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Apresentacao

Oprimeiro volume deste Dossié foi publicado no segundo semestre de
2006. La se vao quase 9 anos e as discussoes sobre a relagdo educagao,
diversidade e diferenca ganharam em amplitude e qualidade. Nos limites deste
segundo Dossié tal ganho se expressa no didlogo com a construgao e consolida-
cao da politica educacional brasileira, diante da crescente afirmacao das identi-
dades, bem como com a producdo académica em educagao, as concepgoes e
significados colocadas em curso, seus usos e suas conceituagdes tedricas.

Neste sentido, abrimos tal didlogo com cinco textos que analisam/estu-
dam diferentes questées que envolvem a educagao de infancia no Brasil. Em A
POLITICA DE EDUCACAO INFANTIL NA DECADA DE 1990 NO BRASIL, de
Cristiane Aparecida Ribeiro Bueno e Ireni Marilene Zago Figueiredo (UNIOES-
TE-PR), explora-se analiticamente a notoriedade ganha pela Educagao Infantil,
particularmente, na Declaragao Mundial de Educagdo para Todos — Satisfagao
das Necessidades Bésicas de Aprendizagem, no Relatério Jacques Delors e no
documento Educagdo para Todos: o compromisso de Dakar (2007). Reafirman-
do os preceitos da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990) o Mar-
co de Dakar (2000). Esta exploracao concentra-se sobre o discurso de caréter
compensatério direcionado as criangas provenientes de familias pobres, o que
demonstra a convergéncia com as proposigoes expressas pelo Banco Mundial de
focalizagao no alivio da pobreza. Em continuidade, Lucrécia Stringhetta Mello
e Anizia Aparecida Nunes Luz (UFMS), em A GESTAO DA EDUCACAO IN-
FANTIL: pratica em contexto de formacao, apresentam/analisam o contexto de



formagao de um grupo de estudos, com recorte sobre a fungao dos gestores/
profissionais da Educagdo Infantil, no qual participantes vém buscando modi-
ficar suas préticas nas instituicbes que trabalham, no texto. J4 em INFANCIA:
a legitimagao do brincar, Marcia Regina Forti Barbieri (UNIMEP), propde uma
reflexdo sobre a infancia imersa no brincar, que lhe é préprio. Neste contexto, a
problematica que se coloca ao didlogo travado com os tedricos, que se voltaram
a crianga, levou-a a encontra-la em sua pequenez. Em CRIANCAS E ADOLES-
CENTES E O DIREITO DE NAO VIOLENCIA SEXUAL: conceitos, politicas pa-
blicas e legislacao, Marilene Maria Aquino Castro de Barros e Genylton Odilon
Rego da Rocha (UFPA), colocam em discussdao o acontecimento da violéncia,
suas mdltiplas formas e conceituagoes, observando, especialmente, nesse con-
texto, a violéncia sexual contra criangas e adolescente, sobretudo, a exploracao
sexual comercial. Por fim, AS REPRESENTACOES DE CRIANCAS E DA DIVERSI-
DADE ETNICO-RACIAL NA EDUCACAO INFANTIL DE FLORIANOPOLIS/SC:
um estudo a partir das imagens das Diretrizes Educacionais (2010), de Thais
Regina de Carvalho (NEAB - UFPR), apresenta alguns apontamentos referentes
aos estudos sobre as imagens constantes no documento Diretrizes Educacionais
Pedagogicas para a educagao infantil de Florian6polis/SC (2010), com foco nas
representacoes da diversidade étnico-racial, brincadeiras e aprendizagens, ativi-
dades ltdicas orientadas, educagao dos bebés e a concepgao de cuidar e educar
na primeira etapa da educacao basica.

Na sequéncia incursionamos por trés textos que, em Ultima andlise,
investigam as politicas educativas que expandiram e reformaram o sistema
educacional e, particularmente, os atores envolvidos neste processo. Em O
ESTUDO DOS CAMPOS DE TRADUCAO DE UMA MESMA POLITICA: ana-
lise das tecnologias digitais no AEE, Marilia Segabinazzi (UDESC), Geovana
Mendonca Lunardi Mendes (UDESC) e Marcia Denise Plestch (UFRRJ) ana-
lisam a traducao das politicas de insercdo de tecnologias digitais nas salas de
recursos multifuncionais em duas redes de ensino: Florian6polis — SC e Belford
Roxo— R]. Trata-se de um recorte da pesquisa, que dialoga com dois projetos
“Escolarizagdo de alunos com deficiéncia intelectual: politicas pablicas, pro-
cessos cognitivos e avaliacdo de aprendizagem” e “Tablets, computadores e
laptops: analise sobre politicas e aspectos pedagogicos das novas tecnologias
na escola”, financiados pelo OBEDUC/CAPES.

J& Débora Cristina de Araujo (NEAB-UFPR) em A EDUCACAO DAS RELA-
COES ETNICO-RACIAIS: histérico, interfaces e desafios, apresenta e analisa o



contexto de tensoes, avangos e desafios enfrentados pelo processo de implemen-
tacao do conjunto de leis que compdem o conceito de Educagio das Relagoes Et-
nico-Raciais. Tal conjunto é protagonizado pelas Leis 10.639/2003 e 11.645/2008
que modificaram os artigos 26A e 79B da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional tornando obrigatério o ensino de histéria e cultura afro-brasileira, africa-
na e indigena. Finalizando, Josiane Peres Gongalves e Luzia Sestari (UFMS), identi-
ficam a opinido de alunos de turmas de Educacao de Jovem e Adultos (EJA) sobre
a timidez, bem como analisam a origem, causas e dificuldades encontradas por
pessoas que se consideram timidas em A TIMIDEZ SECUNDO A PERSPECTIVA
DOS ALUNOS DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS.

Na secao DEMANDA CONTINUA encontramos Fabiana Neiva Veloso Bra-
sileiro (et alii) tecendo uma andlise sobre os principios que norteiam os processos
educativos de professores na escola contemporanea e os significados que atri-
buem ao 6cio, em PRINCIPIOS NORTEADORES DOS PROCESSOS EDUCATI-
VOS NA ESCOLA CONTEMPORANEA: sob o olhar de professores. Tal analise
remetida a0 modo como o contexto contemporaneo vem acompanhado de
transformagoes ocorridas na sociedade, que produziram modos de vida distintos
nos sujeitos, nas suas relagbes e nos processos educacionais. As marcas desta
época sao o excesso de informagao, o apressamento, os aparatos tecnolégicos
e o rapido desenvolvimento cientifico. Finalizando esta secao POSSIBILIDADES
DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DA SUBJETIVIDADE PARA REFLEXOES
E MUDANCAS NA ACAO PEDAGOGICA DE PROFESSORES de Maria Carmen
Tacca (UNB), incorre na defesa da abordagem Histérico-Cultural e da perspec-
tiva da Subjetividade em Psicologia como promotoras de uma proposicao dife-
renciada no que diz respeito aos processos de ensino-aprendizagem que, por
sua natureza, ancoram-se nas relagdes sociais entre alunos e professores. Anali-
sa-se que essas relagdes nunca serao simétricas, mas que esses atores deverao se
posicionar em uma perspectiva de colaboracao e ajuda mdtua de modo a serem
criadas, pela aprendizagem, novas possibilidades de desenvolvimento, conceito
basilar da Psicologia Histérico-Cultural.

No cumprimento de uma das suas secoes, parte de seu projeto editorial,
a Revista InterMeio, divulgam-se, neste nimero, resumos de dissertagbes e
teses defendidas nos Cursos de Mestrado e Doutorado do Programa de Pés-
-graduacao em Educacao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
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Apartir da década de 1990 o Banco Mundial passou a evidenciar uma pre-
ocupacao mais direcionada para a Educacao Infantil, cujas proposicoes
foram assimiladas e implementadas pelos paises que se tornaram seus mutua-
rios, por meio de programas e projetos, secundarizando as forgas nacionais. As
proposicdes do Banco Mundial para a politica educacional, em particular para
as politicas educacionais brasileiras, se destacam em um processo de intenso
debate, embates e disputas pelas forgas econdmicas e politicas nacionais e
internacionais hegemonicas.

As relagdes capitalistas em ambito internacional e nacional contribui-
ram com o processo de construgdo da “Centralidade da Educagao Bdsica”,
na década de 1990. O consenso do discurso de que somente uma nagao

" Sobre o processo de construcao da “Centralidade da Educacdo Basica” ver, dentre outros:
OLIVEIRA, D. A. Educacao Basica: gestdo do trabalho e da pobreza. Petrépolis, RJ: Vozes.
2000. FIGUEIREDO, I. M. Z. A construcao da “centralidade da educacao basica” e a politica
educacional paranaense. Cascavel: EDUNIOESTE, 2005. NOGUEIRA, F. M. G. As orientacbes
do Banco Mundial e as politicas educacionais atuais: a construcdo do consenso em torno da
centralidade da Educacao Bésica. In: HIDALGO, A. M.; SILVA, I. L. F. Educacao e Estado: as
mudancas nos sistemas de ensino do Brasil e Parand na década de 1990. Londrina: Ed. UEL, 2001.

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.21, n.41, p.13-31, jan./jun. 2015 13



fundamentada e centrada na educacao elevaria o pais ao crescimento/desen-
volvimento? e, consequentemente, ao progresso, incitaram os debates sobre
o assunto. A chamada Década da Educagao (1990-2000), portanto, “[...] indi-
cava a retomada de uma acepcao ideolégica da educagao como ‘produtora’
de valores, principios e habilidades necessarias ao padrdo de acumulagao de
capital vigente” (ZANARDINI, 2006, p. 2, Grifo do autor).

A Conferéncia Mundial de Educagao para Todos (1990), organizada e convo-
cada pelo Banco Mundial, pela UNESCO - Organizagao das Nagoes Unidas para
a Educagao, Ciéncia e Cultura, pelo UNICEF - Fundo das Nagoes Unidas para a
Infancia, e pelo PNUD - Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
constituiu-se um marco nesse processo. No Brasil, a redefinigao das diretrizes para
a educagao se deu sob proposigoes do Banco Mundial, como pode ser evidencia-
da na Conferéncia de Jomtien. As proposigdes dos Organismos Internacionais fo-
ram na direcdo de defender uma proposta educacional que atendesse as deman-
das do mercado, ou seja, “I...] é a adequagao dos objetivos educacionais as novas
exigéncias do mercado internacional e interno, e em especial, a consolidagéo do
processo de formagao do cidadao produtivo” (SHIROMA et al., 2002, p. 78).

