar” figura em
diferentes momentos da resolugao, cujo texto associa a ENE a docéncia
e aos processos de gestao educativa, embora ponderemos que existem
outras possibilidades interventivas para o pedagogo nos diferentes espacos
educativos dessa natureza.

Assim, as IES tém alguns desafios a observar a respeito dessa dimenséo
na consolidacao dos projetos pedagdgicos do curso de Pedagogia, tendo em
vista a explicitagdo dos principios e as concepgdes assumidas em relagao
ao pedagogo que se pretende formar. Especialmente, elas:
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[..] necessitam compreender que a assimilacio do nao escolar
recorrentemente decantados nas diretrizes curriculares nacionais do
curso demandam a configuragao de espacos curriculares disciplinares
e nao disciplinares que de fato contemplem temaéticas atinentes a
magnitude do mundo do trabalho, observando as dimensoes locais,
regionais e nacionais, procurando abarcar plenamente uma solida
formacéo tedrica e técnico-profissional do pedagogo. (Borges, 2012,
p. 138).

Caminhos metodolégicos

Considerando toda a exposigdo tedrica antecedente, as bases
metodoldgicas do estudo se centraram na pesquisa documental (Lidke;
André, 1986; Kripka; Scheller; Bonotto, 2015). Nessa linha, foram examinados
projetos pedagdgicos do curso de Pedagogia ofertado presencialmente (além
de informacdes a respeito do curso encontradas nos sitios eletrénicos das
entidades) de IES do Distrito Federal, publicas e privadas, que atingiram
o Conceito Preliminar de Curso (CPC) igual ou superior a trés nas ultimas
avaliagoes externas do MEC (dados disponiveis no sistema e-MEC, no
periodo da pesquisa, concluida em 2018).

Em termos quantitativos, foram identificados dez projetos pedagdgicos
de diferentes instituigdes de ensino conforme os critérios elencados. Entre
as IES integrantes da pesquisa, duas sdo universidades, trés sao centros
universitarios e o restante, faculdades. Todos os cursos de Pedagogia
em foco sao reconhecidos pelo MEC, de acordo com o sistema e-MEC,
portanto, as IES se encontram aptas para expedicao dos diplomas para
seus concluintes.

Em relagdo a localizagao geografica, isto é, as regides administrativas,
denominacao utilizada para identificar as cidades que compdem o Distrito
Federal, predominam as instituigdes sediadas na area de Taguatinga (50%),
dentre as quais estao localizadas duas faculdades, dois centros universitarios
e uma universidade. Logo na sequéncia, temos Brasilia (20%), que concentra
uma universidade e uma faculdade; Aguas Claras (10%), com um centro
universitario; Guara (10%), com uma faculdade; e Vicente Pires (10%), com
uma faculdade.

Definido o escopo da pesquisa, analisamos os conteidos da massa
documental apropriada (Bardin, 2016), organizando os dados em categorias,
que sao “[...] o ponto crucial da analise de conteido” (Franco, M. L. P. B.,
2008, p. 42), culminando nas seguintes: “objetivos do curso”, “perfil do
egresso”, “campos de atuacao” e “estrutura curricular”.

O mergulho analitico nos projetos pedagégicos
Em relagao aos “objetivos do curso” de Pedagogia, identificamos que

80% das instituicbes se reportavam, de alguma maneira, aos ambientes
nao escolares, abordando a questao de maneira ampla, enfatizando
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competéncias para a atuagdo nesses contextos, em que pese o fato de
0s cursos centrarem-se na formacao docente. Somente uma dessas
instituigdes indicou possiveis areas de insercao profissional: programas
de educacao continuada, de desenvolvimento organizacional e no
planejamento estratégico e operacional.

O “perfil do egresso”, categoria relevante por expressar a expectativa
das institui¢gdes quanto ao sujeito que se pretende formar, a semelhanca do
que ocorreu com os objetivos dos cursos, revelou que 90% das instituicoes
esperavam que, ao final da graduacao, os estudantes concluintes estivessem
preparados para atuar profissionalmente nos cenarios de ENE.

Interessante observar, dos excertos analisados quanto ao perfil
do egresso, que as nomenclaturas utilizadas para se referir aos espacgos
educativos nao escolares diferem entre as IES, todavia, indicam proximidade
semantica: “espacos nao escolares”; “organizagbes nao escolares”;
“outros espacos educativos e organizacoes”; “ambientes nao escolares”;
“instituicdes educativas nao escolares”.

Nesse ponto, notamos a prevaléncia do termo “nao escolar”. Essa
constatagdo, a principio textual, vem ao encontro da proposta tedrica de
educacgdo nao escolar que temos seguido nesta pesquisa, isto €, ndo centrada
na abordagem classica das trés modalidades de educagéao (formal, ndo formal
e informal), mas de maneira ampliada, diferenciando-a da educagéo escolar
(Severo, 2017; Moura; Zuchetti, 2006).

Visando levantar espacos de trabalho além da escola indicados nos
projetos, percebemos que as instituicoes, textualmente, enfatizam uma
diversidade de areas, em que pese a centralidade docente. Dessa forma,
na categoria “campos de atuacao”, em termos de recorréncia, o primeiro
lugar fica com as empresas, seguidas dos hospitais, dos érgaos publicos,
das organizagdes ndo governamentais, dos grupos excluidos dos direitos
sociais, dos programas educativos, da educacao a distancia, dos museus
e da pesquisa cientifica; e, em menor quantidade, surgem espagos como:
hotéis, editoras e organismos internacionais.

Essas indicagdes nos remetem a Libaneo (2011), quando diz que a
atividade pedagdgica fora da escola é extensa e que ha uma diversidade
de funcoes que podem ser desempenhadas pelos pedagogos. Portanto, a
formacao de profissionais da educacdo para atuar nesses contextos é uma
demanda cada vez mais forte na sociedade.

Antes de adentrarmos a estrutura curricular, categoria fundamental
da analise, é necessario salientar que a proposta das DCN/2006 associa a
ENE a docéncia e aos processos de gestao precipuamente (art. 8°, inc. II).
Embora essa seja uma visao reducionista da atuacao do pedagogo em
contextos além da escola, sopesamos que, se todas as énfases formativas
precisam estar calcadas na teoria, deveriamos esperar que 0s projetos
pedagdgicos das instituigbes também oferecessem sustentacao tedrica
para a ENE, mesmo com o foco nas atividades de professor ou de gestor.

Nessa linha, quanto as disciplinas presentes no fluxo do curso,
observamos que 80% das instituicoes pesquisadas apresentavam alguma

N

matéria especifica destinada a discutir questdes ligadas a educagdo nao
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escolar. Em termos numéricos, identificamos 18 disciplinas que abordavam
diretamente assuntos coadunados com a ENE, além de 9 estagios
supervisionados, perfazendo um total de 27 componentes curriculares.

Cabe indicar, a titulo de informacéo, as disciplinas mapeadas: Projeto
2; Educacao e Trabalho; Introdugdo a Classe Hospitalar; Componente
Curricular Interdisciplinar I — Pedagogia: constituicao e campos de
atuagao; Orientagdo Pratica de Gestao de Educacdo em Ambiente Escolar e
Nao Escolar; Tépicos de Atuacgao Profissional; Pedagogia nas Instituigoes Nao
Escolares; Educacdo e Saude em Contexto Hospitalar; Competéncias
Gerenciais; Gestao da Qualidade; Consultoria Interna de RH; Gestao de
Desempenho; Educacao e Trabalho; Pedagogia em Espacos Nao Escolares;
Educacao Formal e Nao Formal; Pedagogia Hospitalar; e Pedagogia Social.

Especificamente, trés instituicdes apresentaram disciplina com a
nomenclatura “Pedagogia nos espagos nao escolares”. Acreditamos ser um
avanco, pois denota a preocupacgao de estabelecer caminhos de reflexao,
mesmo que introdutdrios, para uma dimensao formativa ainda em processo
de consolidacédo, considerando-se, também, ndo ser essa a centralidade do
curso.

No que tange aos estagios supervisionados, constatamos que o
percentual de adesao explicita a ENE foi de 80%, isto &, oito entre as dez
IES registram, nos estagios, a possibilidade de atuacdo dos alunos em
contextos além da escola, geralmente, no final do percurso académico.
A maioria das instituicdes registra, também, a possibilidade de as tematicas
afetas aos espacos nao escolares figurarem como objeto de pesquisa nos
trabalhos de conclusao de curso desenvolvidos pelos estudantes.

Além dessas questOes, reputamos pertinente aduzir nas nossas
discussoes os referenciais bibliogréficos aludidos pelas IES no que tange a
ENE, pois poderiam nos mostrar indicios das bases tedricas referendadas
pelas instituicées nessa &rea. Recorrendo as ementas das disciplinas,
notamos a predominancia de alguns temas nas obras indicadas em termos
de ocorréncia: “pedagogia empresarial” (8), “pedagogia” (6), “educacao nao
formal” (4), “gestao de pessoas” (2), “formacao e atuagao profissional” (1)
e “"pedagogia e ambientes nao escolares” (1).

Inferimos, desses dados, que, no direcionamento tedrico-conceitual da
atuagdo dos pedagogos em ambientes extrinsecos a escola, as empresas
tém maior evidéncia que outros espacos, sendo que elas sdo apenas um dos
campos plausiveis de intervengao profissional. Entendemos que a ENE néo
deve estar subsumida na chamada “pedagogia empresarial”, pelo contrario.
Sopesamos que um dos motivos dessa prevaléncia seja a quantidade exigua
de estudos cientificos na area de educagdo que discutam a questdao em
outros ambitos.

Nessa esteira, identificamos a parcial desconexao entre a énfase
formativa e os materiais bibliogréaficos de sustentacao. Por exemplo, embora
determinada instituicdo associe a ENE a gestéo, nao localizamos referéncias
que versassem sobre a gestao educativa em contextos nao escolares ou
sobre a atuacao do pedagogo na gestao educativa dessas organizacoes, o
que igualmente ocorre quando a ENE é vinculada a docéncia.
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Em relacao as disciplinas especificas de ENE identificadas, observamos
que, no caso de duas instituicdes, essa presenca disciplinar parece derivar,
tao somente, da prescricao das diretrizes e do reconhecimento do mercado
de trabalho aberto ao pedagogo, pois, em que pesem as transcricoes literais
da norma ou outras citagdes no corpo dos documentos, nao hé articulagoes
internas que materializem a questao, visto que privilegiam o magistério
escolar.

Notamos, assim, que a materializacao dos espagos de ENE nos
curriculos estd concentrada em disciplinas determinadas, portanto,
nao ha um trajeto de consolidacdo de conhecimentos a esse respeito ao
longo do curso como ha no caso da docéncia. Ainda que o trabalho do
pedagogo em contextos de ENE se restringisse a docéncia ou a gestao, por
exemplo, o estudante ndo encontraria nas disciplinas da formagao inicial
aportes especificos de base para o magistério ou atividades de gestao nos
ambientes nao escolares, pois a reflexao se centra na escolarizacao oficial.

Consideragbes finais

Nossa intengao, com este estudo, foi examinar como a educa¢do nao
escolar era abordada nos projetos curriculares dos cursos de Pedagogia.
Percebemos que as instituicbes de ensino mencionam a dimensao nao
escolar na formacao do pedagogo em diferentes aspectos da proposta
pedagdgica, conforme analise das categorias elencadas, conduzindo-nos a
concluir que ha espaco para essa vertente formativa nos planos curriculares.

Na trajetoria imersiva, constatamos que a maioria dessas instituigoes
registra pelo menos uma disciplina que tangencia teoricamente a educacao
nao escolar, em particular, quanto as tematicas: pedagogia hospitalar,
gestao, pedagogia nos espagos nao escolares, educacao nao formal.
Nesse bojo de componentes curriculares, destacam-se, ainda, os estagios
supervisionados direcionados a vivéncia do aluno em ambientes educativos
nao escolares.

Nao obstante considerarmos relevantes esses aportes curriculares
no curso, é nitida a desconexao entre a abordagem do contexto escolar,
centralidade da formagao, e a do ndo escolar; isto €, ndo ha dialogo explicito
entre os diferentes tipos de educacao que nos conduza a compreender as
possiveis inter-relagdes e as particularidades de cada um deles.

Além disso, a abordagem da ENE néo parece fazer parte do projeto
maior de formacgao, pois os componentes curriculares existentes tendem
a se localizar no final do percurso académico. Acrescido a isso, os projetos
pedagdgicos nao articulam a perspectiva conceitual da dimensao ao longo
da formagao proposta, mas em momentos pontuais e com restrito acervo
bibliogréafico.

Importante lacuna a ressaltar é o fato de que nenhuma IES se dedicou

a explicitar nos projetos pedagégicos preceitos de fundamentacao sobre
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a ENE, o que ela representa e significa no seio da Pedagogia, levando-nos
a inferir que ha falta de entendimento quanto aos principios dessa
dimensao.

Embora a base da formacao do pedagogo seja a docéncia, isto é,
o pilar que sustenta a concepcao do curso, ela ndao consubstancia a
totalidade da trilha formativa (Borges, 2012). H& outras linhas de trabalho
possiveis e desejaveis, como é o caso da dimens&o nao escolar. Todavia,
nenhuma delas pode prescindir da referéncia escolar, que é primordial
para a formacao do estudante, independentemente do cenario de atuacao
profissional, como reforg¢a Saviani (2012). Inclusive, sem a centralidade
na docéncia e na escola, corremos sérios riscos de esvaziar o processo
formativo dos pedagogos e, ainda, contribuir para o seu desemprego
(Borges, 2012).

Nessa esteira, entendemos que a educagdo nao escolar carece de
espago no curso de Pedagogia. Ainda € necessario avangar no sentido
de uma formacéao inicial mais abrangente do ponto de vista da esséncia
da Pedagogia como ciéncia da educagao, embora saibamos das limitagoes
geradas pelas proprias diretrizes do curso, que impdéem um arsenal
significativo de saberes para uma formagao complexa, multidimensional,
que precisa dar conta de aspectos muito distintos.

Das analises, resta evidente que a ENE é uma abordagem ainda em
processo de consolidacdo no seio das reflexdes da Pedagogia. Nao ha
um corpo robusto de produgdes cientificas que concatenem os saberes
e fazeres préprios desses espacos e auxiliem a edificar caminhos para
a atuacao do pedagogo contextualizados com as realidades particulares
dos variados espacos de ENE.

Compreendemos, com Borges (2012), que sdo necessarios espagos no
curriculo, disciplinares e nao disciplinares, que abordem as teméticas do
mundo do trabalho, em atencao as realidades locais, regionais e nacionais,
de maneira a se fomentar uma formacao consistente para o pedagogo do
ponto de vista tedrico e técnico-profissional. Ou seja, reivindicamos que a
temdtica da educagao nao escolar figure, realmente, entre as discussoes
e praticas propostas no interior dos curriculos do curso de Pedagogia
como vertente integrada e nao isolada.

Por fim, ao desenvolver este estudo, vislumbramos que a formacgao
inicial proposta no curso de Pedagogia, para buscar aproximagoes com as
demandas contemporaneas que eclodem nos diferentes espacgos sociais,
precisa manter aceso o movimento interno de discussao acerca da
esséncia de sua natureza epistemoldgica e da identidade do profissional
pedagogo.

A tnica certeza que temos é que nao ha barreiras para a educacéo.
O educativo estd em todos os lados, em todos os territérios reais e
virtuais. E, a nosso ver, a Pedagogia deve se manter conectada com as

transformagdes do nosso tempo e do vindouro.
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Resumo

Este artigo apresenta e discute a autoconfrontacao cruzada em
grupo focal como recurso metodoldgico para pesquisas em Educacgdo.
O procedimento foi elaborado e explorado no ambito de uma pesquisa
sobre a circulacao de saberes entre docentes em espagos formativos
sistematizados. A proposta metodoldgica resultante encontra respaldo, de
um lado, em pressupostos ligados a clinica da atividade, especialmente nos
trabalhos de Yves Clot — que propde os procedimentos de autoconfrontacao
simples e cruzada — e, de outro, na tradicao dos grupos focais, cujo emprego
em pesquisas educacionais vem se disseminando e ampliando nas ultimas
décadas. Trata-se de procedimento afinado aos pressupostos da pesquisa
qualitativa, voltada a producdo de conhecimentos que nos auxiliem na
interpretacao da realidade vivida pelos sujeitos. Considera-se que a
autoconfrontacao cruzada em grupo focal constitui alternativa interessante
para a investigacao de temas complexos — como costuma ser o caso
na Educacao —, oferecendo, ainda, possibilidades para intervencgées de ordem
formativa em grupos sociais.

Palavras-chave: autoconfrontagao; formacao de professores; gravagao
em video; grupo focal; metodologia de pesquisa.




Abstract
Self-confrontation crossed in focus group: methodological resource
for research in Education

This article presents and discusses the self-confrontation crossed in
focus group, while methodological resource for researches in education.
The procedure was elaborated and explored within the scope of a research
about circulation of knowledge among teachers in systematized formative
spaces. The resultant methodological propose finds support, on one side,
on assumptions related to the Clinic of Activity, especially in the work of
Yves Clot - who proposes simple and crossed self-confrontation procedures -
and, on the other, in traditions of focus groups, whose use in educational
research has been spreading and expanding in recent decades. It is a
procedure tuned to the assumptions of qualitative research, aimed at
the production of knowledge that helps us to interpret the reality experienced
by the subjects. It is considered that crossed self-confrontation in a focus
group constitutes an interesting alternative for the investigation of complex
themes — as it is usually the case in education — still offering possibilities
for interventions in formative order with social groups.

Keywords: focus group, research methods; self-confrontation, teachers
training; video recordings.

Resumen
Autoconfrontacion indirecta en grupo focal: recurso metodoldgico para
las investigaciones en el campo de la Educacion

Este articulo presenta y discute la autoconfrontacion indirecta en grupo
focal como recurso metodoldgico para investigaciones en el campo de la
Educacion. El procedimiento fue desarrollado y explorado como parte de
una investigacion sobre la circulacion del conocimiento entre docentes en
espacios de formacion sistematizados. La propuesta metodologica resultante
se sustenta, por un lado, en supuestos vinculados a la clinica de la actividad,
especialmente en el trabajo de Yves Clot —quien propone procedimientos
de autoconfrontacion simple e indirecta— y, por otro, en la tradicion de los
grupos focales, cuyo uso en la investigacion educativa se ha ido extendiendo
y expandiendo en las ultimas décadas. Es un procedimiento afinado a
los supuestos de la investigacion cualitativa, dirigido a la produccion de
conocimientos que nos ayuden a interpretar la realidad vivida por los
sujetos. Se considera que la autoconfrontacion indirecta en grupo focal
es una alternativa interesante para la investigacion de temas complejos
—como suele ser el caso en Educacion— ofreciendo, aun, posibilidades de
intervenciones formativas con grupos sociales.

Palabras clave: autoconfrontacion, formacion de profesores; grabaciones
de video; grupo de enfoque; metodologia de investigacion.
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Introdugéo

O campo académico-educacional brasileiro tem se caracterizado por
uma significativa diversidade teérico-metodolégica (Borges, 2001) que,
a um sé tempo, favorece e reflete sua expansao e diversificagdo como
espaco de produgao de conhecimentos. Nesse cenario dinamico, a busca
por novas estratégias metodoldgicas para o estudo do fendmeno educativo
mostra-se bem-vinda, conquanto as inovacgbes entao propostas sejam
objeto de exame por parte dos pesquisadores da area, de modo a alcangar
necesséaria legitimidade. Seguindo nessa direcéo, este artigo apresenta a
autoconfrontagao cruzada em grupo focal como estratégia metodoldgica
central de uma pesquisa realizada em nivel de doutorado e defendida em
2019, que focalizou a circulagcao de saberes profissionais docentes
em espacgos formativos.

O emprego da autoconfrontacao cruzada em grupo focal, naquela
pesquisa, ampliou significativamente as possibilidades de interlocugao entre
a pesquisadora e os participantes (e entre eles, inclusive), potencializando
os processos de coleta e de andlise dos dados. Trata-se, nesse sentido,
de um recurso promissor para a investigacao de processos formativos
experimentados em grupos profissionais, como é o caso dos professores
focalizados pela pesquisa realizada, estimulando a discussao sobre questoes
relativas as préaticas cotidianas (nem sempre acessiveis ao observador) e a
interacao entre os sujeitos. Para além dessas possibilidades investigativas,
é possivel considerar que tal procedimento retine também potencialidades
de ordem formativa.

Elementos da autoconfrontagéo cruzada e do grupo focal para a
pesquisa qualitativa em Educacéo

A autoconfrontagao cruzada em grupo focal como procedimento
metodolégico e como proposta aqui se insere no ambito das pesquisas
de natureza qualitativa, voltadas a produgdo de conhecimentos que nos
auxiliem na interpretacgao da realidade vivida pelos sujeitos. Essa abordagem
“defende uma visdo holistica dos fenémenos, isto é, que leve em conta
todos os componentes de uma situacdo em suas interacoes e influéncias
reciprocas” (Gatti; André, 2010, p. 30).

A pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1982 apud André;
Ludke, 1986, p. 13), “envolve a obtencao de dados descritivos, obtidos
no contato direto do pesquisador com a situagao estudada, enfatiza mais
0 processo que o produto e se preocupa em apreender a perspectiva dos
participantes”. Seguindo nesse prisma epistemoldgico, a autoconfrontacao
em grupo focal prevé, em todo o processo de construcao da pesquisa e
coleta dos dados, a contribuicao dos participantes na forma de discussoes
dos temas observados.

A confrontacao dos sujeitos com sua prépria atividade, com o recurso
da videogravacao, é um procedimento proposto por Clot, ao qual ele
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denomina como “autoconfrontacao”, que pode ser simples ou cruzada
(Clot, 2010). No procedimento original proposto por Clot, os sujeitos
(geralmente dois) confrontam-se com a videogravacao de sua atividade na
presenca do pesquisador e de um colega que ja se confrontou com o video,
referente a sua proépria atividade (Clot, 2010). A autoconfrontacdo em
grupo focal foi uma apropriagao e adaptagao do procedimento metodolégico
da autoconfrontagao cruzada. Assim como nesta, o procedimento que
propomos inclui sujeitos envolvidos nas videogravacoes e o pesquisador. Os
episddios (recortes das filmagens) resgatam aspectos do real que se pretende
problematizar com os participantes no momento das autoconfrontacoes,
de modo a se aproximar do objeto de estudo da pesquisa.

Tanto na autoconfrontagao cruzada quanto naquela em grupo focal
os participantes sao “protagonistas do dialogo” (Clot, 2010, p. 241), e os
sujeitos se manifestam a qualquer momento, em que o

comentario cruzado orienta os didlogos para a confrontagao das
‘maneiras de fazer’ diferentes a fim de atingir os mesmos objetivos
ou fixar-se em outros. Os trabalhadores em questao fazem, entdo, a
experiéncia do plurilinguismo profissional.

Esses procedimentos se aproximam no sentido de que o didlogo
é central e "némade” — termo utilizado por Yves Clot para indicar que o
didlogo, durante a interacao, ndo segue uma sequéncia determinada, ele vai
acontecendo entre os sujeitos e a qualquer momento pode migrar de um
para outro participante, inclusive para o pesquisador que leva os sujeitos
a se interrogarem sobre o que observam. Por isso, a gravagdo em audio
e video desses momentos é importante e crucial.

Também é comum aos procedimentos propostos por Yves Clot
a utilizagdo de videos (na forma de episédios) elaborados com base em
registros anteriores — método empregado nesta pesquisa. O olhar a
posteriori e a discussao com mais sujeitos sobre um ato permitem ter acesso
a algo “impossivel de dizer” no momento (Clot, 2010, p. 244) e:

[...] a montagem das imagens de video relativas a atividade é um
procedimento concebido para superar tal dificuldade. O trabalho do
pesquisador consiste, também, em ‘provocar’ sua andlise. E isso a fim
de preservar todas as possibilidades de desenvolvimento para o real do
didlogo no interior do didlogo realizado.

Assim, as gravacoes anteriores sao usadas para a produgao de episédios
utilizados nas autoconfrontacées em grupo focal, momento que representa
a coleta de dados propriamente dita da pesquisa, por meio dos didlogos
estabelecidos.

A técnica do grupo focal tem sido cada vez mais utilizada
em pesquisas de abordagens qualitativas e tem se caracterizado como um
bom instrumento para o levantamento de dados em investigagoes
em Ciéncias Sociais e Humanas, quando integrado ao corpo geral da pesquisa
e a seus objetivos, sendo necessario um uso criterioso e coerente com
os propdsitos do estudo. Além disso, o grupo focal comporta o conhecimento
de representacdes, crengas, habitos, valores, percepgdes, entre outros
aspectos que permitem a obtencao de perspectivas diferentes sobre uma
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questao, mas também de ideias partilhadas por pessoas em seu dia a dia
(Gatti, 2012). Ainda de acordo com a autora:

Privilegia-se a selecdo dos participantes segundo alguns critérios —
conforme o problema de estudo —, desde que eles possuam algumas
caracteristicas em comum que os qualificam para a discussao da questao
que sera o foco do trabalho interativo e da coleta do material discursivo/
expressivo. Os participantes devem ter alguma vivéncia com o tema a
ser discutido, de tal modo que sua participacao possa trazer elementos
ancorados em suas experiéncias cotidianas (Gatti, 2012, p. 7).

O convite para a participagao no grupo focal deve ser pautado em
alguns critérios, no entanto, a adesao é sempre voluntaria. Prima-se por
um convite motivador (a atividade no grupo focal deve ser atraente aos
participantes) e, algumas vezes, a participacao pode propiciar um momento
de desenvolvimento para os envolvidos, pontos que podem contribuir para
a adesao (Gatti, 2012).

Para a composicao de um grupo focal, Gatti (2012) destaca dois
aspectos relevantes: o grupo deve possuir algumas caracteristicas
homogéneas, mas com suficientes variacoes que permitam o aparecimento
de opinides divergentes.

Ainda de acordo com a autora:

A abertura do grupo é um momento crucial para a criacao de condi¢oes
favoraveis a participagao de todos os componentes. Precisa-se criar
uma situacao de conforto, de certo distensionamento, para gerar uma
atmosfera permissiva. Nos primeiros momentos, o moderador deve
oferecer informagbes que deixem os participantes a vontade, sabendo
o que deles espera, qual sera a rotina da reunido e a duragéo do encontro
(Gatti, 2012, p. 28-29).

Gatti (2012, p. 17) acrescenta que "o problema precisa estar claramente
exposto, e a questao ou questdes a serem levadas ao grupo para a discussao
que dele decorre”. Além disso, os participantes devem se sentir livres para
colocarem seus pontos de vista, destacando-se a importancia de deixar
claro que em uma discussao em grupo focal ndo ha certo ou errado, bons
ou maus argumentos, mas todas as ideias e opinides interessam, sendo a
discussao aberta em torno da proposta, e qualquer reflexao e contribuicao
é de suma importancia para a pesquisa.

Assim, a proposicao desse procedimento de pesquisa nos pareceu a
mais adequada por entendermos que a utilizacdo de video como recurso
para a discussao em grupo focal seria ideal para nos aproximarmos do
objeto de estudo. A producao de episédios € um momento crucial, pois
eles precisam se tornar starts (desencadeadores) da discussao, que deve
ser norteada por questoes amplas e gerais, mas que busquem responder
aos objetivos da pesquisa.

Esse procedimento em que se utiliza a autoconfrontacao permite ao
pesquisador e aos participantes do grupo focal captarem elementos que vao
além da fala (entonacgdes, gestos, sentimentos, expressoes etc.), fornecendo
mais indicios para a discussdo (dos participantes) e para a anélise
(do pesquisador), além de propiciar uma maior liberdade no didlogo, ndo
sendo necessario nomear quem estd se pronunciando (tal como ocorre
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no grupo focal “tradicional”), pois o video faz todos esses registros. Para
Clot (2007, 2010), a autoconfrontacao favorece a vivéncia da dialogicidade
profissional, em que emergem informacoes sobre os conflitos, as
dissonancias e as concordancias acerca da atividade de trabalho, o que traz
a tona informacdes mais ampliadas durante as autoconfrontacdes do que
aquelas que vivenciam em suas atuacoes profissionais.

Destaca-se que a utilizagao de gravacoes em pesquisas no Brasil ainda
érecente e ndo habitual e, portanto, corre-se o risco de constrangimentos e
direcionamentos na fala dos sujeitos, o que, de modo geral, nao foi observado
na pesquisa desenvolvida com o uso desse procedimento, provavelmente
pelo tempo em que foram realizadas as filmagens (durante todo o curso
de extensao, ao longo de um ano). Se no inicio a presenga da cAmera era
algo estranho, com o passar dos encontros foi se tornando algo rotineiro
e os proprios participantes mencionaram que “se esqueciam” da camera,
0 que tende a minimizar os riscos supracitados.

Das autoconfrontagbes em grupo focal sdo “extraidos” dados
empiricos da pesquisa, além de complementagdes com o diario de campo,
as observacoes e as gravacdes. A andlise dos dados em uma pesquisa de
autoconfrontacao em grupo focal tende a seguir uma abordagem qualitativa,
conforme indicam André e Ludke (2012, p. 45):

Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material
obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observagao, as
transcricdes de entrevistas, as andlises de documentos e as demais
informacodes disponiveis. A tarefa de andlise implica, num primeiro
momento, a organizagdo de todo o material, dividindo-o em partes,
relacionando essas partes e procurando identificar nele tendéncias e
padrdes relevantes. Num segundo momento, essas tendéncias e padroes
sdo reavaliados, buscando-se relagbes e inferéncias num nivel de
abstracao mais elevado.

De acordo com Gatti (2012, p. 44):

A andlise é um processo de elaboracdo, de procura de caminhos, em
meio ao volume das informacodes levantadas. Rotas de analises sao
seguidas, e essas se abrem em novas rotas ou atalhos, exigindo dos
pesquisadores um esfor¢co para nao perder de vista seus propdsitos
e manter a capacidade de julgar a pertinéncia dos rumos analiticos
em sua contribuicdo ao exame do problema. O processo de andlise é
sistemadtico, claro nos percursos escolhidos e néo espontaneista.

Ainda segundo a autora:

[...] ndo existe um modelo Unico e acabado de andlise de dados para
grupos focais. A capacidade de elaboragao de um processo de busca de
significados dos dados obtidos estéa vinculada a formacao do pesquisador,
a seu estofo tedrico e a sua criatividade. (Gatti, 2012, p. 46).

O encaminhamento metodolégico nesse tipo de pesquisa em que
se utiliza como recurso a autoconfrontacdao em grupo focal exige do
pesquisador especial clareza com relacao ao seu problema de pesquisa,
para que o processo de analise seja convergente com o enfoque do estudo,
de modo a captar todas as informacoes importantes para o desenho das
categorias de andlise.
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A pesquisa qualitativa utilizando videogravagoes

O avango tecnolégico dos ultimos anos tem facilitado o acesso aos
recursos de video e imagens pelos pesquisadores, e 0 uso desses meios
na pesquisa em Educacao tem proporcionado o registro mais preciso das
informacoes, o que confere maior confiabilidade dos dados utilizados nela
(Dias; Castilho; Silveira, 2018).

Pesquisas qualitativas que empregam videogravacbes permitem ao
pesquisador observar uma multiplicidade de perspectivas e situagdes que
ocorrem nos contextos interativos proporcionados (Naves; Peres; Borges,
2017; Dias; Castilho; Silveira, 2018; Belei et al., 2008), que se traduzem
em caracteristicas importantes para a composigdo de um corpus de
investigagao.

A opcao por realizar gravacoes para a construcao de dados de pesquisa
torna-se interessante, posto que a filmagem capta sons e imagens, o que
aumenta a fidedignidade dos dados observados (Belei et. al., 2008). Além
de permitir filmar aspectos do que se pretende investigar para posterior
andlise, os videos produzidos podem ser utilizados para que os sujeitos da
pesquisa discutam sobre o que foi gravado (Pinheiro; Kakehashi; Angelo,
2005; Godoi; Benites; Borges, 2019).

Ovideo pode ser considerado um recurso metodoldgico que proporciona
maiores especificidades de analise ao pesquisador, pois a filmagem de um
episédio representa “um meio de registro da imagem que preserva situagoes
passadas que podem ser analisadas no presente” (Naves; Peres; Borges,
2017, p. 641). Trata-se de um recurso interessante por “permitir a captura
do momento em que ocorrem as interagoes, bem como possibilitar inimeras
revisoes, a fim de melhor analisar o fenémeno pesquisado” (Naves; Peres;
Borges, 2017, p. 642). Ampliam-se, dessa forma, as alternativas de analises
de um fenémeno.

Dentre as vantagens do uso da videogravacao estid a possibilidade
de analisar os eventos em suas minucias. A pesquisa de Godoi, Benites e
Borges (2019) o destaca como um recurso para “desnudar” a realidade no
seio de situacdes profissionais complexas e singulares, como é o caso da
docéncia. Por meio das videogravagdes, é possivel observar interagoes,
gestos, trocas, risos, entre outros aspectos significativos para compor,
no contexto da investigacdo, elementos para a anélise.

O uso de videogravagdes em pesquisa qualitativa é justificado quando se
pretende explorar aspectos que vao além da fala (Garcez; Duarte; Eisenberg,
2011). No caso da autoconfrontacao cruzada em grupo focal, procedimento
aqui proposto, esse uso se justifica inicialmente pela necessidade de
producao dos episddios, mas também pela mobilizacdo do grupo focal.
Durante as discussoes no grupo, os episédios selecionados podem estimular
0 “jogo dialégico”, por meio do qual um participante parte do feedback de
outro para confirmar o que esté falando, além das interacdes nao verbais,
como sorrisos, movimentos de cabeca, expressoes corporais, entre outras.
‘jogo” oferece ao pesquisador oportunidades para estabelecer a
confiabilidade das informagdes coletadas para posterior analise.

W
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Além de relevante para a pesquisa, “o video pode servir também como
uma forma de feedback para o pesquisador, ainda durante o processo
de pesquisa de campo” (Garcez; Duarte; Eisenberg, 2011, p. 253),
possibilitando-lhe se autoavaliar criticamente, de modo a evoluir como
pesquisador e melhorar gradativamente seu trabalho com o método,
corrigindo aspectos importantes para as atividades subsequentes.

Garcez, Duarte e Eisenberg (2011, p. 254-255) chamam a atencao no
sentido de que:

aproducao de videogravacoes envolve, inevitavelmente, o conhecimento
dos aspectos técnicos relacionados a captura e a edicao de imagens. [...]
para que uma videogravacao desempenhe, efetivamente, o papel a ela
destinado em contextos investigativos, é necessario que o pesquisador
esteja minimamente familiarizado com o equipamento e sinta-se a
vontade para utiliza-lo.

Ha4, de fato, varios aspectos que precisam ser observados em relagao
as questoes técnicas na operagao das cameras, dentre as quais estao: a
captagao de imagens e sons de qualidade, a posicdo da camera, a duragao
da gravacao, o uso de tripé — podendo o pesquisador focar outros aspectos
durante a gravagdo — ou uso da camera movel, buscando outros angulos
e em espacos em que a movimentacao dos sujeitos pesquisados é maior,
além de, quando possivel, uma camera auxiliar para eventuais erros na
gravagdo da camera principal. Todos esses sdo elementos que precisam
ser considerados pelo pesquisador sempre de acordo com seu objeto de
pesquisa. Vale ressaltar que todo cuidado é uma precaucao, pois erros e
distrag6es podem acontecer, e trata-se do recurso para obtencao dos dados
no trabalho de campo, o que, por consequéncia, influencia nos resultados
alcancados.

Cabe destacar, ainda, que os registros audiovisuais implicam uma
producao que envolve a subjetividade do pesquisador e que esse fator,
como ocorre no caso de outros recursos metodolégicos empregados nas
pesquisas qualitativas, requer atencao e busca constante e sistematica por
rigor na coleta e na analise dos dados.

A producgao de episédios

Os episédios, produzidos a partir de excertos de videogravacoes
realizadas previamente com o0s participantes, atuam como um ponto de
partida para as discussdes a serem estabelecidas no grupo focal. Ao se
confrontarem com a videogravacao de suas agoes, os participantes do grupo
tém a oportunidade de percebé-las sob o ponto de vista do observador e
de identificar detalhes e produzir informagées inéditas sobre elas.

O processo de producao dos episédios requer atencao e cuidados
especiais. As videogravacoes, a partir das quais os participantes serao
“recortados”, precisam captar com clareza a fala deles e, ao mesmo tempo,
serem pertinentes ao tema estudado e suficientemente “potentes” para
estimular a fala dos sujeitos (até dos mais laconicos).
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No caso da proposta aqui apresentada, da autoconfrontacao cruzada
em grupo focal, exibem-se, durante as sessdes do grupo, esses episddios
para gerar discussbes entre os participantes. No momento da exibicao,
0 pesquisador deve contar com um roteiro de questdoes previamente
elaboradas, que possa nortear o didlogo com os participantes do grupo.
O pesquisador atua, assim, como um mediador que provoca a analise (Clot,
2010); enquanto os participantes sao os protagonistas da discussao.

Os episédios ndao podem ser extensos — durando em torno de dois a
trés minutos —, pois devem captar a atengao e o interesse dos participantes,
mobilizando-os para a discussdo de aspectos especificos da situagao
focalizada. As discussdes entao empreendidas pelo grupo, orientadas
pelas questoes trazidas pelo pesquisador, devem extrapolar o que ja foi
capturado no episdédio, permitindo uma aproximagdo mais ampla com os
questionamentos que orientam a pesquisa.

A exibicao dos episédios aos participantes deve acontecer em local
adequado, com audio e video de boa qualidade. Nesse momento, é essencial
que o pesquisador e os participantes estejam ambientados e confortaveis,
além de terem clareza dos procedimentos que serdo empregados no
grupo focal. O video do episédio poderd ser reexibido tantas vezes quanto
necesséario, de acordo com as demandas do grupo.

O numero de episddios elaborados para uma pesquisa depende do
numero de sessoes de autoconfrontacao em grupo focal a serem realizadas.
Considera-se importante produzir alguns “episédios extras” para serem
empregados, caso algum outro episédio ndo mobilize as discussoes
esperadas no grupo focal. De todo modo, em cada sessao, recomenda-se a
exibicdo de um ndmero limitado de episg’)dios (em torno de trés), para ndao
correr o risco de cansar os participantes. E importante que cada episédio seja
bem explorado pelo pesquisador, que deve buscar estimular as discussoes a
seu respeito. Ademais, cabe ressaltar que, no didlogo estabelecido entre os
participantes do grupo focal, é importante atentar para o que Clot denomina
como “fronteira da veracidade do didlogo”, em que “fala-se e, a0 mesmo
tempo, sente-se, procura-se ver, fazer ver ou fazer sentir” (Clot, 2010,
p- 243). Assim, o sujeito além de discutir sobre o que observou no episédio,
fala sobre o que sentiu ao se observar.

Para a composicao do corpus de andlise, sdo realizadas as transcrigoes
das autoconfrontacgdes em grupo focal na integra para organizagéo e leitura
dos dados, visando identificar aspectos que respondam ao problema de
pesquisa. Nesse tipo de procedimento, as categorias empiricas tendem a
emergir dos dados, por ndo haver um direcionamento das discussdes que
fluem de acordo com “os interesses” dos participantes, daquilo que mais
lhes chama a atencao nos episddios. Buscam-se, na analise, os significados
presentes nos dados, aproximando-os com o referencial tedrico da pesquisa.

A autoconfrontagédo em grupo focal em uma pesquisa em Educacao

Apresenta-se aqui o relato da pesquisa de doutoramento (Giordan,
2019), na qual se buscou investigar o conteido das partilhas realizadas entre
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docentes em situacao formativa, considerando a possibilidade de identificar,
no dmbito de tais partilhas, elementos do género profissional docente.
O emprego da autoconfrontagao cruzada em grupo focal constituiu recurso
metodoldgico central para a pesquisa.

A produgédo, no ambito daquela investigacdo, desse recurso
metodolégico especifico orientou-se pela necessidade investigativa imposta
pelo objetivo almejado: identificar elementos do género profissional
docente que circulam entre professores da educagao basica em encontros
formativos. A busca por esses elementos carecia de discussoes entre sujeitos
(professores) de momentos de partilhas de saberes no espaco formativo em
questao. Tem-se, pois, que as especificidades relativas ao objeto de estudo
focalizado pela pesquisa foram centrais para o delineamento da estratégia
metodoldgica aqui exposta, bem como para os demais procedimentos
referentes a exploracao dos dados coletados por seu intermédio.

Os fundamentos tedricos da pesquisa desenvolvida, relativa ao tema
do género profissional docente, encontram-se na clinica da atividade, que
tem suas raizes na psicologia do trabalho e, mais especificamente, nas
pesquisas de Yves Clot (2007, 2010), que propde os procedimentos de
autoconfrontacao simples e cruzada, que ofereceu elementos fundamentais
para desenvolvermos a autoconfrontacao cruzada em grupo focal. Essa
estratégia de investigacao foi proposta a partir da confluéncia de dois
procedimentos ja bastante difundidos no ambito das pesquisas em
Educacao: a autoconfrontacao cruzada (Clot, 2007, 2010) e o grupo focal
(Gatti, 2012).

O desenvolvimento dessa estratégia metodoldgica resultou de um
conjunto de decisdes assumidas no ambito da investigagdo mencionada.
Em um primeiro momento, foram realizadas videogravacoes no espaco
empirico do estudo — os encontros presencias de um curso de extensao
universitario promovido por uma universidade publica paulista. Os sujeitos
participantes foram professores, coordenadores, gestores e estudantes
que frequentavam o referido curso, que, por sua vez, inscreveram-se em
um projeto de extensao mais amplo, que oferece formacao continuada
presencial para profissionais da educacao basica das redes publica e
privada. O grupo que participou da pesquisa era bastante diverso no que
se refere ao tempo e aos tipos de experiéncia no magistério. Sujeitos
que vivenciavam diferentes fases do ciclo profissional docente (Garcia,
1999) encontravam-se nas atividades relativas aquele curso. Diversidade
considerada, no 4&mbito da investigagao, como possivel elemento favoravel
para a coleta de dados sobre partilhas docentes (hipétese que se confirmou
ao longo do desenvolvimento do trabalho).

No inicio do curso de extensao, foi realizada uma apresentagdo da
pesquisa em questao, momento em que foram esclarecidos os objetivos
e procedimentos metodoldgicos a serem empregados. Os cursistas
foram convidados a responder a um formulario enviado por mensagem
eletronica, via Google Forms, para manifestarem sua intengao de participar
(ounao) na pesquisa. Foi-lhes perguntado, na ocasiao, se autorizavam (ou
nao) sua gravagdo em video nos encontros. Salientou-se que a participagao
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na pesquisa seria voluntéria, sem qualquer prejuizo para seu engajamento no
curso de extensao. Na nota explicativa inicial do formulario, foi esclarecido
que as gravagoOes dos encontros seriam utilizadas exclusivamente para a
producao de episddios para as videoconfrontagdes em grupo focal, que
aconteceriam a posteriori. Dentre os cursistas que retornaram o formulario,
56 autorizaram as gravagoes e 11 participantes nao autorizaram.

Em funcgdo do numero de participantes do curso, os sujeitos eram
divididos em trés subgrupos durante os encontros, ocupando trés salas
distintas. Dessa forma, as filmagens ocorreram na sala em que todos os
cursistas as autorizaram. A cAmera era ligada no inicio do encontro e assim
permanecia até o fim, sendo posicionada em um canto da sala de modo a
captar as imagens de todos os participantes. Quando aconteciam discussoes
em grupos menores, com a autorizacao dos integrantes, aproximava-se
a camera de modo a captar som e imagens de momentos de discussoes
focalizadas. Em varios desses momentos, o audio ficou comprometido, pois
havia muitos ruidos dos outros subgrupos. J& os momentos de socializagéo
dessas discussdes, em que os participantes formavam um semicirculo na
sala e falavam um de cada vez, foram os que mais forneceram elementos
para a selecdo dos episéddios, por apresentarem audio e imagens limpos e
por oferecerem uma sintese de discussoes coletivas.

Cabe ressaltar que, durante os encontros e a realizacao das
videogravagoes, foram produzidos registros em diario de campo, a partir da
observacao das interagdes em curso. A producao de tais registros buscou
oferecer complementagao para as filmagens e suporte para a etapa seguinte,
de exploragao e edicao dos videos.

Na etapa seguinte, as videogravacgoes produzidas foram visualizadas
pela pesquisadora repetidas vezes, de modo a possibilitar sua edicao, para
a extracdo de episddios, ou seja, excertos das filmagens especialmente
interessantes para o estudo, o que, no caso daquela pesquisa, eram
trechos que revelavam momentos de partilha entre os professores. Os
episddios foram “recortados” das filmagens com o auxilio do programa
movie maker (que faz parte do pacote Windows). Considerou-se que
tais episddios poderiam ser empregados nas sessoes de grupo focal para
atuarem como recursos mobilizadores de discussao entre os professores
participantes. Foram elaborados 12 episédios para serem exibidos em trés
sessOes de autoconfrontagao no grupo focal. Desses episédios produzidos,
somente quatro foram efetivamente utilizados, em funcao da fertilidade
das discuss0es que geraram no grupo.

Além desses episddios, foi organizado um roteiro de questoes a serem
apresentadas aos professores participantes, de modo a aproxima-los ainda
mais efetivamente, durante os grupos focais, de elementos relativos a
partilha realizada durante os encontros do curso de extensao.

As sessOes de autoconfrontacdao em grupo focal ocorreram na
mesma sala em que os participantes realizavam os encontros do curso.
A sala era silenciosa, com espaco suficiente e 0s sujeitos posicionavam-se
em semicirculo, de tal forma que conseguiam ficar face a face para as
interlocugbes do grupo e para assistirem aos episddios, além de facilitar
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o registro via gravagdo em audio e video. Devido as gravagoes realizadas
desde os primeiros encontros do curso de extensao, os participantes
ja estavam habituados a presenca das cameras e ndo houve nenhuma
indisposigao quanto a isso. Foram feitas as gravagdes com duas cameras e a
qualidade do dudio e do video ficou sem ruidos ou interferéncias, tornando
possivel a transcrigdo integral das sessoes.

Os grupos focais com a autoconfrontagao cruzada foram filmados com
duas cameras (Sony Full HD e GoPro Hero4), com a autorizacdo expressa
dos participantes via Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
de modo que se tornasse possivel captar o méaximo de informacdes (tanto
da fala quanto das expressoes) para compor o corpus da pesquisa.

Foram realizadas trés sessoes de grupo focal ao longo das atividades
de campo. Nas duas primeiras sessoes, foi explorado somente um episédio
inédito; enquanto na ultima sessdo, foram introduzidos dois outros
episédios. A escolha dos episédios no desenvolvimento desta pesquisa
atingiu o objetivo de provocar discussoes que pudessem explorar melhor o
conteudo das partilhas que foram realizadas durante o curso de extensao,
em que trés perguntas sobre os episédios nortearam as discussoes, sendo:
"0 que neste episédio mais me interessa? Por que isso me interessa mais?
Para o meu trabalho docente, por que isso me interessa tanto?”.

Desse modo, durante as autoconfrontacgdes cruzadas em grupo focal,
os participantes manifestaram-se, apds assistir ao episédio, atendo-se
inicialmente as trés questoes orientadoras, e depois de cada um ter falado,
solicitou-se que complementassem ou discutissem sobre o que os colegas
apontaram e dai derivaram muitos relatos de experiéncias a partir de
trocas e partilhas com colegas e a importancia disso para o dia a dia
do trabalho docente.