A Conferéncia aprovou a Declaragdo Mundial de Educagéo para Todos —
Satisfagdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem, documento que definiu
o direito a educagao para todos’ e elencou o compromisso em cumprir com
as metas estabelecidas num prazo de dez anos, no intuito de universalizar a
Educacdo Basica. Shiroma, Moraes e Evangelista (2002, p. 58) destacam que
a expressao Educacao para Todos “[...] refere-se aqueles conhecimentos te6-
ricos e praticos, capacidades, valores e atitudes indispensaveis ao sujeito para
enfrentar suas necessidades basicas [...]”. Dentre os dez objetivos expressos
na Declaragdo Mundial de Educacao para Todos (1990), no intuito de selar o
compromisso das nagdes para com a elaboracdo das politicas educacionais,
destacamos:

* Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, proporcionando pela
educacao, contetidos bésicos necessarios ao sujeito, enriquecendo sua he-

2De acordo com Leher (1998, p. 53), os Estados Unidos proclamavam que as nagoes que seguis-
sem sua receita de prosperidade poderiam atingir um alto grau de crescimento.

3 “Essa proposta supde uma mudanca de sentido nem sempre evidente: o ‘para todos’ significa
degradar o conceito intrinseco de satide, educacdo ou saneamento, refletido na utilizacao do
adjetivo ‘basico’” (CORAGGIO, 2007, p. 88, grifos do autor).
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ranga cultural, linguistica e espiritual, visando plena participagao social;

* Concentrar a atengdo na aprendizagem, proporcionando conhecimentos

Gteis, habilidades de raciocinio, aptidoes e valores;

*  Ampliar os meios e o raio de agdo da Educacao Basica para Educagéo Infan-
til, Educagao de Jovens e Adultos e Educacdo a Distancia;

* Fortalecer as aliancas com érgaos educacionais e do governo, com as ONGs,
com a familia, com os grupos religiosos e com o setor privado;

Diante dos objetivos destacados, é possivel afirmar que se delineou para
o setor educacional um direcionamento pautado na articulagdo de forgas po-
liticas e econdmicas, delegando a outros setores da sociedade a responsabili-
dade pelo provimento da educagao. A Declaragdo Mundial de Educacao para
Todos (1990) expressa que as agoes devem contar com a participacdo de ou-
tras instancias, apontando para a descentralizacao dos deveres do Estado para
com o setor educacional. Nesta direcao, revela-se

[...] o carater central que ocupa a educacao basica no conjunto de medidas to-
madas para o enfretamento/solugdo dos problemas mundiais e, portanto, rea-
firmando a hegemonia do capital, incentiva-se na Declaragdo a promogao de
politicas de apoio no d@mbito econdmico, social e cultural, a mobilizacdo de
recursos financeiros — sejam eles publicos, privados ou voluntdrios — enquanto
investimento promissor na populagao, e consequentemente no futuro dos paises,
e o fortalecimento da solidariedade internacional, convocando os organismos de
financiamento a investirem de modo mais efetivo nos paises cujas dificuldades
para universalizar a educacao basica sejam maiores (ZANARDINI, 2006, p. 90).

Ao apresentar a educagao como fator de progresso nacional, justifica-se
as mudangas a serem efetuadas. A reforma educacional veio implementar tais
mudangas, que no referido contexto deveria centrar esforcos ao atendimen-
to das necessidades bésicas de aprendizagem das criangas, dos jovens e dos
adultos (SHIROMA et al., 2002, p. 58-110). Segundo a Declaragao Mundial de
Educacgéo para Todos (1990)

Art.1.1. Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais para
aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao oral, o célculo, a solucao
de problemas), quanto os contetdos bésicos de aprendizagem (como conheci-
mentos, habilidades, valores e atitudes) necessarios para que os seres humanos
possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e tra-
balhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
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qualidade de vida, tomar decisoes fundamentais e continuar aprendendo. [...] 2.
A educacao basica é mais do que uma finalidade em si mesma. Ela é a base
para a aprendizagem e o desenvolvimento humano permanentes, sobre o
qual os paises podem construir, sistematicamente, niveis e tipos mais adian-
tados de educagao e capacitagao (BRASIL, 1993, p. 69-70, grifo nosso).

Podemos assim compreender que a Educagao Bésica é tida como “[...] um
investimento no capital humano, sob forma de habilidades adquiridas na escola.
Pode-se dizer, na verdade, que a capacidade produtiva do trabalho é, predomi-
nantemente, um meio de produgao produzido” (SCHULTZ, 1973, p. 25, grifo do
autor). Dito de outra forma, a Educagao Basica possui como funcao desenvolver
a capacidade produtiva do sujeito para atuar como forga de trabalho. O fato de
o Banco Mundial explicitar as proposi¢oes para o setor educacional de incenti-
vo a produtividade e a competitividade, delega a instituicao escolar a funcao de
empreendedora ja que cabe a esta a formagao de sujeitos eficientes e cordatos a
disposicao da demanda do mercado (MONLEVADE; ABADIA, 2000, p. 82).

O Banco Mundial considera o valor produtivo da educagao no que tange
a formar sujeitos consumidores, fomentando a l6gica da produgao capitalis-
ta, ja que os “[...] valores produtivos da instrugdao, constituem, de imediato,
um investimento em futuras capacidades de criar e receber rendimentos”
(SCHULTZ, 1973, p. 54). Na andlise de Leher (1998, p. 84-86)

A prioridade conferida a Educagao, a primeira vista algo inusitado e surpre-
endente, adquire sentido se investigada no ambito do ajuste estrutural e mais
amplamente, no escopo da ideologia da globalizagao. A reforma dita estrutural
do sistema educacional constitui um dos pilares ideolégicos do neoliberalismo,
cabendo a Educagao o precioso papel de prover esta ideologia, tao redutora de
direitos sociais e do trabalho [...] a Educacdo é uma condigdo necessaria para
a reprodugao econdmica e ideoldgica do capital [...] tem como uma de suas
principais fungdes transformar imaginariamente a divisdo social do trabalho em
resultado escolar, despolitizando, por meio das nogoes de dom, aptidao e mérito,
as contradi¢oes fundamentais do capitalismo.

A énfase nas metas para a Educagdo Infantil é concebida como funda-
mental, ja que a

Aprendizagem comeca com o nascimento. Isto implica cuidados bésicos e edu-

cagdo inicial na infancia, proporcionados através de estratégias que envolvam as
familias e comunidade ou programas institucionais, como for mais apropriado
(BRASIL, 1993, p. 72, grifo no original).
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Para Kishimoto (2001, p. 9-11) o processo de avango urbano, indus-
trial e tecnolégico contribuiu para um encurtamento da infancia. A de-
sigualdade social desembocou na busca por melhores condicoes de vida
que, considerando o discurso do capital humano, sé é possivel via escola.
Atribuiu-se a crianga potencialidades, assim, acelerou-se o aprendizado
iniciando-o ainda na fase infantil. A crianca passou a ser vista como um
“precoce aprendiz”. Desta forma, atribui-se a Educagao Infantil, uma cul-
tura de escolarizagdo que deva estar submissa a cultura do adulto. Assim,
“Tais caracteristicas, predominantes no discurso neoliberal, atrelam a edu-
cagao a preparagao para o trabalho [...] Além disso, a escola constitui um
meio de transmissao de valores sociais e politicos [...]” (CARNEIRO, 2007,
p. 7) que, se estimulados na infancia, principalmente para a crianga pobre,
podera vir a gerar beneficios futuros. A educagao evidencia-se como ca-
minho para o sucesso pessoal e profissional. Nesta direcdo, as proposicoes
do Banco Mundial “[...] ndo sao desvinculadas do processo produtivo, nem
tampouco sao orientagdes isoladas” (CAMPOS, 2008, p. 191). Pelo con-
trario, as condicionalidades constantemente reiteram a idéia deste nivel de
ensino “[...] como estratégia para aliviar a alarmante pobreza, sobretudo,
dos ajustes econdmicos” (CAMPOS, 2008, p. 191).

A Conferéncia Mundial de Educagao para Todos (1990) direcionou esfor-
cos para a universalizacdo da Educagdo Bésica, com proposigoes estratégicas
de, por meio da educacao, inserir o pais na nova légica mundial e, assim, asse-
gurar seu pleno desenvolvimento, denotando seu carater liberal, “[...] expresso
por exemplo na preocupagdao com a equidade, com a igualdade nas condicoes
iniciais [...] e com a cooperagao internacional [...]” (ZANARDINI, 2006, p. 90).
A Conferéncia de Jomtien, dessa forma, funcionou “[...] como momento da
difusao e expansao do projeto educacional internacional” (SHIROMA et al.,
2002, p. 60-61). Ao estabelecer as metas para atender as necessidades bdsicas
de aprendizagem principalmente direcionada aos pobres, a Carta de Jomtien
denota seu carater dualista ja que sugere

[...] para estratos sociais diferentes, ensinos diferentes, uma vez que as necessida-
des basicas de um e outro ndo podem ser as mesmas [...] partindo do suposto de
que se as necessidades das amplas camadas empobrecidas eram peculiares, de-

veriam continuar tendo atendimento diverso do demandado por clientela mais
seleta (SHIROMA et al., 2002, p. 61-62).
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Ao considerar a educacdo como produtora de capacidade/habilidade
produtiva, como poderia a Educacdo Infantil contribuir para tal fim? No que
tange a infancia, os objetivos expressos na Conferéncia de Jomtien convergem
com as proposi¢goes do Banco Mundial, principalmente no que refere-se a
satisfacdo das necessidades bdsicas, propostas por McNamara, e reiteradas no
Relatério Delors.

O Relatério* Educacao — Um tesouro a descobrir (1996) é um documento
importante proveniente do processo de Reforma da Educacao Basica de 1990.
Financiado e produzido pela UNESCO, e conhecido como Relatério Jacques
Delors, seu autor e organizador teve como objetivo diagnosticar os supostos
problemas educacionais do mundo contemporaneo que impediam o desen-
volvimento mundial. Segundo Paulo Renato de Souza, ex-Ministro de Estado
da Educacao e do Desporto, na introducao do referido documento explicita

que “[...] o papel da educacao amplia-se de forma consideravel [...]” (MEC;
UNESCO, 2006, p. 9), de modo que a Educagao Basica volta-se para formar o
sujeito capaz de raciocinar, de imaginar, de discernir, aspectos “[...] imprescin-

diveis diante do processo de globalizagao das relagdes econémicas e culturais
que estamos vivendo” (MEC; UNESCO, 2006, p. 9). Segundo o Relatdrio, os
desafios futuros, a educagdo se mostra “|...] um trunfo indispensavel a humani-
dade na sua construcdo dos ideais de paz, da liberdade e da justica social [...]"
(MEC; UNESCO, 2006, p.11), de forma que esta conduza os sujeitos para o
seu pleno desenvolvimento, de forma harmoniosa, possibilitando o alivio da
pobreza, da exclusdo social, das incompreensoes, das opressoes e das guerras
(MEC; UNESCO, 2006, p.11).

Anuncia a educagao como caminho para o alivio da pobreza e a exclusao
social, bem como para o desenvolvimento humano e para a paz mundial. As-
sim, o desenvolvimento econdémico, o alivio da pobreza e as novas tecnologias
sao condigoes a serem refletidas no processo educacional. O objetivo esta na
unido dos habitantes desta “aldeia global”, que ao coexistirem juntos, afastem
as tensdes que emanam da sociedade. Tensdes estas que emergem no bojo

* Este Relatério foi resultante da “Comissao Internacional sobre Educagao para o Século XXI”,
composta por personalidades de varios paises: (Franca, Jordania, Japao, Portugal, Zimbabue,
Polonia, Estados Unidos, Eslovénia, Jamaica, Venezuela, Senegal, india, México, Coréia do Sul e
China), iniciada em margo de 1993 e finalizado em janeiro de 1996 com o propésito de refletir e
identificar as tendéncias e necessidades para o final de século para o campo educacional mundial
(MEC; UNESCO, 2006, p. 268-288).
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das relagoes sociais entre o global e local; o universal e o singular; a tradigao e
a modernidade; entre as solucbes a curto e longo prazo; entre a indispensavel
competicio e o cuidado com a igualdade de oportunidades. Para isso “[...] E
necessario, pois optar com a condigdo de preservar os elementos essenciais de
uma educagao bésica que ensine a viver melhor, através do conhecimento, da
experiéncia e da construgao de uma cultura pessoal” (MEC; UNESCO, 2006,
p-15), a fim de superar a tensao entre o espiritual e o material. Portanto, cabe a
educagao a “[...] missao de fazer com que todos, sem excegao, fagam frutificar
os seus talentos e potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada
um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacao do seu projeto pessoal”
(MEC; UNESCO, 1996, p. 16). Nesta perspectiva, os sujeitos deverao adaptar-se
de forma continua, procurando responder as demandas e mudangas do merca-
do de trabalho, devendo “[...] conviver eternamente com a culpabilidade das
escolhas mal-sucedidas” (RODRICUES, 2008, p.162-163). A proposta do Rela-
tério Delors (1996) é para uma educagdo ao longo da vida, ou seja,

E a ideia de educacdo permanente que deve ser repensada e ampliada. E
que, além das necessarias adaptagoes relacionadas com as alterages da vida
profissional, ela deve ser encarada como uma construgdo continua da pessoa
humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua capacidade de discernir e agir.
Deve levar cada um a tomar consciéncia de si proprio e do meio ambiente que
o rodeia, e a desempenhar o papel social que lhe cabe enquanto trabalhador
e cidadao (MEC; UNESCO, 1996, p. 18).

De acordo com Rodrigues (2008, p. 162) a educagdo ao longo da vida
proposta pelo Relatério Delors (1996) se constituiu orientadora de politicas
educacionais, ja que ao pautar-se na inflexibilidade dos sistemas educacionais,
sugere a necessidade de construcdo de uma nova subjetividade. Nesta dire-
o, justifica uma nova estratégia para a formagao dos sujeitos, predominando
as condicoes de adaptacao e ajustamento destes, frente aos obstaculos latentes
na sociedade. Assim, ao sujeito recomenda-se “[....] lidar com o conhecimento,
aliado as caracteristicas de autonomia e espirito de iniciativa de modo a trans-
formar-se num ‘sujeito empreendedor’” (RODRICUES, 2008, p. 162, grifo do
autor). Desta forma,

[...] a referida nocao de educagao é substancialmente engendrada na critica a
funcao social da escola, no questionamento do modelo de sistema educacio-
nal denominado exaustivamente de ‘tradicional’, na énfase sobre a necessidade
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de redefinigao dos lugares/espacos de formacao, no reconhecimento formal de
conhecimentos adquiridos em outros espagos, encaminhando para uma nova
politica de certificagoes. Vem se constituindo, nesse sentido, como uma base te-
drica para justificar e promover um descentramento da instituigao escolar como
instituicao formativa que vem, de fato, sendo atacada e, por vezes, tomada como
reprodutora de um arcaismo a ser extirpado, substituido por um ‘novo” marcada-
mente flexivel e adaptavel (RODRIGUES, 2008, p. 161, grifo do autor).

Rodrigues (2008, p. 73) nos alerta para o apelo que consta no Relatdrio
Delors de aproximagdo da escola a vida. Para a autora cabe-nos questionar
o que realmente estava-se denominando de “vida”. Diante deste questiona-
mento, ao analisar o Relatério Delors (1996), contata-se que, a educagao deve
proporcionar formas de promover: igualdade, flexibilidade, adaptabilidade
aos sujeitos para se inserirem no mercado e nesta diregao esconde-se “[...] a
primazia atribuida a acumulacao de capital, instituindo-se, de fato, uma cultu-
ra de mercado [...]” (RODRICUES, 2008, p. 73).

Esta concepcao de educagdo rompe com a distingao de educagao inicial
e propde uma educagdo permanente, mudanga esta, que responde mediata e
imediatamente aos desafios do mundo globalizado. A Educacdo proposta pelo
Relatério Delors (1996), é sintetizada por quatro principios, compreendidos como
quatro pilares do conhecimento: aprender a conhecer; aprender a fazer; apren-
der a viver juntos, aprender a viver com os outros, e aprender a ser. Dessa forma,

[...] nesses pilares sustenta-se a perspectiva posta pela pés-modernidade de ‘re-
construgao’ do homem que foi produzido no contexto da modernidade, e sus-
tenta-se a importancia do ‘modo como se aprende’ ou do ‘aprender a aprender’
[...]. Esses pilares corroboram também a proposicao das novas instituicdes necessa-
rias a sociedade contempordnea [...] Isto acontece porque, ao valorizar o acesso a
uma cultura vasta, mas também a uma capacidade de aprender ao longo da vida
(aprender a aprender), tem-se em vista a capacidade de desenvolver competéncias
para enfrentar os ‘desafios’ profissionais da sociedade moderna e, desse modo,
‘aprender a ser’, o que requer a vida em comunidades, a vivéncia em grupos, ou o
aprender a viver juntos (ZANARDINI, 2006, p. 93-94, grifos do autor).

Os quatro pilares propostos pelo Relatério Delors (1996), indicam a edu-
cagdo como condigdo para que os sujeitos dominem o “ritmo” e adaptem-se
as mudangas tecnoldgicas da atualidade, e também, alcancem a realizagdo
pessoal. Portanto, “[...] através da valorizagao da forma como se aprende, tem-
-se em vista a formagao de um sujeito aberto a mudangas, flexivel, e que ce-
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lebre as diferencas” (ZANARDINI, 2006, p. 94). Considerados fundamentais,
sustentam a condicao de acesso aos requisitos basicos necessarios para prepa-
rar os sujeitos para uma educagao permanente, que responda as rapidas trans-
formagoes globais (MEC; UNESCO, 2006, p. 11-20). Devem estes, organizar
o setor educacional “[...] em torno de quatro aprendizagens fundamentais [...]
que seria indispensavel, para enfrentar os desafios do préximo século [...]"”
(MEC; UNESCO, 2006, p. 89-90).

O Relatério Delors (1996) expressa uma visdo de educacao pautada na
preocupagao com a qualificagdo e com as competéncias, demonstrando se-
rem estas as bagagens a serem adquiridas pela infancia e pela juventude (MEC;
UNESCO, 2006, p. 103). Alem disso, a finalidade da proposta do Relatério
Delors (1996) expressa como intengao

[...] dar novo valor a dimensao ética e cultural da educagao e, deste modo, a
dar efetivamente a cada um, os meios de compreender o mundo na sua marcha
cadtica para uma certa unidade. Mas antes, é preciso comecar por se conhecer

a si proprio, numa espécie de viagem interior guiada pelo conhecimento, pela
meditacdo e pelo exercicio da autocritica (MEC; UNESCO, 2006, p. 16).

Atribuiu-se a educagao como o mais valioso dos “tesouros”, o qual
permite a crianga, descobrir a si mesmo, bem como estabelecer relagoes
com outros sujeitos, de forma a adquirir as “[...] bases no campo do co-
nhecimento e do saber-fazer” (MEC; UNESCO, 2006, p. 22). Recomenda-
-se, também, que tal experiéncia deva ser proporcionada a crianga antes
mesmo da idade escolar obrigatéria, reportando-se a infancia. Segundo o
Relatério Delors (1996) para que se efetive uma educacdo ao longo da vida
é necessdrio

[...] ordenar as diferentes sequéncias de aprendizagem, gerir as transigoes, diver-
sificar os percursos, valorizando-os. O que nos libertaria do triste dilema: sele-

cionar, multiplicando o insucesso escolar e o risco de exclusao social ou nivelar
o ensino, sacrificando a promogao de talentos (MEC; UNESCO, 2006, p. 22)

Diante do exposto, o Relatério Delors (1996) evidencia que a educagdo
ao longo da vida articula-se com as proposicdes do Banco Mundial, as quais
sao reiteradas na Conferéncia Mundial de Educagao para Todos (1990), quanto
ao direcionamento da Educacao Bésica para as necessidades bdsicas de apren-
dizagem. Conforme o Relatério Delors (1996)
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Estas necessidades dizem respeito, quer aos instrumentos essenciais de
aprendizagem (leitura, escrita, expressao oral, calculo matemadtico, resolugdo
de problemas), quer aos contetidos educativos fundamentais (conhecimento,
aptidoes, valores, atitudes), de que o ser humano precisa para sobreviver, de-
senvolver as suas faculdades, viver e trabalhar com dignidade, participar plena-
mente do desenvolvimento, melhorar a sua qualidade de vida, tomar decisoes
esclarecidas e continuar a aprender (MEC; UNESCO, 1996, p. 21-22).