A constituicao do corpus de dados da pesquisa se materializou com a
transcricao das videogravacgoes dos grupos focais, além de registros entao
realizados pela pesquisadora durante esses encontros.

Com base no corpus de dados produzido, foram feitas varias leituras
pautadas no referencial tedrico da pesquisa, qual seja, o género profissional
docente (Clot, 2007, 2010), destacando-se interacoes entre os participantes
que pareciam conter indicios de tal género. As transcrigdes e anotagoes das
videogravacoes do grupo focal possibilitaram a identificacao das categorias
de andlise a serem exploradas nas fases seguintes da investigacao.

Em sintese, dos resultados obtidos pela investigacdo realizada,
destacam-se trés elementos do género profissional docente: o segredo,
a conexao entre iguais e a dinamica da docéncia. Os professores tendem
a tratar seus estilos profissionais como segredos ante os colegas e,
em momentos de “desprivatizacdo” da pratica, esses segredos sao
“revelados”, em contrapartida a partilha dos segredos dos outros,
fomentando uma relacdo de cumplicidade profissional. O que chamamos
de conexao entre iguais diz respeito as relacbes de proximidade e de
identificacao entre os professores, possibilitando as partilhas. A dindmica
na docéncia aqui considerada pauta-se em um tempo que é cronoldgico
e mensuravel (chronos) e em um tempo que é vivido, das experiéncias
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particulares (embora sempre de natureza sécio-histérica), da agao (kairos).
A imerséo nessa dindmica é aqui assumida como um dos elementos que
tornam o trabalho do professor dificil e complexo. Esses trés elementos
identificados apontam para posturas favoraveis a partilha, atreladas a
ideia de apoio e de legitimacao da acao docente, a partir de pressupostos
produzidos e colocados em circulacao no grupo. Considera-se que
anecessaria confrontagao sistematica dos professores com essa dimensao
complexa de seu trabalho, para a qual eles mobilizam o género profissional
docente, consiste em desafio importante para as agoes formativas que lhes
sao dirigidas.

Parece possivel afirmar que o emprego da autoconfrontacao cruzada
em grupo focal se mostrou muito relevante para o alcance dos objetivos
da pesquisa, tendo em vista que permitiu a pesquisadora e aos participantes
a percepcao de elementos das partilhas realizadas e exibidas nos episédios
(relativas a momentos anteriores), possibilitando o estabelecimento de
novos didlogos sobre o contelido das trocas, que versavam especialmente
sobre os saberes postos em circulacao no grupo, sobre seu lugar na
formacao e no trabalho docente.

Consideragdes finais

A utilizacao de videogravagdes na pesquisa em Educacao pode
apresentar tanto um conjunto de possibilidades a serem desfrutadas quanto
desafios a serem enfrentados e superados. As possibilidades referem-se,
sobretudo, a uma ampliacao e a um refinamento dos registros pelo uso do
video, facilitando a captagdo nao sé de sons, como de gestos, expressoes
e outros elementos da situagdo a ser observada, aumentando as informacdes
para analise. J& os desafios, diversos, podem se impor desde os primeiros
momentos da coleta de dados, como a inibicdo dos participantes diante
das cameras e mesmo a obtencdo da autorizagdo por parte de todos do
grupo para a implementacao do procedimento.

No ambito da pesquisa aqui referida, o periodo inicial de um ano
de coleta de dados, com a videogravacao dos encontros feitos no curso de
extensao — anterior a realizagdo da autoconfrontagdo cruzada em grupo
focal — possibilitou que os participantes se acostumassem com a presenca
das cameras e, no momento da composicdo do corpus da pesquisa, ja
estavam mais habituados e nao pareciam preocupados com as filmagens.

Outros desafios importantes — e possibilidades — referem-se a
producado dos episédios, elementos fundamentais para a estratégia em
questao. A escolha de momentos realmente potentes — interessantes,
atraentes, instigantes, desafiadores e significativos — para a mobilizacao
dos participantes impde sérias dificuldades, cujo enfrentamento requer um
alto grau de investimento do pesquisador, no sentido de se atentar para
as oportunidades que se apresentam no material empirico reunido, nem
sempre muito evidentes.
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Outro elemento-chave para o desenvolvimento da autoconfrontagao
cruzada em grupo focal como estratégia investigativa € a participacgéo ativa
dos sujeitos nas discussoes dos episédios, bem como a valorizagdo, por
parte do pesquisador, dessas contribui¢oes. Nessa estratégia metodoldgica,
desenha-se uma situagao na qual os participantes apontam e defendem
suas ideias, expressam-se e sdo ouvidos (esta presente o dialogismo) e,
portanto, expoem-se e participam ativamente das discussoes. O pesquisador
atua ao mesmo tempo como desencadeador, mediador e observador dessas
situagoes dialdgicas.

Um ultimo aspecto a ser destacado se refere ao potencial formativo das
experiéncias vividas no ambito dos grupos nos quais a autoconfrontagao
cruzada foi implementada. Esse carater formativo se assenta no didlogo
que se instaura entre os participantes, uma vez que

o pensamento ou, melhor ainda, a nova ideia caminha com as palavras,

por meio das palavras, entre as palavras, para além das palavras e, as

vezes, contra as palavras. [...] Assim, a ideia que se produz no didlogo
realizado € [...] um novo meio para pensar. (Clot, 2010, p. 245-246).

Esse carater formativo ultrapassa os objetivos da pesquisa
desenvolvida, mas pode oferecer novas possibilidades para a proposigao
de trabalhos investigativos que agreguem objetivos de intervencao nas
situacoes pesquisadas. De todo modo, mesmo para trabalhos que, como o
aqui descrito, nao almejam a intervencao deliberada na cena investigada,
o recurso da autoconfrontagcao cruzada em grupo focal faz emergir a voz
dos participantes, com suas percepcoes, inquietacoes e pontos de vista. Os
participantes estao “em cena” nas videogravacgoes, podem assim perceberem
a simesmos como focos da atencao do pesquisador. Suas falas e gestos — por
vezes 0s mais sutis e inaudiveis, néo fosse o recurso do video — interessam
ao pesquisador, que se mostra disposto a ouvi-los e organiza o ambiente
para que sejam ouvidos também pelos demais participantes. Pressupde-se
a composicao, por essa via, de um recurso catalisador para a reuniao de
dados para investigacdo de temas complexos — como 0 que perseguimos,
sobre o género profissional docente —, bem como para intervencoes
de ordem formativa em diferentes grupos sociais.
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Resumo

Este texto aborda o planejamento educacional concebido por Anisio
Teixeira como relator do I Plano Nacional de Educagao — PNE (1963-1970). O
estudo tem como objetivo identificar as influéncias nacionais e internacionais
que concorreram para a agenda do I PNE e compreender os sentidos de
sua formulacao e implementacao no contexto em que foi gestado. Foi
adotado como percurso metodoldgico o referencial do ciclo de politicas a
partir de uma das suas dimensoes. Para analise, foram selecionados estudos
académicos, documentos do acervo da Biblioteca Virtual Anisio Teixeira,
do Memorial Darcy Ribeiro e referéncias bibliograficas. Seguindo nessa
direcéo, verificou-se que o PNE de 1962 sintetiza a ideia de Anisio Teixeira
de que a educacao nao é um privilégio e, ao contrario do que se apregoa,
sua exequibilidade estava ancorada a uma estratégia de pais, com recursos
para a sua implementagao. O plano foi incorporado pelo Plano Trienal do
governo Joao Goulart. Sua efemeridade se deve mais a sua interrupgado, em
1964, do que ao conceito de educagéo publica, defendido no planejamento
das ag0es previstas.

Palavras-chave: Anisio Teixeira; planejamento educacional; Plano
Nacional de Educacéo.
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Abstract
Anisio Teixeira and the National Education Plan of 1962: social quality
of education in the construction of the human person and society

This particular text covers the educational planning conceived by
Anisio Teixeira as the rapporteur of the 1* National Educational Plan —
PNE (1963-1970). The study’s main goal is to identify the national
and international influences in favor of the 1 PNE and to understand
the senses of its formulation and implementation in the context in
which it was managed. The reference of the policy cycle from one of
its dimensions was adopted as a methodological approach. For analysis,
academical studies, documents from the archive of Anisio Teixeira’s
Virtual Library, the Darcy Ribeiro Memorial and bibliographical references
were selected. Following this direction, it was verified that the 1962 PNE
synthetizes Anisio Teixeira’s idea that education is not a privilege, and,
contrary to what is preached, its feasibility was anchored to a country
strategy, with resources for its implementation. The plan was incorporated
by the Triennal Plan of Jodo Goulart’s government. Its ephemerality is due
more to its interruption, in 1964, than to the concept of public education
defended in the planned actions plan.

Keywords: Anisio Teixeira; educational planning; National Education Plan.

Resumen
Anisio Teixeira y el Plan Nacional de Educacidn de 1962: calidad social
en la construccion de la persona humana y de la sociedad

Este texto aborda la planificacién educativa concebida por Anisio
Teixeira como relator del I Plan Nacional de Educacion —PNE (1963-1970).
El estudio tiene como objetivo identificar las influencias nacionales e
Internacionales que contribuyeron a la agenda del I PNE y comprender los
significados de su formulacion e implementacion en el contexto en el que
fue creado. Se adopté como enfoque metodoldgico la referencia del ciclo
de politicas a partir de una de sus dimensiones. Para el andlisis, se
seleccionaron estudios académicos, documentos del acervo de la Biblioteca
Virtual Anisio Teixeira, del Memorial Darcy Ribeiro y referencias
bibliograficas. Siguiendo esta direccion, se constato que el PNE de 1962
sintetiza la idea de Anisio Teixeira de que la educacion no es un privilegio
y, contrariamente a lo que se afirma, su viabilidad estaba anclada a una
estrategia de pais, con recursos para su implementacion. El plan fue
incorporado por el Plan Trienal del gobierno de Jodo Goulart. Su fugacidad
se debe mds a su interrupcion, en 1964, de que al concepto de educacion
publica, defendido en la planificacion de las acciones previstas.

Palabras clave: Anisio Teixeira; planificacion educativa, Plan Nacional
de Educacion.

724

Marcia Helena Améancio
Remi Castioni

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 723-741, set./dez. 2021.



Anisio Teixeira e o Plano Nacional de Educagao de 1962 — qualidade social
na construgao da pessoa humana e da sociedade

No presente trabalho,

adotamos a 52 edicao da obra,

organizada e apresentada
por Marisa Cassim. Mais
informacoes, conferir em
Teixeira (1994).

Introdugéo

A expressao e a sintese do pensamento de Anisio Teixeira, a ideia
de que a educagdo ndo € privilégio, deram titulo a uma conferéncia
proferida pelo educador baiano em 1953. Nessa conferéncia, posteriormente
publicada em livro homonimo, datado de 1957, o pensador retomou uma série
de temas e ideias tratadas por ele desde os anos de 1920, mas que, refletidas
sob a perspectiva da sua trajetdéria, permitiram discutir os marcos e as
vicissitudes da educagdo brasileira na década de 1950'".

Segundo o entendimento de Anisio Teixeira, o drama sobre o qual se
assentava a educacao no Brasil decorria da insisténcia de nossa tradigao
escolar em considerar a educacao como um processo de preparo de alguns
individuos para uma vida mais fécil e, em rigor, privilegiada. Porém, na
medida em que o ensino nao chegava a formar o “privilegiado”, provocava
“a deterioracao progressiva deste ensino, sobretudo depois que passou
ele a contar realmente com esmagadora frequéncia popular” (Teixeira,
1994, p. 50).

Dessa forma, o cendario educacional do Brasil seria fruto de uma
perspectiva dualista da educacdo que, tendo em vista a formacao de
uma “elite de privilegiados”, resguardava exclusivamente a esses uma
educacéo de qualidade. As propostas de Anisio Teixeira para o combate a
situagao diagnosticada na conferéncia de 1953 tomariam corpo no Plano
Nacional de Educacédo (PNE) elaborado em 1962, para o periodo de sete
anos (1963-1970). Destaca-se que o proprio Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova, de 1932, j& denunciava esse dualismo (Azevedo et al., 2010).
Trechos integrais das reflexdes de Anisio foram incorporados a relatoria
feita por Fernando de Azevedo. H&4 uma passagem explicita atribuida a
Anisio no Manifesto:

[...] De fato, o divércio entre as entidades que mantém o ensino
priméario e profissional e as que mantém o ensino secundario e
superior, vai concorrendo insensivelmente, como ja observou um dos
signatérios deste manifesto, “para que se estabelecam no Brasil, dois
sistemas escolares paralelos, fechados em compartimentos estanques
e incomunicéveis, diferentes nos seus objetivos culturais e sociais, e,
por isso mesmo, instrumentos de estratificacao social” (Azevedo et al.,
2010, p. 51).

Na biografia de Anisio Teixeira, seus embates sociais e seus postulados
em defesa da escola publica e, especialmente, em defesa da qualificacao
desta escola sdao observados, especialmente, por duas pesquisadoras: Wanda
Pompeu Geribello (1977) e Clarice Nunes (2000a, 2000b). Os estudos de
Wanda revelam que duas temaéticas foram fundamentais para a construgédo
do pensamento de Anisio Teixeira: a realidade educacional brasileira e a
questao de como o processo de educacao poderia lancar luzes para planejar
o desenvolvimento de uma nacao (Geribello, 1977). Por outro lado, ao analisar
a obra de Anisio como um todo, Nunes (2000a, p. 6) compreende que ela é:

[...]1 para além dos resultados, um nticleo de reflexdo que se abre
incessantemente de forma original. E o sentido que dela fazemos,
as representagdes que construimos e aonde palpitam os valores que
abracamos.
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]é possivel assegurar que sobre esse tema pouco se fala de uma das
grandes obras de Anisio Teixeira: o I Plano Nacional de Educacao, o PNE de
1963-1970. Se a organizacao e a aprovagao do Plano foram atribuidas ao
Conselho Federal de Educacgao (CFE), pela Lein® 4.024, de 20 de dezembro
de 1961 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB), coube
ao conselheiro Anisio Teixeira oferecer subsidios para a distribuicao dos
recursos federais e das metas quantitativas e qualitativas para os trés
niveis de ensino da educagao bésica.?

Assumindo como referencial de anélise o ciclo de politicas, o
movimento da pesquisa caracterizou o contexto que influenciou
a concepgao de educacao publica do pensamento anisiano e, em seguida,
a propria formulacao do PNE. Ball, Bowe e Gold (1992) apresentaram uma
reformulagdo cuidadosa do referencial proposto pelo ciclo de politicas,
descrevendo-o como continuo e constituido por trés contextos principais:
o contexto de influéncia, o contexto da producéo do texto e o contexto da
préatica. Esses contextos estdo inter-relacionados, ndo tém uma dimensao
temporal ou sequencial e ndo sao etapas apenas lineares. Cada um deles
apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e cada um deles envolve
disputas e embates. Em sintese, tais autores romperam com o conceito
classico do campo da ciéncia politica no qual as fases da politica sao
separadas e acontecem em etapas definidas. No caso da educacao, tal
separacao contribui ignorando as disputas e os embates de projetos de
sociedade e focalizam apenas "[...] a racionalidade do processo de gestao”
(Mainardes, 2006, p. 49).

As politicas publicas s&o iniciadas e os discursos sdo construidos
no contexto da influéncia. Os representantes da sociedade civil e da
sociedade politica disputam e conciliam o discurso que da significado
a politica em consonincia com a linguagem do publico mais amplo.
Estamos aplicando essa abordagem num momento de construgao do
Estado brasileiro e no desenrolar das politicas desenvolvimentistas que
caracterizaram o segundo governo Vargas até o golpe de 1964. Parece-nos
apropriado, mesmo para a época, considerar a sistematizacao de Ball, Bowe
e Gold (1992) na perspectiva de que eles apresentam uma abordagem que
nao separa as etapas classicas do ciclo e, sim, a sua construgao. Importa,
portanto, compreender o contexto que influenciou Anisio Teixeira na
elaboracdo do I PNE. Afinal, todo pensamento é datado e intimamente
correlacionado a experiéncia de vida de seu autor.

O texto esta dividido em duas partes, além desta introducéao e das
consideracgdes finais. Na primeira parte, selecionamos como objetivo
identificar as influéncias nacionais e internacionais que concorreram para
influenciar o I PNE. Para tanto, foi fundamental recolocar a proposta dentro
do quadro histérico que tornou possivel a sua formulagdo. Na segunda
parte deste estudo, temos como objetivo observar o I PNE, procurando,
assim, compreender os sentidos de sua formulagao e a implementagao no
contexto em que foi gestado.

Marcia Helena Améancio
Remi Castioni
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Pesquisas sobre a histdéria

do planejamento politico
educacional no Brasil marcam
que o I PNE (1963-1970)
pouco contribuiu para o
tema, visto que afirmam que
o documento se limita a um
instrumento de aplicagdo dos
recursos financeiros pelos
entes federados. Diante de
tais colocagoes, é preciso
lembrar que a LDB (Lei

n° 4.024 de 20 de dezembro
de 1961) estabelece ao CFE a
tarefa de elaborar as metas
para aplicacao dos fundos

de aplicagao financeira.

Logo depois, “dentro dessas
normas, devera a Comissao
de Planejamento de Educacao
(Copled), j& organizada

pelo Governo Federal,
desenvolver e detalhar o
Plano Nacional de Educagao
destinado a atingir as metas
estabelecidas” (Brasil. MEC,
1962, p. 34).
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Apontando a necessidade

de compreender os fatores
que contribuem para a
permanéncia de Anisio por
um longo periodo na esfera
federal, o estudo revela

que sua atuagao politica,

a articulagao politico-
partidaria e a batalha pela
educag@o como uma politica
de um estado democréatico
marcam sua “alma” politica.
Frente a nossa analise
bibliografica e documental,
acrescentamos: marcam
também a alma sertaneja e as
suas redes — de sociabilidade
e de politica, herdadas de seu
pai, Deocleciano.

Ver Teixeira (1961).

O contexto educacional do Brasil na década de 1950/1960

Em entrevista concedida a Odorico Tavares em 1952, Anisio Teixeira
rememorou a prépria vida. No esforgo mnemonico a que se propds,
considerou que ela se dividia em "“ciclos”:

Velha crenga costuma dividir a vida dos homens em ciclos de 5, 7 ou 9
anos. Os ciclos de minha vida parecem ser de 7. O primeiro, importante
e invisivel como as raizes, foi a minha infancia, numa pequena e
antiga cidade sertaneja, Caetité, no seio de uma familia dividida entre
o patriarcalismo em desaparecimento e o republicanismo ardente dos
pioneiros da abolicao e da Republica (Teixeira, 2002, p. 198).

O sétimo ciclo, contexto histérico datado por este estudo, é
marcado pela permanéncia de Anisio Teixeira no d&mbito do Ministério
da Educacao e Cultura (MEC), entre 1951 e 1964. Por 13 anos esteve
a frente de importantes institui¢cdes ligadas ao MEC, acumulou cargos
e incumbéncias que o colocaram num papel de destaque face as politicas
publicas educacionais do Brasil. A saber: secretario-geral da Campanha
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) — 1951; diretor do
Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (Inep) — 1952; diretor do Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) — 1955; presidente da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) — 1955-1957-1958-1959;
e reitor da Universidade de Brasilia (UnB) — 1963-1964. Essas instituigdes
foram responsaveis pela gestao de cerca de 80% do orcamento do MEC a
época (Gouvéa, 2010)°.

Em 1962, Anisio Teixeira foi escolhido como membro do Conselho
Federal de Educacao, com um mandato de seis anos, tendo intensa
participacdo na elaboracao e na aplicacdo do referido Plano, o que sera
discutido mais adiante. Entao, chegamos ao contexto da influéncia das
politicas publicas na década de 1960. Nesse periodo, no Brasil, a situagdo
sécio-econémico-politica, comparada a situagao educacional, remete ao fato
de que o governo Juscelino Kubitschek (1956 e 1961) se caracterizou pela
criagdo de uma politica voltada para o desenvolvimento econémico do setor
privado, sobretudo pelo contexto de influéncia externo de duas instituigoes,
a Comissao Econdmica para a América Latina (Cepal) e o Instituto Superior
de Estudos Brasileiros (Iseb), em contexto nacional.

Castioni e Rocha (2014) destacam que o I PNE formulado por Anisio
ocorreu na sequéncia dos trabalhos da Comissao de Administragdo do
Sistema Educacional de Brasilia (Caseb) em 1959, cujo encargo foi dado a ele
pelo presidente Juscelino Kubitschek. Anisio, como membro da comissao
deliberativa, ficou encarregado de elaborar o “"Plano de Construcoes
Escolares de Brasilia”, que veio a publico na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos (Rbep)*.

Abordando o contexto histérico com maior amplitude, para Fazenda
(1989), no governo Janio Quadros (31 de janeiro de 1961 a 25 de agosto de
1961), o Brasil se encontrava com o estopim da bomba da ditadura aceso.
Uma grave crise politica foi deflagrada e a posse de Jodo Goulart seria o
desdobramento legal da rentncia de Janio Quadros. Na visdo da mesma




autora, “a educacao naquele governo apresentou-se como elemento-
chave no desenvolvimento nacional” (Fazenda, 1989, p. 49). Nesse viés, ao
adotar medidas de integragao nacional e centralizar as decisoes relativas
a educagao em geral, o governo Joao Goulart utiliza medidas de planificagao
educacionais respaldadas pela Carta de Punta del Este® e por decisdes de
nivel mundial. Cabe ainda mencionar que aquela politica foi marcada pela
atuacao de dois dos seis ministros, os da Educacdo e da Cultura: Darcy
Ribeiro (1962-1963) e Julio Sambaqui (1963-1964).

O CFE foi instalado em 12 de fevereiro de 1962, tendo como principal
fungdo assessorar o ministro da Educagdo e Cultura. Além disso, a sua
instalacao apoiou-se na Recomendacao n® 54, do Bureau Internacional
da Educacao Publica (1965), que propunha medidas para o planejamento
da educagao, bem como nas orientagdes dos organismos internacionais
e das bases da Carta de Punta del Este, que defendiam a educacao como
instrumento para atingir o planejamento econdémico e social e a elevacao
da cultura geral.

A LDBde 1961 (Lein® 4.024, de 20 de dezembro de 1961) determinava
que a Unido despendesse recursos para a educagao®. A referida lei instituiu
ainda que os recursos federais destinados ao ensino primério, médio
e superior seriam constituidos em parcelas iguais. Também estabeleceu
ao CFE a competéncia de elaborar o PNE (Brasil, 1961). A relacdo entre a
educacao com padroes de qualidade e o desenvolvimento nacional exigiria
do Estado um planejamento. Coube entdo a Anisio Teixeira essa tarefa.

Plano Nacional de Educagéo (1963-1970) por dentro: os significados
de suas formulagbes

Com base na abordagem tedrica do ciclo de politicas, no contexto
de producao do texto, os textos (legais e oficiais), os pronunciamentos e
os comentarios sao elaporados diante dos acordos e ajustes definidos no
contexto de influéncia. E, portanto, o contexto de produgao do texto que d&
corpo a uma politica educacional, que movimenta uma arena de produgao
de sentidos, os quais sao disponibilizados e colocados em circulagao por
meio de textos legais, politicos, comentérios formais ou informais sobre
os discursos e os textos oficiais (Ball; Bowe; Gold, 1992).

Freitas (2013) argumenta que nao se pode confundir sentido com
significado. Para a autora, o sentido é inquieto, tem formacao dinamica,
fluida, complexa, por incluir as circunstancias sécio-histéricas. Por outro
lado, o significado é literal, explicito e fechado em si mesmo, univoco. Assim,
os sentidos do planejamento educacional nédo se limitam a sua fungéao ou
a um sentido preciso, nem sao estaticos e imutaveis, pois adquirem novos
significados no contexto da pratica, envolvendo entidades politicas, sociais
e seus atores.

Antes de seguirmos com as atividades do CFE na elaboracdo do PNE,
é importante colocar em tela o relatério apresentado pela delegacao
brasileira na “Conferéncia sobre Educacao e Desenvolvimento Econémico
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Os paises latino-americanos
que se reuniram no Uruguai
e assinaram a Carta de
Punta del Este (1962)
receberiam estrutura
organizacional pelo Acordo
de Cooperacgao Tripartite
entre a Organizagao dos
Estados Americanos (OEA),
o Banco Interamericano

de Desenvolvimento (BID)
e a Comissdo Econdmica
para a América Latina
(Cepal), 6rgao das Nagoes
Unidas. Por esse acordo, a
OEA, através do Conselho
Interamericano Economico
e Social (Cies), cumpriria

a funcao de empreender
estudos fundamentais

e avaliar os planos de
desenvolvimento nacional

a longo prazo, submetidos
pelos governos da regiao.
Caberia ao BID canalizar

os fundos destinados aos
diversos projetos e, a Cepal,
fornecer boa parte dos
especialistas necessarios
aos novos programas de
desenvolvimento econémico.
A reuniao extraordinéria do
Conselho Interamericano
Econdmico e Social em nivel
ministerial, realizada em
Punta del Este, incorporou
aos compromissos acima o
“Plano Decenal da Educacao
da Alianga para o Progresso”.
Nesse documento,

estavam as primeiras

metas a serem alcancadas
nos dez anos seguintes,
adaptando todo o programa
educativo aos interesses

da industrializagao, nao sé
do Brasil, mas da América
Latina, com excegao 6bvia de
Cuba. Uma leitura sobre as
metas pode ser encontrada
em Arapiraca (1982).

Art. 92 — A Uniao aplicara,
anualmente, na manutengao
e no desenvolvimento do
ensino, 12% (doze por cento),
no minimo, de sua receita

de impostos e os Estados,

o Distrito Federal e os
Municipios, 20% (vinte por
cento), no minimo (Brasil,
1961).
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Destaque-se que o Inep

era o grande laboratdrio de
propostas educacionais. Além
de ter abrigado a Caseb,
também abrigou a comissao
que propos a criacao da UnB,
por isso encontramos todas
essas questoes interligadas,
uma vez que muitos dos
membros eram também
pertencentes a outras
iniciativas do Inep, como o
CBPE.

e Social na América Latina”, que teve lugar em Santiago do Chile, de 5
a 19 de marco de 1962. De acordo com Horta (1982), a elaboragao do
relatério foi coordenada pelo Inep, que coordenava a época a elaboracao
das principais iniciativas da educacao. Participou de sua elaboracao o
departamento econémico do Ministério do Interior, a Campanha Nacional
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (atual Capes) e o Servigo
de Estatisticas da Educagao e Cultura (Seec). Nesse ambiente, conforme
abordaremos na analise do Plano, ao mesmo tempo que Anisio Teixeira
e Darcy Ribeiro se ocupavam com a educacao, Celso Furtado desenhou
o planejamento para enfrentar os problemas sociais e econdémicos.
A concepcao do economista e dos intelectuais da educagao converge com o
entendimento da educagao, nao somente essencial para o desenvolvimento,
mas também como elemento para a construcdo da qualidade do fator
humano. Para um amplo programa social, a educacao deveria anteceder
o investimento reprodutivo.

A educacao interfere no tempo, e, melhorando-se a qualidade do
fator humano, modifica-se por completo o quadro do pais, abrindo-
se possibilidades de desenvolvimento muito maiores. Nao ha pais que
tenha conseguido se desenvolver sem investir consideravelmente na
formacao de gente. (Furtado, C., 2007, p. 11).

De acordo com o relatdrio, para cumprir com suas atribuicbes na
elaboracao do Plano, o CFE deveria estar provido dos instrumentos
técnico-cientificos indispensaveis para o exercicio de duas fungdes de
planejamento. Com tais instrumentos, as agoes previstas na LDB tomariam
forma de planejamento e poder-se-ia evitar que fossem reduzidas a
mais uma reforma do sistema educacional brasileiro. Em funcao dessa
necessidade, os elaboradores do relatério solicitaram a criacdo de um
centro de planejamento educacional como nucleo do Inep. Além disso,
o centro poderia prestar assessoramento ao MEC na formulagédo da politica
educacional brasileira e adotar o planejamento educacional como norma
bésica de acdo governamental (Conferéncia..., 1962). As propostas da
delegacao brasileira foram ao encontro das deliberagdes da Conferéncia
da Educacao em Santiago. Contudo, ainda de acordo com Horta (1982), o
Centro de Planejamento Educacional, embora previsto no plano orientador
da UnB e vinculado a Faculdade de Educacao, ndo chegou a funcionar”’.

Logo ap6s assumir o MEC, Darcy Ribeiro submeteu o programa de
emergeéncia do MEC para aprovacgédo do conselho de ministros. Aprovado em
26 de setembro de 1962, para aplicacao até o més de dezembro do mesmo
ano, um auxilio financeiro a ser pago em trés parcelas. A rapida aprovagao
do Programa de Emergéncia foi justificada pela grave situagao educacional do
Pais, revelada em estatisticas do documento ministerial. "O Programa
de Emergéncia prepara, nao sé o Ministério de Educacao, mas cada escola,
as Secretarias de Educacao de todos os Estados para a grande tarefa que
é o Plano Nacional de Educacao” (Brasil. MEC, 1962, p. 16).

Os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no
ano de 1961, revelaram também a extensao do afunilamento na estrutura
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educacional estudantil: menos de 15% da populagao estudantil do ensino
primario passava para o ensino por nivel; quase 2% da rede priméria
chegava ao ensino superior e apenas 0,5% a pds-graduacdo. Em uma
amostra de professores do ensino por nivel, em 1955, 9% encontravam-se
diplomados em faculdades de Filosofia; 41% diplomados em nivel superior
e 50% diplomados em nivel médio, especialmente normalistas (Brasil.
MEC, 1963). A estatistica sinalizou trés objetos que exprimem o contexto
educacional no governo Jango: o debate da fungao da escola publica; os
programas de alfabetizacdo de adultos pelos movimentos sociais; e a
questao do ingresso no ensino superior.

Com o objetivo de elaborar os planos de aplicacao dos fundos nacionais
de ensino primario, médio e superior, conforme determinado pela LDB, foi
designada uma comissao especial formada por Anisio Teixeira, D. CaAndido
Padim, Brochado da Rocha e Almeida Junior. O debate sobre o ensino iniciou
com a sessao plenaria de abril de 1962. Por compreender que a tarefa do
CFE era estabelecer as “bases para elaboracdo de Planos de Educacao
destinados a aplicagdo dos fundos de ensino”, os membros da comissao
foram incumbidos de relatar aquele tema. No entanto, apenas Anisio o fez
(Améancio, 2017, p. 150).

Anisio Teixeira, em 1962, adverte que a ideia de “plano” nao era
recente no Brasil. Contudo, sempre encontrara viva resisténcia. Para
Anisio, a razéo disso decorreria do fato de que um planejamento deveria
ser elaborado com obrigagdes bem determinadas e o “incidental e o parcial”
desviavam os objetivos visados. Segundo o educador, isso ocorria no Brasil
principalmente devido a “liberdade de caprichos e extravagancias” a que se
entrega o brasileiro, que “goza da liberdade de ser caprichoso” (Teixeira,
1962c). Postula ainda “[...] que a educacgao, como o cultivo da terra, as
técnicas da industria, os meios de cuidar da saide nao sdo assuntos de leis,
mas de experiéncia e da ciéncia” (Teixeira, 1962c).

Diante do desafio de inserir a educagao em um processo que
aperfeicoasse e estimulasse o Pais ao progresso, Anisio Teixeira considera
primeiro ser necessario restabelecer o verdadeiro conceito de educacao.
Para que isso ocorra, devemos retirar-lhe o conceito de escola para o
privilégio, regulada apenas pela lei e a burocracia formal.

A educagao deve se caracterizar por um processo de cultivo e
amadurecimento individual, “insusceptivel de ser burlado”, pois
corresponde a um crescimento organico, humano, governado por
normas cientificas e técnicas, e nao juridicas, e a ser julgado sempre a
posteriori e ndo pelo cumprimento formal de condigbes estabelecidas a
priori. (Teixeira, 1962c).

No debate preliminar apresentado na sessao de abril de 1962, no CFE,
anexo ao texto do PNE, Anisio reconhece o avango da carta constitucional.
Porém, reafirma a necessidade de um planejamento que otimize a aplicagao
dos recursos, coordene os empreendimentos e evite o desperdicio do
dinheiro publico. Segundo a sua andlise, dois principios constitucionais
governam a elaboracao dos planos: a obrigatoriedade da educagao primaria
e a gratuidade da educagao ulterior a primaria, para os que provarem a falta
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Em anexo ao Plano

Nacional de Educacéao, de
1962, intitulado o Debate
Preliminar (sessao de abril
de 1962), observamos que D.
Céandido afirma que somente
dois dias antes da reuniao
foi comunicado que deveria
ser um dos relatores do
tema, fato que o impediu

de apresentar um trabalho
escrito. Brochado da Rocha
argumenta que seu papel na
comissao seria de assessoria
juridica, portanto, preferiu
aguardar a incidéncia do
direito sobre esses fatos
(Brasil, 1962 apud Amancio,
2017).
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¢ Horta (1982) possui o0 mérito
de um exame minucioso
a respeito das metas
apresentadas no Plano
Nacional de Educacao.

de recursos. Isso admite a possibilidade, pelo menos tedrica, de o brasileiro
ir a justica para obter a educacao a que tem direito. Naquela sessao do CFE,
Anisio ratifica seu pensamento de que o direito a educagdo representa
igualmente uma solucao para a justica social. Nas palavras de Rocha (2019):

A compreensao é que o direito individual, se nao estiver universalizado,
torna-se um privilégio. Anisio soube interpretar muito bem essa
assergdo, ao insistir que, antes de se afirmar que a educacao é um
direito, tem-se de insistir que ndo pode se tornar um privilégio, sendo
nao sera um direito. Isso quer significar, também, que a educagao nao é
simplesmente um direito de todos e um dever do estado, tal como esta
na nossa progressista Constituicao de 1988, mas um direito de cada
individuo, na democracia. A expressao direito de todos pode até parecer
mais avancada, porém nao o é, simplesmente porque a afirmacdo de
que a educacdo é um direito da coletividade abre brecha para que a
parte da elite contraria a educagdo publica possa se utilizar de certos
estratagemas muito sutis para negar o direito individual a educacao.

Para analisar o I PNE 1963-1970, adotamos a perspectiva tedrico-
conceitual de Bordignon (2014). Com base nela, consideramos que
a finalidade do planejamento educacional consiste na qualidade social da
educacéo, na pessoa humana e na sociedade. Vale dizer que a cidadania é
parte integrante da nossa “utopia” educacional. Os caminhos, os meios e os
modos de caminhar rumo aos objetivos colocados em pauta sao dados pela
concepcao de educacao adotada. Esses elementos nao expressam apenas
diretrizes para a educagdo, mas articulam interesses, projetam politicas
e produzem intervencgoes sociais.

O desenho de um plano, baseado na concepcao de educacao adotada,
é dado pelas metas a alcangar, as diretrizes a seguir e as estratégias
da caminhada. As metas constituem desafios e compromissos dos
agentes publicos e o controle social. As diretrizes estabelecem normas
das politicas e oferecem os parametros para a agao. As estratégias definem
os programas de agao dos agentes publicos para que sejam alcangadas as
metas. No processo de elaboragdo, destacam-se: o diagnéstico, que implica
o conhecimento da realidade da educacao naquele momento e os elementos
que a corroboram; a definicao das metas, referenciada pela concepcao de
educagao, na utopia da qualidade social e seu papel na construcao da pessoa
humana, e da sociedade que se deseja promover; e, finalmente, a definicao
das agoes e dos processos, as estratégias da caminhada (Bordignon, 2014).

No Plano Nacional de Educacdo, o diagnéstico do conhecimento
da realidade da educacao e os elementos que a corroboram foram
proporcionados pelo relatério apresentado pela delegacdo brasileira na
Conferéncia sobre Educacdo e Desenvolvimento Econdmico e Social
na América Latina, entre os dias 5 e 19 de marco de 1962, em Santiago.
O relatério focalizou a situagdo demografica e social do Brasil e o programa
econdmico do governo.

Em relacao a definicao das metas, o desenho do PNE e suas aplicagoes
evidenciam que o trabalho foi dividido em duas partes®. A primeira, intitulada
Plano Nacional de Educagao, referente aos fundos nacionais de ensino
primario, médio e superior, apresentando trés metas quantitativas e quatro
metas qualitativas para os niveis de ensino a serem colocadas em prética
dentro de um prazo de oito anos:

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 723-741, set./dez. 2021.



METAS QUANTITATIVAS. 1. ENSINO PRIMARIO, matricula, até
a quarta série, de 100% da populacao escolar de 7 a 11 anos de idade,
e matricula nas quinta e sexta séries, de 70% da populacao escolar de
12 a 14 anos. [...] 2. ENSINO MEDIO, matricula de 30% da populagao de
11 e 12 a 14 anos nas duas primeiras séries do ciclo ginasial; matricula
de 50% da populacao escolar de 13 a 15 anos nas duas ultimas séries
do ciclo ginasial; e matricula de 30% da populagdo escolar de 15 a 18
anos nas séries do ciclo colegial. [...] 3. ENSINO SUPERIOR, expansao
da matricula até a inclusao, pelo menos, de metade dos que terminam o
curso colegial. [...] METAS QUALITATIVAS. [...] 4. Além de matricular
toda a populacdo em idade escolar primaria, deverd o sistema escolar
contar, até 1970, com professores priméarios diplomados, sendo 20%
em cursos de regentes, 60% em cursos normais e 20% em cursos de
nivel pés-colegial. [...] 5. As duas ultimas séries, pelo menos, do curso
primario (5.2 e 6.2 séries) deverao oferecer dia completo de atividades
escolares e incluir no seu programa o ensino, em oficinas adequadas, das
artes industriais. [...] 6. O ensino médio devera incluir em seu programa
o estudo dirigido e estender o dia letivo a seis horas de atividades
escolares, compreendendo estudos e praticas educativas. [...] 7. O
ensino superior deverd contar, pelo menos, com 30% de professores
e alunos de tempo integral. (Brasil. MEC, 1962, p. 33-34).

As metas acima tinham por finalidade assegurar o estabelecido
no artigo 93 da LDB/1961, bem como os compromissos internacionais
assumidos pelo Brasil. Com isso, intentava-se a melhoria progressiva
do ensino e o aperfeicoamento dos servicos de educacao. Subsequente
as metas, o CFE estabeleceu as normas para a aplicagdo dos recursos
do Fundo Nacional do Ensino. Dentro dessas normas, deveria a Comissao de
Planejamento da Educagédo (Copled), ja organizada pelo governo federal,
desenvolver e detalhar o Plano Nacional de Educacao destinado a atingir
as metas estabelecidas (Brasil. MEC, 1962).

A segunda parte do documento trata da aplicacao dos recursos do fundo
nacional do ensino primario e da aplicagao dos recursos do fundo nacional de
ensino médio, no exercicio de 1963, em obediéncia ao PNE. Com relagao ao
fundo nacional do ensino superior, como nao havia recursos para distribuir,
o CFE restringiu-se apenas as recomendagoes. Para distribuir o total de
recursos, o conselho optou por uma perspectiva mais descentralizada,
deixando para as unidades federadas a responsabilidade de aplica-los.

Para Saviani (2014), Anisio arquitetou um procedimento engenhoso
para a distribuicao dos recursos federais com o calculo do custo por aluno/
ano. Ele propds uma equacao matemaética para o calculo dos recursos que
a Unido repassaria a cada unidade da Federacao'. “Foi esse procedimento
que inspirou a criagao, em 1996, do Fundef, orientacdo que foi mantida
com a substituicao do Fundef pelo Fundeb em dezembro de 2006” (Saviani,
2014, p. 26).

Em entrevista concedida a revista O Cruzeiro, em novembro de 1962,
Anisio Teixeira traga um panorama sobre a concepg¢ao de educagao que
referenciou a definicdo das metas do Plano Nacional de Educacao e seu
objetivo dltimo, qual seja a qualidade social na construcdo da pessoa
humana e da sociedade. Sobre a questao que versava sobre o sentido do
PNE, esclarece Anisio, que o Brasil, naquele momento, estava em pleno
processo de unificacao e integragdo do corpo social em uma sé sociedade
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sobre o tema pode ser vista
em Teixeira (1953).
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Dentro da documentagao
arrolada no Memorial
Darcy Ribeiro, destacamos
o documento, intitulado
Memorandum, de carater
confidencial elaborado
para subsidiar a reuniao da
Subcomissao dos Nove e
encaminhado ao presidente
JK em 23 de fevereiro de
1960. Daquela reuniao
surgiriam os temas para

a agenda de visita do
Presidente Eisenhower, no
Brasil. Para os idealizadores
do documento, as agoes
previstas para a educagao
poderiam ser viabilizadas
na assisténcia financeira e
nos métodos de ensino para
um intenso programa de
formacgao de técnicos para
o desenvolvimento e para a
luta contra o analfabetismo;
de preferéncia através do
Banco Interamericano. O
esquema esbogado nos
campos de agao teria
impacto especialmente
forte se aplicado, total ou
parcialmente, em uma sé

regiao ou area caracterizada.

O Nordeste do Brasil
surge como prioridade
(Documentos..., 1960).

nacional de individuos com direitos comuns. Diante disso, as tarefas dos
responsaveis pela elaboracao do planejamento educacional era:

[...] a incorporacao das camadas ainda marginais da massa brasileira
ao povo propriamente dito e a oferta a esse povo de oportunidades
iguais de educagao para a sua mobilizacao no empreendimento comum
do desenvolvimento nacional [...]. (Teixeira, 1962b, p. 7).

Gracas a isto, o plano elaborado pelo Conselho Federal de Educacao pdde
constituir-se mais que um plano pedagdgico ou mesmo administrativo
[...], a fim de poder inserir a escola no seio local e dai partir o esforgo
pela emancipagao educacional de sua populacao. (Teixeira, 1962b, p. 1).

No que se refere a tarefa de integrar e conjugar o poder federal, o poder
estadual e o poder municipal, Anisio chama a atengao para o fato de que o
“espirito do Plano” era o da integragao de todos os servigos publicos locais,
municipais e estaduais, “na tarefa suprema e comum no Estado Democratico
de oferecer a todos oportunidades iguais de educacao” (Teixeira, 1962b,
p. 2). Ao Estado cabia a lideranca do processo por estar, segundo Anisio,
mais emancipado das influéncias que ainda permaneciam em muitos
municipios, do “velho espirito oligarquico e privatista que implica erradicar”
(Teixeira, 1962b, p. 2). Os servigos de educagéo, organizados por municipios,
seriam, simultaneamente, locais, estaduais e nacionais.

[...] sofrendo integralmente a influéncia das trés ordens do governo,
como sao, alias, os servicos de justica e, na ordem material, os servicos
rodoviarios. Sera isto que dard unidade a todo o plano [...], como
organizacao politica da nagéo, pela formacao do cidadao brasileiro para
sua plena eficiéncia social (Teixeira, 1962b, p. 2).

Dentro da légica acima, cada estado organizaria o seu plano, embasado
no plano de cada municipio e, de posse dele, é que se dirigiria ao governo
federal para assinar oxconvénio de cooperacéao educacional e de assisténcia
financeira e técnica. A Unido caberia oferecer assisténcia a elaboracao dos
planos estaduais e elaborar, de acordo com as normas do CFE, o seu plano
de assisténcia financeira, de assisténcia técnica e de assisténcia politica no
setor dos projetos financeiros de empréstimos para a educagéao.

Anisio prossegue explicando que o I PNE tinha em vista a equalizagdo
das oportunidades educacionais para a populacao escolar de cada
municipio. Por isso, partia da completa reabilitagdo da escola primaria,
base e fundamento de todo sistema escolar. Adverte ainda que 0s servicos
educacionais citados acima constituiriam o conjunto do sistema escolar por
estado, destinado a oferecer oportunidades de ensino em cada povoado, cada
vila e cada cidade. Estas, por sua vez, seriam interligadas por meio de um
sistema de bolsas, capaz de permitir a “crianga pobre, mas bem-dotada”,
prosseguir nos estudos.

Sobre os 6nus do I PNE, Anisio esclarece que seria impossivel
colocé-los sobre os ombros dos brasileiros, ja pagadores de impostos. Em
conformidade com os mecanismos j& previstos pela Alianca para o Progresso
(Alpro)", as despesas correriam por meio de empréstimos, feitos pelo
governo federal, tomados por 15, 20, 30, 40 anos. Esses recursos ja estavam
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previstos no Plano Nacional e incluidos no custo por aluno. Com base nesse
desenho, Anisio Teixeira vislumbrava um futuro no qual o PNE ampliaria
nao apenas as oportunidades educacionais, mas, também, oportunizaria
o desenvolvimento de cada localidade tocada por ele.

Em relacdo a estrutura oferecida ao ensino secundario, Anisio a
considerava supostamente propedéutica ao ensino superior. “Querendo
tudo ensinar pouco ensina de cada coisa e, deste modo, falha em sua
finalidade propedéutica, como falha — e al pela sua prépria natureza — na
finalidade de cultura geral, que muitos lhe querem emprestar”. Na sua
visdo, a estrutura organizacional de um curso secundério nao poderia se
destinar apenas a alguns, mas a grande maioria, senao a todos os jovens
de uma nagao moderna. “Por isso mesmo, impoe-se a modificacao de sua
finalidade e objetivos” (Teixeira, 1958, p. 1-2).

Quanto ao ensino superior, Anisio compreende que um dos mais sérios
impasses do Brasil se encerrava no fato de que os instrumentos de decisao
na vida nacional estavam "“bloqueados aos capazes”. Por esse motivo,
também no ensino superior delineava-se outra batalha: “Para enfrentar
esta batalha o planejamento educacional precisa absorver nas universidades
o impulso dos grupos que querem lealmente implantar a reforma. Dessa
forma, estara a estrutura universitaria permanentemente fertilizada pela
forca renovadora de seus elementos de vanguarda” (Teixeira, 1962b, p. 9).

Finalmente, questionado se acreditava que o Plano seria mesmo
executado, Anisio responde:

Creio que sim. A necessidade de sua execugdo esta na consciéncia
de todos os legisladores que criaram a possibilidade do plano ser
elaborado e as condigbes para ser realizado, dos érgaos responsaveis
pela sua elaboracao e pelo seu cumprimento diante da pressao
das camadas cada vez maiores da populacao e pelo alargamento das
oportunidades de formagao de sua juventude para as tarefas do pais em
desenvolvimento. (Teixeira, 1962b, p. 9).

A competéncia da Copled™ era elaborar o Plano. Com esse objetivo,
o documento foi encaminhado a comissdo acompanhado de um oficio
assinado por Anisio Teixeira. Um significado histérico do I PNE esté em que,
pela primeira vez (provavelmente a tnica até hoje), um plano de educagéo
foi aprovado em nosso Pais para ser aplicado a risca, havendo um érgéo
especialmente encarregado de fazé-lo (a Copled), mediante o controle
rigoroso de sua aplicagdao, do comeco ao fim (Castioni; Rocha, 2014).

As pesquisas de Horta (1982) esclarecem que, ainda em setembro de
1962, menos de uma semana apos o documento de base ter sido encaminhado
a Copled, o Decreto n° 1.422, de 27 de setembro de 1962, criou o cargo
de ministro de estado extraordinario, responsavel pelo planejamento.
O decreto atribuia ao seu titular, o economista Celso Furtado, a fungao de
dirigir e coordenar a elaboragao, em cooperagdo com os 6rgaos pertinentes
da administracdo, de um Plano Nacional de Desenvolvimento Econdémico
e Social, a ser submetido ao poder executivo (Brasil, 1962).

Diante de um cenario econémico que apresentava dificuldades no
gerenciamento das contas publicas e dos contratos externos, em 30 de
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2 De acordo com o paragrafo
unico do decreto que cria
a Copled, como diretor do
Inep, o secretario-geral
dessa comissao era o proprio
Anisio Teixeira.
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dezembro de 1962 foi anunciado um novo modelo de orientacao da politica
econdmica do governo. Elaborado pela equipe chefiada pelo ministro Celso
Furtado, o Plano Trienal de Desenvolvimento Econémico e Social “tratava
de articular o planejamento da economia com programas setoriais nas
areas da saude, educagao, transportes, recursos naturais, energia, petroleo,
agricultura, inddstria etc. Ao mesmo tempo, se procederia a negociacao
da divida externa” (Furtado, R., 2011, p. 11). Em conformidade com a
planificacao trienal do governo Joao Goulart, conduzida por Celso Furtado,
o I PNE foi subdividido, ficando a primeira parte para ser aplicada de 1963
a 1965.

No Plano Trienal, foram estabelecidos os objetivos bésicos e os
pardmetros da politica de desenvolvimento para os trés anos seguintes.
No quarto objetivo, o governo se comprometeu com o fomento de politicas
publicas educacionais, com o desenvolvimento tecnolégico e com a saude
publica, buscando, além da melhoria dos padrdes de vida, o progresso
cultural. O planejamento educacional é apresentado como programa setorial
e o texto reitera a aplicacao dos recursos por meio da coordenacao dos
esforgos federais, estaduais e municipais, nos termos do PNE, no periodo
de trés anos. Além disso, estabelece que o mesmo esforgo devera ocorrer
nos cinco anos seguintes, com a aplicacao de recursos mais substanciais
do que aqueles garantidos pela legislagdo, até o ano de 1965, para a conquista
das metas estabelecidas pelo PNE.

A plataforma de suas lutas pode ser ressaltada nas metas, quantitativas
e qualitativas, a serem garantidas pelo poder publico, no I PNE, e incorpora-
las ao Plano Trienal de 1963-1970. O programa delineado apresenta a
“indicacao das linhas pelas quais a Unido ira colaborar com os Estados e os
Municipios no grande esfor¢go comum para atingir certos objetivos minimos,
dentro dos proximos trés anos”. Esse esforco deverd ser continuado nos
cinco anos seguintes para a conquista das metas estabelecidas pelo Plano
Nacional de Educacao (Brasil. MEC, 1963, p. 11).

Propunha, ainda, oferecer seis anos de educacado primaria a todos
os brasileiros da zona urbana, ampliando a qualidade presente nos nucleos
educacionais mais avancados que chegasse até os nucleos menos avangados.
Isso envolveria o conhecimento da chamada educacao rural como
educacdo comum limitada pelas condicdes rurais. Em relagao a educacao
meédia, oferecer oportunidade de educagao ginasial a 40% da populacao da
faixa etdria de 12 a 15 anos e oportunidades de educacao colegial a 20%
da faixa de 16 a 18 anos.

O programa de recuperacdo e aperfeicoamento do magistério era
amplo. Inicialmente, a criacao dos centros de treinamento do magistério
[...] a serem mantidos pela Unido, procura-se institucionalizar
o esforgo pelo aperfeicoamento do magistério primério e médio e criar,
definitivamente, a figura do professor supervisor. Cada um destes
supervisores terd a seu cargo o trabalho escolar até o maximo de dez

classes primaérias, cujos mestres serdao por ele assistidos e treinados
(Brasil. MEC, 1963, p. 14).
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Apresentando um adendo, Santos (2017) assegura que Furtado
participou da comissao responsavel por conduzir o planejamento de criacao
da Universidade de Brasilia, o que lhe garantia uma ampla visdo sobre as
perspectivas da ciéncia e da tecnologia para o futuro do Pais. O mesmo autor
tem como premissa que Darcy Ribeiro nao oscilou diante da oportunidade
politica de unir forgas entre a nova LDB, o PNE e o Plano Trienal como
camir}hos para o aprofundamento das reformas educacionais.

E preciso lembrar que, em nossa pesquisa, ndo encontramos no
texto do Plano Nacional de Educagao referéncia explicita a equalizagao
de oportunidades educacionais para adultos. O Plano previa, ainda, a
alfabetizacao, até 1970, de todas as criancgas, adolescentes e jovens entre
7 e 23 anos. No entanto, a educacao de adultos como um dos sérios
problemas sociais e politicos na estrutura da educagao brasileira preocupou
as autoridades educacionais. A gestao de Julio Sambaqui, ultimo ministro
da Educacao e Cultura do governo Jango, foi marcada por iniciativas de
incentivo as atividades culturais e educativas em diversas regioes do Pais.

Como se pode depreender da rememoracao de Lyra (1996), nos idos
de 1963, na cidade de Angicos, Rio Grande do Norte, estudantes, em sua
maioria universitarios, criaram circulos de cultura por meio de recursos
do governo daquele estado, da Superintendéncia do Desenvolvimento do
Nordeste (Sudene) e da Alianga para o Progresso’, e tornaram possiveis
iniciativas de incentivo ao programa de alfabetizacao de adultos baseado
no Método Paulo Freire. No dia 2 de abril de 1963, Jango e Aluizio Alves,
governador do Rio Grande do Norte, estiveram presentes nas atividades
de encerramento do Método Paulo Freire nas 40 horas da experiéncia
de Angicos.

Ampliando o tratamento da questao, Favero (2013) afirma que, nesse
cenario, foi registrado um capitulo da luta contra o analfabetismo da
populacao adulta, liderada por amplos setores da sociedade civil (igrejas,
estudantes, profissionais liberais), que passaram a promover agdes
educativas bastante originais. Com isso, nasceram alguns dos movimentos
mais expressivos da educacao e cultura popular do Brasil. O autor ressalta
também que esse movimento encontrou apoio dos ministros da Educacao
aproveitando a nova LDB (Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961) e, em
particular, as perspectivas abertas pelo I PNE, possibilitando novas linhas
de financiamento que vieram para favorecer experiéncias educativas e
culturais com as camadas populares. Por conta disso, o I PNE acabou por
viabilizar o Plano Nacional de Alfabetizacdo, coordenado por Paulo Freire
a cargo da Copled.

O instavel governo de Jodo Goulart nao teve forga politica para
implementar o Plano Trienal. Sem divida, todo esse movimento articulava-se
as perspectivas abertas pelo momento histérico, cujas confluéncias iriam
se entretecer na formulacao do PNE. Também é certo que os principios
transformadores da realidade do sofrido povo brasileiro, mimetizado no
sertanejo encravado na alma de Anisio, seriam apunhalados pelo golpe civil
militar de 1964. Como alerta Carvalho (2005), mais uma vez, o significado
do discurso sobre a educacao foi “formar almas” e, com esse objetivo, a
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> Documentos recentes
elucidaram melhor a
colaboracao dos Estados
Unidos com os estados
brasileiros no periodo
do governo Jango e
contribuiram para
pavimentar o terreno para
o golpe de 1964. A Alianga
para o Progresso é um dos
programas que viabilizou
a oposicao e preparou a
ruptura institucional. Entre
esses estudos, destaca-se o
livro de Loureiro (2020).
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educagao civica do povo. Além disso, a consolidacao do espirito nacional,
para alcangar o desenvolvimento econémico e a grandeza do Pais (Carvalho,
2005). Todavia, os principios para o planejamento educacional projetados
por Anisio ainda persistem e permanecem nos inspirando nas linhas
datilografadas por ele, mirando a redencao dos rincées do Brasil.

Assim desenhado, o Plano ampliaria as oportunidades educacionais,
as construcoes escolares, as oportunidades de trabalho em cada localidade
brasileira e na sede dos municipios, o que contribuiria para fixar muitos
municipes em seu proprio municipio, em vez de forga-los a emigrar para
as cidades onde o poder e as oportunidades se concentram. Esse seria
um dos resultados da descentralizagdo que mais beneficiaria a formacao
do Pais. Chegaré o dia “em que os centros irdo buscar nos municipios os
elementos de valor de que precisarao, em vez de ter a sua porta a congestao
de candidatos despreparados, por falta de oportunidades de experiéncia,
que agora a aflige” (Teixeira, 1962b, p. 4).

Consideragdes finais

O PNE de 1962 sintetiza as batalhas de Anisio Teixeira num momento
de importantes debates no Brasil. O I PNE, ao contrario do que se apregoa,
esteve ancorado a uma estratégia de pais e a uma ancoragem econdémica.
O Plano foi incorporado pelo Plano Trienal e passou a ser coordenado
pelo economista Celso Furtado. Sua efemeridade deve-se mais a sua
interrupcao, em 1964, do que a sua qualidade no planejamento das agdes.
O texto perseguiu o contexto que influenciou a concepc¢ao da educacao
publica cunhada pelo educador baiano e analisou as influéncias nacionais
e internacionais recebidas na definicao das metas com relacao a educacao
e ao planejamento racionalizado.

Com base nesses dados, foi possivel observar o I PNE por dentro e
compreender que a plataforma da estrutura educacional para o periodo
de 1963 a 1970 indicava instituir um sistema continuo e integrado
de educacgao. As influéncias recebidas na definicao da agenda para
a educacao e o planejamento racionalizado buscaram assegurar o direito a
educacao publica para todos, sem privilégios e superadas as divisdes do
passado entre educagdo geral e especial, humanista e cientifica, pratica
e tedrica. Ademais, defendia um sistema de preparacdo do magistério,
com candidatos possuidores da educacao geral ministrada pelos estados,
formando, assim, a forca de trabalho do sistema escolar. O Plano idealizado
por Anisio demonstrava uma viséo extremamente ampla das opgoes
politico-pedagdgicas, e mais: da nogdo de cidadania. E nesse sentido que
nele se expressa um planejamento capaz de garantir o direito a educacao
publica.

Ora, se a educacao como direito significa um progresso a ser duramente
perseguido numa sociedade capitalista, a negacdo da educagao como
privilégio, que é o sentido cultural dado a educagdo dentro da histdria
brasileira, ¢ um desafio maior ainda. Anisio enfrentou-o tanto no diagnéstico
da educagao do Brasil, em Educagao nao € privilégio (1953), quanto na
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elaboracao do I PNE. Todavia, o Plano foi abortado pelos militares em 1964.
Nesse mesmo ano, a gestao do planejamento educacional transferiu-se dos
educadores para os tecnocratas e, nesse cenario, em termos organizacionais,
o Ministério da Educacéao ficou subordinado ao Ministério do Planejamento,
cujos atores dirigentes e técnicos tinham como formacdo académica as
Ciéncias Economicas.

Contudo, nos dias atuais, mais de 60 anos ap6s a “avaliacao diagndstica”
proposta em Educagdo no € privilégio, a analise de Anisio Teixeira acerca
da educacao brasileira, infelizmente, permanece desconcertantemente
atual. A despeito dos marcos regulatérios da educacgdo, expressos
por meio da legislacdo, nosso ensino continua assentado sobre bases
desiguais, as quais, por sua vez, refletem a profunda desigualdade social
do Pais. Apesar de tal incbmoda constatagao, é preciso lembrar que o
pioneirismo do I PNE sustentou os recursos do excepcional trabalho de
alfabetizacao, que deu justa notoriedade internacional a Paulo Freire e aos
principios e contribuicdes contidos naquele Plano, incluidos no atual PNE
(2014-2024), como se fossem originais. Seguimos com Anisio Teixeira na
batalha por uma educagao publica que deixe de ser privilégio para alguns,
entendida como um direito social para a construcao da pessoa humana
e da sociedade.
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Resumo

Este artigo objetiva analisar o Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI) no estado do Espirito Santo, no periodo entre 2012 e 2016. Nosso
argumento é que a implantagao das politicas educacionais pelos sistemas de
ensino é traduzida de variadas formas de acordo com a realidade educacional
e cultural de cada instituigcao. Do ponto de vista epistemoldgico, trabalhamos
com a perspectiva da andlise cognitiva de politicas publicas. Utilizamos uma
metodologia qualitativa, desenvolvida em cinco escolas da rede estadual,
com entrevistas, grupos focais e aplicacao de um survey. Os dados coletados
revelaram que a implantacao do ProEMI ocorreu conforme a realidade do
sistema educacional e de cada escola. Os principais resultados do Programa,
segundo os participantes da pesquisa, foram: o recebimento dos recursos
financeiros; sua gestdo proporcionando experiéncias aos docentes e aos
seus estudantes até entdo nao vivenciadas por esses sujeitos; e novas
relagoes de trabalho e de perspectivas de ensino-aprendizagem. Isso nao
é tudo o que o Programa se propds a realizar, mas é algo novo, simbdlico e
representativo do investimento estatal no ensino médio, movimento que,
na atualidade, caminha do lado oposto.

Palavras-chave: anélise cognitiva de politicas publicas; ensino médio;
politicas educacionais; Programa Ensino Médio Inovador.
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Abstract
Innovative policies for secondary education in Brazil: a case study
of ProEMI

This article aims to analyze the Innovative High School Program
(ProEMI) in the state of Espirito Santo, on the period between 2012-
2016. Our argument is that the implementation of educational policies
by education systems are translated in various ways according to the
educational and cultural reality of each institution. From the epistemological
point of view, we work with the perspective of the cognitive analysis of
public policies. We used a qualitative methodology, developed in five schools
of the state network, with interviews, focus groups and a survey. The data
collected revealed that the implementation of ProEMI occurred according
to the reality of the educational system and of each school. The main
results of the Program, according to the research subjects, were: the
receivement of the financial resources; its management providing
experiences to the teachers and their students not previously experienced
by these subjects; new work relations and teaching-learning perspectives.
This is not all that the Program has set out to do, but it is something new,
symbolic and representative of state investment in the high school stage,
a movement that nowadays is on the opposite side.

Keywords: cognitive analysis of public policies, educational policies;
high school; Innovative High School Program.

Resumen
Politicas innovadoras para la educacion secundaria en Brasil: un estudio
de caso del ProEMI

Este articulo tiene como objetivo analizar el Programa Educacion
Secundaria Innovadora (ProEMI) en el estado del Espirito Santo, en el
periodo entre 2012 y 2016. Nuestro argumento es que la implantacion
de las politicas educativas por los sistemas de ensenanza se traduce de
variadas formas, de acuerdo con la realidad educativa y cultural de cada
institucion. Desde el punto de vista epistemoldgico, trabajamos con
la perspectiva del andlisis cognitivo de politicas publicas. Utilizamos una
metodologia cualitativa, desarrollada en cinco escuelas de la red estatal,
con entrevistas, grupos focales y la aplicacion de un survey. Los datos
recogidos revelaron que la implantacion del ProEMI ocurrio de acuerdo
con la realidad del sistema educativo y de cada escuela. Los principales
resultados del Programa, segun los sujetos de la investigacion, fueron: la
recepcion de recursos financieros; su gestion, que proporciono experiencias
a los profesores y sus alumnos hasta entonces no experimentadas por
estos sujetos; y nuevas relaciones de trabajo y perspectivas de ensenanza-
aprendizaje. Esto no es todo lo que el Programa se propuso realizar, pero es
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algo nuevo, simbdlico y representativo de la inversion estatal en la educacion
secundaria, movimiento que, en la actualidad, camina del lado opuesto.

Palabras clave: andlisis cognitivo de politicas publicas; educacion
secundaria; politicas educativas; Programa Educacién Secundaria
Innovadora.

Introducgéao

Este artigo tem o objetivo de contribuir com os estudos sobre
avaliagdo dos impactos de politicas educacionais implantadas no Brasil.
Especificamente, busca analisar os efeitos da implementacao de uma
politica para o ensino médio brasileiro e aborda implantagdo do Programa
Ensino Médio Inovador (ProEMI) no Espirito Santo, no periodo 2012-2016.
Entendemos que avaliar a implantagao de uma politica publica nao é uma
tarefa simples, pois nao basta analisar como foi realizada a aplicacao da
politica na préatica a partir dos seus documentos orientadores. Sendo
assim, uma avaliacao nao trata de verificar se o resultado da implantacao
de um programa educativo transcorreu de maneira positiva ou negativa
tao somente referenciado naquilo que foi formulado.

Acreditamos que a avaliagao dos efeitos de uma politica passa pela
andlise do seu processo, compreendida aqui como uma andalise sobre as
formas de tradugdo da politica na pratica educativa e sobre seus efeitos
para a transformacao de uma determinada realidade escolar. Desse modo,
este artigo propoe analisar os efeitos da implantagao do ProEMI em cinco
escolas da rede estadual no Espirito Santo, o que implica compreender um
processo perpassado por conhecimentos construidos com base nos valores,
nas representagoes e nas crengas que fundam o exercicio docente.

O ProEMI foi criado em 2009 pelo Ministério da Educagao (MEC) e
estabelecido pelo Parecer CNE/CP n° 11/2009 com a finalidade de apoiar
e fortalecer os sistemas estaduais de educacdo na adocao de propostas
curriculares inovadoras nas escolas de ensino médio nao profissionalizantes.
De acordo com o documento orientador (Brasil. MEC, 2011), esse Programa
integra as agdes do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), como
estratégia do governo federal para induzir a reestruturagao dos curriculos
do ensino médio. Parte-se da ideia de que as agbes propostas devam ser
incorporadas ao curriculo das escolas, ampliando o tempo nas institui¢des
e a diversidade de praticas pedagdgicas, de modo a atender as necessidades
e expectativas dos estudantes do ensino médio.

A partir de nossa pesquisa, argumentamos que a implantacao das
politicas educacionais pelos sistemas de ensino é traduzida de variadas
formas de acordo com a realidade educacional e cultural de cada instituicao.
Essa constatagao nos leva a acreditar que é grande a probabilidade de que
as politicas educacionais nao sejam executadas na sua integralidade ou,
até mesmo, possam assumir outras caracteristicas diferentes do planejado.
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O termo “traducao” significa transformagao e faz referéncia a integragao de
determinado problema na agenda politica, cujo exercicio pode ocorrer em
diferentes niveis da matriz cognitiva e normativa anteriormente formulada
(Muller; Surel, 2002).

O estudo sobre a implantacao do ProEMI é aqui desenvolvido com
base na perspectiva tedrico-metodoldgica de Pierre Muller (2015), que
entende as politicas publicas como processos, nos quais sao elaboradas as
representacdes de uma sociedade. Este texto é um recorte de uma pesquisa
realizada no periodo 2012-2016 com financiamento do Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq). A investigagéo nasceu
com o objetivo de analisar as potencialidades, os desafios e as fragilidades
no processo de implantagdo do ProEMI no estado do Espirito Santo.

Este artigo estd organizado em trés sessoes, além desta introducgao
e das consideracoes finais. A primeira sessdo aborda os aspectos tedrico-
metodoldgicos que orientaram a pesquisa; a segunda apresenta uma breve
exposicao sobre os referenciais global e setorial que perpassam a discussao
sobre o ensino médio; e a terceira faz uma descrigdo analitica sobre
o ProEMI, bem como analisa os dados coletados.

1. Aspectos teérico-metodolégicos da pesquisa

Do ponto de vista epistemoldgico, esta pesquisa aborda a perspectiva
da analise cognitiva de politicas publicas, cuja base esta na sociologia da
agao publica de Pierre Muller (2015). Para o autor, uma politica publica
se apresenta sob a forma de programa de acao governamental em um
setor da sociedade ou em um espaco geografico, ou seja, um lugar onde as
sociedades definem sua relacdo com o mundo e com elas mesmas. Muller
(2015) considera que a politica publica € um construto social e de pesquisa.

Nesse prisma, a representacao do real e a consequente imagem
cognitiva que os atores organizam sobre a percepgao de um problema
configuram o referencial de uma politica, coexistindo um referencial
global, formado por um conjunto de valores fundamentais que constituem
as crencas de base de uma sociedade, e um referencial setorial, que é uma
representacao do setor, da disciplina ou da profissao. Os valores e os
argumentos que os compoem sao questoes de conflito e sdo continuamente
balizados no campo intelectual por seus mediadores (Ferreira, 2018).

O processo de construgao de uma matriz cognitiva € um movimento
de poder pelo qual um ator faz valer e afirma seus préprios interesses.
Uma relacao circular existe com efeito entre légicas de sentido e légicas
de poder, por meio das quais o ator constroéi o sentido que toma a lideranga
do setor que afirma sua hegemonia, tornando-se legitimo o referencial ou
o paradigma em consequéncia dessa estabilizacao das relagoes de forca.
“A producao de uma matriz cognitiva nao €, portanto, um simples processo
discursivo, mas uma dindmica intimamente ligada as interacoes e as
relacoes de forca que se cristalizam pouco a pouco num setor” (Muller,
2015, p. 49).
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Muller e Surel (2002) entendem que o estudo de politicas publicas
exige considerar o conjunto dos individuos, grupos ou organizagoes cuja
posicao é afetada pela acdo do Estado em um determinado espacgo. Isso
ocorre porque uma politica publica possibilita aos atores compreender as
transformacodes de seu contexto, oferecendo-lhes um conjunto de relacoes
e de interpretacoes causais que lhes permite decodificar, decifrar os
acontecimentos com os quais eles sao confrontados.

Para Muller (2015), podemos identificar trés maneiras de construir
um questionamento a propdsito das politicas publicas, as quais ndo sao
completamente independentes. A primeira abordagem coloca acento sobre
a génese das politicas publicas e procura responder as questdes: por meio
de quais processos sociais, politicos ou administrativos estéo presas as
decisdes que constituem as politicas? Como nascem e se transformam
as politicas publicas? A pesquisa, segundo o autor, consistira em “contar a
histéria” de uma mudanca mediante a evidéncia de variaveis que permitem
explica-la.

A segunda abordagem focaliza o estudo da caixa preta do Estado:
como funciona o sistema de agdo concreta por meio do qual é elaborada e
implantada uma politica publica? A questdo é saber como se posicionam os
atores administrativos e privados envolvidos na elaboracao e implantacao
da obra de uma politica. O terceiro questionamento coloca o problema nos
efeitos das politicas sobre a sociedade: como medir ou avaliar o impacto de
uma politica no campo social e econémico? A questéo é saber se a politica
estudada modificou o tecido social que esperava afetar e em que medida
seus efeitos estao em conformidade com as expectativas daqueles que
a decidiram.

O objetivo deste texto é responder ao terceiro questionamento como
maneira de avaliar os efeitos da implantacao do ProEMI em cinco escolas
da rede estadual do Espirito Santo. Entendemos que ha um espaco entre
a politica e a pratica, no qual diversos atores entram em cena e produzem
experiéncias diversas entre o enunciado pela politica e sua realidade.

1.1 Procedimentos metodoldgicos

A selecao das cinco escolas se deu a partir dos critérios de tempo de
implantagao (inicio em 2012) e da localizagdo das escolas (em diferentes
regides do estado). Apds a definicdo dos critérios, foi realizado um sorteio,
de modo que foram selecionadas escolas localizadas na Regido Metropolitana
da Grande Vitdria e nas regioes norte e sul do estado. Das cinco escolas
sorteadas, trés estao situadas na Grande Vitéria, uma no norte e outra no
sul do estado, e em todas elas a implantagdo do ProEMI teve inicio em 2012.
Adotamos a metodologia qualitativa como meio de explorar as contradi¢gbes
e 0s antagonismos vividos pelos atores sociais. Ao mesmo tempo, usamos
dados estatisticos e financeiros como mecanismos para obter a analise dos
recursos financeiros executados pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE) na implantagao do ProEMI.
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As cinco unidades escolares estao localizadas em regides distintas
entre si, sendo os contextos e as realidades diferentes importantes
aspectos para permitir a investigacao das estratégias e as possibilidades
de implementacao do ProEMI. A producao de dados da pesquisa amostral
desenvolveu-se no periodo de 2013 a 2016, por meio de diversas técnicas:
entrevistas semiestruturadas e grupos focais com gestores e professores
que participaram do ProEMI nas cinco unidades de ensino, um survey e
uma extensa analise documental.

Neste artigo, serao discutidas as seguintes categorias: a avaliacao
(do Programa/financiamento/inovacao); o perfil e as condicoes do trabalho
docente; a implantacao do ProEMI e os efeitos desta nas cinco escolas da
amostra.

2. O Programa Ensino Médio Inovador — seu surgimento e sua
organizagéo

O ProEMI emerge em meio a insercao do ensino médio na agenda
das politicas publicas do MEC a partir de um contexto democréatico de
participagédo dos estados da Federagéo vivenciado no periodo do Governo
Lula (2003-2010). Nesse periodo, de acordo com Ferreira (2018), nao
obstante a globalizacao e seu referencial do mercado dominarem a
agenda politica e econémica brasileira, como pode ser observado pelas
acoes governamentais de atendimento da ordem global, a questao social
fez também parte dessa agenda. Assim, tanto a educagao bésica (e suas
modalidades) como a superior foram tratadas como direito social e foram
criadas politicas para ampliar o acesso mesmo em um cendrio de restrigdes
orcamentarias diante das necessidades histéricas da educacao brasileira.

O referencial setorial que fez emergir o ProEMI, em 2009, comegou
pouco a pouco, em 2003, quando os debates e disputas tiveram campo
fértil para se expressarem. O cerne dos debates foi a disposicao do MEC
em superar o dualismo estrutural entre a educacao béasica e profissional
(Ferreira, 2018, p. 9).

Mesmo vivendo profundas contradigées no referencial global e no
setorial (educacao), o MEC criou o ProEMI: uma proposicao da Diretoria
de Concepcoes e Orientagbes Curriculares e da Coordenagao Geral do
Ensino Médio, a partir de um modelo fundamentado no debate em curso
das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (2012) e, também,
das reivindicagdes dos estados, principalmente por meio do Férum Nacional
dos Coordenadores do Ensino Médio.

O ProEMI foi instituido pela Portaria Ministerial n® 971, de 9 de outubro
de 2009 (Brasil. MEC, 2009), e implementado, como um projeto-piloto,
no ano de 2009. Seu inicio ocorreu em 2010 com a adeséo de sete escolas de
alguns estados da Federacao. Conforme o artigo 2° da Portaria Ministerial,
“o Programa visa apoiar as Secretarias Estaduais de Educacéao e do Distrito
Federal no desenvolvimento de agdes de melhoria da qualidade do ensino
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médio nao profissionalizante [...]” (Brasil. MEC, 2009). Segundo dados
retirados do portal do MEC (Brasil. MEC, 2015), em nivel nacional, até o ano
de 2015, o Programa contava com a adesao de 10.701 escolas. No Espirito
Santo, foi implantado em 2012 e, em 2014, contava com a adesao de 197
escolas de um total de 293 escolas estaduais.

A base do Programa consistia na discussao curricular que seria
estabelecida pelas proprias escolas de ensino médio, conforme a necessidade
e a realidade local. Além da inovagao curricular, os objetivos do ProEMI
englobavam, entre outros, um protagonismo dos sujeitos do processo
educativo (adolescentes e jovens) e a articulacao entre as redes publica
e privada de ensino, com institutos federais e instituicoes do Sistema S.

De acordo com o documento orientador (Brasil. MEC, 2009, art. 2°),
a énfase curricular deveria estar em:

projetos pedagdgicos que promovam a educagao cientifica e humanistica,
a valorizacao da leitura, da cultura, o aprimoramento da relacao teoria
e pratica, da utilizacdo de novas tecnologias e o desenvolvimento de
metodologias criativas e emancipadoras.

Nessa diregao, do ponto de vista curricular, a proposta explicitada nos
documentos orientadores (Brasil. MEC, 2009; 2011; 2013) indica que, a luz
de um processo dindmico, participativo e continuo, devem ser estimuladas
novas formas de organizagao das disciplinas integradoras, as quais devem se
apoiar nas inter-relacoes existentes entre os eixos constituintes do ensino
meédio: o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura.

A politica que se estimava para o ensino médio visava superar os
problemas histéricos da dualidade (ensino profissionalizante e ensino
propedéutico), da reprovagao e do abandono, a partir do protagonismo
das proprias escolas por meio do desenvolvimento das agdes definidas
nos macrocampos dos Planos de Redesenho Curricular (PRCs), com
financiamento garantido pelo poder publico. A escola seria responsavel por
definir, pelo PRC, onde os recursos do Programa deveriam ser investidos
com a finalidade de alterar a configuracdo atual para superar as suas
dificuldades e intervir diretamente na politica educacional em curso.

A partir do seu langcamento, o ProEMI passou por varias reformulagoes,
que vao desde os seus pressupostos tedricos até as orientagoes didatico-
metodoldgicas, mas guardou seu carater de uma politica educacional que
visava induzir mudangas, por dentro, na organizagdo pedagoégica das escolas,
principalmente nos modos de conceber e tratar os sujeitos, os tempos, 0s
espacos e o conhecimento escolar.

Tanto as Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolugcao CNE/CEB
n° 2/2012) quanto as orientacdes do ProEMI tratam com a mesma
importéancia a constituicdo dos curriculos dentro de cada instituicao
de ensino, incentivando sua construcao de forma contextualizada e
interdisciplinar, utilizando diferentes maneiras de interacao e articulagao
entre os distintos campos do conhecimento. Trata-se de uma politica
de inducdo do protagonismo dos trabalhadores docentes e dos alunos
na construgéo do curriculo.
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A perspectiva de organizacao curricular apresentada no documento
orientador do ProEMI pressupunha a possibilidade de articulacao
interdisciplinar voltada para o desenvolvimento de conhecimentos diversos
e propunha um processo dindmico, participativo e continuo que fosse capaz
de estimular novas formas de organizacao das disciplinas articuladas com
atividades integradoras. Essa dinamica deveria ser tragada a partir das
inter-relacdes existentes entre o eixo constituinte do ensino médio firmado
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (2012) para essa etapa, ou seja, 0
trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura (Brasil. MEC, 2009).

Segundo Jakimiu (2014), as contribuicdes mais significativas do ProEMI
referem-se a sua tentativa de induzir um novo curriculo, que vai ao encontro
das expectativas dos jovens, a ampliacao do tempo desse jovem na escola,
assim como aos recursos destinados a ela. A autora destaca a importancia
das atividades que visam promover uma educagao tanto cientifica quanto
humanista, a valorizacao da leitura, o aperfeicoamento da relagao teoria
e préatica, o estimulo ao uso de novas tecnologias e o desenvolvimento de
metodologias criativas e emancipadoras (Jakimiu, 2014).

Assim como Jakimiu (2014), Isleb (2014) aponta contribuigdes
relevantes do ProEMI para o desenvolvimento do ensino médio e,
especialmente, destaca a importancia do Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que
trata das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM). Ao fazer uma comparagao das DCNEM (Resolugdo n°® 2/2012)
com as Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998, a autora observa que o
documento de 2012 anuncia mudancas significativas para a organizagao
curricular do ensino médio, visto que se apoia na perspectiva de uma
formacao unitéria, integrada e articulada aos eixos trabalho, cultura, ciéncia
e tecnologia. Especificamente sobre o ProEMI e sua relacao com essas
novas diretrizes, a autora considera que:

O Programa Ensino Médio Inovador-ProEMI apresenta consonancia com
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Ambos
pretendem dialogar com os desafios presentes nesta etapa. Além disso,
propéem uma formacao humana que busca consolidar a identidade do
ensino médio como parte da educagao bésica; adequar o curriculo aos
sujeitos; cumprir com os artigos 35 e 36 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional-LDBEN, n. 9.394/96, que tratam das finalidades
e da organizacgdo curricular da ultima etapa da educagao béasica (Isleb,
2014, p. 20).

3. Analise dos dados da pesquisa

A implementacao do ProEMI no Espirito Santo (2012) ocorreu de
modo sistematico por meio da coordenacado da Secretaria de Educagao
(Sedu) e de suas Superintendéncias Regionais de Educacdo (SREs). Com
base nos relatos coletados nos grupos focais realizados nas cinco escolas,
bem como nas entrevistas com técnicos da Sedu, as orientacdes para sua
implantacao aconteceram em reunioes intituladas “formativas” com a
presenca de diretores, pedagogos e professores que buscavam entender
como desenvolver o trabalho operacionalmente.
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O instrumento do questionario foi enviado para as escolas por meio
da ferramenta Google docs, mas tivemos um nimero pequeno de retorno.
Nossa segunda estratégia foi deixar os questionarios impressos com
a direcao de cada escola, e recebemos um ndmero um pouco maior de
respostas. Por fim, enviamos um grupo de pesquisadores aos locais para
finalizar a coleta dos dados. No total, foram 100 questionarios respondidos
dentro do universo de 176 professores. Apés a sistematizacao dos dados
levantados no survey, fizemos dois grupos focais em cada escola com
o objetivo de suprir as lacunas encontradas pelo questionario. Cada grupo
focal contou, em média, com oito participantes. Apresentamos, a seguir,
alguns dados analisados mediante o cruzamento do conjunto desses
procedimentos metodoldgicos.

3.1 Perfil dos sujeitos da pesquisa

Os respondentes dos questionarios sdo, majoritariamente, mulheres
(68,6%), brancas (62,6%), com idade entre 37 e 58 anos (53,5%), que dividem
seu tempo em outras atividades além da profissdo, como leitura de revistas
e jornais (57,5%), atividade fisica (54,5%), servigcos domésticos (51,5%) e
atendimento a familia (48,4%).

Esses dados constatados em nivel local e nacional confirmam que
a educagao bésica conta com uma grande quantidade de profissionais
brancas do sexo feminino. Diante desse recorte, podemos inferir que
sao profissionais que possuem dupla jornada, pois 50% afirmam ter
compromisso com os servigos domésticos e o atendimento a familia. Porém,
mesmo diante da dupla jornada, conseguem se organizar e ainda destinam
parte de seu tempo as leituras extras e as atividades fisicas.

Quando se trata do perfil formativo, a maioria possui curso superior
em licenciatura (98%), com graduacao em instituicao particular (56,6%) e
especializacao (76,7%). Atrelado ao perfil formativo, esses profissionais
trabalham na educagéo entre 11 e 20 anos (46%); atuam no ensino médio de
um a dez anos (49,4%); sem outro vinculo empregaticio na educacéo (61,6%);
e com remuneragao que varia de trés a cinco salarios minimos (46%).

Chama a atencao a quantidade de professores jovens nas salas
de aula, e, quando usamos o termo jovens, re/ferimo—nos aqueles com até
dez anos de profissao, sendo cerca de 50%. E importante destacar que a
carga horéria de trabalho e a condigdo salarial se apresentam precarias
tendo em vista o grau elevado da formagao académica da maioria quando
comparado ao de outras profissdes no Brasil.

3.2 Condigées do trabalho docente e a implantagao do ProEMI
Analisando as condicbes do trabalho docente, os nimeros mostram

que sao professores (84,4%); com turmas que variam de 36 a 45 alunos
(69,7%); atuantes na escola da pesquisa entre um e dez anos (59,9%);
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de vinculo efetivo (67,7%); com carga hordria entre 16 e 25 horas na
escola pesquisada (48,4%); e com uma a dez horas de trabalhos escolares
realizados em casa (58,5%).

Quanto a carga horaria de trabalho, 55,5% dos profissionais da educagéao
disseram que, com a implantacao do ProEMI, ndo houve alteracao da carga
horaria, 26,2% afirmaram que houve e 13,1% nao souberam responder.
Esses dados revelam que as escolas pouco conseguiram transformar
sua organizacao do trabalho e que apenas um grupo de profissionais
atuou diretamente no ProEMI. Nos grupos focais, ficou evidenciado que
as mudancas previstas pelo Programa dependiam do esforco da Sedu
de garantir mais profissionais para as escolas e isso nao foi cumprido.
O sistema estadual apenas assegurou o aumento da carga horaria para um
numero pequeno de professores, ficando este diretamente responsavel pela
coordenacao das atividades curriculares. Mesmo assim, os respondentes
relataram a realizacdo de varios projetos que movimentavam a vida
estudantil e provocavam uma ressignificacdo do curriculo compreendida
como a promogao de condigdes reais para o exercicio de praticas inovadoras
que envolveram os estudantes em atividades extraescolares, proporcionando
acoes pedagdgicas que valorizavam o protagonismo dos alunos.

Com a sistematizagao dos dados coletados no survey, identificamos
que aos docentes foi delegada a funcdo de implementacdo do ProEMI.
Para 46,4% dos docentes, a adesao ao Programa efetivou-se em 2012.
Em contrapartida, 31,1% dos professores nao souberam responder. Para
entender como foi realizada essa adesao, os respondentes do survey, que
poderiam escolher até trés respostas, informaram os motivos para adesao
ao Programa: orientacao da Sedu (44,4%); decisao do diretor (40,4%); e
desejo dos professores (33,3%). A menor adesao dos docentes pode ser
compreendida pela desconfianca que adquiriram em relacao aos programas
dos governos diante das constantes mudancgas tao comuns no movimento
“zig-zag” caracteristico da gestdo das redes publicas de ensino (Cunha,
2009).

Afirmaram conhecer os documentos orientadores do Programa 47%
dos docentes. Logo, praticamente a metade dos respondentes nao dominam
as diretrizes do Programa e podem se sentir incapacitados para avaliar
seus efeitos. Os dados mostram que mais da metade dos respondentes
nao conseguiram avaliar a execucao dos PRCs. Essas informagées foram
destacadas nos grupos focais, e houve o entendimento de que o ProEMI
nao envolveu toda a escola, isto é, muitos professores continuaram
com sua pratica docente e apenas um grupo participou efetivamente do
Programa. Mas essa realidade esteve mais presente nas escolas localizadas
na metrépole, pois, nas duas escolas do interior do estado, o envolvimento
foi bem maior, conforme veremos adiante.

Além do fato de o Programa envolver um quantitativo limitado
de profissionais em cada escola, hd outro elemento relevante da realidade
educacional que vale lembrar — a intensa rotatividade dos profissionais.
Atuam como professores temporarios 32,3% dos respondentes. Importa
ressaltar que, mesmo com os efetivos, é possivel que haja uma rotatividade
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dos docentes entre as instituicoes, principalmente aquelas de bairros
periféricos nos quais os indices de criminalidade sdo maiores. Duas escolas
da nossa amostra se enquadram nesse quesito.

As varidveis, rotatividade e nao participacdo de toda a escola no
Programa, sédo fendbmenos que possuem uma forte tendéncia a influenciar
politicas educacionais, pois remetem as dificuldades da organizagéo escolar,
que, no geral, é dependente da gestao financeira e pedagdgica dos sistemas
educacionais. Essa realidade pode favorecer diversas formas de traducao
do ProEMI, com grande probabilidade de ndo serem seguidos os principios
e objetivos previstos na sua formulagdo. Na melhor hipétese, as escolas
criam novas experiéncias se as possibilidades estiverem abertas, e esse
seria o caso do ProEMI. Segundo o Conselho Nacional de Educagao (CNE),
o Programa é uma politica que expressa o “acertado entendimento” de que
ninguém mais do que a prépria comunidade escolar conhece a sua realidade
e, portanto, estéd mais habilitada para tomar decisées a respeito do curriculo
(Parecer CNE/CP n° 11/2009). Logo, com os recursos financeiros recebidos
pelas escolas com a implantagdo do ProEMI somados as orientacdes gerais
enviadas pelo MEC, a escola (re)criou varias dindmicas de trabalho. Os dados
apresentados a seguir dao uma dimensao da questao.

Em consonéncia com o exposto sobre a participacdo no Programa, a
informacao de que as condi¢coes de trabalho melhoraram para 49,4% dos
entrevistados é um importante sinal para nossa pesquisa. Para 11,1% nao
houve mudanga, e 32,3% nao souberam responder. Em relagdo a gestao
escolar, 54,5% dos docentes disseram que houve melhoria, 6% disseram
que nao e 30,3% nao souberam responder. Essa porcentagem é mais ou
menos equivalente ao nimero de professores com contratos temporarios.

3.3 Efeitos da implantacdo do ProEMI

Quando se trata do planejamento integrado entre os professores e
as areas de conhecimento propostas pelo Programa, 41,4% dos docentes
afirmaram que houve essa integragao, 7% disseram que nao houve e 30%
nao souberam responder. Com a possibilidade de fazer até trés escolhas
na questao referente a implantacdao do PRC, os respondentes destacaram
que este promoveu praticas inovadoras (56,5%); estimulou a participagao
e a autonomia dos alunos nas atividades escolares (28,2%); promoveu a
melhoria no desempenho dos alunos (23,2%); e conseguiu inovar o curriculo
escolar (22,2%)".

Os docentes asseveraram que, com o ProEMI na escola, houve aumento
da diversidade das praticas pedagdgicas (41,4%); a interdisciplinaridade
passou a ser mais reforcada pelo conjunto dos professores (37,3%); os
professores passaram a planejar suas aulas a partir dos ei,xos trabalho,
ciéncia, cultura e tecnologia (25,2%); entre outros (20,0%). E interessante
notar que 20% dos trabalhadores docentes nao responderam a essa questao;
45,4% afirmaram que, nas agoes desenvolvidas nos PRCs, ha uma mudanca
constante das praticas pedagdgicas; 7% disseram que nao; e outros 40%
nao souberam responder. Essas altas porcentagens de sujeitos que nao
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Essa questao poderia ter até
trés escolhas.
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responderam, ou nao sabem, confirmam a interferéncia das variaveis:
a rotatividade dos professores e a nao participacao de toda a escola no
Programa.

Em relagdo a estrutura fisica da escola, pequenas reformas foram
realizadas no quadro do ProEMI e equipamentos foram comprados. Os
mais recorrentes foram: laboratério de ciéncias, fisica e quimica (45,4%);
aquisicao de datashow (45,4%); livros literarios (41,4%); equipamento
audiovisual (39%). No entanto, 34% dos respondentes afirmaram nao saber
se houve investimentos dessa natureza. Por sua vez, 44,4% dos professores
informaram que houve melhoria da estrutura fisica da escola com o ProEMI,
12,1% disseram que nao e 37,3% nao souberam responder. Mais uma vez,
uma taxa préoxima ao nimero de professores com contrato temporario.

No tocante a formacado continuada, 50,5% disseram que houve
espago para a revisdo do curriculo e 45,4% que nao. Segundo 54,4% dos
respondentes, essa formacao contribuiu para a pratica pedagdégica, 31,1%
disseram que nao e 14,1% nao responderam.

Especificamente sobre a inovacao curricular — objeto do ProEMI —, os
respondentes entendem que a inovagao passa, basicamente, pelos seguintes
critérios (poderiam ser sinalizados até trés): a) promover o protagonismo
estudantil (54,5%); b) desenvolver aulas dindmicas interdisciplinares (50,5%);
c) fortalecer a igualdade de oportunidades no acesso aos saberes escolares
(38,3%); d) promover um curriculo escolar mais includente (27,2%); e e)
garantir a formacao da cidadania e para o trabalho (26,2%). Esses dados
podem ser cruzados com as praticas anunciadas pelos professores quando
questionados sobre o trabalho pedagdgico: 47,4% apontaram que suas
praticas estao dispostas para orientar os alunos para valores e praticas
da cidadania; 17,1% para preparar os alunos para o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e/ou vestibular; e 16,1% para atender as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2012).

Nesse cruzamento, observamos que os professores entendem que
promovem o protagonismo dos alunos ao orienta-los para valores e
praticas da cidadania. Sentem também que, preparando-os para o Enem (ou
vestibular), eles contribuem para fortalecer a igualdade de oportunidades no
acesso aos saberes escolares. Assim, nos PRCs de todas as escolas, foram
contemplados cursos preparatérios para o Enem sem, necessariamente,
haver o registro formal dessa atividade. Esse dado revela a realidade das
escolas brasileiras que se encontram divididas entre promover praticas
diversificadas e inovadoras e atender a politica de avaliagdo, buscando
cumprir com todas as tarefas, ndo obstante as suas contradigoes.

3.4 Especificidades na implantacao do ProEMI nos grupos de escolas
As primeiras escolas estaduais que aderiram ao ProEMI o fizeram
por ser um Programa que provocava mudancas na forma “tradicional” de

trabalho na sala de aula, substituindo-a por oficinas e/ou aulas de campo.
O objetivo dos gestores escolares era tornar a escola mais atrativa e
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mais significativa para o aluno. Com isso, buscaram desenvolver praticas
consideradas inovadoras porque rompiam com o espaco da sala de aula.

De modo geral, no primeiro momento, os professores das cinco
escolas receberam o Programa como mais uma atividade obrigatdria
e, posteriormente, compreenderam que era uma boa proposta porque
recebiam recursos financeiros que possibilitariam a execucao de atividades
pedagdgicas diferenciadas até entao dificeis de implantar por falta de verba.
Ao mesmo tempo, os professores entrevistados das escolas do interior do
estado conseguiram desenvolver os projetos previstos no ProEMI no corpo
do curriculo, durante o trabalho pedagdgico da sala de aula, pois, segundo
eles, os alunos usavam o transporte escolar e ndao poderiam ficar mais
tempo na escola. Mesmo assim, do ponto de vista dos entrevistados, essas
praticas seguiram uma proposta inovadora desejada por muitos, mas que
sofria o limite financeiro, superado pela verba do ProEMI.

3.4.1 Escolas da Grande Vitéria

Na primeira escola, situada em Vitéria, nem todos os alunos e nem
todos os professores (cerca de 40%) participaram. As oficinas eram
desenvolvidas em um horéario diferenciado da sala de aula, portanto, nao
havia necessariamente uma integragdo com o curriculo escolar, levando a
crer que dois “mundos” diferentes existiam na escola. Os professores que
trabalharam no ProEMI recebiam a hora extra. Segundo os participantes
dos grupos focais, os alunos que frequentavam as oficinas tiveram uma
experiéncia positiva e se engajaram mais no contexto da escola, o que
comprovava a importancia de a escola adotar praticas pedagdgicas
diversificadas e inovadoras.

Nas entrevistas e nos grupos focais realizados na segunda escola,
localizada em um municipio da regido da Grande Vitdria e tradicionalmente
reconhecida pelo bom trabalho prestado, o Programa possibilitou uma
formacao continuada dos professores. Nos relatos, fomos informados de que
algumas acdes, no ambito do Programa, foram realizadas por trabalhadores
que atuavam de forma voluntéria, devido ao fato de os recursos nao
chegarem conforme o planejado. Ressaltaram que as atividades executadas
fortaleceram o vinculo entre professor e estudante e que observavam
a exigéncia, por parte da direcao e dos alunos, de uma pratica pedagdgica
comprometida com o Programa, que incluia oficinas de teatro, literatura
e esportes.

Com relacado ao financiamento, a diretora da primeira escola pontuou
que o ProEMI possibilitou a contratagao de professores para a realizagao
de acdes planejadas no ambito do programa, a melhoria na estrutura
da unidade de ensino e a compra de equipamentos para laboratérios.
A segunda diretora ressaltou o carater instavel da politica de financiamento,
que algumas acdes aconteceram mesmo sem 0 recurso financeiro, por
meio do trabalho voluntario, e ainda destacou a falta de financiamento da
alimentacgao e do transporte para os alunos.
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No que tange ao curriculo, na explanagao da primeira diretora,
fica evidente a relacdo com o Programa Mais Educacao, pois ocorreu a
ampliacdo da carga horaria do aluno para sete horas, com a realizagdo
de oficinas. Para ela, os estudantes aceitaram bem a proposta, visto que
as atividades proporcionaram a ressignificacao e a reflexao em torno do
curriculo. Segundo a diretora, os documentos orientadores foram utilizados
na elaboracao do PRC e foram realizadas adaptacoes curriculares, as quais
promoveram atividades de iniciagdo cientifica e pesquisa, cultura e artes,
cultura corporal etc.