Zanardini (2008, p. 93-132) chama atengao quanto ao Relatério Delors (1996)
anunciar de forma declarada o discurso pés-moderno de defesa global, indican-
do os aspectos cognitivos e morais da educagdo, anunciando que todo conhe-
cimento é local e global, devendo os sujeitos ser educados para pensar global-
mente no sentido de estar compreendendo ao outro e a si mesmo, valorizando
o aspecto cultural e o espiritual, com a capacidade de desenvolver competéncias
para o enfrentamento das tensoes e desafios impostos pela sociedade moderna,
tanto no que tange a vida particular, quanto a profissional.

Afirmando a sua convergéncia com os documentos do Banco Mundial anali-
sados neste trabalho, o Relatério Jacques Delors (1996) enfatiza a Educagao Basica
como instrumento de alivio da pobreza e de desenvolvimento social e, para tanto,
orienta que a educacdo inicial contemple a idade de 3 anos acima.

A educacao bésica para as criangas pode ser definida como uma educagao inicial
(formal ou nao formal) que vai, em principio, desde cerca dos trés anos de idade
até os doze, ou menos um pouco. A educagao basica é um indispensavel ‘pas-
saporte para vida’ que faz com os que dela beneficiam possam escolher o que

pretendem fazer, possam participar na construcao do futuro coletivo e continuar
aprender (MEC; UNESCO, 2006, p. 125, grifo no original).

Cabe explicitar que o Relatério Delors (1996) ndo faz referéncia ao aten-
dimento educacional para as criangas de 0 a 2 anos. As orientagdes presentes
no Relatério Delors (1996) para a Educagdo Infantil contemplam os quatro
pilares, os quais se encontram articulados, com a sugestao de que a educagao
pré-escolar contribui para a igualdade de oportunidades, auxiliando a aliviar
as dificuldades provenientes da situacdo de pobreza, facilitando a iniciagdo a
socializagdo, promovendo a integracdo escolar de criangas imigrantes, mino-
rias culturais ou linguisticas (MEC; UNESCO, 1996, p. 129).

A “competéncia” é a palavra de ordem. As exigéncias do mercado de
trabalho definem o padrao de comportamento do sujeito a ser preparado pela
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instituicdo escolar. Atitudes competentes, soliddrias, criativas, flexiveis, mo-
dernas e responsaveis, traduzem-se nos “tesouros”, que segundo o Relatério
Delors (1996) encontra-se “[...] escondidos no interior de cada ser humano”
(MEC; UNESCO, 2006, p. 20).

A Educacdo Infantil, nessa direcao, “[...] é tomada, dada a sua importancia, como
base para a aprendizagem futura, e o Ensino Médio, particularmente o profissio-
nal como espago de desenvolvimento de ‘talentos’ [...]" (ZANARDINI, 2006, p.
96, grifo do autor). Nesta perspectiva, a Educagao Infantil proporciona “[...] A
‘descoberta’ das potencialidades da crianga como futuro aprendiz [...]” (CAM-
POS, 2008, p. 33, grifo do autor), enfatizando este periodo da vida como de
suma importancia para a construgao de seus valores, potencialidades e compe-
téncias, o que vira a garantir o seu futuro.

O Relatério Delors (1996) posiciona-se a favor da descentralizacao
dos sistemas educativos apoiando os sistemas informais e a participagao da
comunidade com o argumento de que a autonomia incentiva a inovagao,
bem como a negociagdo e a conciliagdo no ambito da gestao dos estabele-
cimentos de ensino. Fato que, para o Relatdrio Delors (1996), por si s, ja
se configura como fator de aprendizagem democratica, todavia, concorda
que o Estado deva assumir responsabilidades, bem como criar um consenso
em nivel nacional (MEC; UNESCO, p.173-174), o que pode ser constatado
com a legislacdo para Educagdo Infantil, a partir da década de 1990. As pre-
ocupagoes expressas no Relatério Delors (1996) reiteram as preocupagdes
expressas em Jomtien (1990) e, posteriormente, discutidas em Dakar (2000).

O documento Educagdo para Todos: o compromisso de Dakar (2001),
documento proveniente do Férum Mundial de Educacao para Todos, e ado-
tado pela Cdpula Mundial de Educagao, reafirmou os objetivos expressos em
Jomtien e define as metas para todos os niveis educacionais a serem cumpri-
das até o ano de 2015. Realizado entre 26 e 28 de abril de 2000, em Dakar,
no Senegal, teve como objetivo, apds dez anos da realizacao da Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos (1990), avaliar os avangos, as licdes e as de-
ficiéncias entdo expressas em Jomtien no que se referiu a “educar a todos”. A
avaliagao foi realizada pelos pafses participantes, seguida por uma Conferéncia
preparatéria em cada continente, e s6 entao discutida no Férum (UNESCO,
CONSED, 2001). Concluiu-se que na década de vigéncia da Declaragcao Mun-
dial de Educagao para Todos — Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendi-
zagem (1990), progressos foram alcangados,
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No entanto, muitas lacunas persistem, pois os déficits que a educagao brasileira
acumulou ao longo de sua histéria requerem politicas permanentes de Estado,
como também exigem vigilancia constante da sociedade civil [...]. Esta postura
se torna tanto mais necessaria ante os enormes desafios que estao a vista nesse
inicio de novo século (UNESCO; CONSED, 2001, p. 5).

A Educagdo para Todos: o compromisso de Dakar (2007) expressa a sua

convergéncia com proposicoes do Banco Mundial, ja discutido anteriormente,

de que a educacdo é uma ferramenta de alivio da pobreza.

Se, por um lado, reconhece-se os progressos alcangados na expansao do en-
sino fundamental e médio, por outro incomoda a persisténcia de um grande
contingente de analfabetos absolutos e funcionais que se coloca como um dos
principais obstdculos na luta contra a pobreza (UNESCO; CONSED, 2001, p. 5).

Reafirmando os preceitos discutidos em Jomtien, incorpora os pilares

para uma educacao ao longo da vida, destacados anteriormente pelo Relaté-
rio Delors (1996):

Comegando na primeira infancia e estendendo-se por toda a vida, os educan-
dos do século XXI terdo necessidade de acesso a oportunidades educacionais de
alta qualidade, que atendam a suas necessidades, sejam equitativos e levem em
conta os géneros. Essas oportunidades nao devem excluir nem discriminar. Uma
vez que o ritmo, o estilo, a linguagem e as circunstancias da aprendizagem jamais
serdo uniformes, deve haver espaco para abordagens diversificadas, formais ou
menos formais, na medida em que assegurem um aprendizado de boa qualidade
e confiram status equivalente (UNESCO; CONSED, 2001, p. 15).

Evidencia-se no documento Educagao para Todos: o compromisso de Dakar

(20017) a preocupagao com a educagao da infancia. Todavia, enfatiza-se a educa-

¢ao para a crianga pequena, especialmente as provenientes da classe socialmente

vulnerdvel, demarcando seu cardter compensatério. Apresenta como objetivos:

24

I. expandir e melhorar o cuidado e a educacao da crianca pequena, especial-

mente das mais vulnerdveis e em maior desvantagem;

II. assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas meninas e nas crian-
gas em circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas, tenham acesso
a educagao primdria, obrigatéria, gratuita e de boa qualidade até o ano 2015;

111 assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos
sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem apropriada e as habili-

dades para a vida;
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IV. alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de adultos até
2015, especialmente para as mulheres, e acesso equitativo a educagao basica e
continuada para todos;

V. eliminar as disparidades de género na educacao primdria e secundaria até
2005 e alcangar igualdade de género na educagao até 2015, com enfoque na
garantia ao acesso e ao desempenho pleno e equitativo de meninas na educacao

basica de qualidade;

VI. melhorar todos os aspectos de qualidade da educagao e assegurar exceléncia
para todos, de forma a garantir a todos resultados reconhecidos e mensuraveis,
especialmente na alfabetizacdo, na aquisicao de conhecimentos matematicos e
habilidades essenciais a vida (UNESCO; CONSED, 2001, p. 8-9, grifo nosso).

A exposicao dos objetivos evidencia o carater assistencialista de estra-
tégias focalizadas para o setor educacional, ja que considera a prioridade na
agdo para os pobres e nao para a universalizagao da educagao, como o pré-
prio documento propde. Assim a “[...] concepcao de politica social a partir da
I6gica universalista passou a ser substituida [...] por um modelo pautado na
I6gica da focalizagao, o qual implicou em elaborar programas para segmentos
carentes ou [...] vulneraveis” (CAMPOS, 2008, p. 14). Na argumentacao de
Coraggio (2007, p. 108),

[...] a focalizagdo das politicas sociais nos setores de extrema pobreza é imple-
mentada sem afetar o setor de maior concentragao da riqueza, mas atingindo os
setores médios urbanos que se beneficiavam delas, o que serve melhor ao obje-
tivo de minimizar o gasto piblico do que ao imperativo da equidade social. Esta
situagao é particularmente grave no setor da educagao, por suas conseqiiéncias
sobre as expectativas de melhoria social (de chegar a ser classe média), compo-
nente principal da motivagao, que por sua vez é fator determinante do aprendi-

zado e da eficiéncia educativa, interna e externa.