Em outra escola, localizada em um terceiro municipio na Grande
Vitéria, a situacdo encontrada foi bem diferente. A entrevista com a
diretora, que nao participou de todo o processo do ProEMI, apontou que
o Programa foi importante para a escola. Ela admitiu que, ao chegar a escola,
deparou-se com um assoberbamento de atividades para desenvolver, o que
alevou a optar pelo que era mais emergencial. Segundo a diretora, o fato de
ter muitas tarefas para administrar criou um receio de errar, e isso causou
a paralisagdo de algumas atividades. Além de relatar sobre a intensificagao
de seu trabalho, destacou que ha uma alta rotatividade dos professores
contratados via designagao temporéaria (DT), os quais sdo maioria na
escola. Com a virada do ano letivo, novos professores contr\atados chegam
as escolas para realizar o que foi planejado por outros. As vezes, esses
novos contratados nem chegam a ter conhecimento do que foi planejado
anteriormente. Nessa terceira escola, especificamente, observamos que o
ProEMI nao modificou o cotidiano nem chegou a influenciar as praticas
pedagdgicas. Provavelmente, a maior presenca de DTs na escola traz
particularidades ao trabalho, o que fica evidente pela fala da diretora:

[...] Nove efetivos somente, aqui € uma escola com muito DT. Nao é
normal assim isso tudo né, mas é uma escola de muito, muito, muito
DT. Quando eu entrei no estado eu era daqui, efetiva, uma época que
sairam, por exemplo, onze de uma vez s6, em uma remogao. Entdo
é uma escola que tem bastante DT (Diretora 3, 2016).

Relativamente ao financiamento do ProEMI nas escolas, a proposta
do documento era prestar apoio técnico e financeiro apés uma analise dos
projetos elaborados pelas secretarias de educacao. Com a aprovacao das
propostas dos estados (os PRCs), os convénios seriam estabelecidos para
a transferéncia de recursos federais aos estados em forma de execucao
direta ou descentralizada. Desse modo, o ProEMI foi inserido no PDE e seus
recursos eram recebidos pelas unidades escolares por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE).

Os documentos orientadores (Brasil. MEC, 2009, 2011, 2013, 2014)
definiram os critérios de financiamento para o Programa de acordo com cada
escola. Em 2009, o documento baseava-se na matricula para a definicao do
valor a ser encaminhado (custeio e capital). A partir do ano de 2011, foram
determinadas duas tabelas para o estabelecimento do valor a ser repassado
as unidades escolares: 1) matricula, jornada de cinco a sete horas ou escola
que atende o ensino médio noturno; e 2) matricula e jornada de tempo
integral — sete horas ou mais na escola. A seguir, apresentamos 0s recursos
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financeiros recebidos pelas cinco escolas nos primeiros anos da implantacao
do ProEMI. Segundo os sujeitos da pesquisa, esses recursos fizeram muita
diferenca no trabalho escolar, pois a escola nunca havia recebido tanto
dinheiro e com liberdade de execucao em projetos pedagégicos escolhidos
por ela proépria.

Tabela 1 — Recursos financeiros destinados as escolas pesquisadas
por ano e recebimento (valores em R$)

1° ano/ES Biénio 2013-2014
Escola 2012 2013 2014
Total Total Total

Cust Capltal Custe Capltal

Cust Capltal

EEEFM
Emir de
Macedo
Gomes

70.000,00 30.000,00 100.000,00 70.000,00 30.000,00 100.000,00 70.000,00 30.000,00 100.000,00

EEEM
Irma

Maria
Horta

49.000,00 21.000,00 70.000,00 49.000,00 21.000,00 70.000,00 49.000,00 21.000,00 70.000,00

EEEFM
Fioravante 35.000,00 15.000,00 50.000,00 35.000,00 15.000,00 50.000,00 35.000,00 15.000,00 50.000,00
Calimam

EEEM
Mario 35.000,00 15.000,00 50.000,00 35.000,00 15.000,00 50.000,00 35.000,00 15.000,00 50.000,00
Gurgel

EEEFM
Clovis

Borges
Miguel

49.000,00 21.000,00 70.000,00 58.600,00 29.400,00 98.000,00 58.600,00 29.400,00 98.000,00

EEEFM - Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio.

EEEM - Escola Estadual de Ensino Médio.

Fonte: Elaboragédo prépria baseada em Planos de Redesenho Curricular das escolas e Espirito
Santo. Sedu, SEE (2016).

Nas cinco escolas pesquisadas, os recursos financeiros recebidos no
ambito do ProEMI promoveram significativos avancos pedagdgicos e de
infraestrutura. Na segunda escola, os recursos possibilitaram a contratacao
de professores para a realizagao de agoes planejadas no ambito do Programa
(proporcionando diversificar as atividades pedagdgicas), a melhoria
na estrutura da unidade de ensino e a compra de equipamentos para
laboratorios. A gestora ressaltou que os recursos, as vezes, demoravam
um pouco mais para chegar a escola. Mesmo assim, a instituicdo se sentia
motivada a realizar algumas agdes sem o recurso financeiro, mediante o
trabalho voluntario.

H4a um reconhecimento, por parte da direcao da terceira escola, de
que “o ProEMI é um recurso muito pedagdgico” (Diretora 3, 2014). Nao
obstante ser o ProEMI entendido como mais um recurso na escola, essa
fala demonstra que ele tem um carater diferenciado dos demais, pois
atende mais ao objetivo pedagdgico das agoes escolares. Para a diretora, o
recurso é percebido como um potencializador das atividades pedagdgicas
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ja desenvolvidas pela escola. Muitas atividades que antes ficavam apenas
no planejamento, com o ProEMI, foram realizadas. Realidade semelhante
foi apresentada na primeira escola pesquisada.

Os recursos do ProEMI foram utilizados pela terceira escola,
principalmente, para equipar a unidade de ensino. Nessa escola, por
exemplo, a direcao, quando perguntada sobre a necessidade de equipar os
laboratodrios, respondeu positivamente: “[...] tem, essa é uma das acgoes pelo
que eu vi” (Diretora 3, 2016). E continua, em seguida, mostrando a planilha
de recursos do ProEMI: “"Aqui oh, aula de campo, aula de campo, visita,
oficinas, equipar laboratorio de fisica e matematica com equipamentos, tal
tal e tal” (Diretora 3, 2016). Essas agoes foram consideradas pela diretora
um dispositivo de desenvolvimento de acdes inovadoras que provocaram
a diversificagdo das praticas pedagdgicas até entdo existentes na escola,
de modo que os alunos tiveram novas oportunidades de aprendizagem e
de exercicio de seu protagonismo.

3.4.2 Escolas localizadas no interior do estado

Na quarta escola, situada no interior do estado, todos os alunos e
professores participaram do ProEMI. Na quinta, localizada em cidade de
grande porte, a dindmica do ProEMI foi semelhante a das escolas da Grande
Vitdria. Todos os profissionais participantes da pesquisa concordaram que
o ProEMI se tornou um excelente recurso para que as atividades planejadas
pela escola, algumas em pratica mesmo antes da criacdo do Programa,
pudessem ser ampliadas e fortalecidas. Nessas escolas, o Programa foi
mais valorizado pelo seu carater de financiamento do que de estimulador
de mudancgas curriculares. Durante os grupos focais, os gestores e os
professores articuladores do Programa destacaram as aulas de campo como
um elemento de importante enriquecimento da aprendizagem dos alunos.

As andlises sobre os recursos do ProEMI na quarta escola apontam
para mudancas na infraestrutura da unidade e para os projetos realizados.
Quando a coordenadora foi questionada sobre a avaliacao do ProEMI, do
ponto de vista pedagdgico, ela respondeu que, no inicio, o Programa foi
assustador e que chegou como mais uma demanda: “mais uma funcao,
mais um trabalho” (Coordenadora 4, 2016). Em compensacao, “ele dava
0 recurso que o professor solicitava e, com esse recurso, era possivel
envolver muita coisa” (Coordenadora 4, 2016). A coordenadora afirmou,
categoricamente, que os recursos financeiros eram a grande vantagem
do ProEMI. Quando o repasse foi interrompido, houve estranhamento e
paralisacao de algumas relevantes atividades pedagdgicas que demandavam
investimentos financeiros.

Ademais, os relatos descreviam o ProEMI como um programa que
permitia “agregar as outras disciplinas de uma forma interdisciplinar.
Entao, envolvia bastante a escola” (Coordenadora 4, 2016). Portanto,
mesmo quando a questao se refere ao aspecto pedagdgico, o financiamento
decorrente da execugdo do Programa é citado como o grande avango, em
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que pese o fato de nao haver uma narrativa sobre a proposta curricular.
Por sua vez, os entrevistados reconheciam que as atividades pedagdgicas
puderam ser ampliadas com mais liberdade.

O conceito de inovagao, presente na diretriz do Programa, é relacionado
a execugdo de projetos e a liberdade de desenvolvimento do curriculo:

E ai, é esse olhar diferenciado que vocé pode ter a liberdade de estender
uma forma diferente de abordar o curriculo, o contetido [...] Vocé nao
fica preso, né, aquela rotina di4ria de conteddo e quadro e coisa e tal...
[...] Vocé busca uma coisa diferente que vocé queria apresentar. D4, da
uma certa liberdade (Coordenadora 4, 2016).

A pesquisa de Bormann (2017) indica que as inovacbes pedagdgicas
nas escolas publicas previstas pelo ProEMI envolvem no curriculo a
incorporacgao da diversidade de atividades planejadas nos PRCs e, também,
a ampliacao do tempo na escola, na perspectiva da educagao integral. Sendo
assim, a inovacao pressupdoe um redesenho curricular e, no nosso estudo
de caso, ela se revelou como uma agao fragmentada e esporéadica.

Na quinta escola, os recursos do ProEMI foram utilizados para equipar
os laboratérios de quimica, matematica, biologia e a biblioteca, além da
aquisicdo de materiais pedagdgicos e aulas de campo. Tais investimentos
proporcionaram aos professores a possibilidade de desenvolver projetos
mais ousados e significativos para os alunos. “"A escola se tornou mais
interessante [...] tinha mais motivacao sim” (Diretor 5, 2016).

Além dos investimentos materiais, os recursos foram utilizados para
manter um profissional responsavel pela biblioteca, o que oportunizou um
acesso mais amplo dos alunos: “[...] as vezes, vocé passava nos corredores,
na fila da merenda, eles estavam lendo, vocé descia uma escada quando eles
estavam de aula vaga, eles estavam lendo [...] hoje a gente tem uns alunos
que realmente sao leitores [...]” (Professora 5, 2016).

A possibilidade das novas estruturas na escola — laboratérios equipados,
materiais diversificados —, bem como condig¢6es de realizar aulas de campo,
proporcionou melhores condi¢bes de trabalho e, por conseguinte, mais
motivacao e comprometimento com as aulas. Os professores passaram a
ter condigbes de fazer um planejamento objetivamente possivel, “[...] tudo
até que era um sonho, virou uma realidade e culminou assim como uma
acao concreta [...]” (Coordenadora 5, 2016). O fato de ter novas instalacoes
“[...] causa um impacto no trabalho do professor” (Diretor 5, 2016).

De acordo com relatos coletados nas entrevistas e nos grupos focais,
o ProEMI fortaleceu os momentos de planejamento interdisciplinar em
decorréncia dos PRCs. Os professores reuniam-se semanalmente para
planejar, momento em que as discussOes—tratavam desde a proposta
curricular até a culminancia das atividades, que muitas vezes era uma aula
de campo.

Nossa pesquisa evidenciou que o curriculo escolar adotado pela rede
estadual era praticado ao mesmo tempo que funcionavam as oficinas ou
as aulas de campo previstas nos PRCs. Considerando que os recursos
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financeiros do ProEMI, de acordo com os entrevistados, serviram para
executar projetos ja existentes na escola e que estavam engavetados ou
sendo executados parcialmente, podemos afirmar que o Programa nao
trouxe de fato uma mudanca curricular. Todavia, possibilitou a realizacao
de préaticas pedagdgicas criativas nascidas da iniciativa do coletivo de
professores e alunos que antes eram impedidas de ocorrer por falta
de recursos financeiros e de profissionais com dedicacao integral.

A quinta escola pesquisada, diante dos questionamentos dos alunos
que nao integravam as turmas contempladas no ProEMI, respondia que, no
proximo ano, os demais alunos (de outras turmas) teriam a oportunidade
de participar. No entanto, o Programa foi desativado, fato que causou
muita frustracdo em alunos e professores. “E, nés ndo chegamos a colher
os frutos disso porque acabou [...], quando o caminho foi tracado, de onde
a gente via, tinha o interesse do aluno. Quando foi descoberto o caminho,
acabou” (Diretor 5, 2016). A descontinuidade do Programa produziu
frustracao, pois houve uma dedicacao intensa de muitos docentes que
foi simplesmente desconsiderada. Os professores alegam que, “se tivesse
continuado, o ProEMI e o Pnem [Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio], a gente poderia estar com uma escola hoje bem diferente
talvez, né?” (Coordenadora 5, 2016).

Segundo os dados coletados com a aplicagdo do questionario, 79%
dos respondentes afirmaram que a participacao no ProEMI estimulou a
autonomia dos alunos nas atividades escolares e melhorou o seu desempenho.
Podemos assegurar que essa visao sobre os aspectos significativos ocorridos
na escola com a implantagao do Programa é derivada do protagonismo dos
trabalhadores que, com acesso a um pouco dos recursos financeiros, deram
“asas” a projetos engavetados por falta de apoio. Ou seja, a escola é um
campo fértil de praticas significativas de aprendizagem desde que tenha
politicas de indugéo de seu potencial.

O Diretor 5 ressaltou que, embora avancos significativos tenham
acontecido em relacao ao interesse dos alunos durante o Programa, nao
podemos afirmar que tenha havido uma significativa alteragdo dos indices
de evasao ou reprovacao. O tempo de duracao do projeto foi curto para
alterar consideravelmente o contexto escolar. No final de 2016, o Governo
Michel Temer (2016-2018) pos fim ao ProEMI, interrompendo algumas
experiéncias inovadoras que estavam apenas no seu inicio.

Consideragdes finais

Com base nos dados analisados, este texto procurou responder ao
terceiro questionamento de Muller (2015) a propésito das politicas publicas.
O acento desse questionamento estéd em identificar os efeitos das politicas
sobre a sociedade: como medir ou avaliar o impacto de uma politica no
campo social e econdmico? A questdo é saber se a politica estudada
modificou o tecido social que esperava afetar e em que medida seus efeitos
estao em conformidade com as expectativas daqueles que a decidiram.
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Especificamente, para nés importa saber se o ProEMI alterou a
dinamica das escolas pesquisadas e se sua implantacao esteve de acordo
com as normatizacées do MEC. E importante destacar que a chegada
de uma politica educacional no interior das escolas faz parte de um cendario
mais amplo e, nesse caso, no campo global, tratou-se de um periodo de
convivéncia de politicas neoliberais com politicas desenvolvimentistas
(2009-2015). Enquanto as primeiras se movimentavam na direcao
da transferéncia das ag¢des para o setor privado, as ultimas enfatizavam uma
postura mais ativa do Estado na promocao do desenvolvimento brasileiro.
Com certeza, essa tensao refletia na politica educacional, especialmente
quando observamos a auséncia de politicas integradoras em favor
da organizacao do sistema nacional de educacéo.

Na correlagao de forgas no interior da sociedade civil e politica, foram
criados alguns programas de cariz protetor do direito publico a educacéo,
sendo o ProEMI um exemplo. Entretanto, pelo que foirelatado com base nos
dados levantados na pesquisa, somente podemos afirmar que o Programa
promoveu alteragées de curto prazo no tecido da escola e essas alteracoes
nao seguiram Ipsis litteris as normatizacoes dele, o que acreditamos que nem
poderia ser assim. Importante também sublinhar a interferéncia das altas
taxas de rotatividade dos professores na execugao do Programa, ja que um
corpo docente estavel costuma ser mais integrado e ter mais capacidade de
evitar descontinuidades no projeto pedagdgico da escola (Ingersoll, 2001).

Entendemos o ProEMI como uma politica educacional em construgao
pelos proprios sujeitos da escola com base na sua realidade. Cada unidade de
ensino identificou elementos que poderiam, no seu contexto, enriquecer a
préatica docente, os quais, até entao, ndo estavam disponiveis na organizagao
da rede estadual de ensino.

A gestao dos recursos recebidos via ProEMI proporcionou as escolas,
aos seus estudantes e aos docentes experiéncias até entao nao vivenciadas
por esses sujeitos, com novas relacoes de trabalho e de perspectivas de
ensino-aprendizagem. Isso nao é tudo o que o Programa se propos a realizar,
mas é algo novo, simbdlico e representativo do investimento estatal no
ensinp médio, movimento que, na atualidade, caminha do lado oposto.

A Secretaria de Estado da Educacao (Sedu) do Espirito Santo cabe a
critica pela insuficiéncia de suas orientagdes junto as Superintendéncias
Regionais, pois orientou a elaboracdo dos PRCs desconectada de uma
reflexao sobre a discussao curricular. Ademais, um predicativo fundamental
para a execucao do ProEMI era adequar as condi¢gbes de trabalho dos
docentes para favorecer a permanéncia dos professores e alunos em tempo
integral na escola. Infelizmente, essa organizacao somente foi garantida
pela Sedu para alguns professores, com efeitos nocivos para a criacao
de um trabalho integrado e pautado na reflexao de um novo curriculo, cuja
base estava nos estudos das DCN.

Considerando a perspectiva analitica adotada neste texto de que os
trabalhadores docentes podem criar e/ou recriar uma politica publica
com base nos referenciais global e setorial que perpassam suas histdrias,
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mas também nas estruturas cognitivas de seu meio, observamos que
essa traducao foi feita a partir de uma traducdo anterior executada pelos
técnicos da Sedu na leitura dos documentos normativos do MEC. Ou seja,
evidenciamos que o trabalho nas escolas foi desenvolvido com base nas
orientag6es normativas da Sedu e, dessa forma, podemos dizer que ocorreu
a traducao da traducao do ProEMI.

Nesse sentido, a pequena énfase na mudancga do curriculo escolar
observada pela coleta dos dados revela ndo somente a falta de interesse
da Sedu nessa discussao, mas também a forma encontrada pelos técnicos
da Secretaria de adequar um programa federal a realidade organizacional
de suas escolas. Provavelmente, para a Sedu, o recebimento de recursos
financeiros do MEC era o mais importante e, por isso, o estado aceitou
participar do Programa. Outro elemento importante que reforca essa
interpretagao ¢é o fato de que o governo do Espirito Santo nao era alinhado
ao governo federal. Consequentemente, o Unico interesse do sistema
estadual foi se apropriar do recurso financeiro nacional, sem focar os
principios pedagégicos do Programa de reestruturagao curricular.

Podemos afirmar que quatro das cinco escolas da amostra, em seus
tempos e dindmicas préprias, promoveram mudangas com o ProEMI,
tendo em conta os constrangimentos das estruturas sociais e as margens
de liberdade dos seus profissionais. Apenas uma escola permaneceu
no seu movimento sequencial de praticas pedagdgicas desvinculadas de
uma politica educacional que pensou e investiu (mesmo com limites) no
protagonismo de seus atores.

Os achados de nossa pesquisa se articulam com o conjunto de
conhecimentos ja produzidos no campo (Silva, 2016; Jakimiu, 2014;
Isleb, 2014; Majeski, 2013): o ProEMI possibilitou maior integracao entre
professores e entre alunos e professores; maior participagao e curiosidade
por parte dos estudantes; maior interesse dos alunos em aprender
e participar das atividades escolares; mudangas timidas na reestruturagao
curricular; integragédo e diversificacdo do curriculo mais afinadas com
o publico jovem; e indugao de praticas de ensino inovadoras; e dificilmente
uma politica educacional alcanga grande éxito quando nao altera a légica
organizativa da escola atual e as condicoes de trabalho do conjunto dos
docentes.

Por fim, entendemos que a escola, de muitas maneiras, mostra que
estd em constante movimento e que os sujeitos que dela fazem parte nao
se apresentam passivos ao recebimento de determinacdes centralizadas.
Esses individuos se manifestam em fala, articulagado, negagao, construgéo
de projetos, contestacéo, aprovacao, incentivo e identificagdo com a politica do
ProEMI. Para isso, esse movimento se desenrolou entre as interferéncias
do referencial setorial e global que perpassam suas histdrias escolares. Essas
questdes precisam ser enfrentadas, em sua totalidade, por uma politica
educacional de valorizacao da escola publica, laica, gratuita e com qualidade
socialmente referenciada.
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Resumo

O objetivo da pesquisa foi compreender como o ensino de Agroecologia
em uma escola agricola, em regime de Pedagogia da Alternancia, tem
influenciado no ensino-aprendizagem dos estudantes e como iSso
tem afetado o ambito familiar e comunitario. Utilizaram-se as metodologias
quantitativa, com aplicagao de questionario aos estudantes, e qualitativa,
baseada em entrevistas abertas e estruturadas aos estudantes, professores,
pais e pessoas ligadas a fundacdo da escola. O processo de ensino-
aprendizagem baseado na interacao com a realidade local, como propoe
o método “Tempo Escola e Tempo Comunidade” aplicado na Pedagogia
da Alternancia, mostrou-se efetivo por apresentar maior ligacdo com
as relacoes do campo. Os entrevistados relatam que essa metodologia
tem proporcionado maiores trocas de conhecimento com a familia
e a comunidade, o que pode influenciar positivamente as formas de cultivo
a partir de um novo pensar. No entanto, verificou-se que had uma distorgao
relacionada as préaticas agricolas locais e ao ensino de Agroecologia.
De acordo com os estudantes e pais, ha necessidade de realizar a transigao
agroecoldgica, pois muitos ainda seguem préaticas convencionais de cultivo,
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o que dificulta o uso dos conhecimentos adquiridos pelos estudantes.
Compreende-se que a alteragdo de paradigmas é feita gradativamente e a
Pedagogia da Alternéncia aplicada ao ensino de Agroecologia pode auxiliar
no aprimoramento de praticas para que as mudangas ocorram.

Palavras-chave: educacdo do campo; principios agroecoldgicos;
tecnologia social.

Abstract
Agroecology and Pedagogy of Alternation: a case study of the
Technological School of Fraiburgo, Santa Catarina

The aim of the research was to understand how the teaching of
agroecology in an agricultural school, under the Pedagogy of Alternation,
has influenced the teaching-learning of students and how it has affected the
family and community scope. The quantitative methodology was used with
the application of a questionnaire to students and qualitatively based on
open and structured interviews with students, teachers, parents, and people
linked to the foundation of the school. The teaching-learning process based
on the interaction with the local reality, as proposed by the method “"School
Time and Community Time” applied in Pedagogy of Alternation, proved to
be effective because it has a greater connection with the relationships in
the field. Respondents report that this methodology has provided greater
exchanges of knowledge with the family and the community, which can
positively influence the forms of cultivation based on a new way of thinking.
However, it was found that there is a distortion related to local agricultural
practices and the teaching of agroecology. According to students and
parents there is a need to make the agroecological transition, as many still
follow conventional cultivation practices, which makes it difficult to use
the knowledge acquired by students. It is understood that the change of
paradigms is made gradually and the Pedagogy of Alternation applied to
the teaching of agroecology can help in the improvement of practices for
changes to occur.

Keywords: agroecological principles; field education, social technology

Resumen
Agroecologia y Pedagogia de la Alternancia: un estudio de caso de la
Escuela Tecnoldgica de Fraiburgo, Santa Catarina

El objetivo de la investigacion fue comprender como la ensenanza de la

Agroecologia en una escuela agricola, bajo el régimen de Pedagogia
de la Alternancia, ha influido en la ensenanza-aprendizaje de los
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estudiantes y como ha afectado el ambiente familiar y la comunidad.
Se utilizé la metodologia cuantitativa con la aplicacion de un cuestionario
a los estudiantes y la cualitativa con entrevistas abiertas y estructuradas con
estudiantes, profesores, padres y personas vinculadas a la fundacion de la
escuela. El proceso de ensenanza-aprendizaje basado en la interaccion con
la realidad local, segun lo propuesto por el método “"Tiempo Escuela
y Tiempo Comunitario” en la Pedagogia de la Alternancia, demostré
ser efectivo porque tiene una mayor conexion con las relaciones en el
campo. Los encuestados informan que esta metodologia ha proporcionado
mayores intercambios de conocimiento con la familia y la comunidad, lo
que puede influir positivamente en las formas de cultivo basadas en un
nuevo pensamiento. Sin embargo, se descubrio que existe una distorsion
relacionada con las prdcticas agricolas locales y la ensenanza de la
Agroecologia. Segun los estudiantes y los padres, es necesario realizar
la transicion agroecoldgica, ya que muchos siguen las prdcticas de cultivo
convencionales, lo que dificulta el uso del conocimiento adquirido por
los estudiantes. Se entiende que el cambio de paradigmas se realiza
gradualmente y la Pedagogia de la Alternancia aplicada a la ensenanza
de la Agroecologia puede ayudar a mejorar las prdcticas para que ocurran
cambios.

Palabras clave: principios agroecoldgicos; educacion de campo;
tecnologia social.

Introdugéo

O conceito de educagao voltado ao desenvolvimento integral do
ser humano abrange quaisquer atividades que possam contribuir para
o processo de humanizacao (Zanella; Lara; Cabrito, 2019). Durkheim (1978)
descreve que a educagao tem um papel social e politico capaz de transformar
e formar a capacidade fisica e moral de individuos, tornando-os capazes de
exercer sua condicao de cidadaos, passando a criar sua identidade perante
a sociedade. Nesse sentido, a educacao tem que ser libertadora, para que os
agentes sejam capazes de vislumbrar novos conhecimentos, possibilitando
a reflexdo e o posicionamento critico.

A educacgao pode ser dividida em educacgao social, que ocorre dentro
do ambito familiar, comunitaria, que ocorre em igrejas, atividades de
lazer e outros (Zanella; Lara; Cabrito, 2019), ou educagao escolar, que
ocorre no ambiente fisico da escola e que busca cumprir metas e objetivos
estabelecidos por um plano nacional de educacgao (Souza; Catani, 2016).

O acesso escolar é uma garantia do direito a educacao, regulamentado
por lei na Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) de 1996, no Plano Nacional da Educacao (PNE)
de 2014, entre outros dispositivos legais (Ramos; Pereira Junior; Oliveira,
2018), sendo esse direito garantido em todo o territério brasileiro (Sartori;

766

Sérgio Domingues

Cezario Ferreira dos Santos Junior
Aline Nunes

Ariel Bonadiman

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 764-786, set./dez. 2021.



Agroecologia e Pedagogia da Alternancia:

um estudo de caso da Escola Tecnoldgica de Fraiburgo, Santa Catarina

Silva; Pagliarin, 2019). No entanto, a educacao do campo apresenta
problemas como o fechamento de escolas, a falta de transporte escolar
e condicdes inadequadas de infraestrutura, o que dificulta a permanéncia
de estudantes, dentre outras barreiras (Silva, C., 2019).

Essas dificuldades enfrentadas pelas popula¢ées rurais no Brasil
fizeram com que surgissem, em 1969, escolas no modelo de Pedagogia da
Alternancia. A primeira experiéncia com esse formato educacional ocorreu
na década de 1930, numa regiao da Franga conhecida como Lot-et-Garonne,
onde, apds dois anos de um trabalho em Sérignac-Péboudou, iniciou-se,
em 1937, a primeira Casa Familiar de Lauzun, a qual recebeu mais tarde
o nome de Casas Familiares Rurais (CFRs), sendo resultado de um processo
de estruturacgao e reflexao de algumas organizagdes, movimentos e pessoas
(Almeida et al., 2017). No Brasil, esse modelo de educacao tem como objetivo
conciliar as experiéncias dos alunos do campo com o trabalho e o ambiente
escolar, promovendo um espago de conhecimento interdisciplinar. Para
isso, os alunos tém acesso a uma educagdo de forma alternada, em que
intercalam alguns dias em casa e outros dias na escola (Santos et al., 2019).

No Pais, sdo encontradas trés modalidades de alternéancia:
a justapositiva, a associativa e a integrativa real ou copulativa.
A justapositiva, ou falsa alternancia, caracteriza-se “pela sucessao temporal
de periodos consagrados a atividades diferentes em locais diferentes,
sem o estabelecimento de nenhuma ligagdo explicita entre a formacao
e atividades préaticas” (Silva, L., 2010, p. 186-187). A associativa refere-se a
uma alternancia na qual, mesmo havendo certo nivel de organizagao entre
a vinculacado dos dois tempos e espacos de formacao, ha principalmente
uma adi¢do simples de atividades. A alternancia integrativa real consiste em
um “efetivo envolvimento do educando em tarefas da atividade produtiva,
de maneira a relacionar suas agoes a reflexao sobre o porqué e o como das
atividades desenvolvidas” (Silva, L., 2010, p. 185-186).

Considerada uma Tecnologia Social (TS), a Pedagogia da Alternancia
é elaborada, ao menos parcialmente, pela propria localidade em que é
aplicada e pelos atores envolvidos. Os agricultores familiares tém um papel
fundamental na tomada de decisao sobre a educacao de seus filhos, levando
a propria experiéncia para o desenvolvimento dessa metodologia educativa
(Valadao; Cordeiro Neto; Andrade, 2017).

Nesse modelo educacional, prevé-se uma flexibilidade no calendério
letivo e a ampliacdo das fronteiras fisicas da escola, promovendo a
aprendizagem dos estudantes em outros espagos sociais, como propriedades
rurais, assentamentos e acampamentos, e a participacdo em outros
movimentos sociais nas comunidades. Assim, o calendério escolar adequa-se
de acordo com as peculiaridades locais, inclusive climaticas e econémicas; no
entanto, a carga horaria minima anual deve ser de 800 horas, distribuidas
por um minimo de 200 dias letivos, conforme previsto pelo Parecer CNE/
CEB n° 1, de 1 de fevereiro de 2006.

A Pedagogia da Alternéncia, aplicada ao ensino-aprendizagem do
homem do campo, tem um expressivo potencial de desenvolvimento
integrativo, podendo ser considerada uma ferramenta para a libertacao
e autonomia das populagdes rurais; por meio dela, é possivel alcangar
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situagbes mais justas e com igualdade de oportunidades para esses
individuos (Fagundes; Bock, 2019). De acordo com Almeida et al. (2017), a
Pedagogia da Alternancia é extremamente importante, pois cria uma relacao
dialética entre o camponés, o meio em que esta inserido, os saberes frutos
das experiéncias vividas e o conhecimento sistematizado por meio das
produgdes intelectuais e cientificas. Desse modo, o objetivo do estudo foi
compreender como o ensino de Agroecologia em uma escola agricola que
adota a Pedagogia de Alternancia tem influenciado o ensino-aprendizagem
dos estudantes, e como isso tem afetado o ambito familiar e comunitario.

Material e métodos

O estudo foi realizado na Escola Vinte e Cinco de Maio, em Fraiburgo,
regiao meio Oeste do estado de Santa Catarina, Brasil. A escola encontra-se
em uma area rural dentro da comunidade de Vitéria da Conquista e funciona
sob o regime de Pedagogia de Alternancia. Atualmente, oferece ensino
fundamental e médio integrado, ofertado preferencialmente para filhos
de agricultores familiares.

Todos os entrevistados assinaram uma Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) para participagao no estudo. Para reconhecimento da
escola, realizaram-se entrevistas abertas para coleta de dados exploratérios
sobre o histérico de sua criagdo, havendo participacao de pessoas ligadas a
sua fundacao (que ainda fazem parte da instituicao), professores e pais de
estudantes. As entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas.
Foram consideradas para o manuscrito as partes que continham maior nivel
de informacao e demonstravam questdes de extrema relevancia, de acordo
com o objetivo do estudo.

Em seguida, para obtengao das informacgodes, utilizaram-se métodos
quantitativos, com uso de questionarios estruturados aplicados nas trés
turmas do curso técnico de Agroecologia: 19 alunos do 1° ano, 8 alunos
do 2° ano e 21 alunos do 3° ano. Foram realizadas perguntas com o
objetivo de caracterizar o perfil dos estudantes, seu envolvimento com
atividades agropecuarias, os desejos e as aspiragoes futuras, bem como
suas percepgoes sobre o modelo de educacgao da Pedagogia da Alternéncia,
a fim de compreender se o sistema contempla a realidade em que eles
estdo inseridos. Posteriormente, os dados obtidos pelo questionario foram
tratados por meio da estatistica descritiva.

Resultados e discussao
Historico de criagdo da Escola Vinte e Cinco de Maio
O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), além de ter

como objetivo a conquista de espacos rurais, busca uma sociedade mais justa
e fraterna (MST, 2021). Para o MST, a construcao desse tipo de sociedade
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sé serd possivel por meio da perspectiva educacional, desde que a educagao
seja posta a servigo da classe trabalhadora, em especial dos trabalhadores
rurais (Bezerra Neto, 2005).

A histéria da Escola Vinte e Cinco de Maio esta ligada diretamente ao
MST. No dia 25 de maio de 1985, ocorreu a primeira e maior ocupagao de
terra em Santa Catarina (organizada pelo MST), no municipio de Aberlado
Luz, com a participagdo de 2.300 familias. Destas, 85 familias foram
destinadas para o municipio de Fraiburgo, onde, em 1986, criaram-se os
assentamentos Unido da Vitoria e Vitoria da Conquista.

No ano de 1987, foram construidas, provisoriamente, duas escolas que
compreendiam as séries iniciais de ensino (1° ao 5° ano). Em 1988, entre
os dois assentamentos foi instalado o Centro de Apoio e Desenvolvimento
Comunitario Rural, que contava com agdes voltadas a escolaridade, a
profissionalizagéo, ao esporte, a cultura, a recreagao e ao apoio as familias
rurais. Foi a partir desse projeto que se originou a primeira escola agricola,
que ofertava a criancas e jovens o ensino de 5% a 82 série (atualmente
6° ao 9° ano).

Para a construcao da Escola Vinte e Cinco de Maio, ainda em 1987,
o Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agréaria (Incra) repassou
32 hectares, que foram destinados a obra. A construgdo da escola ficou
a cargo da secretaria estadual de educacéo, que se prop0s, além de construir
duas salas inicialmente, a contratar professores e merendeiras. Como se
tratava de uma escola do campo, seriam necessarios espacos externos
para a criagdo de animais e local para realizacao de atividades agricolas.
O primeiro espago externo foi construido pela Fundacdao Nacional do
Bem-Estar do Menor (Funabem), para criacao de porcos. A Funabem
também fez a compra de diversos equipamentos de uso agricola para a
escola. O MST foi o responsavel pela producgédo e organizacdo do espago
escolar, funcionando como gestor. Por esse motivo, a escola sempre contou
com a presenca de membros dos assentamentos Unido da Vitéria e Vitoéria
da Conquista. A Escola Vinte e Cinco de Maio foi inaugurada em 1989.

A escola foi assumida pelo governo do estado de Santa Catarina
no mesmo ano de sua inauguracédo e adotou-se um curriculo voltado as
disciplinas de Agropecudria, objetivando garantir a minima formacao
técnica para os filhos dos agricultores, para que, por meio dos processos
educativos, pudessem colaborar com o trabalho de seus pais. Contudo,
apds 1997, baseada nas novas diretrizes do Ministério da Educagao (MEC),
a escola passou a nédo ofertar mais disciplinas sobre questdes agricolas.
No ano 2000, por meio de decreto estadual, a escola passou a ser chamada
de Escola de Ensino Fundamental 25 de Maio. A comunidade escolar e o
coletivo de professores debateram acerca das disciplinas da area agricola
e decidiram que os contetudos deveriam fazer parte da grade curricular.
Diante disso, alguns professores se dispuseram a ofertar voluntariamente
matérias relacionadas a agricultura, questionando as diretrizes educacionais
da secretaria de educagao do estado.

O objetivo inicial da escola foi atender aos alunos oriundos dos
acampamentos e assentamentos da regido, origem da grande maioria
dos seus estudantes. Uma das escolas construidas anteriormente manteve
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o funcionamento das séries iniciais até 2012, quando foi unificada com a
Escola Vinte e Cinco de Maio, ampliando-se a oferta para todas as séries
do ensino fundamental. Hoje, a Escola Vinte e Cinco de Maio apresenta
uma &rea total de 35 hectares, distrjbuidos em 15 hectares de mata
e reflorestamento, sete hectares de Areas de Preservacao Permanente
(APPs) — com banhados, acudes, fontes de 4gua e mata nativa —, nove
hectares de lavoura e quatro hectares de construgao e area de lazer.

Os conhecimentos praticos e tedricos das disciplinas sao trabalhados no
projeto de Escola Piblica Integrada (EPI), implantada em 2006. A proposta
da EPI nos processos de ensino-aprendizagem é a aplicagdo de um curriculo
que abrange as disciplinas da base comum de nticleo obrigatério, acrescida
de 13 disciplinas diversificadas. Posteriormente, criou-se o ensino médio e
a educagao profissional, devido as dificuldades de acesso e a necessidade
de oferta de ensino para quem concluia o ensino fundamental na regiao.
No ano de 2002, comegou a ser ofertado o ensino de nivel médio noturno
e, em 2004, iniciou-se o curso técnico em Agroecologia; a primeira turma
por meio do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (Pronera)
e a segunda turma em parceria com a Escola Agrotécnica Federal de Rio
do Sul, em regime subsequente, com duragao de trés anos e dividido em
seis etapas (duas por ano).

O curso técnico em Agroecologia foi estruturado para ter duracao de
trés anos, com carga horéaria total de 1.680 horas/aula, dividida no sistema
de aprendizagem denominado “Tempo Comunidade e Tempo Escola”, em
que o estudante cumpre tempo de escola (1.440 horas) e tempo de atividades
ligadas a comunidade (240 horas). No tempo escola, os alunos permanecem
no espago escolar realizando disciplinas da base comum e da base técnica e,
no tempo comunidade, retornam aos seus locais de origem para desenvolver
nas propriedades as praticas aprendidas na escola.

Um professor da escola descreve que a necessidade de introduzir
o curso de Agroecologia advém de uma demanda social, em virtude das
politicas publicas nas quais a escola esté inserida:

A escolha se deu porque a escola esté situada em area de reforma agraria,
quando uma area é desapropriada pelo Incra, ela deve cumprir uma
funcao social e produzir alimentos com qualidade, sendo assim, a forma
preconizada é a agroecologia e se possivel ligada a cooperagdo. A escola
entra como uma forma de levar para as familias a transi¢do e produgao
de alimentos agroecoldgicos, nem todas as familias assentadas sao
agroecoldgicas, uma parte delas trabalha ainda de forma convencional,
mas faz parte da missao da escola a produgao agroecoldgica do entorno
(A. B., Professor, 35 anos).

Essa demanda agroecoldgica descrita pelo professor esta diretamente
relacionada com um dos principios presentes no projeto politico-pedagégico
(PPP) da Escola Vinte e Cinco de Maio:

Estando a escola inserida no campo e propondo um novo modelo de
desenvolvimento agricola, torna-se fundamental a defesa da proposta
agroecolégica. Entendendo a agroecologia ndo apenas como um método
de producao, mas como uma forma de ‘vida’ e manutencao da terra
conquistada, tendo sempre como principio a defesa da natureza e o
respeito ao ser humano (Projeto..., 2018, p. 10).
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A proposta agroecolégica observada no PPP da escola também vai ao
encontro das pautas debatidas pelo MST, no que diz respeito a reforma
agraria no Brasil e a tematica socioambiental, a qual se mostra contraria
as agbes das multinacionais e do agronegécio no Pais. A adogédo da
Agroecologia pelo MST ocorre pela necessidade de um sistema de produgao
sustentavel e de possivel transformagéo social. No 5° Congresso Nacional,
realizado em 2007, o MST assumiu como compromissos “defender as
sementes nativas e crioulas, lutar contra as sementes transgénicas, difundir
as praticas de agroecologia e técnicas agricolas em equilibrio com o meio
ambiente”. Além disso, “os assentamentos e comunidades rurais devem
produzir prioritariamente alimentos sem agrotéxicos para o mercado
interno” (MST, 2007).

Estudo demografico

Dentre os 36 alunos do curso técnico em Agroecologia entrevistados,
50% eram do sexo feminino, 47% do sexo masculino e 3% preferiram nao
se identificar. A idade dos alunos variou entre 15 e 21 anos. Todos os alunos
séo de Santa Catarina, dos municipios de Fraiburgo (20%), Capinzal (15%),
Curitibanos (10%), Timb6 Grande (10%), Lebén Régis (10%), Monte Carlo
(10%), Faxinal dos Guedes (5%), Xanxeré (5%), Dionisio Cerqueira (5%),
Camboriu (5%) e Sao Lourenco do Oeste (5%) — Figura 1.

00000 3I]0|l]0(l 400000 SIIO‘IJ(IU 60[!:)00 700'000
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Figura 1 — Mapa com a localizagdo dos municipios de origem dos
estudantes da Escola Vinte e Cinco de Maio

Fonte: Elaboracao prépria.
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Os alunos foram questionados acerca da renda familiar: 78%
descreveram que a renda fica entre 1 e 3 salarios-minimos; 14%, entre 4
e 6 saldrios-minimos; 3%, mais de 7 salarios-minimos; e 5% preferiram
nao responder a questdo. Quanto a principal origem dessa renda familiar,
35% responderam ser provenientes da producao agricola, 21% de emprego
fixo ndo agricola, 15% de aposentadorias ou pensdes, 11% de emprego fixo
agricola, 12% auténomos, 4% de comércio e 2% de trabalho relacionado
a reciclagem.

Alguns alunos responderam que algumas dessas atividades sao
realizadas concomitantemente. Esse formato de organizacao de trabalho
familiar, denominado como pluriatividade, tem se tornado cada vez mais
comum: os individuos que compdem a familia com domicilio rural dedicam-se
nao somente as atividades ligadas a agricultura ou ao cultivo de terra, mas
a outras formas de atividades econOmicas e produtivas (Schneider, 2003).
Em andlise de contexto histérico, percebe-se que essa situacdo ocorre
devido a indmeros fatores, tais como a busca por melhores oportunidades
de emprego e de renda, perspectivas de estabilidade econdmica, diminuigao
no numero de filhos, que acarreta na descontinuidade dos trabalhos rurais,
mudangas estruturais das familias, éxodo de jovens que saem em busca de
estudo ou outras formas de trabalho, entre outros (Maia; Buainain, 2015).

Entre os alunos que responderam praticar atividades agricolas na
familia (84% do total), 39% realizam atividades na lavoura, 22% na pecuaria
e lavoura, 16% na pecuaria, 3% na avicultura, 3% na inddstria agropecuaria,
3% com ovelhas e pinus e 14% nao responderam (Gréafico 1). Desses alunos,
quando questionados sobre a relagdo da familia com a utilizagdo da terra
para a producgdo, 72% disseram possuir terreno proéprio, 6% trabalham em
parceria nas terras de outros, 3% trabalham em terras emprestadas de
outras pessoas e 19% nao quiseram responder a questao.
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Gréafico 1 — Atividades agropecuarias desenvolvidas pelos
familiares e estudantes

Fonte: Elaboracao prépria.
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A grande maioria dos alunos respondeu que a atividade de lavoura
é a mais desenvolvida pelas familias. Para muitos pequenos produtores
rurais, a lavoura é uma estratégia para enfrentar as dificuldades por
manutencao da renda ou autoconsumo das familias (Santos Junior et
al., 2017).

No estado, de acordo com os dados fornecidos pela Sintese Anual da
Agricultura de Santa Catarina 2017-2018, as lavouras correspondem ao
terceiro maior uso de terra, compreendendo 1,478 milhao de hectares
(22,9% da area). Nestas, contabilizam-se tanto as lavouras permanentes
como as lavouras temporarias. Para as lavouras permanentes, hd uma
estabilizacdo de area utilizada em relagdo aos anos passados; no entanto,
para as lavouras temporarias observa-se uma expansao expressiva a
partir de 1985 e uma redugao nos ultimos anos. A segunda atividade
mais descrita foi a pecuéaria, que corresponde, no estado, principalmente
a bovinocultura de corte (132.590 estabelecimentos) e aos bovinos de
leite (71.054 estabelecimentos) (Epagri, 2019).

Pedagogia da Alternancia e o ensino da Agroecologia

Questionados sobre as motivacoes que os levaram a escolher a escola
tecnolégica em Fraiburgo, 42% dos alunos responderam que fizeram a
escolha devido ao curso apresentar formag¢ao concomitante com curso
técnico, 20% por ser proximo de casa, 19% por indicagao, 11% porque
gostam do projeto de Pedagogia da Alternancia e 8% por ser a uUnica
escola préxima.

Dos participantes, 75% acreditam estar preparados para enfrentar
as adversidades nas situacoes de trabalho, pelo que aprendem com o
curso técnico. Cerca de 83% dos entrevistados afirmam ter transmitido
e trocado conhecimentos adquiridos no curso e buscam envolver os
familiares e a comunidade no seu processo de aprendizagem; 11% afirmam
que essa metodologia educacional tem estimulado o didlogo entre os
estudantes e seus familiares. Um dos motivos da Pedagogia da Alternancia
ser considerada uma TS é justamente pela troca de informacoes que ha
entre os envolvidos no processo. As TS s@o construgdes comunitarias nas
quais se busca encontrar solugdes para problemas sociais, econémicos,
ambientais e outros. Diferentemente da tecnologia convencional, em que
se visa prioritariamente o lucro, levando consequentemente a exclusao
social, nas TS prioriza-se a construcao coletiva das comunidades,
promovendo a inclusao social, a autonomia, o desenvolvimento
sustentavel e a transformacao social (Duque; Valadao, 2017).

De acordo com um pai que se disp6s a contribuir, as metodologias
dessa modalidade pedagdgica, conjuntamente dispostas com o curso de
Agroecologia, tém contribuido até mesmo com a percepg¢do sobre sua
propriedade:
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Tive dois filhos que concluiram o curso técnico e hoje contribuem com
a producao em minha propriedade, creio que o curso contribui bastante,
é um passo na formacao. Destaco as ideias de gestdo da propriedade,
recuperacdo de areas degradadas, cuidados com o meio ambiente,
planejamento de areas de plantio. Meus filhos tém me cobrado muito
a produgao organica, ao mesmo tempo que estudam, eles sentem a
necessidade de que desenvolvamos praticas agroecoldgicas, creio que
agora, onde serao disponibilizados métodos naturais de controle de
insetos e plantas invasoras pela fabrica parceira da escola, o processo
seja facilitado. J& possuo area organica, mas néo é toda a propriedade
que é, ainda sou muito cobrado para fazer uma transicdo completa.
Apébs o curso, notei que eles passaram a se identificar mais com a
propriedade, houve amadurecimento nao apenas na formacao técnica
(G. G, pai, 42 anos).

O pai do estudante pontua que o filho tem buscado incluir na
propriedade aquilo que tem visto no curso de Agroecologia, tal como a
produgao organica de alimentos. Assim como o entrevistado afirma buscar
a transicdo agroecoldgica em sua propriedade, muitos agricultores tém
migrado para esse formato de producao, principalmente aqueles que querem
adotar uma politica de desenvolvimento rural sustentavel (Sambuichi et
al., 2017).