A fim de atingir os objetivos evidenciados, o documento prevé a promogao
de politicas para a educagao que se articule com o alivio da pobreza e com es-
tratégias para o desenvolvimento nacional; com sistemas de gestao educacional
mais participativos; com a participagao da sociedade civil; com estratégias que
promovam a equidade, mudanga de atitudes, valores e praticas; com programas
educacionais que combatam a pandemia de HIV/AIDS; com a melhora de auto-
-estima do professor; com acesso a novas tecnologias e mobilizagdo nacional
e internacional no desenvolvimento de planos de acdo para o investimento em
educagao bésica (UNESCO; CONSED, 2001, p. 14-17), reafirmando a sua con-
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vergéncia com as proposicoes do Banco Mundial quanto a atender as demandas
do mundo globalizado. Nesta direcdo o documento Educacdo para Todos: O
Compromisso de Dakar (2000) anuncia que a globalizagao

Estd gerando nova riqueza e resultando na maior interconexao e interdepen-
déncia das economias e das sociedades. Impulsionada pela revolugao nas tec-
nologias de informagdo e na maior mobilidade do capital, tem o potencial de
ajudar a reduzir a pobreza e a desigualdade no mundo todo e a utilizar as novas
tecnologias para a educagao fundamental. [...]. Os paises e as familias que nao
tenham acesso a oportunidades de educagao fundamental, numa economia
global cada vez mais baseada no conhecimento, estd diante da perspectiva de
uma marginalizagao cada vez maior dentro de uma economia internacional
cada vez mais prospera (UNESCO; CONSED, 2001, p. 17).

Assim, anuncia que as metas e as estratégias anunciadas pelo documento,
destinam-se a insercao dos sujeitos no mundo globalizado permitindo que estes
“[...] realizem seu direito a aprender e cumpram sua responsabilidade de contri-
buir com o desenvolvimento da sociedade” (UNESCO; CONSED, 2001, p. 18).
Com relacao aos recursos para a efetivagdo dos compromissos expostos, o apoio
das agéncias bilaterais e multilaterais é convocado, dentre elas o Banco Mundial,
afirmando que “[...] nenhum pais [...] serd impedido de realizar esse objetivo por
falta de recursos” (UNESCO; CONSED, 2001, p. 10). Adapta-se, desse modo,
com as proposigdes do Banco Mundial para a concessao de novos empréstimos,
passando a “[...] intervir diretamente na formulacao da politica interna e a influen-
ciar a prépria legislacao dos paises” (SOARES, 2007, p. 21).

A preocupacao com a Educacao Infantil ganha destaque no documento
Educagdo para Todos: O Compromisso de Dakar (2001), com propostas para
a ampliacao e o aperfeicoamento dos cuidados e da educagdo na infancia. A
importancia atribuida a Educacao Infantil justifica-se pelos resultados obtidos
nas avaliagbes regionais, sendo relatado que “A assisténcia e a educagao da
primeira infancia teve expansdao modesta [...]” (UNESCO; CONSED, 2001, p.
15) no decénio (1990-2000) e, neste sentido, existe a necessidade de forta-
lecimento deste setor. No entanto, o cardter assistencialista da educacao pré-
-escolar encontra-se presente neste documento ao afirmar

O valor da assisténcia e educagao da primeira infancia para o éxito escolar pos-
terior e a necessidade de fortes vinculos entre os diferentes subsetores da edu-
cagdo, e entre a educacdo fundamental, a satide, a nutrigdo, a agua potavel e o
meio ambiente [...]. A Educacao para Todos deve abarcar ndo apenas a educagao
primaria, mas também a educagao pré-primaria, a alfabetizagao e os programas
de capacitacdo para a vida (UNESCO, CONSED, 2001, p. 16).
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O documento aponta, ainda, que para tal fim é necessario utilizar-se de
abordagens formais e informais, considerando as necessidades bdsicas dos mais
pobres. De acordo com Vieira (2006, p. 104-105) o foco de atencio a infancia
neste documento, nao prevalece somente no desenvolvimento cognitivo, mas é
direcionada atengao a satide e a sobrevivéncia da crianga pobre. Nesta direcao “A
estratégia apontada para o alcance da proposta da primeira infancia [...] deve ser
realizada mediante a participagao de mdltiplos atores, como organismos interna-
cionais ndo governamentais, pais, maes e sociedade civil” (VIEIRA, 2006, p. 105),
apontando que as medidas de descentralizagdo “[...] tém o potencial de contribuir
em grande medida para o assentamento de sélidos alicerces para a consecugdo de
uma Educacdo para Todos efetiva, equitativa e sustentavel” (UNESCO; CONSED,
2001, p. 17). Estimula-se ainda como salutar, parcerias entre ONGs, governo, co-
munidade e as familias, como forma de garantir atendimento assistencial e educa-
cional as criancas desfavorecidas (UNESCO; CONSED, 2001, p. 18).

As metas definidas a partir do Férum de Dakar (2000), em linhas gerais, foram de
abrangéncia dos problemas globais. Todavia, recomendou-se que cada nagdo deveria
propor seus objetivos e suas metas nos seus respectivos Planos Nacionais de Educacao
(UNESCO; CONSED, 2001, p. 18). O Brasil esteve presente na Conferéncia Regio-
nal’, a qual deu origem ao documento Educagdo para Todos nas Américas: Marco
de Acdo Regional realizada em Sao Domingo, entre 10 e 12 de Fevereiro de 2000.
Participaram os paises da América Latina, Caribe e América do Norte, os quais reuni-
ram esforgos para avaliar a década anterior, como ja abordado anteriormente. Nesta
reuniao os paises propuseram-se a

[...] cumprir os compromissos ainda pendentes da década anterior, isto é, eli-
minar as iniqlidades que subsistem na educagdo e contribuir para que todos
contem com uma educacao fundamental que os habilite a ser participes do de-
senvolvimento (UNESCO; CONSED, 2001, p. 29).

E ainda,

[...] comprometem-se a estabelecer, em dmbito nacional, mecanismos de ajusta-
mento de politicas piblicas que expressem a co-responsabilidade assumida pelos
organismos do Estado, o setor privado e a sociedade civil para definir a atingir
metas especificas [...]. Com maior exigéncia do que antes, o novo milénio exige
que a educagao, direito de todos, seja objeto de politicas de Estado, estéveis e a
longo prazo [...] (UNESCO; CONSED, 2001, p. 29).

> Este evento precedeu e deu origem as discussoes do Férum de Dakar.
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Diante da reafirmacdo dos preceitos acima, como resultado da Confe-
réncia Regional, identificaram-se para Educagao Infantil os seguintes desafios
a serem “vencidos” até 2015:

* Aumentar o investimento social na primeira infancia e o acesso a programas de
desenvolvimento infantil e melhorar a cobertura inicial;

* Articular politicas educacionais com politicas intersetoriais de superacao da po-
breza, dirigidas a populacdo em situacdo de vulnerabilidade (UNESCO; CON-
SED, 2001, p. 30-31).

Reservamo-nos a elencar somente os compromissos para com a educagao da
infancia, por ser nosso foco de andlise. E fato: a infincia passa a receber neste
documento um olhar mais atencioso, sendo anunciada no ponto “Ill. Assisténcia
e educagdo na Primeira Infdncia”, com énfase para a importancia do provimento
de recursos.

O aumento sustentado de recursos para a assisténcia e o desenvolvimen-
to integral das criancas em sua primeira infancia é fundamental para garantir
os direitos de cidadania desde o nascimento, assegurar melhores resultados
nas aprendizagens futuras e redugdo das desigualdades educacionais e sociais
(UNESCO; CONSED, 2001, p. 31).

Apesar de discutido e explicitado no documento, ndo ha evidéncias de
propostas para a obtencao de recursos por parte do Estado, destinados a edu-
cagdo para a infancia. Entretanto, o documento anuncia em forma de apelo,
que os Organismos Internacionais “[...] harmonizem o destino dos recursos
com enfoque nacionais de politica educacional e aumentem o montante dos
recursos para a area educacional [...]” (UNESCO; CONSED, 2001, p. 36), prin-
cipalmente aos paises em condiges mais desfavoraveis.

Com relagdo ao periodo da infancia anuncia que:

Nesse periodo da vida é de enorme importancia a agdo convergente e articu-
lada das instituigdes que oferecem: - servicos de salide, nutricao, educacao e
bem-estar familiar; - programas dirigidos a familia e a comunidade; - educagéao
inicial, fundamental, e alfabetizagao e educagao de adultos (UNESCO; CON-
SED, 2001, p. 31).

O documento Educacao para Todos: O Compromisso de Dakar (2001)
compromete-se a incrementar o atendimento educativo direcionado as crian-
gas a partir de 4 anos de idade, com agoes direcionadas as familias em situagao
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de pobreza (UNESCO; CONSED, 2001, p. 31). O foco deste compromisso
seria para fortalecer os sistemas de acompanhamento da familia e agentes que
contribuam para a sadde, a nutricdo, o crescimento e a educagao precoce,
bem como o fortalecimento dos processos de monitoramento e avaliagao dos
servicos e programas destinados a primeira infancia, e ao estabelecimento de
mecanismos de articulacdo entre as instituigoes que atendam as criangas me-
nores de seis anos (UNESCO; CONSED, 2001, p. 32).

Reafirmando os preceitos da Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos
(1990), o Marco de Dakar (2000) apresentou proposicoes, especialmente no
que se refere a educagdo da infancia. Entretanto, subjacente ao discurso com
carater de justica social, de oportunidades igualitdrias, de acesso universal aos
bens publicos “para todos” e, em particular, ao que se refere a Educagao Infantil,
desvela-se um discurso de carater compensatério direcionado as criangas pro-
venientes de familias pobres, diluindo-se o caréter educacional e fortalecendo o
carater assistencial focalizado, demonstrando sua convergéncia com as proposi-
¢Oes expressas pelo Banco Mundial de focalizagao no alivio da pobreza.

Por fim foi possivel constatar as proposi¢des do Banco Mundial nos docu-
mentos orientadores da Reforma da Educagao Bésica de 1990 as quais tiveram
como referéncia as proposigdes do Banco Mundial. Com o grande evento da
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos (1990) o Banco Mundial e outros
Organismos Internacionais, com o aval dos paises participantes, conferiram a
educagdo a responsabilidade para a retirada dos paises em desenvolvimento
da condigdo em que se encontravam. A meta para a “salvagdo” dos paises
seria direcionar esforcos para as necessidades basicas de aprendizagem, tida
como fator principal para o alivio da condigdo de pobreza. Nas proposigoes
do Banco Mundial, e nos demais documentos analisados, constatou-se a preo-
cupagao com a futura produtividade dos sujeitos, preocupacao esta ja direcio-
nada em agoes para a infancia e justificadas por este Organismo Internacional.
A crianga passa a ser vista como um futuro produtor de forca de trabalho em
potencial e, nesta direcdo, a infancia ganha notoriedade nas politicas sociais.
Considerando também o foco de acdo das proposigdes do Banco Mundial
para a populagdo pobre e sua expressao evidente nos documentos nacionais,
ficou expresso o compromisso das reformas educacionais brasileiras de suprir
minimamente as satisfagdes basicas dos sujeitos a fim de somente “aliviar” suas
condicbes econdmicas.
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RESUMO: O processo de construgao da “Centralidade da Educacao Bdsica”, na década de 1990,
contribuiu para a construgdo do consenso sobre o discurso de que somente uma nagao fundamen-
tada e centrada na educagao elevaria o pafs ao crescimento/desenvolvimento e, consequentemente,
ao progresso. E nesse contexto, portanto, que a politica educacional de Educacao Infantil foi ga-
nhando notoriedade, particularmente, na Declaragdo Mundial de Educagao para Todos — Satisfagao
das Necessidades Bésicas de Aprendizagem, no Relatério Jacques Delors e no documento Educagao
para Todos: o compromisso de Dakar (2007). Reafirmando os preceitos da Conferéncia Mundial de
Educagdo para Todos (1990) o Marco de Dakar (2000) apresentou proposicdes, especialmente no
que se refere a educagao da infancia, sendo possivel constatar um discurso de carater compensatério
direcionado as criangas provenientes de familias pobres, o que demonstra a sua convergéncia com
as proposigoes expressas pelo Banco Mundial de focalizagao no alivio da pobreza.

Palavras-chave: Politica Educacional. Educacdo Infantil. Banco Mundial.

ABSTRACT: The process of building the “Centrality of Basic Education”, in the 1990s, contributed
to building consensus on the speech that only a motivated and focused on education nation raise
the country’s growth / development and, consequently, the progress. In this context, therefore,
that educational policy Childhood Education was gaining notoriety, particularly in the World De-
claration on Education for All - Meeting Basic Learning Needs in the Delors Report and the docu-
ment Education for All: the commitment of Dakar (2001). Reaffirming the principles of the World
Conference on Education for All (1990) Marco de Dakar (2000) presented propositions, especially
as regards the education of children , being possible to observe compensatory nature of a speech
directed to children from poor families, demonstrating its convergence with the propositions ex-
pressed by the World Bank focusing on poverty alleviation.

Keywords: Educational Policy. Early Childhood Education. World Bank.
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Introducao

Aeducagéo infantil vem se fortalecendo nas Gltimas décadas em decorrén-
cia dos movimentos nacionais, internacionais pelos direitos da crianga
iniciados com a “Declaracdo Universal dos Direitos das Criancas e dos Adoles-
centes” (1959) ganhando espaco politico no Brasil com a Constituicao Federal
(1988), LDB 9394 (1996), a Resolucao n® 5 entre outras. Temos desde entao
o surgimento de um “novo paradigma do atendimento a infancia”. (PARECER
CNE/CEB n. 20, p. 1, (2009) e com isso assistimos um avango na area da edu-
cagao infantil ancorada ainda pelas pesquisas e produgoes teéricas.

Para além da esfera das politicas publicas educacionais, encontramos nos
estudos as questoes relacionados a conceituagao de infancia, ao seu desenvol-
vimento no campo da psicologia, sociologia, cultura e educagao. Sao temati-
cas discutidas por autores como Kramer (1995, 1998, 1999, 2009), Sanches
(2003), Machado (2002), Campos e Rosemberg (2006), Lopes (2009), Antunes
(2004), Oliveira (2010), Faria e Dias (2007). As discussdes encaminham para
mudancas que acarretam encargos especificos para esse nivel de educagao
aos municipios no sentido de repensar a organizagao de sua estrutura quanto
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a adequacao fisica das instituicdes, bem como a formagao dos profissionais,
tematica a ser abordada neste artigo.

Desse modo, entendemos que no campo da gestao surgem novos crité-
rios de organizagdo, novas formas de trabalho diante da diversidade cultural,
tanto dos que fazem a educagdo, quanto da populagdo a ser atendida. A or-
ganizagao do saber passa a exigir a capacidade de iniciativa, a tomada de de-
cisdes, cooperagao, autonomia reconhecendo a articulagdo e a intermediagao
entre os eixos que garantam um ensino pautado nos preceitos de justica, de
igualdade social e de reconhecimento aos direitos de todos cidadaos a educa-
cdo de qualidade. (CONAE, 2010).

Iniciamos por rever a gestdo escolar, uma vez que desde a promulgagao
da LDB em 1996 a mesma vem sendo discutida, especialmente quando se
fala em gestdo colegiada envolvendo a comunidade escolar em vdrios aspec-
tos, ressaltamos aqui as questoes de parceria e de respeito ao coletivo. Neste
contexto, pela relevancia que adquire a gestdo na Educagao Infantil e pela
necessidade em rever a formacao dos profissionais que nela atuam tomamos
como parametro a vivéncia na coordenagao da drea de Educagao Infantil na
Secretaria Municipal de Educagao e Cultura (SEMEC) e a organizagao e par-
ticipagdo do Grupo de Estudos de Formagdo espaco de discussdo e reflexao
sobre a fungao dos gestores/profissionais da Educagdo Basica, bem como os
contornos da formagao continuada do qual muitos vém participando e bus-
cando modificar a pratica em sua instituigoes.

No decorrer dos estudos quer no grupo de pesquisa ou na assessoria
as instituigdes educativas, especificamente aos Centros de Educagao Infantil
(CEls), retomamos a concepgao de infancia, abrindo espaco para a valorizagao
da crianga em suas especificidades e suas particularidades. Conforme (PER-
ROTI, apud MUNIZ, 1999, p. 247), observando que a crianga é “[...] alguém
profundamente enraizado em um tempo e um espaco, alguém que interage
com essas categorias (outras categorias etarias), que influéncia o meio onde
vive e € influenciado por ele”. Por outro lado, a educacao estabelecida na
instituicao infantil (primeiro nivel da educacao basica) nos remete a pensar em
como a gestdo se constitui para planejar e propor, sistematicamente, atividades
que permitam a educacao da crianga, tendo em vista o seu pleno desenvolvi-
mento, a aprendizagem e a socializagao.
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Partimos da concepgao de que a crianga, sujeito histérico desenvolve-se
por intermédio das préticas sociais e educacionais e na instituicio encontra
seu espago educativo no qual se relaciona com adultos (educadores) e outras
criangas. Nesse espaco sdo produzidos conhecimentos mediados pelos edu-
cadores. Segundo Vygotsky (2012) o adulto ocupa lugar de “mediador” entre
as criangas e o mundo, entre as criancas e o objeto do conhecimento. Atua,
portanto, como ‘possibilitador’ capaz de promover as interagdes entre ensino
e aprendizagem.

Entendemos que a formagao dos profissionais da Educagdo Infantil re-
quer uma atengao especifica. Assim, o desafio é identificar e construir princi-
pios préprios de organizacao/gestao ou como a concebemos; uma ‘cultura de
gestao’ para a instituicdo educativa que considere “[...] a necessaria formagao
ética aliada a responsabilidade social de ser formador de cidadao em um mun-
do complexo como o atual”. (GOMES, 2009, p. 54). Sao principios que devem
orientar as praticas cotidianas desmistificando mitos, preconceitos, diversifi-
cando experiéncias permeadas e mediatizadas pelas relagoes, considerando
que estas se concretizam em ambientes humanos heterogéneos, desse modo
devem ser fundamentadas no respeito ao outro e principalmente no dialogo.

Os profissionais da Educacdo Infantil e a gestao escolar: compromissos
e responsabilidades.

Revisitando a histéria da educacao brasileira, no que tange a direcao
escolar, encontramos, na sua organizagao, a influéncia exercida pela admi-
nistracdo empresarial. Com o fim da ditadura militar e as mudangas politicas,
sociais e econdmicas desde a década de oitenta aparece no debate a gestao
democrética e colegiada. A gestao da educacao, que inclui a gestdo da escola,
sofreria as criticas desencadeadas nos anos 1980 destacando-se o processo
politico-pedagdgico e a preocupacao com a sua democratizagao que ocorreria
no final da década reforgada posteriormente pela prépria Constituicao Federal
de 1988, bem como pela LDBEN - 9394/96.

O fato é que esse panorama vem ganhando novos contornos e enten-
dimento, principalmente no ambito legal, o que permite alguns prentncios
de mudangas para a area da Educagao Infantil. Desde a Constituigao Federal
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de 1988 - documento legal que da legitimidade a Educagao Infantil o Estado
reconhece o dever de garantir o direito da crianga a educacao sendo portanto,
ratificada pela LDB 9394/96 que dedica um capitulo a Educagao Infantil como
a primeira etapa da Educagao Bésica e tem como finalidade o desenvolvimen-
to integral da crianga.

No processo histérico e social, encontramos principios de uma organi-
zagao escolar fundada na experiéncia administrativa, com caracteristicas apli-
caveis as empresas. Contudo, a analise dessa trajetéria indica que as agoes
empreendidas no espago em que ocorrem o ensino e a aprendizagem, pressu-
poem relagdes pessoais e interpessoais, cujos objetivos dirigem-se as préticas
da formagdo humana. Nas palavras de Russo (2004, p. 29): “A proposta de
superacao do paradigma da administracdo empresarial como fundamento da
administracao escolar tem por hipétese a natureza especifica do processo pe-
dagégico de produgao escolar.”

Nessa perspectiva Maia (2000, p. 88) diz que; “A gestao passa a ter outro
sentido, ou seja, o de suscitar o trabalho coletivo, valorizar os agentes/profis-
sionais da ‘escola’ e contribuir para o alcance de um bom ambiente de traba-
lho”. Entdo, apenas “boa vontade” nao basta. £ necessario conhecimento na
area e a consciéncia sobre responsabilidades assumidas. Dessa forma:

Para que a participacao em grupo traga beneficios a escola, é imprescin-
divel a presenga de um lider que mobilize os agentes da organizacao [...], que
suscite o bom relacionamento entre eles e que esteja diretamente envolvido
com o processo em busca da qualidade do ensino. (MAIA, 2000, p. 88).