Conforme Gazzola et al. (2018), o numero de estabelecimentos
organicos nos ultimos anos tem aumentado no estado de Santa Catarina;
entretanto, o numero de estabelecimentos convencionais (39.279) em
relacdo aos organicos (604) ainda é muito superior, o que afeta a renda
meédia bruta anual dos produtores. Nesse sentido, surgem redes de apoio que
incentivam a transigdo agroecoldgica e auxiliam os produtores, fornecendo
materiais para implantacdo da producdo organica em suas propriedades.
Nessas redes estdo incluidas as parcerias firmadas entre os proéprios
agricultores, cooperativas, associagdes e/ou empresas (Finatto, 2016).

Um dos principios da Pedagogia da Alternancia é fazer com que haja
ao redor da escola uma rede de parceiros que possam colaborar para que
ela se torne realmente formativa e possa atingir os seus objetivos e formar
cidadaos atuantes em seu meio (Begnami; Burghgrave, 2013). Assim, a
fabrica mencionada pelo pai do estudante é resultado de uma parceria que
surgiu em conversa com agricultores locais que sao assentados e viam a
necessidade de introduzir praticas mais sustentaveis. O dono da empresa
relata que, por compreender que nao conseguiria concorrer com grandes
industrias ativas no mercado e que possuem renda para expandir, poderia
encontrar uma melhor forma para atuar, ao mesmo tempo que beneficiaria
os agricultores que querem utilizar principios ativos naturais. Um
dos objetivos da empresa é manter o vinculo com a escola e buscar métodos
que fagam os principios ativos dos seus produtos durarem mais tempo nas
culturas, contribuindo efetivamente para a produgao organica de alimentos.

Considerando a importancia dessas redes de apoio, os alunos
foram questionados acerca da participacao familiar em associacoes e/
ou cooperativas: 42% responderam que a familia participa de alguma
organizagao e 55% responderam que isso ndo ocorre. O nimero de familias

2

em associacdes e/ou cooperativas é considerado alto, visto que para
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muitos a agricultura nao é a principal forma de sustento. Dos alunos, 86%
responderam que a escola tem influenciado na participagdo mais efetiva
em cooperativas ou outras formas de organizacao civil.

Em relacao a qualidade de ensino na escola, 83% consideram o ensino
bom ou excelente, 11% razoavel, 3% insuficiente e 3% nao responderam a
questdo. Apesar de 89% dos alunos concordarem com o método de ensino e
aprendizagem no regime de alternancia, 53% ainda acreditam que o nimero
de aulas praticas e tedricas no curso técnico de Agroecologia é insuficiente
para sua formacdo como técnicos: um dos motivos mais salientados pelos
estudantes sobre as disciplinas serem insuficientes é a necessidade de mais
aulas praticas em relacao as tedricas. Na Escola Vinte e Cinco de Maio,
as aulas praticas sao realizadas duas vezes por semana com cada turma.
Entretanto, de acordo com o depoimento de um estudante, o conhecimento
tedrico sobre Agroecologia deveria ser posto mais em pratica:

[...] é importante um ndmero maior de aulas praticas para se ter uma
melhor compreensao do que é tedrico; através da pratica podemos ter
uma ideia se o que estéd no livro funciona na realidade. Nesse sentido
a quantidade de aulas preenche essa necessidade (...) (J. S. Aluno,
15 anos).

Muitos estudos apontam que as aulas praticas funcionam como um
importante recurso metodolégico facilitador do ensino-aprendizagem,
pois auxiliam no processo de interacao, apropriacao e desenvolvimento
dos conceitos cientificos (Pagel; Campos; Batitucci, 2015; Bartzik;
Zander, 2016). A adocao de aulas praticas na educacao profissional é
considerada uma necessidade, a fim de valorizar a experiéncia dos alunos,
preparando-os melhor para as situacOes profissionais (Ciavatta; Ramos,
2012). A educacao profissional precisa desenvolver, em suas aulas préaticas,
habilidades e competéncias que refletem na atuagao do futuro profissional,
e tais competéncias devem possibilitar aos estudantes alocarem saberes
cognitivos e psicomotores, como recursos para se envolverem em acoes
préprias de um contexto profissional especifico, gerando desempenho eficaz
na pratica (Alberti et al., 2014).

Um dos professores opina que a quantidade de disciplinas praticas nao
é o problema, mas sim o seu formato:

Nao creio que o problema seja ligado a quantidade das aulas técnicas,
mas sim da quantidade de praticas agroecoldgicas dentro das disciplinas,
algo que vem sendo revisto nos dltimos anos com alteragdes inclusive na
matriz curricular do curso. Avancos foram feitos no processo produtivo,
atualmente, a escola fornece alimentos para quatro municipios através
de processo de licitagcao. O que acredito que os alunos pensem a respeito,
e creio que estao corretos é, se temos algum conhecimento teérico e
colocamos em pratica, o conhecimento é fortalecido, passamos a ter
mais seguranga em fazer algo, em disseminar o conhecimento (A. B,
Professor, 35 anos).

No Brasil, os cursos de Agroecologia, no nivel superior ou técnico,
buscam preparar os estudantes para a atuacao no campo junto aos
agricultores, criando racionalidade ecoldgica a partir dos modelos de
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producao campesina. O formato desse curso tem sido aperfeicoado nos
ultimos anos e o ndmero de instituicbes tem aumentado, principalmente
depois dos anos 2000. Balla, Massukado e Pimentel (2014) contabilizam
108 cursos de nivel técnico em Agroecologia ofertados no Brasil. O estudo
realizado por Massukado e Balla (2016) mostra que até o final de 2016 havia
381 grupos de pesquisa atuando na area, com 33 cursos superiores ofertados
por 22 instituicdes de ensino superior e 31 cursos de especializacao, em
21 instituigoes de ensino. Na pés-graduacao stricto sensu, nove programas
séo validados pela Coordenacédo de Aperfeigopamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), sendo um de doutorado, seis de mestrados académicos e
dois de mestrados profissionais.

A Pedagogia da Alternancia ainda nao é adotada como método principal
de educacao nos espagos rurais, mas muitos estudos tém mostrado a eficacia
desse formato de ensino em diferentes localidades no Brasil, pois cada uma
adota a politica que mais se enquadra a regiao e as realidades vivenciadas
pelos moradores da comunidade (Zanuncio, 2011; Valadao; Backes, 2017;
Vizolli; Aires; Barreto, 2018). Pesquisa realizada por Kuhn (2016) na
Escola Vinte e Cinco de Maio abordou como tém funcionado os principios
pedagdgicos e filoséficos do PPP, chegando a conclusdao de que existe
coeréncia entre os principios e as préaticas construidas e vivenciadas pelos
estudantes, com destaque para a gestao democratica, a articulacao entre
a educacao, o trabalho e a cultura, e participagao efetiva nos movimentos
sociais, sendo este um elemento formativo dos estudantes.

No entanto, no estudo, 64% dos entrevistados relataram haver
contradicao entre o conteudo transmitido na escola e a realidade em que
vivem nas propriedades, pois muitos ainda utilizam sistemas convencionais
de producgao, adotando préaticas agroecoldgicas somente em alguns locais
da propriedade, como ja mencionado pelo pai entrevistado (Grafico 2).
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Relacdo entre ensino da escola e experiéncia propria

Gréafico 2 — Relagao entre ensino-aprendizagem com a realidade
vivenciada pelos estudantes

Fonte: Elaboracao prépria.
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Nesse sentido, um dos alunos explica a sua visado acerca dessa
disparidade entre o que é transmitido na escola e o que é vivenciado na
propriedade e na regiao:

Emnossaregiao, existe um grande estimulo para produgdo convencional,
existem pacotes prontos para todas as situagoes, dentro da produgao
agroecoldgica hé limitagdes, porque nao ha pacotes, a agroecologia € um
conjunto de praticas e isso dificulta a adesao dos produtores. Mas sou
otimista em relagdo a isto, parece que as novas geragoes ja enxergam
a necessidade de praticas diferentes, a humanidade vive hd apenas 60
anos com uso de agrotoxicos € possivel retornarmos uma agricultura
menos agressiva e que nao destroi o ambiente (J. S., Aluno, 15 anos).

Importante considerar a reflexdo do estudante de 15 anos, ao
compreender que ha apenas 60 anos utilizam-se agrotéxicos, ou seja,
que anteriormente era possivel produzir sem esses produtos quimicos, o que
demonstra que a produgdo sustentavel e ecologicamente correta pode ser
retomada no Brasil e no mundo.

Mesmo havendo politicas nacionais voltadas para a redugao de
agrotoxicos, muitas iniciativas do setor do agronegécio brasileiro estimulam
o uso dos agroquimicos. Os pacotes tecnoldgicos que incluem os agrotéxicos,
mencionados pelo estudante, fazem parte das tecnologias aplicadas
a producao agricola, muitas vezes incentivadas pelo Estado por meio
de isencao tributdria. O pacote tecnoldgico que promete a modernizagao da
agricultura, e tem cada vez mais atraido os agricultores, tem como base o
uso de agrotdxicos, o uso de sementes transgénicas, a mecanizacao agricola,
a adocao do monocultivo e a producdo de commodities direcionadas a venda
em mercados internacionais (Derani; Scholz, 2017; Sousa; Pereira, 2019).

O estudante acredita que o uso desses pacotes se tornou algo até
mesmo cultural dentro das propriedades e universidades:

Me parece ser algo cultural, que é costume familiar, a adocao por pacotes
e isso nao é diferente mesmo dentro das universidades, percebe-se uma
formatacao de pensamento mesmo entre os formados, isto engloba
técnicos, agronomos etc. Deveria haver entre os formadores de opiniao,
pessoas que ensinassem os produtores a produzir de forma limpa e nao
apenas através de pacotes que incluem o adubo, a semente, o agrotéxico
etc. (J. S., Aluno, 15 anos).

A implementacao desse conjunto de novas tecnologias levou ao
abandono de todas as préaticas historicamente construidas, havendo n&o
somente mudanca na base técnica, mas também na ldgica de gestao do
conhecimento. Um exemplo disso é a perda de sementes nativas, o que
acarretou a falta de conhecimentos sobre seu manuseio: processo chamado
de perda da memodria biocultural (Toledo; Barrera-Bassols, 2015). De acordo
com Gliessman (2005), a valoracao desses conhecimentos histéricos faz
parte da Agroecologia e essa perda causa inimeras mudancas sociais,
econdmicas e ambientais nas comunidades.

A educacéao, segundo Freire (2011), possui preceitos que relacionam as
realidades das pessoas e aquilo que faz parte de seu desenvolvimento como
fatores indissociaveis. Assim, no processo educativo os fatores externos
interferem na construgao da consciéncia social, o que pode, muitas vezes,
significar atraso ou retrocesso para as comunidades.

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 764-786, set./dez. 2021.



Nesse sentido, a adogao da Pedagogia da Alternancia, com as trocas
de experiéncias entre estudantes, familiares e comunidade, pode auxiliar
para manutengao desses conhecimentos histéricos da Agroecologia.
Questionados sobre as contribuigées no uso dessa forma de ensino, 47%
dos alunos descrevem que o sistema da Pedagogia da Alternancia contribui
para a troca de conhecimento com a comunidade; 29% dizem que estimula
a troca de experiéncias com a familia; 12% afirmam envolver a familia e a
comunidade; e 12% relatam que a comunicacao entre os colegas e familiares
melhora a aprendizagem.

Percebe-se que, mesmo havendo certa contradicdo entre o ensino
de Agroecologia existente na escola e o que é praticado em casa, muitos
estudantes consideram que a Pedagogia da Alternancia tem sido importante
para a construcao de novos conhecimentos. O efeito do ensino sem o
significado social ndo contribui e é oneroso e desconstrutivo, ao passo
que nao torna o individuo curioso e digno de saber (Freinet, 1973). Essa
tem sido a dificuldade de muitos conhecimentos se tornarem pretenciosos
€ nao serem aceitos.

Em particular, o ensino de Agroecologia torna-se desafiador frente
a realidade da agricultura. No entanto, percebe-se que ha um olhar de
curiosidade em detrimento da necessidade social e os problemas que os
sistemas convencionais de produgao apresentam. Para Vigotsky (1991), o ser
é dotado de memoria histérico-cultural, mostrando capacidade intelectual
de procurar novos conhecimentos para solucionar os problemas enfrentados.

Estudo realizado por Bonavigo e Caimi (2018), no Instituto Educar,
no municipio de Pontédo, Rio Grande do Sul, aponta que a Pedagogia da
Alternancia na instituicao tem se mostrado como organizacdo metodolégica
que garante aos povos do campo seus direitos de vivenciar processos
educativos a partir das particularidades culturais e proporciona ao estudante
um contato direto com o meio em que vive. Do mesmo modo, Moretti,
Vergutz e Corréa (2017) descrevem que a Pedagogia da Alternancia, em
conjunto com a educagao popular como proposta educativo-politico da
Escola Familia Agricola de Santa Cruz do Sul, no estado do Rio Grande
do Sul, tem oportunizado espacgos para percepcao e reflexao sobre os
processos de disputa no cenario sécio-politico-econdémico da regiao.

Ribeiro e Santos (2019), analisando a Pedagogia da Alternancia no
Centro de Formacéo Profissional e Tecnolégica Roberval Cardoso, em Rio
Branco, no Acre, discorrem que a instituigao, por utilizar esse método, é
fundamentada nos preceitos da sustentabilidade, valorizacao de saberes
amazobnicos e no uso adequado dos recursos florestais. Esse modelo
tem proporcionado o didlogo entre as questdes sociais e individuais dos
camponeses, principalmente favorecendo as interacoes dos educandos
e dos mediadores da aprendizagem. Corroborando, Gomide et al. (2019)
afirmam que as agdes de tempo comunidade adotadas na Pedagogia da
Alternancia na regido do territério quilombola Kalunga, no Nordeste
do estado de Goias, tém possibilitado avancos no fortalecimento dos
processos de educacao, formacao e organizacdo da populacdo rural
e quilombola da regiao.

Como a escola esta formando nao apenas estudantes do ensino médio,
mas técnicos para atuarem no campo, questionou-se se a Pedagogia da
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Alternancia acompanhada da preparacao técnica seria eficiente para que
pudessem seguir essa profissdo apés a conclusao do curso. Dos 36 alunos,
83% responderam que se sentem mais aptos a trabalharem no campo com
essa formacao (Gréfico 3).

M Sim
As vezes

[7 Nao responderam

Gréafico 3 — Aptidéo para trabalhar no campo apés formagédo como
técnicos

Fonte: Elaboracao prépria.

Conforme disposto no Decreto n° 90.922, de 6 de fevereiro de 1985,
que estabelece as competéncias dos técnicos agricolas (posteriormente
modificado para abranger o técnico em Agroecologia), cabe-lhes a conducao
e execugao técnica de trabalhos de sua especialidade, prestagao de
assisténcia técnica no estudo e desenvolvimento de projetos e pesquisas
tecnoldgicas, atuacdo em atividades de extensao, assisténcia técnica,
associativismo, pesquisa, analise, experimentacao, ensaio e divulgagao
técnica. Além disso, com a formacao técnica é possivel ministrar disciplinas
técnicas de sua especialidade, atuar nos segmentos de crédito rural e
agroindustrial para efeitos de investimento e custeio, realizar topografia
na area rural, paisagismo, jardinagem e horticultura, drenagem e irrigacao,
elaborar orcamentos, laudos, pareceres, relatérios, projetos e incorporacao
de novas tecnologias (Brasil, 1985).

Conforme Caporal, Paulus e Costabeber (2009), a Agroecologia
é vista como uma matriz disciplinar que se encontra no campo do “pensar
complexo”, que nao se enquadra no paradigma convencional, cartesiano,
reducionista e simplista, e que tende a modificar o pensar do individuo,
para que este encontre meios de cultivar sem agredir o meio ambiente,
sendo capaz de proteger os recursos naturais. Essa dissociagao das praticas

convencionais que se tornaram hegemonicas no Brasil e no mundo é a
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principal pratica dos técnicos de cursos de Agroecologia, que buscam,
por meio desse “pensar complexo”, formas de lidar com adversidades,
incorporacdes e adaptacoes de cultivo a partir das diferentes realidades,
considerando sempre as questoes sociais, ambientais, econdmicas, politicas
e culturais (Pupo; Cardoso, 2010).

Questionados sobre os planos ao terminarem o curso, 38% dos alunos
responderam que pretendem continuar os estudos em nivel superior; 27%
desejam conseguir um emprego, mesmo que nao seja como técnico; 19%
querem atuar como técnicos; 8% pretendem voltar as zonas rurais para
trabalhar com a familia; 6% almejam outro tipo de profisséao; e 2% ainda
nao sabem. Muitos estudantes escolheram mais de uma resposta, portanto,
computaram-se 48 respostas, e nao 36 (Grafico 4).

Continuar os estudos em nivel Superior

Conseguir um emprego, mesmo que nao
seja como técnico

Trabalhar como técnico
Trabalhar com a familia

Outra profissao

Profissao que pretende seguir

Ainda nao sabe

0 2 4 6 9 10 12 14 16 18 20
Participantes

Grafico 4 — Profissdo que os estudantes pretendem seguir apés
terminar o curso técnico

Fonte: Elaboracao prépria.

A busca da comunidade rural pela continuidade dos estudos em
nivel superior pode ser considerada bastante recente, tendo em vista o
histérico de desigualdade social vivenciado no Brasil. Essa escolarizagao
em nivel superior é até mesmo um desejo apoiado pelos pais de pequenos
produtores rurais, que almejam que os filhos tenham uma melhor qualidade
de vida (Zago, 2016).

A atuacdo como técnico, indicada por 19% dos estudantes
respondentes, assim como os 8% que pretendem atuar nas areas rurais
dos pais, mostra que, mesmo uma ampla parcela buscando a continuidade
de estudo em nivel superior, a permanéncia no campo € importante
para alguns dos entrevistados. Esse fator, na maioria das vezes, esta
relacionado com as raizes cultural e tradicional, seja pelas identidades
como quilombolas, ribeirinhos, indigenas, pescadores ou agricultores
(camponeses) no Brasil.
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Consideragdes finais

Os conhecimentos de Agroecologia no sistema de Pedagogia da
Alternancia refletem bem a realidade das familias rurais do Sul do Brasil.
Esse formato educacional tem contribuido por se apresentar como
ferramenta importante para a transformacao do modo de pensar sobre
as formas de cultivo, buscando resgatar praticas campesinas que foram
se perdendo ao longo do tempo. Esse modo complexo de pensar é percebido
no retorno dos estudantes para o ambito familiar, quando percebem a
diferenca entre o que é feito e o que é ensinado. Nesse sentido, a escola
tem possibilitado a formacao de novos conhecimentos, com o intuito de
ressignificar antigos conceitos e retomar o dialogo sobre como produzir
de maneira sustentavel no campo.

As duvidas verificadas entre os estudantes, por meio da divisao entre
pratica e teoria, refletem bem a fragilidade da interdisciplinaridade nas
escolas que adotam a Pedagogia de Alternancia, necessitando-se um maior
envolvimento entre ensino-aprendizagem e a realidade local. No entanto,
esse processo tem se mostrado importante para as familias dos agricultores,
pois essa metodologia cumpre seu papel transformador social, fazendo com
que os estudantes procurem dialogar com os familiares e a comunidade para
a realizacao da transicdo agroecoldgica no local em que vivem.

Portanto, a Pedagogia da Alternéncia, incluida nas escolas rurais
com formacao de técnicos agroecoldgicos, tem se mostrado fundamental
para a ruptura de paradigmas no modelo convencional de cultivo. Para os
jovens agricultores, esse modelo apresenta a possibilidade de vivenciar a
transicdo agroecoldgica, ao mesmo tempo que contribui para o processo
de sucessao familiar.
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O sentido do brincar e do jogar
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Resumo

O artigo tem por objetivo discutir o sentido do brincar e do jogar, no
periodo de desenvolvimento da infancia do ser humano, como elementos
fundamentais da educagao cidada democrética. A investigagéo realiza uma
revisdo qualitativa da contribuicao bibliografica e tedrica de Mead (2010),
Casagrande (2014), Kishimoto (2011) e Maturana (1994) sobre o tema.
Inicialmente, aborda o processo de desenvolvimento da autoconsciéncia na
crianca, considerando o brincar e o jogar como condicoes sociais interativas
necessérias para tal fim. Em seguida, aborda a questdao da democracia
como obra de arte, produzida diariamente pelo conviver fraterno, e
enfatiza o brincar e o jogar como seus fundamentos, pois tais atividades
auxiliam na construcao do eu democratico. A convivéncia democratica
é fundamentalmente educativa, ao ensinar as criangas pela compreensao,
pelo didlogo, pela tomada de consciéncia, pela correcdo do erro como
elemento construtivo e inerente a aprendizagem.

Palavras-chave: brincar e jogar; democracia; educagao cidada; infancia.
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Abstract
The sense of playing and playing as a team in childhood as foundations
for the construction of social democracy

The aim of this article was to discuss the elementary sense of playing
and playing as a team, in the period of human development in childhood,
as fundamental elements to democratic citizen education. The study In
question Is justified because it leads to the understanding of playing as
elementary foundations for democratic citizen formation. The investigation
takes the qualitative path of the bibliographical and theoretical review,
of the authors Mead (2010), Casagrande (2014), Kishimoto (2011) and
Maturana (1994), which is intended to the robustness of the discussion of
the subject in question. Initially, it addresses the process of development
of the child’s self-awareness, having in playing and playing as a team the
necessary interactive social conditions, the consolidation of the genesis
and the structuring of the individual’s self (himself). Subsequently,
it addresses the issue of democracy as a piece of art, as it is produced
daily by fraternal coexistence. It emphasizes playing and playing as a
team as essential foundations of democracy. Such activities help in the
mechanism of identity construction of the democratic self. Democratic
coexistence is constituted by being fundamentally educational, educating
children through understanding, dialogue, agreements, awareness,
correcting error as something constructive and learning.

Keywords: childhood and play; citizen education;, democracy:

Resumen
El significado del jugar y el juego en la nifiez como base para la
construccion de la socialdemocracia

Este articulo tiene como objetivo discutir el significado del jugar y del
Jjuego, en el periodo de desarrollo de la nifiez humana, como elementos
fundamentales de la educacion ciudadana democratica. La investigacion
realiza una revision cualitativa del aporte bibliografico y tedrico de Mead
(2010), Casagrande (2014), Kishimoto (2011) y Maturana (1994) sobre
el tema. Inicialmente, aborda el proceso de desarrollo de la autoconciencia
en los ninos, considerando el juego y el jugar como condiciones sociales
interactivas necesarias para tal fin. Luego, aborda el tema de la democracia
como obra de arte, producida cotidianamente por la convivencia fraterna, y
enfatiza el jugar y el juego como sus fundamentos, ya que tales actividades
ayudan en la construccion del yo democrdtico. La convivencia democratica
es fundamentalmente educativa, puesto que ensena a los ninos por medio
de la comprension, del dialogo, de la conciencia y de la correccion del error
como elemento constructivo e inherente al aprendizaje.

Palabras clave: democracia; educacién ciudadana; nifiez y jugar.
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Munir José Lauer
Rosimar Serena Siqueira Esquinsani

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 787-801, set./dez. 2021.



O sentido do brincar e do jogar na infancia

como fundamentos para a construgao da democracia social

! De acordo com Kishimoto

(1993), brincar é uma
atividade fundamental

para o desenvolvimento da
identidade e da autonomia.
Desde muito cedo, as
criancas se comunicam por
gestos, sons e, mais tarde,
pela imaginacao. Podemos
dizer que brincar é uma
atividade natural, espontanea
e necessaria para sua
formacao. De outra forma,
o que quer dizer “jogo”? E
dai, o que significa “jogar”?
Em diferentes idiomas e em
forma condizente, o termo
“jogo” é empregado para
“indicar unido e movimento;
conjunto de elementos que
se combinam entre si [...];
artefato ou instalacéo [...];
atividade especifica [...]; acao
[...]” (Pavia, 2014, p. 398).
Precisamente, o conceito de
forma “do jogo” e “modo de
jogar” sao duas dimensoées
a considerar para uma
analise critica da atividade
lidica que se desenvolve
nas aulas de educagao fisica
(Pavia, 2014). Portanto, o
brincar aqui é concebido
como uma fase anterior ao
jogar e compreendido numa
perspectiva em que a crianga
parte de acées individuais
(egocéntricas) para agoes
com outra ou outras criancas.
Jé o jogar presume atitudes
de grupo ou coletivas que
desencadeiam agdes da
prépria equipe no embate
com outra equipe. O jogar
refere-se a participagdo

da crianga tanto nos jogos
quanto nos esportes. Sabe-se
que ha, conceitualmente,
diferenca entre jogo e
esporte, mas neste estudo

o jogar faz parte do mesmo
contexto, sem distingdes.

Introdugéo

O estudo se propde a compreender o brincar e o jogar' como
fundamentos elementares da formacado cidada democréatica. Visando
a discussao do tema, a democracia aqui é pensada nao sé para a atuagao
do cidadao inserido socialmente nos sistemas politicos de governo, mas,
prioritariamente, para um estilo ou uma forma de vida, algo a ser vivenciado
no cotidiano das acgdes, das interagdes e das insergdes dos individuos.
Democracia nao distante do para si mesmo, do “eu” e das relacoes entre
si e o outro. A democracia, como ideal, tem inerente os principios de
conhecimento do self (si mesmo) e se baseia na ideia de que o individuo
somente existe (enquanto ser social) se o seu si mesmo ou seu eu interior
for “construido/elaborado” na relacdo com o outro (diferente de si) e em
comunidade (com suas contradi¢des, também pautadas pelas relagoes
inerentes a educacao escolar).

A identidade do eu democratico constitui-se pelo processo formativo,
o qual requer aprimoramento desde a infancia (quando crianca), tanto na
relagao familiar como nas relacdes escolares. Para isso, alguns elementos
sao fundamentais: a presenca do outro, a estimulacao e a interagao social.
Nada mais favoravel para fomentar o processo formativo dos principios
democréticos do que o brincar e o jogar, cada qual com suas particularidades,
ao representarem a internalizagdo dos papéis sociais. No brincar ocorrem
os processos simbdlicos e evolutivos, com inicio nas posturas egocéntricas,
que avangam para situagdes mais elaboradas de convivio social do sujeito.
Ou, por intermédio de acdes téticas (de tomada de decisbes) no jogo, que
oferecem a crianga a possiblidade de agir com o outro (em principios de
cooperacao) e contra o outro (em respeito a postura e as agoes adversarias).

Com esse proposito de discussao, a estrutura do texto esta delimitada
por momentos distintos. A primeira secdo aborda o processo de
desenvolvimento da autoconsciéncia da crianga, com base nas ideias
de Mead (2010) e de Casagrande (2014). A segunda secao apresenta o
brincar e o jogar como condigdes sociais interativas necessarias a génese
e a estruturacao do self (si mesmo). Posteriormente, com apoio em Maturana
(1994), o texto aborda a infancia do ser humano como o periodo fundamental
de formacdo da democracia. O viver democratico é uma “obra de arte”.
A convivéncia democréatica ndo tem a ver com a eficiéncia, com a perfeicgao,

mas com o desejo de conviver pela fraternidade.

A génese e a estruturagéo do selfdo ser humano

Para compreender o conceito de self e sua relacao com o brincar
e o0 jogar, torna-se necessario recorrer ao pensamento de Mead (2010).
Conforme Casagrande (2014), o conceito de self é central na obra de
Mead e consiste em um olhar multidisciplinar sobre a realidade do ser

humano, associado a psicologia social, a ciéncia e a politica. Seguindo
Casagrande (2014), o enfoque de Mead quanto ao significado da génese e
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da estruturacao do self o compreende como a procura pelas condicoes de
viabilidade emergente da identidade pessoal enquanto forma de consciéncia
de si mesmao.

O conceito de self, na teoria psicossocial de Mead (2010), apresenta
correlacdo com o conceito de “eu” origindrio, da época do romantismo
filoséfico.’ Um dos requisitos prévios para a génese do self esta na
consisténcia do desenvolvimento da competéncia de o sujeito perceber a
si mesmo como um objeto num contexto de interagdes e transformacoes.
A atividade de se converter em objeto para si mesmo nao ocorre mediante
a direcao solipsista (nada existe fora do pensamento individual), mas por
intermédio de acbes interativas e simbdlicas (Casagrande, 2014). Assim,
torna-se possivel definir a génese do self como essencialmente social.

A consciéncia e a consciéncia de si mesmo (self), para Mead (2010), sao
aspectos distintos na experiéncia humana. Isso significa que a consciéncia
e a consciéncia de si somente adquirem reconhecimento nas agbes e
nas relagdes no transcorrer da vida. A consciéncia nao é algo isolado ou
independente, mas traduzida pela decorréncia de processos vitais de
interagéo, da relacéo do individuo com outros organismos sensiveis e com
o préprio contexto em que ele esta inserido. A consciéncia encontra-se
firmada e manifesta-se na eficiéncia para selecionar respostas ou reacoes
ao contexto do ambiente. Reafirma-se com isso que, para Mead (2010),
é somente no contexto social que o sujeito tem a possibilidade de
desenvolver a consciéncia de si mesmo, ou seja, numa interpretacao
essencialmente cognitivo-interativa, considerados os processos de
internalizagdo e dramatizacdo simbdlica dos papéis relevantes do circulo
social do sujeito (Casagrande, 2014).

A consciéncia alcancga a consciéncia de si mediante a agdo social. Diz
respeito ao processo fundamentado na acao comunicativa do eu e na reacao
permissiva do outro. O aspecto central se situa na estimulagao social,
que, ativada pela interacdo simbdlica e conciliada pela linguagem, provoca
a demanda por respostas tanto de si como do outro (Casagrande, 2014).
De acordo com Mead (2010), a génese do si mesmo se desenvolve no
interior da sociedade, mediante a inclusao do sujeito nos mecanismos de
comunicagao e internalizagdo das bases simbdlicas atuantes na linguagem.
Logo, a mediacao pela linguagem tem a funcéo de intervir na emergéncia
do self, ou seja, da mente e da consciéncia de si, representadas pela
locugéo na préatica comunicativa e pela mediagao linguistica no processo
de internalizacao do comportamento do outro (Casagrande, 2014).
A conduta social humana oportuniza os sistemas de individuagao e
socializagao e serve as bases do selfpara a efetivacao da consciéncia de si.

De acordo com Casagrande (2014), o vinculo entre a sociedade e o
individuo ocorre pela atuacao do ser humano nas atividades sociais, as
quais requerem interacdo, comunicacédo simbdlica e compartilhamento de
experiéncias. Desse modo, a participagdo social e a adocao da atitude
do outro sado preponderantes para a génese do si mesmo. Quando
o sujeito acolhe a atitude ou a agcao dos demais integrantes do grupo social,
necessariamente, compartilha de maneira integral das experiéncias desse
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Percebe-se que Mead arrolou
da histéria do pensamento
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(Casagrande, 2014).
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O sentido do brincar e do jogar na infancia
como fundamentos para a construgao da democracia social

coletivo e passa a legitimar os comportamentos por meio do respeito
a concepgao e ao espago do outro. O ato/agdo, para ser dimensionado/a
como social, necessita ser direcionado/a ao outro, de forma a ocasionar
a interagdo e a cooperacdo entre os individuos.

O ser humano desenvolve individualmente a identidade de si mesmo
mediante os mecanismos de criacao e recriacao, ao ritmo das interagoes
sociais que mantém, por agdes cooperativas e por comportamentos
linguisticos no meio comunitério. O desenvolvimento de si mesmo torna-se
inerente a internalizacao das atitudes e das fungées sociais do outro, diante
do vinculo e do compartilhamento da vida social e simbdlica da comunidade
a que pertence. De acordo com Mead (2010, p. 185),

Esa incorporacién de las actividades amplias de cualquier todo social
dado, o sociedad organizada, al campo experiencial de cualquiera
de los individuos involucrado o incluidos en ese todo, en otras palabras,
la base esencial y prerrequisito para el pleno desarrollo de la persona de
ese individuo; sélo en la medida en que adopte las actitudes del grupo
social organizado al cual pertenece, hacia la actividad social organizada,
cooperativa, o hacia la serie de actividades en la cual ese grupo esta
ocupado, sélo en esa medida desarrollard una persona completa o
poseera la clase de persona completa que ha desarrollado. Y, por otra
parte, los complejos procesos y actividades cooperativos y funciones
institucionales de la sociedad humana organizada son, también, posibles
s6lo en la medida en que cada uno de los individuos involucrados en
ellos o pertenecientes a esa sociedad puedan adoptar las actitudes
generales de todos esos otros individuos con referencia a esos procesos
y actividades y funciones institucionales y al todo social de relaciones
e interacciones experienciales de eso modo constituidas — y pueden
dirigir su conducta de acuerdo con ello.

O ser humano reage a manifestacao gestual do outro pelo processo
de comunicagao simbélica. Essa reagao ao outro facilita a internalizacao da
atitude ou do papel social deste. Somado a tal processo de comunicacao,
Mead (2010) compreende o brincar e o jogar como correspondentes as fases
do processo de génese do self. O brincar e o jogar antecedem a estruturacao
da percepcao da existéncia do outro, consistindo num contexto planejado de
vivéncia coletiva, de cooperacao e de interlocugado da sociedade (Casagrande,
2014), como numa configuracao universalizada do desejo coletivo
de comunidade, o qual intervém na internalizagdo de comportamentos por
parte do individuo e provoca o alargamento de seu self.

O brincar e o jogar no processo de construgéo do selfdo individuo

A criancga brinca com o jogo? A criancga joga com o brinquedo para
brincar e interagir com o outro? O brinquedo do jogo é uma brincadeira?
Afinal, quais os sentidos do brinquedo, da brincadeira ou do jogar na
convivéncia da crianga?

Quando a crianga brinca, ela se distancia do real pela imaginacao. Utiliza
o brinquedo como suporte para a brincadeira e, na brincadeira, se faz valer
das agdes que organizam o brincar. “O brinquedo supde uma relagao intima
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com a crianga e uma indeterminagdo quanto ao uso, ou seja, a auséncia de
um sistema de regras que organizam sua utilizacao”, conforme Kishimoto
(2011, p. 20). O brinquedo simboliza situagdes reais e coloca a reproducgao
como oportunidade para a crianca recriar o que existe no cotidiano, de
forma a propor o imaginario. Além disso, para Bomtempo (2011, p. 76-77),
o brincar da crianca “tenta resolver problemas do passado, ao mesmo
tempo que se projeta para o futuro”. A crianca se utiliza dos brinquedos
e das brincadeiras para estabelecer o contato com o mundo dos adultos,
faz do cabo de vassoura a montaria do cavalo.

Ao jogar, a crianga se vale de uma acgdo lidica, estruturada para o
préprio objeto em jogo (doming, trilha, xadrez). Todo jogo, ao ser jogado,
requer regras explicitas e implicitas, bem como um espago/tempo definido.
A acéo voluntaria da crianga, ao jogar, nao busca um fim em si mesmo, pois
seu valor esta no processo do brincar da crianca. Para Kishimoto (2011,
p- 18-19), o jogo pode ser identificado como “resultado de um sistema
linguistico que funciona dentro de um contexto social”, presente nas
relagdes familiares, bem como nas atividades da escola e, com maior énfase,
na etapa da educacéo infantil®. Cada contexto social elabora e dé sentido aos
formatos do jogo, no qual “um sistema de regras” caracteriza a estrutura
das regras especificas de cada modalidade e no qual o “objeto” materializa
o instrumento do jogo, que pode ser confeccionado com diversos materiais.

O brincar na infancia “é uma atividade realizada como plenamente
valida em si mesma” (sem intencionalidade e propositividade), e a
brincadeira, por sua vez, se distingue por ser “qualquer atividade vivida
no presente de sua realizagdo e desempenhada de modo emocional, sem
nenhum propésito que lhe seja exterior”, conforme Verden-Zoller (2015,
p. 144). O brincar caracteriza-se por agoes elementares nesse periodo do
desenvolvimento humano, que tornam possivel o surgimento da nogao de
si mesmo, enquanto eu, na expansao dos comportamentos sociais e na
adaptacao das atividades substanciais do grupo social.

As agbes que envolvem o brincar podem ser consideradas como
nucleares a estruturacao da autoconsciéncia e da identidade particular,
agregando influéncias marcantes para toda a vida. No espago/tempo
do brincar, a crianca legitima distintos papéis, sequenciados um apds
0 outro, seja de pessoas, de animais ou de objetos (Casagrande, 2014).
A experimentacao de varios papéis fomenta a superagdo de obstaculos
do préprio corpo, voltados para as agdes sociais, nas quais as atitudes
egocéntricas comecam a sofrer uma ruptura direcionada a nocédo da
presenca de um outro e, consequentemente, de um nos.

Conforme Casagrande (2014), o brincar precede os jogos organizados
e consiste em brincar “sobre alguma coisa”. O brincar livre, aparentemente
nao regrado e de espago e tempo provisérios, promove a organizacao
e a sustentacgdo do didlogo interior. Ao mencionar algo, apropriando-se de
um personagem, e a0 manter esse processo, respondendo por meio de outro
personagem, a crianga avoluma a estrutura ordenada dos papéis sociais,
por tempo ilimitado, de maneira livre e enquanto lhe der prazer. Segundo o
autor, o periodo do brincar como condicao de jogar com os papéis sociais,
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A proposta do “Caramba,
carambola: o brincar

ta na escola”, segundo

a professora Maria L.
Medeiros, coordenadora

do Projeto Brincar, discute
questdes no sentido de
promover distintas atuagoes
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desenvolvimento da crianga
através da brincadeira e
mostra, ao professor da
rede publica, maneiras de
promover a brincadeira na
escola, pois “brincar

é um jeito de existir” ou

“a infancia nao pode esperar
pelas criancas no lado de fora
da escola”. (Plataforma do
Letramento, 2014).
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O sentido do brincar e do jogar na infancia
como fundamentos para a construgao da democracia social

Em Mead (2010), a
caracterizacao do esporte, de
modo conceitual, esta bem
coesa. Entretanto, o jogo
esta definido de maneira
abstrata e relacionado com
a brincadeira. Casagrande
(2014), ao fazer a releitura
da obra de Mead, delimitou
o brincar e o jogar como
atividades distintas,
aproximando o jogar aos
esportes coletivos.

Mead (2010), em sua obra,
utiliza o termo “deporte”.

acessiveis e familiares, encarrega-se pelas primeiras experiéncias da criancga
para “sair de si mesmo” e assenhorar-se da imagem do outro.

Para Casagrande (2014), o jogo, basicamente, diz respeito as atividades
com regras que acolhem a participacao do outro, mas que podem ter mais
de um jogador. Normalmente, esse género de atividades contempla os
esportes coletivos,* em que uma equipe atua com outra equipe. No ato
de jogar, cada sujeito torna-se responsavel pela capacidade de executar
com éxito seu papel. Segundo o autor, o efeito do éxito ou da vitéria
de uma equipe sobre outra vincula-se a competéncia e a coordenagéao dos
componentes, da apreciacdo das regras do jogo e da conexao dos papéis
de cada individuo jogador.

A crianca, ao se integrar no jogo coletivo, desenvolve a organizagao
do préprio comportamento, adequando seu comportamento ao dos outros
jogadores, de maneira que a atividade possa se efetivar paulatinamente.
Oindividuo, enquanto jogador, assume seu papel no jogo e, concomitantemente,
possui a capacidade de modificacdo ou de troca de papéis de maneira
que, durante a realizacao do jogo, haja a possibilidade de antecipagao
dos movimentos e das acdes dos companheiros de equipe e, também,
dos adversarios. Isso ocorre mediante a internalizagdo das expectativas de
acao, da organizacao e da generalizacao dessas expectativas, até o ponto
em que possa haver intervencoes no andamento do jogo (Casagrande, 2014).
A oportunidade de experimentar distintos papéis, de maneira organizada,
fundamenta a elaboracao da consciéncia de si, como consequéncia para a
formacao da identidade pessoal.

O jogar em equipe, como sugere Casagrande (2014), desencadeia
um extenso progresso em relacao ao brincar individual, o qual amplia os
limites de participacao, de cooperacao social e do descentramento de si
mesmo. Representa, ainda, um cenario propicio ao desenvolvimento da
consciéncia de si, pois trabalha com a responsabilidade dos papéis sociais,
com a experiéncia das regras estabelecidas na sociedade e com o necessario
controle do comportamento pessoal, vinculado ao logro de uma atividade na
qual ocorra a cooperagao e a participagao de si proprio e do outro. O jogo®
se constitui, assim, numa situacao favoravel a elaboracgao e a organizacao
da personalidade e da convivéncia democratica.

Conforme a crianga vai assimilando a atitude do outro, permite que
a atitude do outro determine o que ela fara, visando a um objetivo comum
e se convertendo em membro organico da sociedade. Ao incorporar a
moral dessa sociedade, consequentemente, tornar-se-4 um membro dela,
permitindo a atitude do outro em si (Mead, 2010). A experiéncia regrada
do jogo supde certa continuidade na vida social da crianga. A importéancia dele
reside justamente na experiéncia da crianca, em paralelo com a forma
de educacao moderna. O que ocorre no jogo tende a continuar ocorrendo
na vivéncia da crianca. Ela adota continuamente as atitudes dos que
a cercam, especificamente dos papéis que, de algum modo, a dominam e
causam dependéncia.

A moral dos jogos se apodera com maior forca das criancas em
relagéo a moral da comunidade e da prépria familia. Ao ingressar nos jogos
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coletivos (que expressam uma situagdo social), a crianca podera intervir
por completo. Ha uma gama de organizacdes sociais, algumas de contextos
duradouros, outras temporarias, em que a crianga se introduz e realiza
seu jogo, conforme seu agrado. O jogo se transforma em espaco/tempo de
relag6es sociais, com graus de funcionamento organizado e diferenciado,
determinando a expectativa da relacao com a especificidade do grupo ao
qual o individuo esté vinculado (Mead, 2010). Esse processo estabelece uma
notavel etapa do desenvolvimento moral da crianga, tornando-a participe
consciente de si e da comunidade a que pertence.

Para a realizacao do jogo, sdo organizados acordos de acao entre os
envolvidos, os quais permeiam o contexto das reacoes dos jogadores. Com
isso, ocorre no jogo a entrada do outro aceito no processo. Esse outro nao
representa um novo sujeito, mas assinala a composicao de atitudes e de
execugOes supraindividuais, que abrangem a totalidade dos integrantes no
mesmo processo. Mead (2010) denomina o outro generalizado® a assimilagao
(interna) da imagem desse outro concebido por intermédio do processo
de universalizacdo (Casagrande, 2014). No entanto, Mead (2010) destaca
que a tomada das perspectivas globais da comunidade, ou seja, do outro
generalizado, se desenvolve por meio do processo de interiorizagao, o que
implica uma performance formativa das instancias reguladoras da conduta
na sociedade, deslocando-se do exterior (da sociedade) para o intrinseco
do sujeito.

Ao assimilar internamente a concepcao do outro generalizado, segundo
Casagrande (2014), o individuo estéd empoderado para efetivar e avangar
no pensamento abstrato e na formacao das bases da personalidade, bem
como na internalizagdo da percepcgao simbolica do outro generalizado, ou
na apropriacdo do comportamento do nucleo social ao qual ele pertence,
o que condiz com o pré-requisito para a obtencao da identidade pessoal.
A importancia da participacao e da colaboragdo no grupo social revela
a necessidade do processo civilizatério para a concretizacao da individuacao.
Entretanto, importa considerar o controle, através dos valores sociais
e dos regramentos, que a sociedade opera sobre seus membros (Casagrande,
2014). Para o individuo, ndo basta apenas situar-se num territério geografico
estipulado, mas compartilhar as vivéncias como membro de um grupo,
que introjeta em si os valores, as crengas e os propdsitos especificos da
comunidade em que vive.

As relagées de convivéncia na infancia como fundamentos para
a democracia social

A democracia surge como criagcao humana em meio aos valores
culturais da sociedade patriarcal’ (os temas da familia sdo propriedade
do patriarca), que se caracteriza por estar centrada na luta/guerra,
na hierarquia, na autoridade, na competicdo, no controle, no poder, na
procriacao, na sexualidade e em que a mulher depende do homem; quando
surge a apropriacao, a exploracao, a exclusao, a dominacgao, a submissao,
entre outros valores, conforme Maturana (1994). Para o autor, a relagao
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Sobre o outro generalizado,
Mead (2010, p. 184) ressalta
que “tenemos entonces

un ‘otro’ que es una
organizacion de las actitudes
de los que estan involucrados
en el mismo proceso. La
comunidad o grupo social
organizados que proporciona
al individuo su unidad de
persona pueden ser llamados
‘el otro generalizado’. La
actitud del otro generalizado
es la actitud de toda la
comunidad”.

Conforme Maturana (2015,
p. 38-39), na nossa cultura
patriarcal, vive-se "na
desconfianca da autonomia
dos outros. Apropriamo-nos
o tempo todo do direito de
decidir o que € legitimo para
eles, no continuo propésito
de controlar suas vidas. Em
nossa cultura patriarcal,
vivemos na hierarquia,

que exige obediéncia.
Afirmamos que uma
existéncia ordenada requer
autoridade e subordinacao,
superioridade e inferioridade,
poder e debilidade ou
submisséo. [...] Assim
justificamos a competicao,
isto é, o encontro na negagao
mutua como a maneira de
estabelecer hierarquia dos
privilégios, sob a afirmacao
de que a competicao
promove o progresso social,
ao permitir que o melhor
apareca e prospere. [...]
estamos sempre prontos a
tratar os desacordos como
disputas e lutas. Vemos

0s argumentos como armas
e descrevemos uma relagao
harménica como pacifica
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como fundamentos para a construgao da democracia social

& O termo “matristico” é

“usado [...] com o propdsito
de conotar uma situagao
cultural na qual a mulher tem
uma presenga mistica, que
implica a coeréncia sistémica
acolhedora e liberadora do
maternal fora do autoritario
e do hierarquico. A palavra
‘matristico’, portanto, é o
contréario de ‘matriarcal’,
que significa o mesmo que

o termo ‘patriarcal’, numa
cultura na qual as mulheres
tém o papel dominante”
(Maturana, 2015, p. 25).

patriarcal instrumentaliza a crianca para servir de dispositivo do sistema
econdmico e politico, atendendo aquilo que os organismos internacionais
recomendam que deva ser a educacado, pois € o “crescimento [...] a
justificagao racional do controle e da dominagdo dos outros por meio da
apropriacao da verdade” (Maturana, 2015, p. 37), que assinala a evolucao
social e produtiva do mundo globalizado.

A convivéncia democratica incomoda e é ineficiente para o sistema
produtivo como consequéncia da morosidade das decisoes, de forma
que estas nao sao tomadas rapidamente, atendendo aos requisitos das
orientacdes da flexibilizacdo. Na democracia, todos tém direito/dever
de participacéo, de intervencao pelo didlogo, de respeito ao individuo e onde
ninguém pode subordinar-se a autoridade impositiva do outro. Portanto,
nao é a légica da razédo que leva a democracia, mas o desejo da convivéncia
social democratica.

A condicao do ser humano distingue-se da condicao dos demais seres
vivos pela relagao que os individuos estabelecem uns com os outros através
da linguagem, chegando a usufruir profundamente do fluir da palavra.
A linguagem permite o conhecer, o falar, e organiza a convivéncia pela
comunicacao, ou seja, “el lenguaje es un modo de convivir en coordinacién de
conductas, pero no meras coordinaciones de conductas sino en coordinacién
de coordinaciones de conductas”, conforme Maturana (1994, p. 10). Por sua
vez, a linguagem como elemento de coordenacao do comportamento na
relagdo do si mesmo com o outro estd amplamente presente no brincar e
no jogar infantil, nos quais se criam espacos de aprendizagem e se constitui
o fundamento do self, facilitado pela relacdo com o outro. Para Maturana
(1994, p. 14), a linguagem essencial a democracia contribui para a atividade
em rede narelacdo com o outro, pois a convivéncia humana ocorre em redes
de comunicagdo associadas “a ningin modo particular de interaccién, que
bien puede ser el habla o los gestos”.

Entretanto, como é possivel estabelecer uma convivéncia baseada
na linguagem do respeito mutuo, na colaboragdo e na igualdade, se a
cultura social patriarcal esta centrada na guerra e na negacao? —questiona
Maturana (1994). O autor acredita que existe essa possibilidade ao considerar
que “hemos tenido una infancia matristica,® porque aprendimos el respeto
mutuo en la relacién materno infantil y en la relacién de los ninos pequerios
en el &mbito de la infancia” (Maturana, 1994, p. 27). Na relacdo “materno
infantil”, torna-se possivel aprender a respeitar, aprender a colaborar,
a participar, a conversar e a resolver as diferencas pela negociagdo mutua,
além de aprender o sentido do tornar provavel a democracia pela emocgao do
convivio. A relagdo matristica se estabelece pelo jogo da conex&do maternal
da mae com seus rebentos. A emocao pela agdo em tornar possivel as
relacdes do conviver democratico desenvolve-se desde a infancia, ou seja,
aprende-se na infancia. A humanidade segue, historicamente, o percurso
da formacao que as criancas recebem, isto é, os adultos de hoje conservam
0s costumes, as maneiras e as estratégias do que viveram na sua infancia.

O conviver democratico é uma “obra de arte”, segundo Maturana
(1994). O viver nao tem a ver com a eficiéncia, com a perfei¢do, mas tem
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a ver com o desejo de conviver em fraternidade, de viver o projeto comum
da democracia, configurado momento a momento pela convivéncia reciproca
do didlogo. Diferentemente da democracia representativa definida por
dindmicas tiranicas, empunhada pela bandeira do poder e da dominagao
antidemocratica, o conviver democratico, que supde a democracia como
obra de arte, caracteriza-se pelo “conversar, del equivocarse y del ser capaz
de reflexionar sobre lo que se ha hecho de modo que se pueda corrigir”
(Maturana, 1994, p. 31). Para tanto, o projeto de convivéncia democratica
constitui-se por ser fundamentalmente educativo, por educar a crianca pela
compreensao, pelo didlogo, pelos acordos, pelo tomar consciéncia,
pelo corrigir o erro, como algo construtivo e de aprendizagem.

Dessa forma, o jogar e o brincar se constituem espacos/tempos
fundamentais de desenvolvimento do self e de elaboracao (construcao) da
convivéncia democratica com o outro. A educagao escolar, em que o outro
esta sempre presente na sua diversidade e singularidade, tem relacao direta
com a democracia mediante a formacao humana, na qual o sentido elementar
do brincar e do jogar representa os recursos fundamentais de interacao da
crianca. No brincar e no jogar, a crianca acondiciona suas proprias (rel)acées
ao outro, estabelece os vinculos pelo respeito a presenga de mais alguém
e pelo respeito aos desejos desse alguém.

O ser humano identifica-se como tal por seu modo de vida, nao
apenas por sua corporeidade. Etimologicamente, a palavra corporeidade’
é a traducao literal do termo latino corporalitas, que, por sua vez, deriva
de corpus — oris (Santin, 2014). Ela depende do modo de vida que cada ser
humano leva, ou seja, a corporeidade do ser humano tem relagdo dinamica
com seu modo de viver. A crianga cresce e se transforma segundo a vivéncia
que tem, porém transforma sua corporeidade nao sé por crescer e se
desenvolver, mas se transforma de maneira contingente e circunstanciada
pela vida que leva. Para Maturana (1994, p. 44), em “sentido estricto somos
lo que somos gracias al aprendizaje de los nifios”, pois, enquanto os valores
dos sistemas de relacao de vida se conservam, geram espacgos e formas
para que esses valores se perpetuem.

A democracia repercute como uma ameaga ao patriarcado, em razao
de a expansao das conversagdes matristicas colocarem em risco e negarem
a ordem das dinamicas patriarcais. A democracia surge pela luta de
ampliacao da cidadania e pela participagao como modo de vida dos seres
humanos. Mas o que é a democracia? Segundo Maturana (1994), sem
considerar as origens da democracia, o que se pode compreender é que ela
é um modo de convivéncia entre iguais, entre seres que se respeitam, que
tém direito de opinar e de participar das decisées que lhes dizem respeito.

No entanto, o que é, de fato, necessario para que possa ocorrer
uma convivéncia democratica? “Tenemos que ser capaces de vivir en la
colaboracién, tenemos que ser padres capaces de hacer de ese espacio de
convivencia, que es la familia, un a&mbito social” (Maturana, 1994, p. 51).
Para isso, ha de se respeitar e ser capaz de ir ao encontro do outro — como
ser legitimo —, convivendo como se fosse um. Ha de se respeitar a si mesmo.
O respeito pelo outro passa pelo respeito por si mesmo, ou, de outra forma,
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9

Numa defini¢do ampla, a
corporeidade assume a
ideia abstrata de corpo, de
ser corporeo. Esse sentido
é heranga do pensamento
grego, expresso no conceito
de soma ou somadtico.

Para os gregos, soma
designa o que é material,
especialmente no homem,
em oposicao a psique ou ao
psiquico. As culturas latina
e crista reforcaram essa
significacdo ao entender

a corporalitas como

aquilo que é de natureza
material ou, simplesmente,
materialidade, radicalmente
oposta a espiritualidade.
Nesse sentido, portanto,
corporeidade diz respeito

a tudo o que é material,
porque todo ser material
se manifesta como corpo
(Santin, 2014). Corporeidade
seria toda e qualquer
organizacao, seja de ordem
material, seja de ordem
cultural. Assim, pode-se
falar numa corporeidade
social, doutrinal, juridica,
profissional etc. O “sentido
de corporeidade deve
confundir-se com o sentido
de corpo [...]. Sendo assim,
corporeidade é o que
constitui um corpo tal

qual é, e cada corpo é uno,
individual e inalienavel.
Cada um, portanto, é a sua
corporeidade” (Santin, 2014,
p. 158).
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0 respeito por si mesmo passa pelo respeito pelo outro. Para que isso ocorra,
a crianga necessita crescer de tal maneira que adquira essa consciéncia de
si e do outro; do outro, que pode legitimar a relacao social democratica, na
qual o jogar e o brincar desempenham fundamental importancia.
Outrossim, Maturana (1994) acredita que a relacao, ou o jogo, "materno
infantil” permite aos bebés e as criancas adquirirem a consciéncia corporal
e a consciéncia de si concomitante a consciéncia da corporeidade do outro,
bem como da consciéncia e da legitimidade do outro. O jogo “materno
infantil” é uma relacdo de proximidade, de atencgéao e de aceitagao corporal
(sem e{(igéncias de permuta), em total aceitacao da legitimidade do
outro. E uma relagdo univoca entre a crianga e o adulto, que representa
o fundamento para o desenvolvimento da consciéncia social. Para Maturana
(1994, p. 56), a concretizagao da convivéncia democratica requer que

[...] tenemos que asumir que la democracia se funda en el respeto por
el otro y que el respeto se aprende en la relacién materno infantil y
se puede conservar si uno es cuidadoso en el desenvolvimiento de los
ninos, de modo que lleguen a ser adultos capaces de consciencia social.

Maturana (1994, p. 66) reafirma ser a democracia um modo de
vida, uma “expansion de la relacion de mutuo respeto, de confianza,
de colaboracién, que se vive desde la infancia, que se prolonga hasta
la adultez.” Segundo ele, a infancia pode contribuir para a construgao
da democracia na medida em que as criancas crescem como seres que
conservam o respeito por si mesmos e o respeito pelo outro. O autor
enfatiza que a relacdo "materno infantil” tem a funcao de fazer surgir a
consciéncia social das criancas e que, por isso, precisa ser incentivada.
Segundo Maturana e Verden-Zoller (2015, p. 11-12), a crianga “cria seu
espago psiquico como seu espacgo relacional, ao viver na intimidade
e no contato com a mae”. Isso quer dizer que a convivéncia intima da méae
com o filho encarrega-se de gerar na crianca a confianca e a aceitacao
de si com o outro, ou seja, fica reconhecido o fundamento da relagao
de cuidado materno infantil como base para a formacdo da democracia.
Na compreensao de Maturana e Verden-Zoller (2015, p. 16), a relagao
“materno-infantil tem de ser vivida no brincar (a mae humana encontra
o bebé no brincar), numa intimidade corporal baseada na total confianca e
aceitacao mutua e nao no controle e na exigéncia”. A confianga e a aceitacao
sdo qualidades imprescindiveis para a construgao do conviver saudavel das
relagdes grupais, desde a infancia até a fase adulta do individuo.

A democracia é uma obra de arte, elaborada por um conviver no
movimento do cotidiano e que, ao mesmo tempo em que se opde, nega
o proprio Estado, ao romper com os sistemas de hierarquia. A democracia
se fundamenta na honestidade e no respeito, contradizendo as relagoes
de manipulacao e de mentira. Maturana (1994, p. 80) enfatiza que “no hay
que ser perfecto para esto, pues no se trata de perfeccién. La democracia no
es un sistema perfecto ni quiza el mejor”. O melhor sistema de convivéncia
depende daquilo que possa estar identificado pelos interesses comuns dos
individuos, como sendo o melhor. O querer viver a democracia corresponde




ao recuperar a dignidade, o autorrespeito e o respeito pelo outro no espago/
tempo da vida humana, valores esses iniciados no contato da relagao
materna e que se alongam nas estratégias contextuais do que convém no
brincar e no jogar infantil.

No entanto, o desenvolvimento da consciéncia humana na infancia,
consideradas as transformacoes sociais que ora ocorrem, vem sofrendo
distorgdes preocupantes ocasionadas pelo meio de vida ruidoso, rapido
e desvitalizado que foi sendo instalado pela civilizacdo moderna, conforme
denuncia Verden-Zoller (2015). O ambiente de liberdade e de paz,
indispensavel para que a crianca se desenvolva, cede espaco a sobrecarga
de informacgodes. Tal situagdao revoga o conviver pelo autorrespeito
e pelo respeito ao outro, além das distorcoes estética e emocional que
compdem o quadro da vida moderna, trazendo implicagées severas para
o desenvolvimento do self infantil. A formacao da consciéncia da crianga
pode ser afetada pelo barulho, pela agitacao e pela monotonia da civilizacao,
que subtraem e/ou distorcem a intimidade da relacao materno-infantil da
convivéncia (Verden-Zoller, 2015).

Verden-Zoller (2015, p. 195) alerta quanto ao risco para a crianga da
“intervengao exagerada e humanamente incongruente em seu proprio
espaco vital e formas sociais, e por meio da configuracao de valores que
negam o humano, o0 homem moderno mudou [...] seu mundo, distanciando-se
dos aspectos basicos de sua biologia.” Desse modo, as criangas sdo
prejudicadas pela auséncia de condigdes para o desenvolvimento adequado
das caracteristicas inatas da consciéncia. As brincadeiras materno-infantis,
necessarias a confianca e a aceitagdo mutua e social, estao cada vez mais
ausentes, e a relagdo com a natureza para a liberdade de movimentos
e aopcao de escolher os parceiros para o brincar implicam profundamente a
autoconsciéncia, a consciéncia corporal, social e de mundo. Os fatores
mencionados como prejudiciais a formagdo da consciéncia do si e do
outro interferem negativamente na convivéncia social e na construgao
das relagoes democraticas. Isso leva a crer que a tirania do patriarcado se
renova e se fortalece com a modernizacao da sociedade. No entanto, podera
a educacao (familiar e escolar), pelas vias do brincar e do jogar infantil,
alimentar a esperanca de construcao da democracia social?

Consideragbes finais

A crianga cria seu espaco relacional, com o outro e com o mundo, ao
viver a intimidade da relagao de cuidado oferecido pela mae, responsavel
pela confiancga e aceitagdo mutua. O autoentendimento e a compreensao
de si, do seu lugar na sociedade, do respeito pelo outro, sdo pré-requisitos
quando se atenta para os valores de convivio compartilhado e humanista.
O brincar e o jogar auxiliam na elaboracdo dessa construcao da identidade do
eu democratico. Praticas de colaboragéo e oposicao difundidas no brincar e
no jogar despertam, desde cedo, para a fragilidade individual do ser humano,
bem como, para a imprescindibilidade do amparo ao outro e do outro.
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Tornar-se democratico incorre no processo formativo e — por que
nao? — evolutivo. Requer trato, aprimoramento, pratica e convivéncia social.
Tornar-se defensor da convivéncia democratica demanda a internalizacao
dos papéis sociais, tendo na atividade infantil o elo entre o que somos e o que
poderemos ser enquanto sociedade. As experiéncias de vida da etapa infantil
do desenvolvimento compreendem, para o ser humano, a fase embrionaria
do futuro social, pois, conforme Maturana e Verden-Zoller (2015, p. 19),
importa que a crianga viva na “dignidade de ser respeitada e respeitar o
outro para que chegue a ser um adulto com o mesmo comportamento social,
qualquer que seja o tipo de vida que lhe caiba”.

O jogar, tanto mais que o brincar, abrange a problemaéatica
contemporanea que atinge as criangas e os adolescentes: o saber perder
e a dor da derrota. E nas estratégias do jogo, com suas estruturas internas
e seus papéis definidos de agao/colaboragdo que a crianca compreende
a relacdo com a vitéria e a derrota. A compreensao (ou nao) da derrota
no jogo poderé levar aos desdobramentos positivos ou negativos da vida
futura. A derrota no jogo nem sempre significa uma atitude individual (uma
falha), mas uma desconexao coletiva. Alguns clichés devem ser identificados
pela crianca: “um dia ganhamos, outro dia perdemos”, “todos ganhamos,
todos perdemos”. O jogo propicia a eliminagao ou a diminuicdo do somente
“eu ganho” (aspecto narcisista) ou do somente “eu perco” (aspecto de
frustracao, inferioridade).

A escola é o espago por exceléncia onde o brincar e o jogar podem
atuar na condugao de praticas de superacao das desigualdades individuais
e grupais. Um dos elementos a ser trabalhado no brincar e no jogar é
a igualdade. Tornar-se igual perante os demais significa respeitar as
diferencas de cada um. Na ludicidade do brincar e do jogar, ha um universo
de potencialidades a serem exploradas, em que o ponto critico desse
processo é o direcionamento dado pelo adulto (familia e grupos sociais),
reforcando os idearios democraticos ou nao.

A interacao social, oportunizada pelo brincar e pelo jogar/, desempenha
importante funcdo na formacgao da consciéncia da crianca. E nas relacoes
interpessoais ampliadas pelas dinadmicas do brincar e do jogar que a
crianga conhece a si mesma e compreende as intencoes, 0s sentimentos
e as frustragoes do outro. O interagir com o outro, mediante acdes praticas,
sejam simbdlicas (no brincar) ou taticas (no jogo), estabelecem as relacoes
de reciprocidade. O ato de jogar coletivo, as agdes motoras desprendidas
oportunizam aos individuos a percepgao da fragilidade individual e de que
sozinho nao ha coletividade. As fraquezas sao reconhecidas durante o jogo,
durante a busca por espacos tanto ofensivos quanto defensivos. Nessa
relagdo, fica nitida a insignificAncia do individualismo frente as atividades
coletivas organizadas.

0O jogo em equipe leva a compreender a vulnerabilidade do individual e a
necessidade da colaboragao entre os pares do grupo. Tanto o reconhecimento
da fragilidade do individual (si isolado) torna-se imprescindivel como
o trato dado a essa percepcao (no proprio jogo e nas relagbes no meio
social) possibilitam o avangar para as relagdes contextuais além do jogo,
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visualizando a convivéncia participativa no espaco/tempo da comunidade.
Portanto, a crianca adquire sua autoconsciéncia e a consciéncia social quando
convive com a operacionalizacao da sua corporeidade com a corporeidade
do outro. Isso leva a crer que as trocas mutuas de entrosamento
oportunizadas tanto pelo brincar como pelo jogar favorecem a formagao
para a convivéncia social democratica.
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Resumo

Os alunos com altas habilidades/superdotagao apresentam um potencial
elevado em uma ou mais areas da capacidade humana. Eles fazem parte
do publico contemplado pela educagéo especial e exigem envolvimento do
professor para atender as suas necessidades e explorar seus talentos, a
partir de seus interesses. O objetivo deste relato é apresentar o Plano de
Ensino Individualizado de Enriquecimento a uma crianca identificada com
altas habilidades/superdotacao na educagao infantil. O objetivo especifico
é verificar como se deram as agdes pedagodgicas durante a intervencao,
por meio do planejamento de situacdes de ensino. A crianca participante
tinha seis anos e estava matriculada na educacao infantil. Os resultados
apontaram que as atividades de enriquecimento contribuiram para o
desenvolvimento das habilidades do discente, além de expor os desafios do
atendimento para alunos com altas habilidades/superdotacao da educagao
infantil. Além disso, assinala-se a importancia do olhar voltado a essa etapa
de ensino, ainda pouco evidenciada nos estudos sobre as altas habilidades/
superdotacao, mas fundamental para o desenvolvimento e o sucesso da
escolarizacao dessas criancas.

Palavras-chave: aluno superdotado; atendimento individual; educagao
infantil.
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Abstract
Enrichment for a student with high abilities/giftedness in preschool

Students with high abilities/giftedness are those who have a high
potential in one or more areas of human capacity. They are part of the
public served by Special Education and require teacher involvement to
meet their needs and explore their talents, based on their interests. The
objective of this report is to present an Individualized Enrichment Teaching
Plan for a child identified as having high abilities/giftedness in preschool.
The specific objective is to verify how the pedagogical actions took place
during the intervention, through the planning of teaching situations. The
participating child was six years old and enrolled in preschool. The results
showed that the enrichment activities contributed to the development
of the student’s abilities, in addition exposing the challenges for gifted
students’ educational service in preschool. It points out the importance of
looking at this level of education, still little highlighted in the studies on
high abilities/giftedness, but fundamental to the development and success
of these children’s schooling.

Keywords: gifted student; individualized educational service; preschool.

Resumen
Enriquecimiento para un alumno con altas capacidades/superdotacion
en la educacion infantil

Los alumnos con altas capacidades/superdotacion son aquellos que
presentan un alto potencial en una o mas areas de la capacidad humana.
Ellos hacen parte del publico atendido por la educacion especial y requieren
la participacion de los profesores para satisfacer sus necesidades y explorar
sus talentos, en funcion de sus intereses. El objetivo de este informe es
presentar un Plan de Ensefianza Individualizado de Enriquecimiento a
un nino identificado con altas capacidades/superdotacion en la educacion
infantil. El objetivo especifico es verificar como se produjeron las acciones
pedagdgicas durante la intervencion, por medio de la planificacion de
situaciones de ensenanza. El nifio participante tenia seis afios y estaba
matriculado en la educacion infantil. Los resultados mostraron que
las actividades de enriquecimiento contribuyeron al desarrollo de las
capacidades del alumno, ademas de exponer los retos de la atencion a los
alumnos con altas capacidades en la educacion infantil. Ademads, se reconoce
la importancia de mirar este nivel de ensenanza, aunque poco evidente en
los estudios que se centran en las altas capacidades, pero fundamental para
el desarrollo y el éxito de la escolarizacion de esos ninos.

Palabras clave: alumno superdotado; atencion individualizada;
educacion infantil.
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Introdugéo

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil reconhece a educagao
e a educacao infantil como dever do Estado, concretizando, sobretudo,
o atendimento das criangas em creches e pré-escolas (Brasil, 1988). As
legislag6es infraconstitucionais brasileiras, como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéao Nacional (LDBEN), postulam a educacgéo infantil como
a primeira etapa da educacédo basica, ao atender criangas de O a 5 anos
de idade (Brasil, 1996). Por se tratar da mais tenra idade, o objetivo dessa
etapa de ensino se ancora no educar e cuidar, utilizando-se desses dois
aspectos como algo indissociavel do processo educativo (Brasil. MEC, 2017)
e reconhecendo a importancia deste nessa fase escolar.

Os documentos nacionais que orientam a educacao infantil (Brasil.
MEC, 2010, 2017) ressaltam que a crianca se apropria de conhecimento
por meio da agao, especialmente de brincadeiras e da interacao. Dessa
forma, estas séo tidas como eixos norteadores das praticas pedagégicas em
creches e pré-escolas. Esse fato nao exclui a necessidade da intencionalidade
educativa durante o processo de aprendizagem.

Nesse cenario, € comum encontrar criancas com as mais diversas
caracteristicas e, entre elas, estdao as que se destacam por seus altos
potenciais em comparagéo aos seus pares etarios (Alencar, 2014). Contudo,
o tema das altas habilidades/superdotagao em criancas tao pequenas suscita
diversas interpretacoes na literatura, especialmente no que diz respeito
as caracteristicas se perpetuarem ou nao no futuro (Dal Forno, 2011;
Guenther, 2006; Mosquera; Stobatis; Freitas, 2014; Terrassier, 2005, 2009;
Winner, 1996). Uma delas é a precocidade, conceito que tratamos com base
em Winner (1996), pois permite que a crianca tenha uma maior facilidade
em aprender e progredir em determinados temas, se comparada a seus
pares etarios. Dessa forma, a escola deve estar preparada para identificar
e atender as necessidades educacionais dos discentes.

Para o atendimento educacional a esses estudantes, ha a educagéo
especial, que é uma modalidade transversal, a qual perpassa por todos os
niveis de ensino (Brasil. MEC, 2008) e surgiu para assegurar os direitos
dos alunos que fazem parte desse publico, entre eles, aqueles com altas
habilidades/superdotacao (Brasil, 1996; Brasil. MEC, 2008). Por ser uma
modalidade transversal, a educacao especial esta presente na educagdo
infantil, que marca o inicio do processo educacional da crianga. Nessa
perspectiva, entende-se o papel importante da educagao especial nesse
processo, sobretudo na atencao voltada as criancas que estdo iniciando
sua vida escolar.

De acordo com a Politica Nacional da Educagao Especial na Perspectiva
da Educagéao Inclusiva, de 2008, consideram-se alunos com altas habilidades/
superdotacao os que demonstram potencial elevado em qualquer uma
das seguintes areas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade
e artes. Eles também apresentam grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacoes de tarefas em areas do seu interesse (Brasil.
MEC, 2008). Esse conceito corrobora os pressupostos teéricos de Renzulli,
que entende o comportamento superdotado (termo utilizado em tradugoes
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do inglés giftedness) como a interseccao de trés fatores: a habilidade acima
da média, a criatividade e o comprometimento com a tarefa (Renzulli, 2004,
20144, 2014b).

A habilidade acima da média consiste em um nivel de potencial alto de
desempenho se comparado com a média geral, podendo apresentar-se em
uma ou mais das seguintes areas do conhecimento: Matemética, Filosofia,
Religido, Ciéncias da Vida, Artes Visuais, Ciéncias Sociais, Linguagem,
Ciéncias Fisicas, Direito, Musica e Artes Performaticas. O comprometimento
com a tarefa, segundo o autor, refere-se a energia conduzida para o
desenvolvimento de uma atividade, na &rea em que o individuo se destaca.
A criatividade consiste em originalidade de pensamento e abordagens
inovadoras, engenhosidade construtiva, habilidade para desconsiderar
procedimentos padroes e aptidao para conceber implementacgoes inéditas
e efetivas (Renzulli, 2014a).

A partir desse pressuposto, Renzulli (2004, 2014a, 2014b) criou o
Modelo Triadico de Enriquecimento como forma de atender alunos com altas
habilidades/superdotacao. Esse modelo surgiu de pesquisas sobre avaliacao de
“[...] superdotados e das observagoes das praticas educacionais nos programas
para superdotados nas décadas de 60 e 70” (Renzulli, 2004, p. 93). Foi
originalmente elaborado para o atendimento que incentivasse a criatividade
por meio da disposicao de varios temas, areas de interesse e campos de estudo,
divididos em Enriquecimento do Tipo I, II e III, conforme apontam Renzulli
(2014b), Baum, Renzulli e Hébert (1995) e Reis e Renzulli (2010).

No Tipo I, os alunos sao expostos a diversos temas que nao estao
diretamente relacionados ao curriculo regular. Dessa forma, a escola
deve planejar e buscar recursos humanos e meios para oferecer o que for
necessario aos estudantes, com a ajuda deles e da comunidade escolar.
Uma vez motivados por essas experiéncias, os alunos seguem para as
préximas etapas (Tipos II e III), as quais sao fases avancadas na busca pelo
conhecimento e desenvolvimento de area ou assunto pelo qual o discente
despertou interesse (Renzulli, 2014b).

A Figura 1 demonstra o Modelo Triadico original, implementado em
programas para alunos com altas habilidades/superdotacao académica.

ATIVIDADES P ‘ ATIVIDADES DE

EXPLORATORIAS .~ TREINAMENTO EM
GERAISTIPO | N GRUPOTIPO I

E‘ INVESTIGACOES e J [

N~ PROBLEMASKEAS \ 4
INDIVIDUAIS OU EM %
PEQUENOS GRUPOS

< | Z
A o\
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\'B‘/ \‘\ 4 o
Qo \\?’6"9
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Figura 1 — Representagao grafica do Modelo Triddico
de Enriquecimento

Fonte: Renzulli (2014b, p. 545).
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Para este relato, sera apresentado o Enriquecimento do Tipo I, que
foi desenvolvido com o aluno participante. A Figura 2 indica sugestoes de
atividades exploratdrias para o Enriquecimento do Tipo I.

ENRIQUECIMENTO DO TIPO I

Atividades Exploratérias Gerais

Convite a explorar novos tépicos e
interesses através de:

Palestras

Saidas de Campo
Centros de Interesses
Visitas

Videos

Entrevistas
Monitores

Mini-cursos

Figura 2 — Enriquecimento do Tipo I

Fonte: Burns (2014).

Conforme mencionado, o Enriquecimento do Tipo I foi elaborado com
o intuito de “[...] expor os alunos a uma variedade de disciplinas, temas,
profissoes, hobbies, pessoas, locais e eventos que normalmente nao estao
incluidos no curriculo regular” (Renzulli, 2014b, p. 545). O autor ainda
expde que, para oferecer essa abordagem nas escolas, é necessario o
apoio de recursos humanos (pais, professores e alunos) para organizar e
planejar as diferentes experiéncias que serao oferecidas.

Mas como atender criancas com potencial elevado na educacao
infantil? Para responder tal questionamento, considerando a escassez
de atendimento as altas habilidades/superdotacdo nessa etapa e em
outros niveis de ensino no Brasil, buscou-se levantar e conhecer artigos
cientificos nacionais que tratassem sobre o enriquecimento escolar para
alunos com altas habilidades/superdotagao. O objetivo foi subsidiar as
discussoes propostas.

Os resultados indicaram que a maior parte das publicagbes nao
mostra pesquisas sobre a implementacao de atividades de enriquecimento
nas escolas de educacao bésica, especialmente na educagéo infantil. Os
temas desses estudos versam sobre a identificacao de altas habilidades/
superdotacao (Azevedo; Mettrau, 2010); apresentam programas de
atendimento voltados para esse publico (Delou, 2014; Ogeda et al.,
2016); discutem sobre politicas publicas (Freitas; Rech, 2015; Matos;
Maciel, 2016); ou trazem levantamentos bibliogréaficos sobre o tema
(Mendonga; Mencia; Capellini, 2015). Com isso, denota-se que a proposta
de enriquecimento para alunos com altas habilidades/superdotacao ainda

Paula Paulino Braz
Rosemeire de Araidjo Rangni

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 802-820, set./dez. 2021.



Enriquecimento para um aluno

com altas habilidades/superdotagéo na educagéo infantil

é uma tematica pouco discutida no meio académico, o que possivelmente
se reflete nas poucas agdes na realidade da educagao basica brasileira.

Vale lembrar que a Constituicdo Federal tem como principio de
educacao a igualdade nas condicdes de acesso e permanéncia (Brasil,
1988). Dessa forma, alunos que apresentem notavel desempenho em
uma ou mais areas do conhecimento tém o direito de ter suas habilidades
reconhecidas e condicdes para seu desenvolvimento em sala de aula,
evitando, assim, frustracées que podem desmotivar esse publico a
permanecer na escola (Sabatella, 2008). Assim como as Diretrizes
Nacionais para a Educagao Especial orientam os sistemas de ensino para
receber os alunos de seu publico (Brasil. MEC, 2001), cabe as escolas
se organizarem para oferecer uma educacgao de qualidade para todos.

A partir dessa perspectiva, surgiram os seguintes questionamentos
do estudo desenvolvido que culminou no presente relato: é possivel
implementar enriquecimento a alunos na educacao infantil? Como se
dariam as ac¢des pedagdgicas, tendo em vista a tenra idade das criancas?

Assim, o objetivo desta experiéncia foi elaborar e aplicar o Plano
de Ensino Individualizado de Enriquecimento a uma crianca identificada
com altas habilidades/superdotacao na educacao infantil. O objetivo
especifico foi verificar como se deram as acbes pedagdgicas durante a
intervencao, por meio do planejamento de situagdes de ensino baseadas
nos pressupostos teéricos de Renzulli (2004, 2014a, 2014b) e Burns
(2014). A relevancia académica e social deste relato esta na ampliacao
de conhecimento sobre modelos praticos de atendimento as altas
habilidades/superdotacao para alunos da educacgao infantil e, com isso,
propiciar o reconhecimento social as suas potencialidades.

Método

Este relato se refere ao desdobramento de uma experiéncia mais ampla
(Braz; Rangni, 2020), cujo objetivo foi identificar possiveis indicadores
de altas habilidades/superdotacao em uma crianga na educagao infantil
e aplicar um plano de intervencgao. Para tanto, a pesquisadora utilizou
o Manual de Identificacdo de Altas Habilidades/Superdotacao (Pérez;
Freitas, 2016). Apos a verificacdo dos indicativos de altas habilidades/
superdotagao na crianga, foi elaborado e aplicado o Plano de Ensino
Individualizado de Enriquecimento, evidenciado neste trabalho. Partiu-se
da hipétese de que o enriquecimento estimulard o aluno com atividades
de seu interesse, auxiliando no desenvolvimento de suas habilidades.

Para a intervencao na escola, a pesquisadora entrou em contato
com a secretaria de educacdo da cidade, apresentou a experiéncia
e obteve autorizacao. Em seguida, buscou-se por escolas que aceitassem a
intervencédo em seu espaco fisico, encontrando uma escola de educagao
infantil do municipio em que a diretora ja tinha notado comportamentos
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e caracteristicas de habilidades acima da média em uma crianga, mas néo
sabia como proceder diante de tal situacao. Sendo assim, a escola aceitou
prontamente colaborar com as etapas da intervencao.

Os critérios para inclusdo na experiéncia foram: ser uma crianca
indicada pelo instrumento (Pérez; Freitas, 2016); estar matriculada na
etapa escolar da educacao infantil; e aceitar participar do projeto. Para
tanto, apds os resultados obtidos na primeira fase da experiéncia, a
pesquisadora conversou com a diregao da escola, o professor e a mae
da crianga, explicando os motivos e a importancia de dar seguimento ao
projeto, por meio de atividades de enriquecimento. Da mesma forma,
a pesquisadora conversou com a criancga indicada, explicou como o
trabalho seria conduzido e a convidou a participar. Os participantes
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, além de
assinatura do responsavel pela crianca.

O Plano de Ensino Individualizado de Enriquecimento ocorreu em
uma escola publica de educagéo infantil no interior do estado de Sao
Paulo. Participou um menino de seis anos que estava inserido no dltimo
ano dessa etapa de ensino. Para fins de identificacédo, ele ser4 chamado
pelo nome ficticio de Daniel. A crianga mencionada participou da primeira
etapa, sendo indicada pelo instrumento utilizado (Pérez; Freitas, 2016),
com sinalizagdo de altas habilidades/superdotacao na &rea académica.
Ressalta-se que, apds a primeira etapa, quando houve a indicacéo de altas
habilidades/superdotacgao da crianga, a pesquisadora orientou a familia
que prosseguisse com a investigacao de identificacao com profissionais
externos ao ambiente pedagdgico, visto que é um processo complexo
que precisa ser realizado por uma equipe multidisciplinar.

Oliveira (2014) destaca a importéancia da identificacdo na escola,
pois, por meio da avaliacdo, é possivel planejar agbes pedagdgicas
diferenciadas. A autora complementa dizendo que, uma vez que essas
criancas nao sao identificadas da forma correta, as suas necessidades
educacionais especificas ndo sdo contempladas, acarretando préaticas
equivocadas e impedindo o desenvolvimento e a estimulagao de seus
potenciais. Destaca-se que, em casos assim, a atencdo as criangas que
apresentam um potencial superior pode dar-se por meio do atendimento
educacional especializado e do oferecimento de desafios suplementares
e de enriquecimento em sala comum (Martins, 2013).

Daniel tem dois irmaos — sendo uma irma mais velha e um irméo
mais novo — e esta alfabetizado. De acordo com sua mae, ele comegou
a escrever as primeiras letras aos trés anos de idade e a ler aos quatro
anos e meio. Gosta de ler livros sobre assuntos de seu proprio interesse,
nao apenas os que sao oferecidos pela escola. Geralmente sao livros mais
dificeis do que aqueles esperados para a sua idade. Quanto a escrita, ele
utilizava letra de molde, ainda nao escrevia com letra cursiva.

O aluno apresentou grande interesse em conversar sobre trens,
especialmente sobre o desenho “Thomas e seus Amigos”; em jogos
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eletronicos e de estratégia; em ler; em escrever; e em nimeros. Em sala
de aula, ele antecipa as respostas para perguntas feitas pelo professor,
termina rapidamente as atividades e as prop0Oe a seu jeito e, por vezes,
nao deixa espaco para que os outros alunos possam participar da
aula. A aproximacao da pesquisadora com ele ocorreu na escola. Por
algumas semanas, ela acompanhou as aulas integralmente, duas vezes
por semana, observando o comportamento de Daniel. Com o passar
do tempo, 0 menino se mostrou receptivo e demonstrou para ela
interesse em aprender coisas diferentes do que estava sendo oferecido
a ele em sala de aula. Desse modo, as atividades foram planejadas para
o atendimento individualizado em horéario de aula, condigdo acordada e
permitida pela escola e pelo professor. Nao foi possivel a realizagdo
do enriquecimento no contraturno, conforme recomenda a legislacao
(Brasil, 2011).

Resultados

Entendendo que as atividades de enriquecimento devem atender
aos interesses da crianga, Burns (2014) caracteriza as atividades iniciais
como convites para explorar os interesses e aprender mais sobre eles.
A pesquisadora utilizou como critério de avaliacao as observacodes feitas
em sala de aula na fase inicial do projeto, que serviram para conhecer o
aluno, bem como o registro criterioso durante a realizagao das atividades,
por meio de didrio de campo. As informacdes obtidas foram analisadas
posteriormente, considerando o contexto de vida da crianga. Por exemplo,
se eventualmente ela ndo estiver bem de saude no dia ou se dormiu mal
na noite anterior, certamente essas ocorréncias poderao interferir em seu
engajamento para realizar a atividade.

A elaboragao da proposta de enriquecimento ocorreu em duas etapas.
Na primeira, foram considerados os interesses indicados pelo aluno,
requisito basico para proposta e desenvolvimento das atividades. Sendo
assim, antes de planejar o enriquecimento, foi aplicada ao aluno a Teia de
Interesses (Burns, 2014), para que ele apontasse seu tema de interesse
principal e secundario. Explicou-se a ele como deveria preencher a teia,
atentando-se para que no centro estivesse 0 seu maior interesse e nas
ramificagoes, assuntos secundérios que ele gostaria de explorar, a partir
de seu interesse central.

Daniel preencheu a teia escrevendo no centro “Trem de Thomas”, em
referéncia a Thomas e seus Amigos. Relacionado ao centro, ele indicou
desenho (desenho animado e desenhos para colorir) e videos. Entretanto,
para a indicacao dos outros itens de interesse, o aluno teve dificuldade e
foi auxiliado pela pesquisadora com perguntas como: além disso, o que
vocé mais gosta de fazer? O que vocé gostaria de saber mais? A Figura 3
demonstra a Teia de Interesses proposta pelo aluno.
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Figura 3 — Teia de Interesses

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Com base nas informacdes coletadas com o aluno sobre
seus interesses, foi elaborado o Plano de Ensino Individualizado de
Enriquecimento sobre trens, representado no Quadro 1.

Quadro 1 — Plano de Ensino Individualizado de Enriquecimento

Plano de Ensino Individualizado de Enriquecimento: trens

Objetivos

Aprender sobre a origem dos trens.

Conhecer os diferentes tipos de trens e seu funcionamento.

Comparar o trem com outros meios de transporte, com relacdao a sua
funcionalidade.

Conhecer como funciona uma estacao de trem.

Desenvolver a criatividade por meio da construcao de jogos, desenhos,
dobraduras e maquetes sobre trens e/ou outros meios de transporte.
Conhecer a origem do desenho Thomas e seus Amigos.

Relacionar os tipos de trens com os que aparecem no desenho Thomas e seus
Amigos.

Contetidos relacionados
e Historia

¢ C(Ciéncias

¢ Lingua Portuguesa

* Matematica

* Artes

Recursos: lapis, papel sulfite, cola, tesoura, computador, smartphone e outros
materiais relevantes para o desenvolvimento das atividades.

Periodo: trés meses.

Avaliagao: continua, observando aspectos como o interesse do aluno, o
comprometimento com a tarefa, as habilidades acima da média e a criatividade.
Fonte: Elaboracao propria.
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Apés o planejamento do enriquecimento, a pesquisadora conversou
com Daniel sobre como seria realizado o trabalho. Discutiram-se algumas
questoes, como o dia dos encontros, o horario, o local onde aconteceria o
desenvolvimento das atividades e o que seria trabalhado.

Em conversa com a diregdo da escola e o professor da sala, ficaram
acordados 0s seguintes pontos:

* As intervengoes ocorreriam em um ou dois dias da semana, no turno
das aulas, a depender do planejamento delas.

* Os atendimentos teriam duracdo de 50 minutos, em média.

* A escola disponibilizaria um espago para o desenvolvimento das
atividades.

Notou-se, logo nos primeiros encontros para a realizacao das
atividades, que os interesses expostos na teia nao condiziam com a sua
real intencao, ja que Daniel se recusou a desenvolvé-las. Verificou-se que,
no ambiente escolar, seu interesse estava relacionado as atividades de
sala de aula, referentes ao contetido da educacéo infantil, mas que sempre
havia um trenzinho presente (especialmente Thomas e seus Amigos),
ilustrando a folha, para que ele pudesse pintar.

Daniel nao explicou o motivo que o levou a nao fazer as atividades
propostas. Entdao, ao contactar a mae e o professor, a pesquisadora
compreendeu que, apesar de ele demonstrar o interesse inicial em alguns
assuntos, houve um receio de realizar atividades muito diferentes daquelas
que seus colegas faziam. Segundo Renzulli (2014a), um dos propédsitos
da educacao de superdotados esta na autorrealizacao deles. O desejo de
Daniel naquele momento era aprender mais sobre os assuntos de seu
interesse, sem se afastar do carater pedagégico empregado nas atividades
escolares que ele conhecia. Assim, a Teia de Interesses foi reelaborada
pela pesquisadora, como forma de nortear a reestruturacao do Plano de
Ensino Individualizado de Enriquecimento.

Nesse sentido, foram considerados trens ao centro (citados pela
mae em conversa com a pesquisadora), especialmente Thomas e seus
Amigos. Nas ramificagdes, sao indicados os interesses do aluno com base
nos conteddos escolares: matematica, leitura e escrita (indicacbes do
professor) e artes, por se tratar de atividades ministradas na educagao
infantil. Os interesses de Daniel estao representados na Figura 4.

Matematica

Trens
Leitura (:T}_mmas e Escrita

Seus Amigos)

Figura 4 — Teia de Interesses

Fonte: Elaboracao prépria.
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Apés a reformulagdo da Teia de Interesses, os objetivos do plano
foram alterados (conforme consta no Quadro 2) e propostos ao aluno, que
0s aceitou.

Quadro 2 — Plano de Ensino Individualizado de Enriquecimento
(reformulado)

Plano de Ensino Individualizado de Enriquecimento — reformulado

Objetivos

Aprender sobre trens e meios de transporte.

Conhecer conceitos matematicos (formas geométricas, maior e menor,
numeros ordinais).

Produzir textos de diferentes géneros.

Ler e recontar historias.

Criar imagens e desenhos.

Contetdos relacionados
* Lingua Portuguesa

* Matematica

* Artes

Recursos: lapis, papel sulfite, cola, tesoura, computador, smartphone e outros
materiais relevantes para o desenvolvimento das atividades.

Periodo: trés meses.

Avaliagéo: continua, observando aspectos como o interesse do aluno, o
comprometimento com a tarefa, as habilidades acima da média e a criatividade.

Fonte: Elaboracao proépria.

Cabe ressaltar que o acordo realizado entre a pesquisadora e a escola
sobre dias, horarios e duracao da intervengao se manteve inalterado nessa
fase, modificando-se apenas o planejamento do conteido do plano, que
foi disponibilizado para a escola. Para descrever os resultados do plano de
enriquecimento, separaram-se as atividades em dois tépicos: portugués e
matematica. Destaca-se que néo se criou um tépico especifico para artes,
porque aparece nas atividades de portugués e matematica, de forma
interdisciplinar. A seguir os resultados das atividades sao apresentados.

a) Portugués

Envolvendo o conteido de portugués, foram desenvolvidas cinco
atividades, denominadas: 1) O trenzinho de Nicolau; 2) Procurando e
salvando; 3) Caga-palavras; 4) Produzindo um livro; e 5) Sequéncia didatica.

Notou-se que, durante a realizagdo das atividades de portugués, o
aluno apresentou dificuldades na criagao de textos e frases, de forma livre,
usando a imaginagao, ou de forma dirigida. Sendo assim, nas atividades 1,
2 e 4, os objetivos gerais nao foram atingidos, especialmente pela recusa
do aluno em desenvolvé-las.
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Ja a sequéncia didatica proposta na atividade 5 se pautou em completar
as frases com as palavras indicadas. Observou-se que, em alguns trechos,
o aluno completou com palavras que deixaram a frase sem coeréncia. Por
exemplo, na frase "Como é gostoso passear de trem”, havia uma lacuna
no local em que as palavras “gostoso” e “trem” deveriam ser preenchidas.
Daniel completou as lacunas da seguinte forma: “Como é gostoso passear
de ‘maquinista’”. Na sequéncia, a frase era: "Eu também quero passear
no trem de alegria”, sendo que as palavras “passear” e “alegria” deveriam
ser preenchidas.

No desenvolvimento das atividades, observou-se que aspectos como
a criatividade e o comprometimento com a tarefa estiveram ausentes
em alguns momentos. Segundo Sabatella (2008), apesar de ser bem
aceito, o modelo de identificagdo baseado nos principios da Teoria dos
Trés Anéis nao funciona em todo contexto. A autora explica que, ao
adotarmos somente esse modelo, “podemos negligenciar algumas criancas
superdotadas que, por varias razodes, estdao impossibilitadas ou pouco
dispostas a mostrar os talentos da forma como estao sendo medidos”
(Sabatella, 2008, p. 110).

Vale pontuar o perfeccionismo de Daniel, observado pela pesquisadora,
durante o desenvolvimento das atividades. Outro aspecto notado se refere
a intransigéncia, ja que ele nao aceitava ser contrariado e corrigido, além
de rejeitar ajuda quando acreditava estar certo, fato que aconteceu durante
a execugao das tarefas.

Alencar (2014, p. 152) caracteriza o perfeccionismo como “uma
combinacdo de pensamentos e comportamentos geralmente associados a
altos padroes ou expectativas com relacao ao préprio desempenho”. Para
a autora, essa caracteristica pode estar relacionada a diversos fatores,
entre eles:

[...]1 medo de desapontar os outros, auséncia de experiéncia prévia de
fracasso académico, além de mensagens da midia, professores e colegas,
que valorizam de forma exagerada o sucesso e o alto desempenho,
fazendo com que o individuo internalize que tem que ser sempre o
melhor (Alencar, 2014, p. 153).

Mosquera, Stobdus e Freitas (2014) também destacam o
perfeccionismo como uma das caracteristicas marcantes na personalidade
do aluno com altas habilidades/superdotacao. Apesar de esse termo ter
uma conotacdo negativa quando relacionado a insatisfagdo constante
mediante o sentimento latente de atingir a perfeicédo, essa caracteristica
“pode ser, de fato, uma boa qualidade se isso significar a adocao de
objetivos ambiciosos, visto que pode, uma ultima analise, conduzir ao
éxito” (Winner, 1996, p. 236).

Quanto a atividade de caca-palavras, Daniel se interessou em
responder. Apesar de apresentar dificuldade para encontrar a palavra
disposta em diagonal, ele conseguiu desenvolver a tarefa com certa
facilidade.
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Figura 5 — Caga-palavras

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

b) Matematica

As atividades de matemadtica tiveram resultados positivos, em
comparacao com os conteudos de portugués. Foram desenvolvidas seis
atividades, sendo: 1) Formas geométricas; 2) Ligue os pontos; 3) Desafio
matematico; 4) Conjuntos: conhecendo os meios de transporte; 5) Sequéncia
numérica em dezenas; e 6) Niumeros ordinais: o trem dos bichinhos.

Foram aplicadas diversas formas geomeétricas, de cores e tamanhos
diferentes, para trabalhar conceitos. As cores e as formas chamaram a
atencao de Daniel, que ficou livre para construir a imagem que quisesse.
Observou-se, durante a execugao do plano, que havia um interesse maior
por parte do aluno na area légico-matemaética. O desenvolvimento da
atividade consta na Figura 6.

Figura 6 — Formas geométricas

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

814
Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 802-820, set./dez. 2021.



Enriquecimento para um aluno

com altas habilidades/superdotagéo na educagéo infantil

O aluno se manteve focado e se engajou na execugao da atividade de

ligar os pontos, realizando-a com facilidade. O fato de o desenho formado
por meio da ligacdo dos ndmeros ser seu personagem favorito facilitou o

desenvolvimento da tarefa.

No desafio matematico, foram trabalhados o raciocinio légico e os
conceitos de maior e menor. Daniel realizou a atividade com facilidade,
especialmente no dominio em contas mentais, utilizando adigao. Entretanto,
ele teve dificuldades iniciais para entender os conceitos de maior e menor,

as quais superou posteriormente.

Figura 7 — Desafio matematico
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Para trabalhar o conceito de conjuntos, utilizou-se um tema que
interessou muito ao aluno — os meios de transporte. Enfatizou-se a definicao
de meio de transporte e suas categorias. Daniel se manteve engajado no
desenvolvimento da atividade, representada na Figura 8.

Figura 8 — Conjuntos: categorizando os meios de transporte

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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Outros dois conceitos foram apresentados ao aluno durante as
atividades de enriquecimento: a sequéncia numérica em dezenas e 0s
ndmeros ordinais. Os resultados obtidos foram satisfatérios. Nota-se que,
apesar de o aluno estar alfabetizado e essa caracteristica ter surgido cedo,
suas habilidades na area légico-matematica se destacam em comparagao
com a area linguistica.