Contudo, a cultura deixa marcas da historicidade que durante muito
tempo ocupou os espagos dos dirigentes das instituicdes que cuidavam das
criangas organizando espagos e rotinas em fungao de garantir a assisténcia e
o atendimento das necessidades fisicas e biolégicas, especialmente da crianca
que vivia em situacao de pobreza, cujos pais trabalhavam fora de casa. Diante
dessa realidade, ndo havia necessidade de formagao especifica para o profis-
sional desempenhar seu papel junto a crianga, bastava cuidar. As necessidades
a serem atendidas se dividiam em cuidados com a higiene, alimentacao, sono
e seguranga fisica.

O significado que a Educagdo Infantil passa a ter vai exigir dos gestores
escolares compartilhar de responsabilidades, além compromissos e atitudes de
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previsao daquilo que se deseja transformar. Integrar os objetivos previstos para
a educacdo infantil ao projeto pedagégico do CEl, observados os valores, cos-
tumes e manifestagbes culturais deve ser pauta de reflexao para as inovagoes
e agdes pedagodgicas. Na busca de identidade prépria para essa instituicao, o
debate central diz respeito a sua fungao social e educativa que facilitam definir
uma identidade prépria para os atores/gestores que nela atuam com a forma-
cao continuada fundamentada na teoria e reflexao da pratica.

A gestao que se fundamenta no principio da participagdo coletiva pode
propiciar iguais condigdes para todos os profissionais da escola em favor das
criangas, dos membros da comunidade se juntos trabalharem na efetivacao do
projeto escolar. Como resultado dessa organizagao, temos a questao da auto-
nomia, que deriva tanto das caracteristicas pessoais quanto das condigoes de
trabalho. A autonomia deve ser uma conquista de todos que dela fazem par-
te, embora saibamos que é um processo dificil, exige responsabilidade sobre
aquilo que se faz. A autonomia existe a partir do papel que se desempenha,
junto aos pares, na articulagao das agoes. Partimos do conceito de “autono-
mia” na visao de Barroso (2003, p. 16):

O conceito de autonomia estd, etimologicamente, ligado a ideia de auto-
governo, isto é, a faculdade que os individuos (ou as organizagbes) tém de se
regerem por regras proprias. Contudo se a autonomia pressupde a liberdade
(e capacidade) de decidir, ela nao se confunde com a ‘independéncia’. A au-
tonomia é um conceito relacional (somos sempre autbnomos de alguém ou de
alguma coisa) pelo que a sua agao se exerce sempre num contexto de interde-
pendéncias e num sistema de relagdes. A autonomia também é um conceito
que exprime sempre um certo grau de relatividade: somos mais, ou menos,
autbnomos; podemos ser autbnomos em relagao a uma coisas e nao o ser em
relacdo as outras. (BARROSO, 2003, p.16).

Assim, a autonomia precisa ser construida no espaco confluente entre dife-
rentes pessoas, onde se confrontam ou se equilibram as opinioes, se respeite a co-
letividade escolar. Deve ser forjada a partir de uma pratica pedagogica consciente
com a concepgao capaz de “apontar para necessidade de avango e de maior coe-
réncia entre aquilo em que se acredita e o que se faz”. (FARIA; DIAS, 2007, p. 21).

Tomamos como exemplo o contexto municipal em que a gestao das insti-
tuigdes infantis era tutelada por politicos que faziam a indicacao de coordena-
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dores'. Com a criagao e regulamentagao da Lei n. 2628 de 30 de outubro de
2012, foi discutido e operacionalizado, pelo sindicato da categoria juntamente
ao Sistema Municipal de Educagado, o estabelecimento das eleigdes, a cada 3
anos, para o cargo de Diretor para este nivel da Educagao Basica.

Sao avangos no campo da gestao da educacao infantil, porém, por si s6,
ndo garante a superacao do modelo autoritario do “[...] paradigma racional
positivista, na qual a relacdo entre sujeito e objeto é vista de forma fragmen-
tada”. (BORDIGNON e GRACINDO, 2009, p. 151). Conforme o modelo de
gestao adotado as instituigdes se organizam e adequam ao préprio sistema que
dificultam, embora, ndo determinam a adocao de um paradigma democratico/
participativo.

Esta fragmentacao pode ser vista no contexto dos CEls em que atuam
professor e atendente? na prética didria. A experiéncia empirica permite per-
ceber, ainda em alguns locais, uma dindmica de trabalho em que se revezam:
o primeiro se encarrega do educar e o segundo tem a funcao de cuidar, como
se uma agao nao estivesse, intrinsecamente, ligada a outra e a primeira fosse
mais ‘importante’ do que a segunda. E preciso superar a fragmentagio no
sentido de articular estas duas agdes tao importantes. O que implica consi-
derar praticas que contemplem um projeto e um curriculo que “promovem
ndo apenas o reconhecimento, mas a incorporagao de atitudes que ressaltem
as diferencas de forma que sejam tomadas como constituintes de identidade
dos sujeitos, na perspectiva da transformagao das relagoes sociais.” (BRASIL,
2006, p. 91).

Para que os profissionais organizem um trabalho educativo pautado no
dimensionamento para o educar, tendo em vista preceitos da diversidade, a
proposta curricular deve contemplar “[...] um conjunto de praticas que bus-
cam articular as experiéncias e os saberes das criangas como os conhecimentos
que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico.”
Sdo praticas, intencionalmente, planejadas e efetivadas considerando “[...] a

! Coordenagao do CEl, érgao de natureza executiva, sera exercido por um professional com ha-
bilitagdo minima de licenciatura plena em nivel superior, na drea de educagao, com incumbéncia
de desempenhar a funcao de diretor.

2 No contexto local em que este estudo se desenvolve o atendente é o profissional que atua junto ao
professor com criancas de 0 a 3 anos de idade, sendo que a formac@o exigida para trabalhar nesta area
¢ ter o Ensino Médio completo.
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integralidade e a indivisibilidade das dimensoes expressivo-motora, afetiva,
cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural das criangas [...]”. (PARE-
CER CNE/CEB n. 20, p. 6, 2009).

A centralidade e a efetivagdo dos aspectos relacionados a diversidade
étnico-racial, social e cultural devem se materializar na organizagao, nas pra-
ticas e nas relagoes entre os profissionais e na acessibilidade apresentada pela
estrutura fisica das instituicoes educativas. Sao atitudes que orientam a agao
dos gestores, docentes e demais envolvidos, pois segundo Gomes (2008, p.
18) “Ha uma estreita relacao entre o olhar e o trato pedagégico da diversidade
e a concepgao de educagao que informa as praticas educativas.”

Dessa forma, percebemos que quando o projeto pedagégico é elabora-
do sob a perspectiva da interdisciplinaridade o ambiente escolar é acolhedor,
agraddvel, educativo, eficiente e eficaz onde se reconhece e valorizam o traba-
lho dos professores e demais trabalhadores da educacao. Um projeto interdis-
ciplinar envolve o trabalho coletivo construido em fungao das criangas, sujeitos
aprendentes, fundamenta-se no didlogo e propicia espagos para a criagdo da
identidade do sistema de ensino e da instituicao escolar. Conforme Orsolon,
(2001, p. 18):

[...] E necessério que haja a adesio, a revisio das concepgoes, o desenvolvimento
de novas competéncias e a consequente mudanca de atitudes dos envolvidos no
processo. Mudar €, portanto um trabalho conjunto dos educadores da escola
e supoe didlogo, troca de diferentes experiéncias e respeito a diversidade de
pontos de vista.

A gestao no campo da educagdo segue as diretrizes da cultura acumulada
no campo da administracao empresarial, portanto o paradigma da “racionali-
dade técnico-burocratica e o apelo normativista” (LIMA, 2011, p. 112) ainda
se encontra muito generalizada nas escolas. No caso da Educacao Infantil,
como se sabe, por muitos anos, foi atribuida a Assisténcia Social e quando
passa a fazer parte da Educacao Basica, depara-se com um ‘choque’ de para-
digmas. A sua gestao deve ser exercida sob a égide das institui¢des escolares,
ou seja, gestdao democrdtica e participativa diferentemente daquela até entdo
orientada pela Assisténcia Social. O papel do diretor até entdo exercido em
creches (cuidado/assistencialismo), por exemplo, vai ser redefinido ao exercer
a funcao nas instituicoes infantis com caracteristicas educativas. Cabe entdo ao
gestor/diretor:
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[...] apropriar-se de profundo conhecimento de si préprio e da crianca, dominar
conhecimentos culturais e cientificos, produzir uma visao critica e politica da rea-
lidade, gostar da crianga e compreender sua forma lddica e criativa de conhecer,
além de desenvolver as capacidades de observacao e reflexao, de articulagao
criativa e dindmica entre teoria e pratica e de trabalho em equipe. (DIAS, 1997
apud GOMES, 2009, p. 51).

Torna-se entdo um desafio para muitos exercer uma ‘cultura de gestao’
que se quer, colegiada e participativa, tomando os contornos proprios da
Educacao Infantil. Assim, desde as mudancas ocorridas na Educacdo Infantil
(1996) varios Programas Formativos foram oferecidos pela politica educacional
no campo da formagao inicial e continuada contemplando até mesmo licen-
ciaturas e cursos lato senso especificos.

Por outro lado, surge o Referencial Curricular Nacional para a Educagao
Infantil (RCNEI), o financiamento, a valorizagdo dos profissionais do magistério
e ainda o regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, DF e munici-
pios, no sentido de articular agoes previstas e definir responsabilidades. Assim,
diante da perspectiva de uma formacdo cidada e profissional a experiéncia
empirica fortalece e favorece o encaminhamento de acdes pontuadas por
pressupostos teéricos que fundamentam e permeiam a concepgao de uma
educagdo mais integradora. (CONAE, 2010). Neste contexto, a universidade,
especialmente a publica, cabe promover o a indissociabilidade entre o ensino
(teoria e pratica) e a pesquisa no processo formativo e, nesse prisma é que se
inserem as propostas do grupo de estudos, articulando também a extensao
com projeto de formagao de gestores no ambito municipal.