As atividades de enriquecimento, de acordo com Burns (2014, p. 49),
“[...] sdo convites para vocé explorar interesses, aprendendo mais sobre
eles”. Daniel, talvez pela pouca idade, ndao conseguiu expressar o seu real
interesse. Porém, com o auxilio da mée e do professor da sala regular e
por meio das observacgoes realizadas em sala de aula pela pesquisadora,
foi possivel desenvolver um trabalho que enriquecesse os conhecimentos
do aluno. Observa-se que os ganhos referentes a intervencdo estdo no
aumento do repertério de conhecimento do aluno e no estimulo pela
novidade, ja que ele se mostrava muito animado na escola nos dias em que
a pesquisadora estava presente. Burns (2014) destaca que essas atividades
podem ser realizadas em sala de aula regular ou no atendimento educacional
especializado, com a turma toda, com um grupo reduzido de alunos ou
individualmente.

Entende-se que o ambiente no qual ocorreram as atividades de
enriquecimento nao foi favoravel, apesar dos esforgos e da disponibilidade
da direcao da escola. Por se tratar de uma instituicao escolar pequena,
néo havia uma sala de recursos ou outro espago disponivel. Esse cenario
implicou a distracdo do aluno em muitos momentos, por causa do excesso
de estimulos visuais e sonoros.

Daniel foi indicado por meio da aplicagao de instrumentos de
identificacdo, de Pérez e Freitas (2016), e prosseguiu-se com as atividades
de enriquecimento para observar os indicadores de altas habilidades/
superdotacdo e suplementar' seus interesses. Sobre o enriquecimento,
Sabatella (2008) destaca que, na impossibilidade da realizacao de
identificacao, a orientagao é que a oportunidade de enriquecimento nao seja
reservada apenas aos estudantes reconhecidos como superdotados, mas
que seja ofertada a outros alunos. Para essa autora, tal pratica educacional
favorece a todos e, ao mesmo tempo, estimula aqueles que necessitam de
uma aprendizagem qualitativamente diferente.

Consideragées finais

O enriquecimento é considerado uma proposta eficaz no atendimento
a estudantes com altas habilidades/superdotacao. Ele pode ser realizado
com todos os alunos da sala de aula ou aplicado individualmente. O
objetivo apresentado neste relato foi elaborar e aplicar o Plano de Ensino
Individualizado de Enriquecimento a uma crianca identificada com altas
habilidades/superdotacao na educacao infantil. Nesse caso, as atividades
foram feitas como forma de atendimento individualizado em decorréncia
do tempo disposto pela escola e do nivel de desenvolvimento do aluno.
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1

A suplementacéo, conduzida
por professor especializado, é
dirigida aos alunos com altas
habilidades/superdotacao

sob a forma de atendimento
educacional especializado
(Brasil, 2011).
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Os resultados mostraram que a estratégia adotada foi eficaz para o trabalho
nessa etapa de ensino, de acordo com os interesses apresentados pela
crianga.

Discutir sobre as altas habilidades/superdotagao na educacao infantil é
um tema relevante, pois envolve o inicio da escolarizagao de criangas com
potencial superior. Entretanto, ainda se evidenciam poucas pesquisas nessa
etapa de ensino, como demonstraram os levantamentos das producoes.
Ademais, apesar das discordancias tedricas que envolvem precocidade e
altas habilidades/superdotacao, na pratica, a escola deve estar preparada
para atender as necessidades que abrangem o desenvolvimento de talentos
em qualquer idade. Sendo assim, professores da educagao especial e da
sala regular carecem de exemplos de experiéncias bem-sucedidas para
nortear o trabalho pedagdgico.

Quanto aos entraves encontrados mediante a agdo empreendida com
o aluno, verificou-se que houve a necessidade de espaco adequado para o
atendimento individualizado, uma vez que Daniel se dispersou durante as
atividades devido ao excesso de estimulos sonoros. Além disso, apesar
do acordo firmado entre escola, professor e pesquisadora para os horarios do
atendimento nao serem em contraturno, isso possivelmente se configurou
como limite no processo, pois a crianga saiu de seu ambiente de aula.

Apesar disso, o planejamento e a aplicacao do Plano de Ensino
Individualizado de Enriquecimento mostraram-se satisfatérios no
cumprimento dos objetivos propostos. Dessa forma, sugere-se a aplicagao
do estudo em quadros educacionais parecidos e em investigacoes que
expandam a amostra, de modo a afirmar categoricamente beneficios
fidedignos.
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Resumo

A qualificacao dos espacos de ensino por meio de metodologias
que coloquem os estudantes em interagdo com a realidade é vista como
uma forma de promover a formacao dos profissionais das Ciéncias
Agrarias com uma visdo mais holistica. Nesse sentido, o presente relato
de experiéncia tem como objetivo contextualizar e problematizar uma
experiéncia metodoldgica a partir da mediacdo e condugao do elemento
curricular de Extensdo Rural no curso Técnico em Agropecudria, por
meio de vivéncias de praticas sociais como forma de reflexdo sobre a
complexidade dos sistemas agricolas. Deve-se considerar que o elemento
curricular de Extensao Rural é tido como o espaco adequado para tratar
dos processos de intervencdao e mediacao dos futuros profissionais.
A atividade que serd descrita foi desenvolvida no curso Técnico em
Agropecuéria, modalidade subsequente, do Colégio Politécnico da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), ao longo do segundo
semestre de 2019. O contetdo foi desenvolvido com alternancia de aulas
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tedricas e vivéncias em propriedades da agricultura familiar do municipio
de Agudo, Rio Grande do Sul, e organizado em conjunto com a prefeitura
e a Emater-RS/Ascar. Como resultado, podem ser destacados o maior
comprometimento dos estudantes, o didlogo com a sociedade e um processo
mais critico e reflexivo de ensino. A construgao dessa proposta foi inspirada
na vivéncia profissional da extensao rural e baseada nas perspectivas em
didlogo com contribui¢des das correntes pedagdgicas, como a histérico-
critica e a construtivista.

Palavras-chave: ensino técnico; extensao rural; pratica social; vivéncias.

Abstract
Experiences as a methodology for teaching rural extension:
the approach of students and farmers to understand social reality

The qualification of teaching spaces through methodologies that put
students in interaction with reality is seen as a way to promote the training
of agricultural science professionals with a more holistic view. The present
experience report aims to contextualize and problematize a methodological
experience based on mediation, and to conduct the curricular element of
Rural Extension in the Technical course in Agriculture, through experiences
of social practices as a way of reflecting on the complexity agricultural
systems. The curricular element of rural extension is seen as the appropriate
space to deal with the intervention and mediation processes of future
professionals. The activity was developed together with the technical
course in agriculture, a subsequent modality of the Polytechnic College of
UFSM, during the second semester of 2019. The content was developed
with alternation of theoretical classes with experiences in family farming
properties in the county of Agudo - RS, organized jointly with the City Hall
and Emater-RS / ASCAR. As a result, the students’ greater commitment,
dialogue with society and a more critical and reflective teaching process can
be highlighted. The construction of this teaching proposal was inspired by
the professional experience in rural extension, and based on perspectives in
dialogue with contributions from pedagogical currents such as the critical
and constructivist background.

Keywords: experiences,; rural extension; social practice; technical
education.
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As vivéncias como metodologia de ensino da extensao rural:
a aproximacéo entre estudantes e agricultores para a compreenséo da realidade social

Resumen

Las vivencias como metodologia para la ensefianza de la extension
rural: una aproximacion de estudiantes y agricultores para entender
la realidad social

La calificacion de los espacios de ensefianza por medio de metodologias
que pongan a los estudiantes en interaccion con la realidad se ve como una
forma de promover la formacion de profesionales de las Ciencias Agrarias
con una vision mads holistica. El propdsito de este informe de experiencia es
contextualizar y problematizar una experiencia metodoldgica basada en la
mediacion del elemento curricular de Extension Rural en el curso Técnico
en Agropecuaria, mediante las experiencias de practicas sociales como
una forma de reflexionar sobre la complejidad de los sistemas agricolas.
El elemento curricular de la Extension Rural es visto como el espacio
apropiado para abordar los procesos de intervencion y mediacion de futuros
profesionales. La actividad que se describira se desarrollo en el curso
Técnico en Agropecuaria, modalidad subsecuente, del Colegio Politécnico
de la Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), a lo largo del segundo
semestre de 2019. El contenido fue desarrollado con la alternancia de
clases tecricas y experiencias en propiedades agricolas familiares en el
municipio de Agudo, Rio Grande do Sul, y organizado conjuntamente
con el ayuntamiento y la Emater-RS/Ascar. Como resultado, se puede destacar
el mayor compromiso de los estudiantes, el dialogo con la sociedad y un
proceso de enseflanza mads critico y reflexivo. La construccion de esta
propuesta docente se inspiro en la vivencia profesional en extension rural y
en las aportaciones de las corrientes pedagdgicas, como la historico-critica
y la constructivista.

Palabras clave: educacion técnica;, extension rural; prdctica
social; vivencias.

Introducao

Na medida em que se entende a necessidade de mudancas na produgao
agricola, alterando-se de uma agricultura convencional para formas
mais sustentaveis de producao de alimentos, evidencia-se a necessidade
de repensar o sistema como um todo. No apice da crise, emerge o papel das
organizagdes de ensino, dos professores e dos estudantes dentro do ato
de ensinar, discutir, aprender e transformar. Esse debate nao é recente,
como pode ser observado na edicao de 1996 da Revista Extensao Rural, na
qual, por meio de uma série de artigos, buscava-se refletir sobre as demandas
de formagao das Ciéncias Agrarias para promover o desenvolvimento rural
sustentavel (Revista Extensao Rural, 1996). Por mais que essa discussao
tenha evoluido, ainda ha embates com os velhos paradigmas.
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Para Paulo Freire (2011), a educagdo é uma forma de intervencao
no mundo e, como tal, ndo é neutra; pelo contrario, pois além do
conhecimento dos conteidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos, a
educacao também implica tanto o esforco de reproducdo de uma ideologia
dominante quanto o seu desmascaramento. Boa parte dos professores é
formada em ambientes puramente académicos, que os tornam incapazes de
olhar para além de seus temas de pesquisa. O foco passa a ser o dominio
de determinado assunto, o que é pouco permeavel para a complexidade do
mundo do trabalho. Do mesmo modo, a organizagao curricular na forma
de elementos disciplinares nao possibilita a integracao de conhecimentos,
tampouco considera a realidade e as expectativas dos estudantes (Silva;
Martins Pinto; Balem, 2015). Entende-se que a matriz curricular dificulta a
percepcao dos discentes acerca da realidade em sua totalidade, reduzindo
a possibilidade da compreensao das mazelas e das distintas significacoes
cognitivas entre diferentes grupos e classes sociais, bem como do contato
intimo e proveitoso entre os sujeitos envolvidos.

A tendéncia dos futuros profissionais é a de reproduzir o que
vivenciam no decorrer da sua formacao e desconsiderar os aspectos
sociais. Casalinho e Cunha (2016), quando se referem a engenheiros
agronomos, salientam que esses profissionais acabam desenvolvendo
acdes quase exclusivamente tecnicistas, valorizando pacotes tecnoldgicos,
0 que leva os agricultores, indiscriminadamente, a receitas previamente
estabelecidas. Paulo Freire, em sua obra classica Extensao ou Comunicagao
(1983), ja alertava sobre a necessidade de reconhecer que, quando
detém os conhecimentos, e ndo apenas as técnicas por si sg, os
humanos sao transformadores do mundo. Portanto, ao reconhecer que
os sistemas de producao sao resultados da interacao entre componentes do
ambiente natural e esquemas sociais e culturais, a intervencao dos técnicos
nao pode se realizar sobrepondo ou ignorando esse fato (Silva; Martins
Pinto; Balem, 2015). Ao contrario, os processos de desenvolvimento rural
requerem reflexao, critica e participagéo dos agricultores, para que nao se
tornem uma pratica invasiva, mas uma intervengao na propria concepcao
da pratica.

Para Silva, Martins Pinto e Balem (2015, p. 4), a respeito da atuacao
com estudantes do curso Técnico em Agropecudria:

[...] o profissional de Ciéncias Agrarias precisa ter visao holistica,
um enfoque multidisciplinar, interdisciplinar e intercultural, capaz
de entender as condigbes especificas e totalizadoras inerentes aos
ecossistemas e agroecossistemas.

Entre os desafios, encontra-se o de qualificar os espacos de ensino e
aprendizagem’, repensar curriculos e, especialmente, buscar uma maior
interacao com a realidade, a fim de instigar os estudantes ante os desafios
que a complexidade do mundo do trabalho lhes apresenta, para romper com
a barreira limitadora dos conteddos transmitidos em sala de aula.

Colocar os estudantes diante do inusitado tem potencial para mobilizar
conhecimentos diversos e fortalecer a reflexividade, a criatividade e a
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Para Raul Iturra (2009,

p. 2), ensino é a “pratica de
transferir conhecimentos
provados ou acreditados
pela populagdo que educa

a populagao que se estima
desconhecer as formas,
estruturas e processos que
ligam as relacdes sociais
com as coisas [...]" e
aprendizagem é “a pratica de
colocar questdes por parte
da populacao que ensina,
que envolvem alternativas
de respostas, a populagao
que comeca a entender o
funcionamento do mundo”.
Nesse intento, é utilizada
como escopo de analise a
ideia de que o ensino se alia
ao que fundamenta, alia-se ao
conhecimento ja existente,

a “bagagem” trazida
socialmente. Dentro da nossa
sociedade ocidental, existe a
nocao de que o conhecimento
é repassado por signos
(basicamente a escrita) e que
pode ser transmitido sem
necessariamente instigar

a vontade e curiosidade do
individuo em formagao.
Quando, entéao, reflete-se
sobre a aprendizagem,

deve ser considerada uma
concepgao que envolve a
experimentacao do sujeito,
em que, dependendo de seu
contexto, as necessidades de
conhecer aparecem de forma
mais espontanea. Logo,
conforme Iturra (2009), o
processo do conhecimento
perpassa os pilares do
ensino e da aprendizagem,
principalmente no que se
refere a sociedade ocidental,
o que explicita a ligacao do
autor com o conceito de
aprendizagem trazido por
Freire.

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 821-838, set./dez. 2021.



As vivéncias como metodologia de ensino da extensao rural:
a aproximacéo entre estudantes e agricultores para a compreenséo da realidade social

Com base em Andrioni,
Silva e Peripolli (2016)

e na elaboragao da
pedagogia histérico-
critica, a abordagem da
criticidade refere-se a uma
contraposi¢cao ao modelo
tecnicista, que busca
construir uma visdo mais
ampla e problematizadora da
realidade social.

Carater holistico é entendido
como uma inter-relagao
entre as partes, que sé
podem ser entendidas quando
referenciadas ao todo, ou
seja, as partes s6 existem

a partir do todo, e o todo é
maior do que a simples soma
das partes (Silva; Martins
Pinto; Balem, 2015).

autonomia dos futuros profissionais, que podem compreender e se adaptar
melhor a realidade. Enquanto mudangas curriculares ndo acontecem dentro
de uma perspectiva que permita emancipagao, criticidade? e condigdes para
prosseguir nos estudos (Andrioni; Silva; Peripolli, 2016), ou mesmo sob a
lideranga do Estado enquanto politica de formacao, a atitude individual
do professor continua sendo fundamental. Desse modo, neste trabalho
pretende-se contribuir com o debate, valorizando o papel do docente
na construgao de praticas pedagdgicas que oportunizem uma formacao
diferenciada, mais ampla e de carater holistico®. O docente, ao se tornar
ativo na elaboracao de novos modelos de formacao, seja na proposicao
de conteudos ou na construcdo de uma forma diferenciada de ensinar e
aprender, traz novas concepgdes de analise, tanto no que tange a educagao
quanto na aplicacdo de conhecimentos praticos na grande area das Ciéncias
Agrarias (Casalinho; Cunha, 2016).

Dentro do escopo de conhecimentos relacionados ao exercicio
profissional nas Ciéncias Agrarias, de ensino superior ou técnico
profissionalizante, existe a &rea de conhecimentos da Extensao Rural. Com
essa ou outra denominacgao, o elemento curricular se distingue dos demais na
medida em que o objeto de estudo € a analise dos processos de intervencao
e mediacao, que sao colocados em pratica pelas organizacgdes e por seus
técnicos (Da Ros, 2012). Freire (1983) elaborou diversas consideracoes
referentes ao trabalho dos técnicos de extensdo, problematizando o
processo de extensdo e/ou comunicagao. Para o autor, o embasamento
em processos de comunicagdo é muito mais assertivo para a mediagao de
conhecimentos técnicos nas comunidades rurais.

Assim, entende-se que a extensdo rural esta vinculada diretamente
aos processos de desenvolvimento rural sustentavel, sendo um espago
apropriado para a reflexdao sobre os aspectos relacionados aos sistemas
agrarios, a formacao dos estudantes e aos desafios de atuacao profissional.
Por meio dessa inter-relagao, os futuros profissionais se apropriam
nao s6 das bases para pensar e preconizar intervencoes e interagoes
que podem resultar em mudancas na qualidade de vida das populagoes
rurais, mas também das concepcoes relacionadas ao estilo de desenvolver
agricultura. Por essas e outras razbes, o ato de pensar e construir os
conteudos programaticos da extensao rural deve envolver os estudantes
no conhecimento da realidade social, j& que permite construir reflexdes
para a mediacdo de conteuddos pertinentes.

O objetivo deste relato de experiéncia, entdo, é contextualizar e
problematizar uma experiéncia metodoldgica a partir da mediagao
e conducao do elemento curricular de Extensao Rural e Cooperativismo, no
curso Técnico em Agropecudria. A base deste estudo foram as vivéncias
de praticas sociais como forma de reflexdo sobre a complexidade dos
sistemas agricolas, que se constituiram pelas experiéncias dos estudantes
em propriedades rurais. A partir disso, foi desenvolvido todo o conteddo
programatico do elemento curricular de Extensao Rural e Cooperativismo
do curso Técnico em Agropecuéria, do Colégio Politécnico da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM).
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A atividade foi desenvolvida no segundo semestre de 2019, devido
a necessidade de os dois primeiros autores deste estudo cumprirem o
elemento curricular de Estagio Supervisionado III, do Programa Especial
de Graduacao de Formacao de Professores para Educacao Profissional
e Tecnoldgica (PEG-UFSM), sob supervisdo do terceiro autor. O estagio
curricular consiste na realizacdo de atividades no espaco de exercicio
docente da educacao profissional e tecnolégica e tem como fungao colocar
os futuros professores ante o cotidiano de um professor que ja vem atuando
na area.

Pimenta e Lima (2019), ao trabalhar os estagios supervisionados e o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), mostram
que os estagios cumprem um papel ligado a identidade dos futuros
professores. Além de proporcionar o contato com a atuacdo docente, a
pratica permite que os estagiarios busquem conhecimentos pedagodgicos
mais aprofundados. Ainda sobre o estagio na formacédo de professores,
as autoras destacam néo sé6 a importancia da reflexao sobre as atividades
realizadas na préatica docente (praxis), como também estudos e analises.
Assim, o presente trabalho esté ligado diretamente a exercicio de reflexao,
analise e pratica docente.

Além desta introducao, o trabalho estéd estruturado em outras quatro
secoes. A segunda secao busca refletir sobre o processo de ensino da
extensao rural, trazendo as vertentes tedricas que inspiram e sustentam
a discussdo. A terceira secao explora os caminhos metodoldgicos que
foram tomados, dando énfase em situar o leitor sobre as condigbes em
que ocorreu a experiéncia relatada. A quarta secao apresenta os resultados
com base no entendimento de como deveria ser construida a proposta
metodoldgica, seguida de um momento de reflexdo movido a partir dos
resultados de campo. Por udltimo, a segao de consideragdes finais retine
breves apontamentos, uma vez que se trata de um tema em construgao.

Reflex6es sobre o processo de ensino da extenséo rural

A experiéncia de ensino do elemento curricular de Extensdao Rural,
para o curso Técnico em Agropecudria, parte da articulagdo de vivéncias
de campo com o exercicio pratico de andlise, reflexao e proposigédo
de estratégias de mediagao técnica e social para realidades rurais. Tal
construcdo é inspirada em duas reflexdes principais: a primeira esta
relacionada a pedagogia histérico-critica, aliada ao ato pedagdgico por meio
da atencao as praticas sociais (Saviani, 2005); j& a segunda é a perspectiva
construtivista, constituida principalmente por leituras sobre o trabalho
de Piaget, em que se parte da geracdo de estimulos para produgao de
desconfortos cognitivos e, em seguida, para produgao de novas sinteses
(Borges; Fagundes, 2016).

Da Ros (2012), ao trabalhar a disciplina de Extensao Rural na
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) a partir de visitas
técnicas de campo, busca a perspectiva da pedagogia histérico-critica,
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que assume o pressuposto de que nao é possivel compreender o processo
pedagdgico separado dos processos sociais. Da Ros se embasa em Saviani
(2005) e expde que muitos autores alinhados com essa perspectiva
consideram a educagcao como uma atividade de mediacao ante as
praticas sociais e que essas sao a esséncia do processo de construcao do
conhecimento.

Considerando a pratica social como substrato para o ensino e para
a aprendizagem, entende-se que ela deve ser nao s6 o pilar fundamental
do elemento curricular de Extensao Rural, mas a esséncia de toda a educacao
profissional. Pereira (2004), quando se refere aos institutos federais de
educacao, salienta que essas organizacdes precisam encontrar formas
de abandonar a modalidade instrumentalizadora do ser humano, assumindo
assim a geragao de conhecimentos por meio de praticas interativas com
a realidade.

A partir da mudanga nas relagoes e vinculos entre professores, alunos,
escola e comunidade, pode-se perceber uma melhoria na autonomia dos
envolvidos. Para tanto, deve haver mudancas de mentalidade e cultura
escolar, as quais passam pelo conhecimento e didlogo com os projetos de
vida e de sociedade, tanto dos sujeitos do cotidiano escolar como daqueles
que podem se beneficiar ou sofrer seus impactos, mesmo sem participar
desse contexto (Pacheco, 2010). Nesse sentido, as atividades de formacao,
sejam de ensino, pesquisa e/ou extensao, constituem esse paradigma
necessario para a transformacao e devem estar incorporadas aos ambientes
formativos (Rezende Silva et al., 2009). Tais alinhamentos sao fortalecidos
pela capacidade de ouvir e dialogar e, quando ha distanciamento dessas
proposicoes relativas ao compartilhamento, entende-se que as organizagoes
estao desprendidas do entorno. Dessa forma, os conteddos precisam ser
mediados considerando as situagoes que emergem da pratica social.

Com base nos autores que desenvolvem a pedagogia histérico-
critica, Da Ros (2012) distingue momentos de processo metodoldgico do
aprendizado na construcao da metodologia de ensino a partir da énfase
nas praticas sociais que consistem em: 1) conhecer a pratica social em
que ocorrem o contato e a descoberta da realidade social; 2) identificar as
problemaéticas presentes nessa realidade, culminando com a criticidade e
a descoberta de conteudos que possibilitem interpretacgao; 3) definir um
embasamento tedrico, decorrente da apropriacao dos instrumentos para
a compreensao da realidade, associando 0s aspectos necessarios para
o equacionamento dos problemas da realidade social nos territérios e tendo
o professor como mediador para a analise; 4) reelaborar conhecimentos a
partir da reorganizacao das analises e das problematizagoes feitas, ou seja,
produzir uma sintese; 5) contribuir para a realidade social, desenvolvendo
melhorias de forma qualitativa.

Desenvolver o conteuido programatico de extensao rural, por meio
dessa proposta metodolédgica, permite que sejam produzidos avangos na
formagao académica (ensino), no dialogo da organizacdo com o territério
(extensao) e na reflexao referente ao mundo do trabalho (pesquisa). Ao
fim e ao cabo, a extensao rural torna-se uma ciéncia aplicada que permite

827
Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 821-838, set./dez. 2021.



a leitura, a compreensao e a mediacao na realidade. A partir dela podem
ser elaboradas linhas de raciocinio sobre: a) a construgao de um momento
de contato entre os estudantes e a realidade social, que rompe com um
dos principais desafios do modelo de formacao tradicional; b) a construgao
de uma metodologia de ensino de extensao rural mais préxima a realidade
de atuagao profissional, relacionando de maneira critica ensino, pesquisa
e extensao; c) o desenvolvimento do senso critico coletivo entre estudantes,
professores e técnicos, por meio da discussao, analise e compreensao das
probleméticas da realidade social; d) o fortalecimento, nos processos
de aprendizagem, de espacos de ensino mais atrativos para os estudantes,
a fim de possibilitar a leitura das multiplas dimensdes da realidade dos
agricultores, de uma maneira dindmica, saindo do ambiente da sala de aula.

A mediagdo dos conteddos da disciplina soma-se a contribuicdo da
perspectiva construtivista, em especial quando se trata da construgao
de saberes, o que ocorre no sentido de pensar os processos de mediagao
respeitando aquilo que os outros ja conhecem, visto que uma agao dessa
magnitude envolve distintos conhecimentos de profissionais provenientes
de diferentes espacos sociais. Assim como um extensionista busca a
construcdo do conhecimento com os agricultores, o docente também
realiza essa busca com os estudantes. Nesse campo, acredita-se que é
pertinente criar desconfortos, ou seja, situacdes que gerem desafios para
que, a partir das praticas sociais e das diferentes percepgoes da realidade,
levem a processos de reorganizacao e criacao de novos conhecimentos.

Borges e Fagundes (2016) comentam que a perspectiva de Piaget
parte de um desequilibrio, um desconforto, como uma perturbagdo na
estrutura cognitiva do sujeito, que, por sua vez, realizard uma série de
processos mentais que o levardo a um novo estado de equilibrio. Séo
processos, na maioria das vezes, inconscientes e que envolvem assimilacoes
e acomodacOes nao associadas apenas a mudanca de faixa etaria, mas
também a funcao das construgdes cognitivas que se sucedem no educando.

Entre os desdobramentos da perspectiva construtivista de Piaget,
destaca-se a importancia da promocao de estimulo a reflexao critica nos
estudantes a partir de suas préprias ideias. A questao central é propiciar
“situacOes-problema” que sejam capazes de desorganizar cognitivamente
os sujeitos; afinal, sera por meio dos conflitos cognitivos que as ideias serao
reestruturadas como uma forma de promover processos de conhecimentos
ativos.

Para Ruas (2006), a pratica extensionista fundamentada no
construtivismo parte de uma agao dos profissionais que se orienta pelos
conhecimentos prévios ja construidos no processo histérico-social dos
agricultores (o seu mundo de conhecimentos). Nessa linha de raciocinio,
o ponto de chegada sao os conhecimentos ressignificados pelos atores do
processo de aprendizagem, emergido a partir da interacao entre agricultores
e mediado pelos extensionistas. Em suma, a autora ressalta a importancia
de se compreender que existe sempre um saber prévio para auxiliar no
préximo desafio. A tarefa do extensionista, seguindo o que propde Freire
(1983), é problematizar com os educandos (os agricultores) o conteudo
que os mediatiza, e ndo apenas dissertar sobre ele, com uma atitude

828

Hector dos Santos Facco
Nathana Marina Diska
Gustavo Pinto da Silva

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 102, n. 262, p. 821-838, set./dez. 2021.



As vivéncias como metodologia de ensino da extensao rural:
a aproximacéo entre estudantes e agricultores para a compreenséo da realidade social

de entregé-lo como se se tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado. Na
medida em que existe problematizacdo, abrem-se novos caminhos para a
compreensao e firma-se um comprometimento com a aprendizagem dos
demais.

Ja a respeito do ensino formal, na perspectiva construtivista, Jofili
(2002) se embasa em Vygotsky e salienta que o conhecimento deve ser
construido ativamente pelos sujeitos em relacdo com os objetos, por meio
da interagao social. Ao discutir situacoes de ensino, o professor deve
assegurar um ambiente no qual os estudantes reconhecam e reflitam sobre
suas ideias, além de aceitar que outras pessoas expressem pontos de vista
diferentes, considerados igualmente véalidos, a fim de avaliar tais ideias em
comparacao com as teorias apresentadas pelo professor (ibidem). Diante
disso, entende-se que os aspectos do construtivismo para o ensino sao
significativos porque tém como preceito uma diferenciacdo em relagao
a construgdo unilateral de uma educagdo mais tradicional. O processo de
ensino e aprendizagem, nessa perspectiva, requer maior envolvimento
e interacao dos professores com os estudantes na forma de mediacao e
entendimento de situagées, contelddos e praticas sociais.

Nesse sentido, ao conduzir o elemento curricular de Extensao Rural, foi
inserida a opgéo de “vivéncias” com as familias de agricultores, considerando
essas vivéncias como substrato para a geragao de “conhecimentos ativos”;
mesmo que as condi¢des institucionais sejam operadas em curtos periodos,
se comparadas as experiéncias retratadas no trabalho de Gondim (1996),
sobre os “estagios de vivéncias” como elemento curricular nos cursos do
Centro de Ciéncias Agrarias da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC). Por outro lado, as vivéncias possuem o mesmo objetivo: a interacao
com as familias agricultoras para vivenciar as suas realidades em todos
os aspectos. O conceito dessa experiéncia se diferencia do carater de
“visita” estabelecido por Da Ros (2012), a qual se embasa na metodologia
de diagnoéstico de sistemas agrarios. Em sintese, a visita busca conhecer e
planejar acoes hipotéticas no trabalho da extensao rural, enquanto a vivéncia
compreende passar um periodo com as familias, em meio a todos os seus
problemas e aspiragoes, com total integragdo a realidade e sem mediacao
de terceiros, tampouco guiados por questionérios fechados (Gondim, 1996).
Desse modo, a medida que os sujeitos vivenciam, também problematizam
e percebem relagdes entre conhecimentos, causando uma organizacao do
pensamento e até mesmo encontrando aquilo que ndo buscavam. Assim,
desenvolve-se uma postura critica que resulta na percepgao de que esse
conjunto de saberes é encontrado em momentos de interagdo e de que nao
existe um conhecimento superior (Freire, 1983).

Portanto, para a realizacao deste trabalho buscou-se o contato com a
realidade dos agricultores e a mediacao de conteddos com os estudantes,
considerando aspectos da pedagogia histérico-critica em didlogo com a
proposta construtivista. Para amparar os caminhos metodoldgicos e as
reflexdes, este estudo se embasou em Gondim (1996), Da Ros (2012) e Silva,
Martins Pinto e Balem (2015). Os dois primeiros autores ja desenvolveram
trabalhos com estudantes de graduagéo, enquanto os Ultimos pesquisaram
estudantes do ensino técnico integrado.
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Caminhos metodolégicos

A atividade pedagdgica foi desenvolvida no Colégio Politécnico da
UFSM, uma instituicdo de Educagao Bésica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT)
vinculada a Universidade Federal de Santa Maria. O curso Técnico em
Agropecuaria Subsequente é oferecido na modalidade presencial, com duas
turmas concomitantes (manha e tarde). Entre os elementos curriculares,
encontra-se Extensao Rural e Cooperativismo, ofertado no quarto e
ultimo semestre do curso. A carga horaria é de 45 horas-aula, divididas em
encontros semanais de trés horas. Outra disciplina dentro da matriz curricular
é a de Mercados e Consumo, 0 que permite unir as disciplinas para saidas
de campo.

Por mais que a proposta metodoldgica de vivéncias de extensao rural
seja aplicada desde 2015, essa experiéncia se diferencia pela realizagao
em outro contexto, no segundo semestre de 2019. As turmas foram
organizadas de modo espelhado* e conduzidas de maneira semelhante, em
relagdo a métodos e contetidos. No primeiro semestre de 2019, ocorreram as
primeiras conversas entre o docente responsavel pelo elemento curricular e
os estagiarios do PEG-UFSM, equipe que atuou na mediacao da experiéncia
e na prospecgao das propriedades rurais onde as vivéncias pudessem ser
realizadas. Para essa proposta metodoldgica, foi escolhido o municipio
de Agudo, Rio Grande do Sul (RS), por ser considerado fértil e pelos seus
sistemas de produgédo serem fortemente ligados a agricultura familiar.

Além disso, existe um histérico de atividades desenvolvidas na
forma de extensdo pelo Colégio Politécnico da UFSM com o Escritério
Municipal da Emater/RS-Ascar® e com a prefeitura municipal. As familias
envolvidas no projeto eram assistidas pela Emater/RS-Ascar e foram
visitadas e sensibilizadas previamente sobre a proposta. Nesse momento, os
agricultores eram informados de que seriam participantes de uma atividade
educacional, cujos resultados também iriam compor subsidios para as
atividades de assisténcia técnica e extensao rural realizadas pelo Escritério
Municipal da Emater-RS/Ascar de Agudo, em acoes de desenvolvimento
rural. Para tanto, os estudantes seriam questionados sobre formas possiveis
para contribuir em suas realidades. Assim, essa primeira fase contemplou
a prospeccao de 25 familias/estabelecimentos rurais, além de logistica de
deslocamento, construgdo de rotas, selecao de conteudos e cronograma.

Em suma, os estudantes vivenciaram a realidade de agricultores
familiares do municipio de Agudo, envolvidos em quatro atividades
agricolas predominantes: fumo, arroz, morango e bovinocultura de leite.
Trata-se de propriedades rurais que nutrem caracteristicas de mao de obra
composta majoritariamente pelos membros da prépria familia, com areas
de terra menores que quatro moédulos fiscais®, bem como uma produgao
comercial e de autoconsumo diversificada, para além dessas principais
citadas anteriormente.

Durante o periodo de vivéncia, cada uma das 25 duplas vivenciou a
rotina de apenas um estabelecimento rural. Considerando que a proposta
da disciplina é preparar os estudantes para o inusitado e criar meios
para a autonomia, ndo foi fornecido um conhecimento prévio sobre o
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4

O elemento curricular

de Extenséo Rural e
Cooperativismo foi conduzido
de modo espelhado, pois
trata-se de duas turmas
(manha e tarde), nas quais
os contetidos e as atividades
desenvolvidas na turma

da manha eram replicados
no turno da tarde, com a
segunda turma.

Associagao Riograndense

de Empreendimentos de
Assisténcia Técnica e
Extensao Rural — Associagao
Sulina de Crédito e
Assisténcia Rural.

Médulo fiscal, segundo

a Embrapa (2021), “é

uma unidade de medida,
em hectares, cujo valor

é fixado pelo Incra

para cada municipio,
levando-se em conta:

(a) o tipo de exploracao
predominante no municipio
(hortifrutigranjeira, cultura
permanente, cultura
temporéria, pecudria ou
florestal); (b) a renda obtida
no tipo de exploracao
predominante; (c) outras
exploragoes existentes no
municipio que, embora
nao predominantes, sejam
expressivas em funcao da
renda ou da area utilizada;
(d) o conceito de ‘propriedade
familiar’”. No municipio de
Agudo (RS), cada médulo
fiscal é formado por 20
hectares.
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estabelecimento rural que vivenciariam. Desde a primeira aproximacao,
caberia aos estudantes dialogar, discutir e interpretar a realidade da familia,
de modo a criar e fazer parte de media¢gbes, mesmo que fossem pequenas.

As vivéncias foram organizadas em quatro encontros de cinco horas,
com cada encontro constituindo o que foi denominado de momentos de
ensino-reflexdo-acdo. Também foi definido um escopo pratico para cada
vivéncia que, em acordo com a familia, deveria auxiliar na compreenséao
do sistema e colaborar para o aperfeicoamento. Conforme pode ser
visualizado no Quadro 1, antes da vivéncia estd incluido o estudo de um
conteudo tedrico. Posteriormente a ela, foi pensado um momento de
compartilhamento com o intuito de refletir, problematizar e/ou ajustar o
que vinha sendo feito, com a retomada do conteuldo tedrico. Todos tinham
que ser informados de tudo (como os aspectos das atividades produtivas e a
realidade das configurag6es familiares, por exemplo), a fim de produzir uma
perspectiva mais ampla da realidade. Nesse momento, eram desenvolvidos
aprendizados sobre a utilizacao de metodologias participativas de extensao
rural e mediagao.

Na busca pela construcao de um ambiente de ensino diferenciado,
articulando propostas de elaboracao de conhecimentos ativos vinculados
as praticas sociais, o elemento curricular de Extensao Rural foi trabalhado
em quatro momentos, expostos no Quadro 1.

Quadro 1 - Cronograma de atividades de desenvolvimento de aulas
e conteddo programético da metodologia de vivéncias em Extenséao
Rural no curso Técnico em Agropecuaria do Colégio Politécnico
da UFSM

Aula Momento Contetddo
1 Apresentacao do conteudo e da proposta de trabalho.

Preparagao para vivéncia: metodologias para o

2e3 1 diagnéstico rural participativo e compreensao de
territérios.
4 Vivéncia 1: Caracterizagao do sistema de producao.
566 2 Analise dos sistemas encontrados e as agoes

visualizadas.

Vivéncia 2: Desenvolvimento e ajuste do planejamento
para o estabelecimento rural.

Planejamento e desenvolvimento de agoes de
8all Extensao Rural; construcao do conhecimento dos

3 agricultores; métodos de Extensao Rural.
12 Vivéncia 3: Desenvolvimento e ajuste do planejamento
para o estabelecimento rural.
13e 14 Construcao de tipologias de agricultores.
15 Caracterizagao dos estabelecimentos rurais e
processos de mediacao.
16 4 Vivéncia 4: Desenvolvimento e ajuste do planejamento
para o estabelecimento rural.
17 Encerramento das atividades.

Fonte: Elaboracao propria.
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O primeiro momento teve o objetivo de sensibilizar e qualificar os
estudantes para a interagao inicial com as familias. Foi proposto um roteiro
prévio de temas e questoes, sem a intencgao de constituir um diagndstico,
mas que permitissem, em uma caminhada transversal, a compreensao dos
principais processos e interacoes do sistema de producao. Da Ros (2012)
considera que a coleta de informacoées e a posterior caracterizacao podem
ser feitas mediante a andlise da paisagem e do didlogo informal com os
agricultores, metodologias que constituem o Diagndstico Rural Participativo
(DRP).

O segundo momento foi baseado na apresentacao, por parte dos
estudantes, de suas percepcdes em relacao as propriedades e familias,
desenvolvidas a partir da primeira vivéncia, sendo esta considerada uma
espécie de sintese e primeiras reflexdes. Nesse momento, os estudantes
deveriam raciocinar sobre os temas a serem trabalhados na sequéncia,
elaborando um “plano de ac¢do”. Em acordo com as familias, os estudantes
poderiam desenvolver atividades simples, sem grande necessidade de
desembolsos. Eles foram, entao, intencionalmente desafiados a pensar
e a propor contribuicoes dentro dos estabelecimentos rurais, tendo por
finalidade produzir estimulos e maximizar o processo de reflexao e sinteses
com base na realidade social.

No terceiro momento, buscou-se trabalhar, a partir de uma acao
extensionista nao invasiva, a construcao do conhecimento dos agricultores,
os métodos de extensao rural e a relevancia das tipologias desses sujeitos.
Esses contetddos garantiam uma maior importancia na medida em que ja
se tinha uma caracterizagdo (primeira vivéncia) e uma intervengao, mesmo
que pontual, planejada e realizada (segunda vivéncia). Nesse sentido,
para entender os resultados de campo foi necessério realizar reflexoes
mais profundas para compreender os distintos ritmos das familias dos
agricultores em relagdo aquilo que tratavam, de modo a auxiliar as
vivéncias da sequéncia (terceira e quarta). A tipologia teve como propdsito
comparar sistemas de produgao diferentes e, assim, entender que as pessoas
expressam consequéncias de suas trajetérias de vida.

O quarto momento consistiu em orientar as sistematizacoes finais dos
trabalhos, apresentando reflexdes sobre as agdes realizadas, os resultados
obtidos e o planejamento de agdes extensionistas para o curto, médio e longo
prazo. Trata-se da etapa de encerramento das atividades, primeiro com uma
visita de despedida das familias, seguida de um evento final, que contou
com a participagdo, além das duas turmas, do grupo de extensionistas de
Agudo e da Direcao de Ensino do Colégio Politécnico. Foi um momento
em que se dialogou sobre a experiéncia, com relatos das impressoes
da proposta metodoldgica. Entre os temas, foram abordados a totalidade do
curso técnico, a realidade rural no centro do estado, a educacao profissional,
o retorno para a sociedade e os proprios profissionais que estao sendo
formados pelo Colégio Politécnico.

Todas as etapas da atividade foram registradas em cadernos
de anotagbes, permitindo a adaptagdo da proposta metodoldgica e o
entendimento das percepcoes, apreensoes e aprendizagens desenvolvidas
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pelos estudantes. Por meio desses registros, foi possivel realizar a analise
que sera apresentada na sequéncia.

Por fim, de acordo com a proposta, a avaliagao dos estudantes ocorreu
ao longo de todo o processo, considerando seu envolvimento com as
atividades, a participacéo nas vivéncias, suas sistematizacoes e um relatério
final sobre cada uma das familias e propriedades rurais vivenciadas.

Reflexdes sobre a experiéncia

O objetivo principal do trabalho foi levar os estudantes a realidade dos
agricultores familiares da regiao central do Rio Grande do Sul, de modo
que, a partir das vivéncias, pudessem problematizar realidades concretas,
transcender os aspectos disciplinares e desenvolver senso critico. Nesse
sentido, a nog¢ao de “vivéncia” busca dar conta da percepc¢ao dos estudantes
em relagdo a realidade imediata das familias, ou seja, com enfoque nas
atividades cotidianas da familia, sem adicionar retoques ou organizagdo
sistematica dos afazeres diarios.

Dessa forma, o aprendizado que os estudantes tiveram culmina com
a necessidade da busca por respostas para perguntas que, até entao, eles
nao tinham problematizado, refletido ou vivenciado. A equipe mediadora
dessa experiéncia, em parceria com os extensionistas da Emater/RS-Ascar,
motivou previamente as familias para questionar os estudantes sobre temas
nos quais tivessem maior interesse. O que diferencia a vivéncia em relacao
as visitas do trabalho de Da Ros (2012) é a questao de como se conduz a
leitura da realidade, ja que nao havia a preparacao prévia e esse caminho
deveria ser construido pelos préprios estudantes, a partir do conteddo
tedrico e das conversas com os docentes (membros da equipe de conducao
do elemento curricular). Ao mesmo tempo, a vivéncia nessa proposta,
diferentemente de uma visita, tem um componente de mudanga: em uma
perspectiva de didlogo e respeito mutuo, os estudantes precisavam motivar
os agricultores para qualificar os sistemas de producao.

Essa foi a principal diferenciacao em relacao a outras metodologias,
pois além de vivenciar e construir “mediacdes”, houve, na pratica, a
concretizagao de sugestdes para o avanco das produgdes agricolas familiares.
Foram realizadas instrugdes a processos produtivos, como melhorias no
processo de ordenha no caso da producao de leite, recomendagoes de
adubacgao e calagem, de podas, de elaboracado de caldas ecoldgicas,
de espécies forrageiras, entre outras; houve melhoria no ambiente de
trabalho em relacao a limpeza, organizagao e controle; realizaram-se agoes
de mercado, como desenvolvimento de marcas e embalagens para posicionar
produtos, videos, paginas em redes sociais, dentre outras contribuigdes.

Muitas das sugestdes propostas pelos estudantes se desenvolveram
dentro das atividades secundérias dos estabelecimentos rurais, mas
contribuiram para a visao total dos agricultores a respeito de suas proprias
vivéncias e organizagao territorial. Por exemplo: a principal atividade
de um dos agricultores era o cultivo de arroz, mas as intervengoes dos
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estudantes foram dedicadas também aos pomares (adubagao, controle
de pragas e doencgas, podas etc). Por consequéncia, houve uma melhora
na possibilidade do uso das frutas para o consumo da familia, ou mesmo
para venda, mostrando a capacidade e complexidade do uso da terra para
beneficio econémico.

No processo de identificacdo de probleméticas e elaboracao das
sugestoes para as familias, os estudantes foram orientados a partir
dos momentos trazidos por Da Ros (2012) em seu trabalho, ante a
perspectiva da pedagogia histérico-critica. Nesse sentido, é necesséario
conhecer a realidade das familias (momento 1), identificar as probleméticas
(momento 2), para analisar e buscar um aprofundamento tedrico e técnico
que vise a produgdo de sugestdes (momentos 3 e 4) e, por fim, retornar
a essas elaboragdes com as familias (momento 5). Tudo isso pensado dentro
de um processo em que os estudantes passaram a compreender e visualizar
cada momento, culminando com a nogao da construcao dos conhecimentos
distintos aos quais foram expostos.

Os estudantes trouxeram muitos relatos sobre suas frustragoes quando
as familias ndo aderiram as sugestdes, como no caso da utilizagéo de caldas
organicas. Isso foi importante para o desenvolvimento de uma percepgao
mais agucada da realidade, aumentando o espectro de entendimento sobre
os multiplos fatores que influenciam as decisdes das familias. Foram
levantadas possibilidades sobre a falta de interesse das pessoas por essas
préaticas, mas também uma autocritica sobre o tipo de abordagem realizada
com as familias.

O aspecto mais importante dentro de todo o processo é que as
situagdes problematicas enfrentadas pelos estudantes durante as atividades
permitiram a construcao de um profissional com atuacao mais engajada
socialmente, contribuindo para entender a situacao do agricultor e as
limitagoes da técnica. Casos assim permitiram trabalhar com os estudantes
em momentos de reflexado e andlise em sala de aula, explorando diferentes
tematicas, como os “distintos saberes” e as perspectivas dos sujeitos
perante a acao extensionista. Tal perspectiva se alinha ao que Silva, Martins
Pinto e Balem (2015) discutem sobre as caracteristicas necessérias para um
profissional que vai trabalhar com extens&o rural, como visdo holistica,
perspectiva multidisciplinar, interdisciplinar e intercultural, além de uma
compreensao sobre situagoes especificas e gerais da realidade.

Com o advento das vivéncias, uma aproximacao entre as realidades
dos estudantes e agricultores fomentou uma percepcao diferenciada da
conjuntura social. A empatia, a analise dos sistemas agrarios e a assimilacao
das diferentes experiéncias de vida geraram indmeros pontos que antes
nao eram cogitados, mas foram fundamentais para a formagao individual
de cada um dos sujeitos envolvidos.

Dentre esses pontos, outras teméaticas importantes para a formagao
dos extensionistas acabaram emergindo da realidade, muitas das quais nao
haveria como discutir em uma carga horaria de aula tao reduzida. Podem
ser citadas, como exemplo: o trabalho, muitas vezes nao percebido, das
mulheres na producao; o empoderamento das mulheres na tomada
de decisao; o envelhecimento das pessoas do campo e a falta de sucessao
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na agricultura familiar; a importancia e a dificuldade da diversificagao
agricola; o despreparo dos técnicos para trabalhar com os problemas dos
agricultores; a falta de conhecimento e formacéo para a producao organica;
e os problemas de mercados, escoamento e comercializagao.

A identificacdo dessas questoes e sua andlise critica ndo aconteceriam
pela via de uma disciplina tradicional desenvolvida em ambiente de sala de
aula. Os estudantes se tornaram mais conscientes da importancia do mundo
rural, viveram problemas que nao eram deles, angustiaram-se, mas também
se alegraram com as situagdes das familias. Perceberam dificuldades de
comercializagdo de produtos por questdes logisticas e presenciaram a
realidade da sucessao nas propriedades rurais.

Essas percepcdes distintas culminaram no fortalecimento do elemento
curricular de Extensdao Rural, pois anteriormente nao se entendia
a importéncia de realizar essas atividades mais intimas. Tais relatos e
demandas, apresentados a coordenacdo do curso, ao Colégio Politécnico
e aos técnicos da Emater e da prefeitura, podem ser considerados resultados
da vivéncia, mas também uma contribuicdo para a sociedade. Toda a leitura
da realidade das familias rurais, com informagdes coletadas e analisadas, foi
apresentada aos técnicos da Emater e da Prefeitura Municipal de Agudo,
de modo a municia-los para o trabalho do dia a dia, j& que muitas dessas
leituras tinham sido oportunidades de ouvir as familias com muito mais
profundidade.

Para Gondim (1996), nao existe forca mais motivadora para um
estudante do que o encontro com a realidade, a possibilidade de trabalha-la
a luz da ciéncia da sala de aula e a volta aquela mesma realidade com
contribuigées significativas para os problemas que sao vivenciados. Assim,
o técnico deixa de considerar apenas um aspecto e passa a compreender
toda a sua complexidade, como apontam Silva, Martins Pinto e Balem (2015).

Por fim, diante do processo de desenvolvimento da presente
experiéncia, foi possivel constatar que as vivéncias serviram como
estimulos — situagdes-problema — para o rompimento da “zona de conforto”
da sala de aula. O mérito dessa metodologia esta na interacdo com as
préaticas sociais, produzindo ressignificacdes nos processos de construcao
de conhecimentos, sejam estes da extensao rural ou, ainda, conhecimentos
técnicos de outros elementos curriculares que podiam néo ter recebido
a devida importancia. Essa integracdo de conhecimentos é constatada
também no trabalho de Silva, Martins Pinto e Balem (2015), em que os
autores apresentam o reconhecimento dos estudantes do curso Técnico em
Agropecuaria no seu trabalho de condugéao de dois elementos curriculares
em feiras de agricultores.

Pela interacdo com agricultores, docentes e extensionistas, 0s
processos cognitivos ja construidos sdo questionados, o que proporciona
diversas reflexoes e trocas para a elaboracao de outros sistemas cognitivos
ou novos conhecimentos. Os momentos em sala de aula foram importantes,
j& que permitiram as bases tedricas para reflexao e andlise e posterior
produgado de novas sinteses. Todos esses aspectos sdo importantes na
construcao de conhecimento e, assim, dialogam com as perspectivas tedricas
que orientam a experiéncia.
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Dessa forma, é notério o avango dessa experiéncia metodoldgica
na perspectiva de mobilizacao de conhecimentos e contribuicao para a
sociedade, em que pese se tratar de um percurso de ensino mais aberto,
se comparado a uma metodologia como a de visita técnica ou quando se
segue um roteiro rigido.

Consideragdes finais

As vivéncias no elemento curricular de Extensao Rural e Cooperativismo
nao sao algo exclusivamente inovador, mas recuperam experiéncias
e reflexo6es aplicadas para retomar a discussao e propor processos de
mediacao de contelddos e conhecimentos amparados em praticas sociais.
Importa destacar que a pratica ndo se distancia das concepgoes tedricas
de ensino. Esse avanco na formacao dos professores participantes inclui
uma nova abordagem de estégio: ndo aquela tipica do dominio de classe,
com estudantes em sala de aula, mas pela incorporagao na atuagao cotidiana
dos agricultores, vivenciando com os discentes as praticas sociais que
acontecem na realidade.

Pode-se dizer que, além da melhoria do ambiente de ensino e do
despertar do interesse dos estudantes quanto ao elemento curricular e seus
conteudos, as vivéncias podem ser distinguidas de outras metodologias por
trés caracteristicas principais. A primeira delas é o carater inusitado da
situagao de vivéncia. Por mais que houvesse preparo dos estudantes para
as saidas de campo, foram sempre situagdes com pouca previsibilidade:
Como seriam recebidos? Como seria o ritmo das atividades? Qual o desejo
das familias de pdr os planos de agdo em pratica? Estariam preparados
para as questdes postas pelas familias? Dessa forma, os estudantes sairam
da comodidade da sala de aula e se aproximaram da atuagao profissional,
cientes das expectativas que os agricultores tém em relacdo a eles, mas
também estimulados a desenvolver novas reflexdes e, por consequéncia,
novas habilidades. Desse modo, tiveram que investigar, procurar auxilio de
profissionais e resgatar questoes as quais até entao nao davam importancia,
a exemplo da producao organica e da venda direta aos consumidores. Diante
da necessidade da evidéncia da construcdo de novos conhecimentos, pode-se
perceber o alinhamento da proposta com a perspectiva construtivista.

A segunda caracteristica foram os resultados coletivos. Nos caminhos
da experiéncia, houve a necessidade de os estudantes se apoiarem nas
experiéncias uns dos outros, o que contribuiu para dialogarem mais,
aumentando inclusive o leque de formas de perceber o exercicio da extensao
rural. Propriedades familiares com sistemas de producao aparentemente
iguais por diversos motivos exigiam acgoes diferentes, fazendo com que os
estudantes se debrucassem para além da compreensao ingénua do mundo,
de acordo com Freire (1983). Isso melhorou a relacao entre os futuros
profissionais, j& que a problematizacao acabava surgindo naturalmente.
Outro aspecto importante de destacar foi o desenvolvimento de uma
rede de contatos dos estudantes com a comunidade de Agudo, abrindo
a possibilidade de estagios curriculares, assim como a continuidade do
desenvolvimento de acbes para além dos momentos de aula.
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A terceira caracteristica diferencial sdo os resultados praticos e
transformadores da comunidade, respondendo a critica de distanciamento
que as universidades tém em relagdo a realidade social. Na medida em que
os estudantes passaram a desenvolver agdes com as familias, também
debateram e escreveram sobre o desenvolvimento rural com a Emater/
RS-Ascar e a Prefeitura Municipal de Agudo, demonstrando que uma
atividade de ensino também pode ser de extensao. Atividades como essas
reforcam a responsabilidade social da universidade para com a sociedade
e cumprem com o objetivo de formar pessoas mais sensiveis quando,
diante da realidade dos desafios para uma agricultura sustentavel, percebem
se tratar de algo muito maior do que um pacote tecnoldgico.

Por fim, tais atividades tém o propdsito de avangar para além do carater
pontual, desenvolvido por um s6 docente. Assim, espera-se que, por meio
de mudangas sistemadticas e incrementais, pela prépria apropriacao dos
estudantes na metodologia, seja possivel incorporar outros elementos
curriculares, minimizando as distancias entre os ambientes formativos e
a realidade social.
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A Revista Brpsileira de Estudos Pedagdégicos (RBEP) publica apenas
textos inéditos. E um periédico de acesso aberto sob licenca Creative
Commons, portanto, permite compartilhar, distribuir, exibir e fazer
trabalhos derivados de seu conteudo, desde que se atribuam os créditos
devidos.

A exatidao das informacoes e os conceitos e opinides emitidos nos
textos submetidos sao de exclusiva responsabilidade dos autores (as), nao
refletindo, necessariamente, a opiniao da equipe editorial da Revista.

A RBEP prima pelas boas praticas cientificas com base nas diretrizes
do Comittee on Publication Ethics (Cope) e empenha-se em coibir mas
condutas, como plagio ou possiveis violagoes éticas.

1 Submisséao
Os textos sao encaminhados exclusivamente por meio do Open Jornal
System - OJS (rbep.inep.gov.br/o0js3), cujo acesso é realizado mediante
cadastro anterior.
2 Tipos de textos aceitos na RBEP
2.1 Estudos — artigos resultantes de pesquisas empiricas e tedéricas
com objetivos claros, fundamentacdo tedrica e adequacao

metodolégica que respaldem a discussdo apresentada,
considerando que:
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2.2

2.3

3.1

a) pesquisas empiricas devem explicitar procedimentos de
pesquisa, critérios para constituicdo da amostra ou sele¢éao
dos sujeitos, métodos de coleta, construcao e analise dos
dados e aprovagao do conselho de ética, quando for o caso.

b) pesquisas tedricas devem evidenciar elaboragéo original sobre
tema e questao de relevancia para a area de educacao.

Relatos de Experiéncia — artigos que relatem projetos inovadores
de intervencao pedagdgica na area de educagdo, com analise
critica e reflexiva de processos e resultados, contextualizados
e metodologicamente fundamentados.

Resenhas — andlise critica de livros ou filmes langcados nos
ultimos trés anos relacionados a educagao. As resenhas devem
apresentar titulo, referéncia da obra, dados dos autores/
diretores da obra resenhada, resumo e posicionamento analitico
do resenhista sobre as contribui¢ées da obra para a area.

3 Normas gerais para apresentagao dos originais

Idiomas: os textos podem ser redigidos em portugués, espanhol
ou inglés.

3.1.1 Os textos em espanhol ou inglés devem ser submetidos
devidamente revisados por especialista na lingua. A
comprovagao devera ser realizada por meio de declaracao
assinada pelo revisor e submetida como documento
suplementar.

3.2 Autoria:

3.2.1 O numero de autores por artigo cientifico e relato de
experiéncia ndo podera exceder o total de quatro pessoas.

3.2.2 O ndmero de autores por resenha ndo podera exceder o
total de duas pessoas.

3.2.3 Na RBEP, consideram-se autores aqueles que tenham
contribuido de forma substancial em todas as seguintes
etapas do trabalho:

(1) concepcao e delineamento do estudo, aquisicao de
dados ou analise e interpretacao de dados;

(2) redagado do artigo ou revisao critica do conteudo; e
(3) aprovacao final da versao submetida.

3.2.4 Para os demais colaboradores (estagiarios, auxiliares
de pesquisa etc.), deve-se anexar como documento
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suplementar, no ato de submissao, uma declaragao em que
sejam especificadas as contribui¢ées individuais de cada
um. Essa informagédo sera publicada, ao final do artigo,
em um subtitulo separado denominado “Colaboragoes”.

3.2.5 A identificacao de autoria do texto deve ser removida,
assim como devem ser retirados do texto todos os
nomes de autores, grupos de pesquisa e instituigcdes.
Recomenda-se o uso de «XXX» em substituicao a
quaisquer referéncias, incluindo as bibliograficas, que
possam identificar a autoria.

3.2.6 E preciso remover a autoria do arquivo por meio da opcao
Propriedades, no Microsoft Word, garantindo, dessa
forma, o critério de anonimato dos textos submetidos.

3.2.7 Todos os autores devem ser cadastrados no ato da
submissao no sistema da Revista. Em nenhuma hipo6tese
serao acrescentados ou retirados nomes ap6s o inicio da
avaliacao.

3.2.8 Os autores que tiverem texto aprovado para publicacao
deverao respeitar o prazo de 24 meses para realizar uma
nova submissdo. Artigos de autores recém-publicados
que venham a ser submetidos a revista serdo arquivados.

3.2.9 A aceitacgao do texto pela revista implica automaticamente
a cessao de seus direitos autorais ao Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

3.2.10 A RBEP reserva-se o direito de efetuar alterag6es nos
originais, respeitados o estilo e as opinides dos autores,
com vistas a manter a qualidade do periédico.

3.3 Midia: os textos podem ser submetidos no formato Microsoft
Word (.doc e .docx), Open Office (.odt) ou RTF, configurados
com entrelinhas 1,5, e conter entre 28.000 e 55.000 caracteres,
incluindo os espacos (a extensao do artigo inclui titulo, resumo,
palavras-chave nos trés idiomas e referéncias).

3.3.1 Os arquivos nao devem exceder o tamanho de 2MB.

3.3.2 O texto deve ser formatado conforme template (acessar
o site: www.rbep.gov.br).

3.3.3 O nome do arquivo enviado ndo pode ultrapassar a
extensao de 85 caracteres.

3.4 Fonte: Times New Roman, em corpo 12 para o texto, corpo 10
para as citagdes destacadas e corpo 8 para as notas de rodapé.

3.5 Ilustragoes: as imagens devem possuir resolucao a partir de 300
dpi e estar acompanhadas das fontes e de titulo que permita
compreender o significado dos dados reunidos. Os quadros,
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3.6

3.7

tabelas e gréficos (de preferéncia em Excel) devem vir em preto
e branco e 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 espacgo), especifico e descritivo, contendo
palavras representativas do seu contetdo, e vir, também,
traduzido para o inglés e espanhol.

Resumos: os artigos devem ter, obrigatoriamente, resumos
informativos em portugués, inglés e espanhol, com até 1.500
caracteres com espaco.

3.7.1 Os resumos devem conter informacoes qualitativas e
quantitativas e dados essenciais, como:

a) Descricao — indica o tipo de artigo a ser analisado
(artigo original, de revisao, estudo de caso) e a natureza
do problema tratado.

b) Objetivo —ressalta o que se pretende e o que se buscou
demonstrar com o trabalho.

c) Justificativa — descreve as razoes pelas quais o trabalho
foi realizado.

d) Metodologia — descreve a abordagem, o referencial
teérico e metodolégico empregado, bem como as
principais técnicas utilizadas. Indica as fontes dos
dados e o modo como estes foram usados, quais os
conceitos desenvolvidos e como foram analisadas as
variaveis.

e) Resultados — descrevem sucintamente as descobertas
significativas e importantes da pesquisa.

3.8 Palavras-chave: os artigos devem apresentar entre trés e cinco

3.9

palavras-chave referentes ao seu conteudo, escolhidas, quando
possivel, em vocabulario controlado — Thesaurus Brasileiro de
Educagao, — e vir traduzidas para o inglés e o espanhol.

Citagoes: as citacOes devem seguir as normas da Associagao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT NBR 10.520/2002).

3.9.1 As citagbes diretas 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.

3.9.2 As citagbes diretas com mais de trés linhas devem ser
destacadas com recuo, sem aspas, em corpo 10, redondo.

3.9.3 A referéncia bibliografica completa da citacéo vira em lista
Unica ao final do artigo.
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3.9.4 - A exatidao e a adequagao das citagdes e referéncias a
trabalhos consultados e mencionados no texto sao de
responsabilidade do autor do artigo submetido.

3.9.5 A omissao de referéncia de citacoes diretas ou indiretas
pode caracterizar plagio (ver item 6.3).

3.10 Notas: as notas de rodapé devem ser evitadas. Se necessérias,
devem ter a finalidade de oferecer observagoes complementares;
realizar remissoes internas e externas; introduzir uma citacao
de reforgo; ou fornecer a tradugao de um texto. As indicacdes
das fontes bibliogréaficas devem ser feitas no texto.

3.11 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 Associacao Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT NBR 6023/2002).

3.11.1 Quando se tratar de obra consultada on-Iline, é necessario
indicar o endereco eletronico e a data em que foi acessado;
se a obra estiver em suporte eletrénico (DVD, CD-
ROM), essa informacédo também deve constar apds a sua
identificacao.

3.11.2 Todos os enderecos de paginas na internet (URLs)
incluidas no texto (Ex.: http://www.ibict.br) devem estar
ativos.

3.12 Siglas: as siglas devem vir precedidas do nome por extenso.

3.13 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.

3.14 As resenhas devem seguir as mesmas exigéncias indicadas
para os demais géneros textuais, no entanto, devem possuir
extensao entre 10.000 e 15.000 caracteres, considerando os
espacos.

3.15 A néo observancia das normas gerais de apresentacao dos
textos ensejard o arquivamento da submissdo. Assim como
a inadequacao da submissao ao foco e ao escopo da Revista.
4 Processo de avaliagdo

4.1 Avaliacao cega por pares (12 etapa)

4.1.1 Os artigos sao avaliados por dois consultores ad
hoc de reconhecida competéncia nos temas abordados,
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4.1.2

4.1.3

4.1.4

diversificados regional e institucionalmente. Os artigos
sao encaminhados sem identificacao de autoria tanto para
os avaliadores ad hoc como para a Editoria Cientifica para
garantir imparcialidade na avaliacao.

A Editoria Cientifica é composta por conceituados
especialistas, proeminentes em diferentes linhas de
pesquisa da area de educacao de diferentes instituicoes
do pais.

Serdao considerados na primeira etapa de avaliacao de
meérito dos textos os seguintes critérios:

a) relevancia do tema para a area de estudo;

b) clareza na exposicao do objeto de estudo, objetivos e
justificativa;

c) pertinéncia e atualidade da bibliografia;

d) consisténcia tedrico-metodoldgica;

e) rigor na utilizacao dos conceitos;

f) adequacado argumentativa da andalise dos resultados.

Os pareceres envolvem trés tipos de julgamento:
a) Aprovado — o artigo esté aceito para publicacao.

b) Corregdes obrigatérias — sdo solicitados ao autor
ajustes ou reformulagdes no artigo, com o envio de
nova versao para avaliacao final.

¢) Nao aprovado — o artigo é rejeitado.

4.1.5 No caso de o texto receber duas avaliacdes indicando a

néo publicacdo, a submissdo serd arquivada nesta etapa
do processo e o autor sera comunicado.

4.2 Decisao da Editoria Cientifica (22 etapa)

A aprovacao final dos textos é de responsabilidade da Editoria
Cientifica da RBEP, mediante a emissao de parecer consolidado. A Editoria
Cientifica decidiré pela pertinéncia da publicagao dos textos submetidos,
conforme os objetivos de cada segdo e o escopo da Revista.

4.2.1 O atendimento das condi¢Oes especificadas nas “"Normas

gerais para a apresentacdo de originais” (item 3) é
imprescindivel para a publicacao do artigo.

4.2.2 Nesta etapa, os autores receberao comunicado, por meio de

sistema eletronico, informando sobre a decisao da editoria
cientifica (aceito, rejeitado ou alteragdes obrigatdrias).
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Caso a decisdo indique corregdes obrigatdrias, o texto
reformulado sera submetido a terceira e dltima rodada
de avaliagdo. A Editoria Cientifica reserva-se o direito de
recusar artigos cujas modificagbes nao atendam as suas
recomendagoes.

4.3 Os avaliadores e editores devem manter sigilo sobre os artigos
avaliados e nao podem utilizar informacoes, dados, argumentos
ou analises sem autorizagao prévia dos autores.

4.4 Caso os avaliadores suspeitem de mé conduta cientifica, devem
comunica-la a Editoria Executiva da Revista.

4.5 O Conselho Editorial do INEP, composto por pesquisadores do
Brasil e do exterior, cuja produgao cientifica é referéncia para
a area de Educacéo, pode ser demandado a emitir pareceres
sempre que os editores julgarem necessario.

5 Agradecimentos

5.1 Organizagoes privadas ou governamentais que forneceram apoio
ou financiamento para a pesquisa devem ser mencionadas de
forma objetiva.

5.2 Os autores sao responsaveis pelas mencoes a pessoas e
instituicoes.

5.3 Essas informacbes devem ser registradas em documento
suplementar no ato da submissao.

6 Diretrizes éticas

6.1 Originalidade: a submissao de um original implica que o trabalho:

a) nao foi publicado anteriormente (exceto sob a forma de
resumo ou como parte de uma palestra ou tese/dissertacao
académica, devidamente referenciados no artigo);

b) ndo esta sendo avaliado para publicacdo em outra revista;

c) se aceito, ndo serd publicado em outro periédico, em qualquer
outro idioma, inclusive eletronicamente, sem o consentimento
por escrito do detentor dos direitos autorais.

6.2 Nao se admite o uso nao referenciado de ideias, conceitos,
andlises, imagens e textos (ou fragmentos de textos) de outros.

6.3 Detecgao de plagio: para verificar a originalidade, o trabalho sera
submetido ao software de detecgdo de plagio Similarity Check.
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6.4 Publicagao redundante (autopldgio): nao se deve republicar
o mesmo trabalho sob novo titulo ou se apropriar de parte
significativa de texto ja publicado pelo mesmo autor.

6.5 Trechos de textos ja publicados do mesmo autor em outras
revistas com ISSN ou livros com ISBN devem ser devidamente
referenciados e ndo podem exceder o limite de 30% do total do
artigo original submetido a RBEP.

6.6 Uma vez identificado plagio, superior a 30%, o autor ficara
impedido de submeter novo artigo a Revista por um periodo
de 24 meses.

6.7 Observar as normas aplicaveis a pesquisas em Ciéncias Humanas
e Sociais, quando os procedimentos metodolégicos envolverem
a utilizacao de dados diretamente obtidos com participantes ou
informacdes identificdveis, na forma definida pela Resolucao
CNS, n° 510, de 07 abril de 2016.

6.8 Andlise de md conduta cientifica: todas as suspeitas de ma
conduta cientifica serao analisadas primeiramente pela Editoria
Executiva que encaminhard relatério técnico para deliberagéo
da Editoria Cientifica.

6.9 Politica de retratagao: caso se conclua que houve, intencionalmente
ou por desconhecimento, méa conduta por parte dos autores, a
RBEP podera adotar as seguintes medidas:

a) advertir o autor;
b) arquivar o artigo ainda no processo de avaliacao ou edicao;
c) retirar o artigo da revista on-line, no caso de ja publicado;

d) dar publicidade na Revista ao fato ocorrido, caso o artigo ja
tenha sido publicado.

Diretrizes para Autores
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DIRECTRICES
PARA AUTORES/AS RBEP

Vigéncia 2021

La Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) solo publica
textos inéditos. Es una revista de acceso abierto bajo licencia Creative
Commons, por lo tanto, permite compartir, distribuir, exhibir y realizar
trabajos derivados de su contenido, siempre que se atribuyan los créditos.

La exactitud de las informaciones y los conceptos y opiniones emitidos
en los textos presentados son de responsabilidad exclusiva de los autores,
y no reflejan, necesariamente, la opinién del equipo editorial de la Revista.

La RBEP prima por las buenas précticas cientificas con base en las
directrices del Committee on Publication Ethics (Cope) y se empeha en
cohibir malas conductas, como el plagio o posibles violaciones éticas.

1 Envio

Los textos se envian exclusivamente por medio del Open Jornal System
(OJS), cuyo acceso es realizado mediante registro previo.

2 tipos de textos aceptados por la RBEP

2.1 Estudios — articulos resultantes de investigaciones empiricas
y tedricas con objetivos claros, fundamentacion tedrica y
adecuacion metodoldgica que respalden la discusion presentada,
considerando que:

a) Investigaciones empiricas deben explicitar los procedimientos
de investigacion, los criterios para la constituciéon de la
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muestra o la seleccién de sujetos, los métodos de recoleccion,
construccién y analisis de los datos y la aprobacién del Comité
de Etica, cuando corresponda.

b) Investigaciones tedricas deben evidenciar la elaboracién
original sobre tema y discusién de relevancia para el area de
Educacion.

2.2 Informes de experiencia — articulos que relaten proyectos
innovadores de intervencién pedagdgica en el area de Educacién,
con andlisis critico y reflexivo de procesos y resultados,
contextualizados y metodolégicamente fundamentados.

2.3 Resenas — analisis critico de libros o peliculas lanzadas en
los ultimos tres anos relacionadas con la Educacién. Las
resenas deben presentar titulo, referencia de la obra, datos
de los autores/directores de la obra resenada, resumen y
posicionamiento analitico del resenista sobre las contribuciones
del trabajo al area.

3 Reglas generales para la presentacién de los originales

3.1 Idiomas: los textos se pueden escribir en portugués, espafnol o
inglés.

3.1.1 Los textos en espanol o inglés deben ser presentados
debidamente revisados por un especialista en el idioma. La
comprobacion debe ser realizada mediante una declaracién
firmada por el revisor y presentada como un documento
complementario.

3.2 Autoria:

3.2.1 Elnumero de autores por articulo cientifico e informe de
experiencia no podra exceder el total de cuatro personas.

3.2.2 El ndmero de autores por resena no podra exceder un
total de dos personas.

3.2.3 En la RBEP, se consideran autores aquellos que han
contribuido de forma sustancial a todas las siguientes
etapas de trabajo:

(1) concepcién y diseno del estudio, adquisiciéon de datos
o analisis e interpretacién de datos;

(2 redaccién del articulo o revisién critica de contenido; y
(3) aprobacién final de la versién presentada.

3.2.4 Para otros colaboradores (pasantes, asistentes de
investigacion, etc.), se debe adjuntar una declaracién
como documento complementario, al momento de
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la presentacidén, especificando las contribuciones
individuales de cada uno. Esta informacién se publicara
al final del articulo en un subtitulo separado llamado
«Colaboraciones».

3.2.5 La identificacién de la autoria del texto debe eliminarse,
asi como todos los nombres de grupos de investigacién
e instituciones. Se recomienda utilizar «XXX» en
lugar de cualquier referencia, incluidas las referencias
bibliogréficas que puedan identificar la autoria.

3.2.6 La identificacién de autoria del texto debe eliminarse
mediante la opcién Propiedades en Microsoft Word,
asegurando asi el criterio de anonimato de los textos
enviados.

3.2.7 Todos los autores deben estar registrados al momento de
la sumisién del archivo en el sistema de la Revista. Bajo
ninguna circunstancia se agregaran o eliminardn nombres
después del inicio de la evaluacién.

3.2.8 Los autores que hayan tenido el texto aprobado para
publicacién deben respetar el plazo de 24 meses para
presentar un nuevo articulo. Se archivaran los articulos
enviados por autores que hayan publicado recientemente
en la Revista.

3.2.9 La aceptacién del texto por la Revista implica
automaticamente la asignacion de sus derechos de autor
al Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP).

3.2.10 La RBEP se reserva el derecho de realizar cambios en
los originales, respetando el estilo y las opiniones de los
autores, a fin de mantener la calidad de la Revista.

3.3 Formato: los textos pueden enviarse en formato Microsoft
Word (.doc y .docx), Open Office (.odt) o RTF, configurados
con interlineado de 1.5, conteniendo entre 28.000 y 55.000
caracteres, incluyendo espacios (la extensién del articulo incluye
titulo, resumen, palabras clave en los tres idiomas y referencias).

3.3.1 Los archivos no deben exceder los 2 MB de tamano.

3.3.2 El texto debe formatearse de acuerdo con el template
(Acceder a la pagina web: www.rbep.gov.br)

3.3.3 El nombre del archivo enviado no puede exceder los 85
caracteres.

3.4 Fuente: Times New Roman, cuerpo 12 para el texto, cuerpo 10
para las citas destacadas y cuerpo 8 para notas al pie de pagina.

3.5 Ilustraciones: las imagenes deben tener una resolucién de 300
dpi y deben estar acompanadas de las fuentes y de titulo que
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3.6

3.7

3.8

3.9

permita comprender el significado de los datos recopilados. Los
cuadros, tablas y graficos (preferiblemente en Excel) deben
venir en blanco y negro y obedecer las reglas de presentacion
tabular del Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Titulo: El titulo del articulo debe ser corto (maximo 200
caracteres con espacio), especifico y descriptivo, conteniendo
palabras representativas de su contenido y su traduccién al
inglés y al espanol.

Resumenes: los articulos deben tener, obligatoriamente,
resumenes informativos en portugués, inglés y espanol, con
hasta 1.500 caracteres con espacio.

3.7.1 Losresumenes deben contener informaciones cualitativas
y cuantitativas, ademéas de datos esenciales como:

a) Descripcién — indica el tipo de articulo a ser analizado
(articulo original, de revision, estudio de caso) y la
naturaleza del problema abordado.

b) Objetivo — destaca lo que se pretende y lo que se intentd
demostrar con el trabajo.

c) Justificativa — describe los motivos por los que se
realiz6 el trabajo.

d) Metodologia — describe el enfoque, el marco teérico
y metodolégico empleado, asi como las principales
técnicas utilizadas. Indica las fuentes de datos y como
se utilizaron, qué conceptos se desarrollaron y cémo
se analizaron las variables.

e) Resultados — describen brevemente los hallazgos
significativos e importantes de la investigacion.

Palabras clave: los articulos deben presentar entre tres y cinco
palabras clave relacionadas con su contenido, elegidas, siempre
que sea posible, en vocabulario controlado —Thesaurus Brasileiro
de Educacgdo —, y deben traducirse al inglés y al espariol.

Citas: Las citas deben seguir las normas de la Associacao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT NBR 10.520/2002).

3.9.1 Las citas directas con hasta tres lineas deben ir entre
comillas dentro del parrafo, acompanadas de una llamada
entre paréntesis para el autor, afio y nimero de pagina
de la publicacion.

3.9.2 Las citas directas de mas de tres lineas deben ser
destacadas con sangria, sin comillas, en cuerpo 10,
redondo.

3.9.3 La referencia bibliografica completa de la cita vendra en
lista Unica al final del articulo.
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3.9.4 La precisién y adecuacién de las citas y referencias a los
trabajos consultados y mencionados en el texto son de
responsabilidad del autor del articulo presentado.

3.9.5 La omisién de referencia de citas directas o indirectas
puede caracterizar plagio (ver item 6.3).

3.10 Notas: Se deben evitar las notas al pie de pagina. Si necesarias,
seran con el propdsito de hacer observaciones complementarias;
hacer referencias internas y externas; introducir una citade
refuerzo; o proporcionar la traduccién de un texto. Las
indicaciones de las fuentes bibliogréaficas deben hacerse en el
texto.

3.11 Referencias bibliograficas: las referencias deben constituir una
lista tnica al final del articulo, en orden alfabético por apellido
del autor; deben ser completas y elaborarse de acuerdo con las
normas de la Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT
NBR 6023/2002).

3.11.1 En el caso del trabajo consultado en linea, es necesario
indicar la direccién electrénica y la fecha en que se accedié;
Si la obra es en formato electrénico (DVD, CD-ROM),
esta informaciéon también debe incluirse después de su
identificacién.

3.11.2 Todas las direcciones de las paginas web (URLs) incluidas
en el texto (por ejemplo, http://www.ibict.br) deben estar
activas.

3.12 Siglas: las siglas deben ir precedidas del nombre completo.

3.13 Destaques: El uso de negrita debe limitarse a titulos e
intertitulos; cursiva solo para resaltar conceptos o palabras en
un idioma extranjero.

3.14 Las resenas deben seguir los mismos requisitos indicados para
otros géneros textuales, sin embargo, deben tener entre 10.000
y 15.000 caracteres, considerando los espacios.

3.15 El incumplimiento de las reglas generales para la presentacion
de textos dara como resultado el archivamiento del articulo.
Asi como la inadecuacién de la sumisién al enfoque y alcance
de la Revista.

4 Proceso de evaluacién

4.1 Revision por pares doble ciego (12 etapa)

4.1.1 Los articulos son evaluados por dos consultores ad
hoc de reconocida competencia en los temas abordados,
diversificados regional e institucionalmente. Los
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4.1.2

4.1.3

4.1.4

articulos se envian sin identificacién de autor tanto a
los evaluadores ad hoc cuanto al editor cientifico para
garantizar una evaluacién imparcial.

El equipo de editores cientificos estd compuesto por
reconocidos especialistas, destacados en diferentes lineas
de investigacién en el campo de la Educacién de diferentes
instituciones en el pais.

Los siguientes criterios seran considerados en la primera
etapa de evaluacion de mérito de los textos:

1) relevancia del tema para el drea de estudio;

2) claridad en la exposicién del objeto de estudio, de los
objetivos y de la justificativa;

3) relevancia y actualidad de la bibliografia;

4) consistencia tedrico-metodoldgica;

5) rigor en el uso de conceptos;

6) adecuacién argumentativa del analisis de los resultados.
Los dictamenes involucran tres tipos de juicio:

1) Aprobado — el articulo es aceptado para su publicacion;

2) Correcciones obligatorias — se solicita al autor que
ajuste o reformule el articulo, enviando una nueva
versién para su evaluacion final;

3) No aprobado — el articulo es rechazado.

4.1.5 Si el texto recibe dos evaluaciones que indican la no

4.2.1

4.2.2

publicacidn, la presentacién se archivara en esta etapa del
proceso y se notificara al autor.

4.2 Decision del Comité Cientifico (22 etapa)

La aprobacion final de los textos es responsabilidad del Comité
Cientifico de la RBEP, mediante la emisién de un dictamen consolidado. El
Comité Cientifico decidiré sobre la relevancia de la publicacién de los textos
presentados, de

acuerdo con los objetivos de cada seccion y el enfoque de

El cumplimiento de las condiciones especificadas en las
“Reglas generales para la presentacion de originales” (item
3) es esencial para la publicacién del articulo.

En esta etapa, los autores recibirdn un comunicado,
por medio de sistema electrénico, sobre la decisién del
Comité Cientifico (aceptado, rechazado o alteraciones
obligatorias). Si la decisién indica correcciones obligatorias,
el texto reformulado se enviaré a la tercera y Ultima ronda
de evaluacién. El Comité Cientifico se reserva el derecho

Directrices para autores/as
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de rechazar articulos cuyas modificaciones no cumplan
con sus recomendaciones.

4.3 Los evaluadoresy editores deberan mantener la confidencialidad
de los articulos y no podréan utilizar informaciones, datos,
argumentos o analisis sin autorizacién de los autores.

4.4 Silos evaluadores sospechan de mala conducta cientifica, deben
informarlo a los editores ejecutivos de la Revista.

5 Agradecimientos

5.1 Las organizaciones privadas o gubernamentales que han
brindado apoyo o financiamiento a la investigacién deben ser
mencionados objetivamente.

5.2 Los autores son responsables de las menciones de personas e
instituciones.

5.3 Estas informaciones deben registrarse en un documento
complementario al momento de su presentacion.

6 Directrices éticas

6.1 Originalidad: la presentacién de un original implica que el
trabajo:

a) no se publicé previamente (excepto en forma de resumen o
como parte de una conferencia o tesis/disertacién académica,
debidamente referenciadas en el articulo);

b) no esta siendo evaluado para su publicacién en otra revista;

c) si se acepta, no se publicard en otra revista, en ningin otro
idioma, incluso electrénicamente, sin el consentimiento por
escrito del titular de los derechos de autor.

6.2 No se admite el uso no referenciado de ideas, conceptos, analisis,
imé&genes y textos (o fragmentos de texto) de otros.

6.3 Deteccién de plagio: para verificar la originalidad, el trabajo sera
sometido al software de deteccién de plagio Similarity Check.

6.4 Publicacion redundante (autoplagio): el mismo trabajo no debe
ser republicado bajo un nuevo titulo o apropiarse de una porcién
significativa de texto ya publicado por el mismo autor.

6.5 Los extractos de textos ya publicados por el mismo autor en
otras revistas con ISSN o libros con ISBN deben referenciarse
adecuadamente y no pueden exceder el 30 % del total del articulo
original presentado a la RBEP.
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6.6

6.7

6.8

6.9

Una vez que se haya identificado un plagio de mas del 30 %,
el autor no podra enviar un nuevo articulo a la Revista por un
periodo de 24 meses.

Observar las reglas aplicables a investigaciones en Ciencias
Humanas y Sociales, cuando los procedimientos metodolégicos
involucren el uso de datos obtenidos directamente de los
participantes o informaciones identificables, tal como se define
en la Resolucién CNS, n. © 510, del 7 de abril de 2016.

Anadlisis de mala conducta cientifica: todas las sospechas de
mala conducta cientifica seran analizadas primero por los
editores ejecutivos, quienes enviaran un informe técnico para
su deliberacion por el Comité Cientifico.

Politica de retractacién: si se concluye que ha habido,
intencionalmente o sin saberlo, mala conducta de los autores,
la RBEP puede tomar las siguientes medidas:

a) advertir al autor;
b) archivar el articulo ain en proceso de evaluacién o edicién;

c) eliminar el articulo de la Revista en linea, si ya ha sido
publicado;

d) publicar el evento en la Revista, si el articulo ya ha sido
publicado.

Aviso de derechos de autor/a

La aceptacién del articulo implica automaticamente la asignacion de sus

derechos de autor al Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep).

Se permite la reproduccién total o parcial de los articulos de esta

Revista siempre que se cite la fuente original.

Desde 2016, la Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos ha adoptado

la licencia CC-BY.

Declaracién de privacidad

Los nombres y direcciones informados en esta revista se utilizaran

exclusivamente para los servicios prestados por esta publicaciéon y no
estaran disponibles para otros fines o para terceros.

Directrices para autores/as
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GUIDELINES

FOR AUTHORS RBEP

Vigéncia 2021

The journal Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos (RBEP) only
publishes original works. It is an open access publication licensed under
Creative Commons and, as such, authorizes the sharing, distribution,
displaying, and use of its content to substantiate other works, provided
that proper credit is given to the source.

Authors are solely responsible for the accuracy of information, as
well as for concepts and opinions issued on manuscripts, which do not
necessarily represent the opinions of this Journal's editorial board.

RBEP subscribes to good publication practices in compliance with
the guidelines of the Committee on Publication Ethics (COPE), going to
lengths to discourage misconduct, such as plagiarism or any possible
ethical violations.

1 Submission

Manuscripts should be submitted only via the Open Jornal System
(OJS). Authors are required to register in order to access the system.

2 Types of manuscripts RBEP publishes
2.1 Studies — articles derived from empirical and theoretical
research whose aims are clearly defined and whose theoretical

and methodological bases substantiate the discussion proposed,
considering that:
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a) empirical research should specify research procedures,
criteria for selecting subjects and for sampling, methods for
collecting, constructing and analyzing data, and the approval
of a Board of Ethics, when relevant.

b) theoretical research should be original and approach issues
that are relevant to the field of Education.

2.2 Experience Reports — articles about innovative projects on
pedagogical intervention in the field of Education, which show
critical and reflective analysis of processes and findings, and
are context-sensitive and methodologically grounded.

2.3 Reviews — a critical analysis of books or movies about Education
released in the last three years. It should have a title,
references, information on the authors/coordinators of the
publication, an abstract and the reviewer’s analytical positioning
on the contributions the work brings to the field.

3 Manuscript submission guidelines
3.1 Language: manuscripts should be written in Portuguese, Spanish,
or English.

3.1.1 Manuscripts in Spanish or English should undergo proper
linguistic review by a specialist. The author should attach
as additional document a declaration signed by the linguist
attesting the service performed.

3.2 Authorship:

3.2.1 Each research paper or experience report must have no
more than four authors.

3.2.2 Each review must have no more than two authors.

3.2.3 Those who substantially contributed in all of the following
stages of the workload will be counted as authors at RBEP:

(1) conception and design of the study, the obtainment or
analysis of data, and the interpretation of data;

(2) writing of the manuscript or critical review of its
content; and

(3) final approval of the version to be submitted.

3.2.4 Other contributors (interns, research assistants, etc.) will
be acknowledge through an additional document, attached
to the submission. In this declaration, the individual
contributions of each participant should be detailed. This
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3.2.5

3.2.6

3.2.7

3.2.8

3.2.9

information will be published, at the end of the article,
under the subhead “Contributions”.

Any authorship identification must be removed from
the article, as well as the name of any research groups
and institution. It is recommended the use of the format
"XXX" in lieu of any reference, including bibliographic
ones, that could disclose authorship of the articles.

Authorship must be removed from the file and from the
option “Properties”, at the chosen word-processing tool,
thus ensuring the manuscript’s anonymity.

All authors must be registered at the system at the time of
the submission. Under no circumstance may any names be
added or withdrawn after the beginning of the evaluation
process.

A 24-month period between the publication of articles
from the same author must be observed. Therefore, if
recently-published authors make a submission, it will be
shelved.

Once their work is accepted for publication, author’s
copyrights are automatically relinquished to the National
Institute for Educational Studies and Research Anisio
Teixeira (or Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais, acronymed INEP in Portuguese).

3.2.10 To maintain the quality of this Journal, RBEP retains

the right to alter manuscripts, with attention to authors’
style and opinions.

3.3 Format: manuscripts should be in Word format (.doc and

.docx), Open Office (.odt) or RTF, with lining space set to 1.5,

and ranging between 28,000 and 55,000 characters, including

spaces (for the all languages, the length of the article should

include title, abstract, keywords and references).

3.3.1

Files should not be larger than 2MB.

3.3.2 Manuscripts should be prepared according to the template.

3.3.3 Manuscript’s name should not exceed 85 characters in

length.

3.4 Font: Manuscripts should be in Times New Roman, 12-point font

for body text, 10-point font for indented citations, and 8-point

font for footnotes.

3.5 Illustrations: images’ resolution should be no less than 300

dpi as well as presented with title and sources that clarify the
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3.6

3.7

3.8

3.9

meaning of the collected data. Tables and graphs (preferably
in Excel format) should be provided in black and white and
should be prepared in accordance to the guidelines of tabular
presentation of the Brazilian Institute of Geography and
Statistics (or Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica,
acronymed IBGE in Portuguese).

Title: the title of the article must be specific, descriptive, and
concise (up to 200 characters including spaces). It must be
written in a way that represents the content of the article, and
submitted with accompanying English and Spanish translations.

Abstracts: all manuscripts must have informative abstracts in
Portuguese, English, and Spanish, with up to 1,500 characters
including spaces.

3.7.1 Abstracts should provide qualitative and quantitative
information and essential data, such as:

a) Description — an indication of the type of article
(whether original article, review, or case study) and
the nature of the issue at hand.

b) Objectives — a statement on what the researcher
intended to demonstrate and accomplish with his work.

c) Justification — a description of the reasons for which
the research was carried.

d) Methodology — a description of the approach,
theoretical and methodological reference, and primary
techniques employed. It should indicate the source of
the data, in which way they were used, the concepts
developed and how variables were analyzed.

e) Results — a brief description of the significant and
important findings of the research.

Keywords: Authors should include between three and five
keywords in the article. All keywords should represent the
article content and be chosen from a controlled vocabulary
— such as UNESCO'’s or ERIC’s Thesaurus (for keywords in
English), or the Thesaurus Brasileiro de Educacao (for keywords
in Portuguese).

Brazilian Technical Standards Association (or Associacao
Brasileira de Normas Técnicas, acronymed ABNT in Portuguese).

3.9.1 Quotations, with up to three lines, should be placed
between quotation marks, inside the paragraph, followed

Guidelines for authors
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by the parenthesized author’s name, as well as year and
page number of the publication.

3.9.2 Quotations with more than three lines should be indented,
in 10-point font, in Roman style and sans-quotation marks.

3.9.3 A full-bibliographic reference to the citation must be
included in a single list at the end of the article.

3.9.4 Authors are solely responsible for the accuracy and
suitability of citations and references to texts they
consulted and mentioned in their manuscript.

3.9.5 The unreferenced use of direct or indirect quotations may
constitute plagiarism (see section 6.3).

3.10 Notes: footnotes should be avoided. They should be used just to
offer additional information; to refer to information in and out
of the text; to introduce a supporting citation; or to provide the
translation of a text. Bibliographic sources should be indicated
in the text.

3.11 Bibliographic references: bibliographic references should be cited
in a single list at the end of the article, ordered alphabetically by
the author’s last name, presenting all components and prepared
in accordance to ABNT’s guidelines (ABNT NBR 6023/2002).

3.11.1 When dealing with online-published material, authors
should state the electronic address and the date of access;
if the material is found in some form of electronic-media
format (DVD, CD-ROM), this information should be stated
after the data identification as well.

3.11.2 All of the URLs mentioned in the text (e.g. http://www.
ibict.br) should be active.

3.12 Abbreviations: abbreviations should be preceded by the name
written in full.

3.13 Highlights: bold should be used only for headings and
subheadings; italics should be used only to highlight foreign
words and concepts.

3.14 Reviews should be prepared according to the same rules applied
for other genres; they must, however, range between 10,000

and 15,000 characters, including spaces.

3.15 Failing to follow the general guidelines for the preparation
of texts, or submitting a work that is not consistent with the
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scope and focus of this Journal, will result in the shelving of

the manuscript.

4 Review process

4.1 Peer review (1st stage)

4.1.1 Manuscripts will be peer-reviewed by two ad-hoc specialists

with proven expertise on the subjects approached, who
will be chosen from a regionally and institutionally diverse
pool. To insure an unbiased assessment, articles are
submitted with no identification to both the Scientific
Editorial Team and ad-hoc peer-reviewers.

4.1.2 Members of the Scientific Editorial Team are renowned

4.1.3

4.1.4

4.1.5

specialists, prominent in different lines of research in the
field of Education from different institutions in Brazil.

At the first stage of the evaluation process, articles will
be judged according to the following criteria:

a) relevance of the theme to the field of study;

b) clear statement of the object of study, aims, and
research justification;

c) bibliography freshness and suitability;

d) theoretical and methodological consistency;

e) rigor in employing concepts;

f) proper argumentation in the analysis of results.

Opinions issued by peer-reviewers fall under three
categories:

a) Approval —the article has been accepted for publication

b) Mandatory corrections — the author is asked to do
corrections and re-writings in the article, and a new
final version must be submitted for a final evaluation.

c) Rejected — the article has not been accepted for
publication.

Should the text be rejected by two peer-reviewers, the
manuscript will be shelved and the author will be notified.

4.2 Scientific Editorial Team Approval (2nd stage)

RBEP’s Scientific Editorial Team is entirely responsible for
the final approval of articles, through the issuing of a consolidated
opinion. The Scientific Editorial Team will decide whether the

Guidelines for authors
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publication of a manuscript is pertinent according to the aims of
each section and the scope of the Journal.

4.2.1 To be published, the author must comply with the
conditions in the “Manuscript submission guidelines”
(section 3).

4.2.2 At this stage, authors will be notified, through the
electronic system, of the Scientific Editorial Board’'s
decision (approval, mandatory corrections, or rejection).
Should the editorial board demand mandatory corrections,
the re-written text should be submitted for a third and
final round of evaluation. The Scientific Editorial Board
reserves the right to reject any manuscript that fails to
meet the recommend alterations.

4.2.3 Reviewers and editors should not disclose information
on manuscripts being processed or make use of any
information, data, arguments, or analyses, unless
permitted by the authors.

4.4 If reviewers suspect misconduct, they should communicate it
to the Executive Editorial Team.

5 Acknowledgements

5.1 Federal or private entities supporting the research, whether
financially or not, must be objectively mentioned.

5.2 Authors are responsible for acknowledging people and entities.

5.3 This information must be disclosed in an attachment at the
moment of submission.

6 Ethical guidelines

6.1 Originality: the submission of an original article entails:

a) that the article has not been previously published (excepting
as an abstract or as part of a lecture or academic dissertation/
thesis, provided that properly referenced in the article);

b) that the article is not in the submission process of another
journal;

c) that, if approved, this article will not be published in another
journal in any other language, including online, without the
avail of the owner of the copyrights.
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6.2

6.3

6.4

6.5

6.6

6.7

6.8

6.9

The lack of reference to another author’s ideas, concepts,
analyses, images and texts (or extracts of texts) is forbidden.

Plagiarism verification: To confirm originality, the article will
be going through the software Similarity Check.

Redundant publication: the same article should not be re-issued
under a new title, neither should be used a significant portion
of a text previously published by the same author.

Excerpts of texts already published by the same author in other
journals under ISSN or in books under ISBN should be properly
referenced and must not exceed thirty percent of the total of
the original article submitted to RBEP.

Once verified plagiarism exceeding in thirty percent of the
total, RBEP will refuse to accept submissions of the author for
a 24-month period.

The author must observe general rules for Social and Human

Sciences Research if methodological procedures involve
identifiable information or sourcing data directly from
participants, as specified in the Brazilian legal provision
Resolugdo CNS, n° 510, from April 07, 2016.

Investigating misconduct: all indications of misconduct will be
examined by the Executive Editorial Team first, which will later
forward a technical report to the Scientific Editorial Team for
consideration.

Retraction policy: if verified that an author, willfully or through
negligence, engaged in misconduct, RBEP may:

a) reprimand the author;

b) shelve the article while still in the process of evaluation or
editing;
c) withdraw the article from the Journal's online base, if it has

already been published;

d) disclose the issue in the Journal, if the article has already
been published;

Guidelines for authors
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