A mudanca de postura parte necessariamente do rompimento de crengas e
valores cristalizados em si mesmo para poder entender o coletivo e com ele intera-
gir movendo a discussao sobre a crianga e suas especificidades e com elas planejar
uma proposta curricular significativa. O que buscamos é uma concepgao contraria
a ideia de natureza infantil, abstrata e universal. Uma ruptura para “desnaturalizar”
a crianga e o proprio conceito de natureza infantil, a qual “[...] separa a crianga de
uma natureza concreta”. Assim, considerar natural o meio social e cultural onde
a crianga vive e age, o que € proprio da infancia, dando significacao aonde ela se
reconhece como individuo. (MUNIZ, 1999, p. 247).

Durante o periodo das agoes de pesquisa e extensdo voltadas para a
formagao de gestores da Educacdo Bésica do municipio de Trés Lagoas, o
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que vem ocorrendo desde o ano de 2006, muitos professores, diretores e
coordenadores pedagogicos tiveram oportunidade de refletir sobre sua pratica
cotidiana, ampliar conhecimentos teéricos e acompanhar as politicas desta-
cadas para a educacgdo, ora do Ensino Fundamental, ora da Educagao Infantil
conforme seu campo de atuagdo. Esse processo de formacao, planejado por
profissionais que atuam na organizagao do grupo de estudos, tem como matriz
tedrica, a interdisciplinaridade. As atividades propostas e agdes desencadeadas
oferece a base para a pesquisa colaborativa entre a Secretaria Municipal de
Educacao e Cultura (SEMEC), com profissionais da drea da Educagao Infantil, e
a universidade envolvendo professores, académicos, mestrandos e doutoran-
dos. Os encontros sdo quinzenais e os temas tratados extraidos das sugestoes
dos participantes por meio de avaliagdes ao fim de cada ano.

As acoes de formacao, pautadas na pesquisa qualitativa, fundamenta-se
nas dimensoes: politica e tedrica acerca da concepgao de infancia, gestao, cur-
riculo, programas, planejamento, ensino e aprendizagem. Assim, entendemos
que os estudos apenas nao bastam para conhecer as respostas, mas orientam o
processo de reflexao sobre as novas exigéncias impostas ao papel dos gestores
escolares e as praticas pedagégicas considerando que sua atuacao vai além do
planejamento, coordenacao e direcao.

Isso significa que pesquisar o cotidiano do processo gestionario, tem o
objetivo de propor mudangas no fazer pedagogico/administrativo, tendo por
base a reflexao da atuagdo do gestor no exercicio de sua fungdo, seja ela como
diretor ou coordenador pedagégico. A andlise das praticas reveladas e por
eles representadas enquanto “[...] sujeitos reais, atores e autores de suas vidas
[...]” (OLIVEIRA; ALVES, 2001, p. 43) permite redimencionar a condugao de
uma gestao qualificada para o enfrentamento dos desafios da educagao das
criangas na primeira infancia.

Tanto quanto o agir é percebido de uma maneira totalitaria, o conhecimento
também tende a seguir as mesmas premissas. Portanto, igualmente, a interdisci-
plinaridade pode nos ser (til, porque aponta a natureza relevante da gestao na
Educacdo Infantil quando a mesma aglutina o coletivo sem se esquecer do papel
da reflexao critica, da realidade e dos aspectos contraditérios a ela inerentes.

A interdisciplinaridade requer atitudes orientadas pelo planejamento,
parecerias, humildade em aceitar as diferencas, pelo didlogo e resiliéncia, en-
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tendida aqui como a capacidade de ser perseverante diante das dificuldades.
Mas, acima de tudo ter flexibilidade, poder voltar atras e ter equilibrio na to-
mada de decisdo junto ao coletivo. Em pesquisa e formagao o que se pretende
é preparar o profissional para enfrentar as situacoes adversas que certamente
surgem no cotidiano escolar. (TAVARES, 2002).

Assim, a formacgdo, por priorizar a qualidade de ages e praticas, o dié-
logo e a reflexdao sdo constantes e necessarios na investigacao e na busca de
informagoes capazes de oferecer um conhecimento ‘novo’ em relagdo ao que
ja se sabe, captar a légica inerente, abrindo caminhos que exercitem a cole-
tividade e a criatividade no que diz respeito a elaboracao de propostas para
implementar a educagao bdsica em todos os seus niveis. (CHIZZOTTI, 1991).

Um saber por inteiro que requer uma atitude critica diante da realidade,
pois 0 pensamento;
[...] ndo se reconhece no regaco de um saber que ja se tem, mas no jogo de um
aprender que ndo termina; nao na seguranga das respostas, mas na inquietude
das perguntas; nao no repouso finalmente conseguido do resultado, mas no movi-

mento incessante da aspiracao e da busca; nao na arrogancia triunfante da posse,
mas na medicancia ansiosa do desejo. (LARROSA, 1997 apud RIOS, 2001, p. 45).

E, portanto necessdrio articular saberes, conhecimentos, vivéncias para
uma perspectiva geral do contexto escolar, objetivando uma maior reflexao
sobre as atuais exigéncias para a instituicio que atende a crianga de 0 a 5 anos.
A construgao da identidade do profissional/gestor que atua na educacao infan-
til caminha na perspectiva da compreensao sobre o que é préprio para essa
etapa da educagao visando, a0 mesmo tempo, o fortalecimento das praticas
mais democraticas.

A Educacao Infantil, como primeira etapa da Educagdo Basica, tem papel
importante no desenvolvimento do ser humano. Percebemos uma mudanca
significativa na sua fungdo social e politica representando uma oportunidade
para a gestao escolar buscar alternativas no sentido de articular os documentos
legais (parametros curriculares nacionais para Educacao Infantil, Resolugao n.
5, entre outros) as propostas de atividades significativas tendo em vista o pro-
cesso ensino e aprendizagem das criancas. Desse modo, precisa-se esclarecer
sobre quais concepgoes de gestao de Educagao Infantil, de crianga e de infan-
cia que norteiam os caminhos possiveis para pratica dos gestores.
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Infancia, espaco de ser crianga:
a articulagdo entre saberes e fazeres da gestao .

Quando concebemos a crianga como sujeito histérico, como natureza
propria e situada numa cultura de determinada organizagao social, os fins e
meios educacionais estarao condicionados a um tempo e espago. Veiga (2010,
p. 16) ressalta a necessidade de “[...] ir além de uma l6gica supostamente natu-
ral/evolucionista de entendimento da infancia como uma das etapas biol6gicas
da vida, ou seja, é preciso compreender o tempo geracional numa perspectiva
relacional como dimensdo da experiéncia humana” ela nos remete a compre-
ender a crianga em seu viver; no seio da familia, nos grupos sociais, na ‘escola’
por meio dos quais vai constituindo sua histéria.

A infancia é periodo singular e especifico da vida, mas nem sempre a
crianga é reconhecida em seu momento especifico e peculiar. Ainda encon-
tramos a ideia de natureza infantil descontextualizada histérica e socialmente
cabendo ao adulto preparé-la para o mundo por ser um ser abstrato desvincu-
lado de suas reais condicdes de existéncia. (MUNIZ, 1999).

Se, no entanto, tomamos os multiplos processos de significagao a que

a crianga esta afeta podemos compreender que sua educagdo, seja no meio

familiar, social ou nas instituicdes prdprias para esse fim, tomard os contornos

desse processo. E, a pratica cultural nos mostra o mundo construido e recria-

do por meio da acdo do homem sobre os espagos e tempos sociais e nesse

contexto o adulto e a crianca vao se constituindo e formando-se numa acao

compartilhada por uma articulacao dindmica entre: as dimensdes cognitivas,

afetivas e socio-cultural. Portanto, cultura define certa maneira de ser e de agir,

articula saber, conhecimento, vivéncia, pessoas, sentidos e significados que se

traduzem em praticas ou agdes. Ainda é muito comum ouvirmos a expressao:

O que vocé vai ser quando crescer? A crianga é “agora”, conforme nos apre-
senta Sarmento (2013), ao dizer que

[...] os Estudos da Crianga procuram compreender é a crianga como ser biopsi-

cossocial e a infancia como categoria estrutural da sociedade (no ambito das ca-

tegorias geracionais), procurando fazé-lo numa perspectiva totalizante, nao frag-

mentdria e, por consequéncia, interdisciplinar. Fazem-no, também, recusando o

estatuto da crianga como ‘ser-em-de-vir’ (na verdade todos os seres humanos sao
‘seres-em-de-vir’ independentemente da idade), para se centrarem nas caracte-
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risticas atuais, presentes, sincrénicas da crianca como ‘ser-que-é’ na completude
de suas competéncias e disposicdes. (SARMENTO, 2013, p. 15).

Permitimo-nos completar: ser que fala, pensa e age, um ser em constru-
cao, que é influenciado e influéncia o seu meio. A crianga real é tempo, mo-
vimento e um ser de transformacao que nos diz de suas necessidades de todas
as maneiras. Devemos observa-las e compreender suas mais variadas formas
de expressao e de linguagem. Assim, o respeito a estas especificidades e ao
conhecimento teérico ja produzido podem fundamentar o trabalho da gestao.

Quando compactuamos com o conceito de “[...] crianga como sujeito
histérico e social, capaz de expressar ideias e sentimentos e de assumir sua
condigdo de sujeito inventivo, com poder de virar pelo avesso a ordem natural
(ou naturalizada?) das coisas”. (MICARELLO; DRACO, 2008, p. 133) quere-
mos conceber a infancia com as singularidades e especificidades que a diferem
do adulto. Esse ‘olhar’ vem em um crescente movimento contribuindo para o
entendimento de que ela é sujeito de direitos, situado historicamente e pos-
suidora de saberes.

A crianga esta imersa em um contexto social e manifestacoes culturais
que anunciam um mundo dindmico e produtivo. No interior dos aconteci-
mentos interage com o meio da maneira mais peculiar, manifesta, experimen-
ta e, por meio das invengbes, faz de conta, fantasias, desejos e brincadeiras,
ela se comunica e se mostra aos outros. Mostra-se por meio das mais variadas
linguagens de que lanca mao para ser e compreender o mundo a sua volta.
“Um mundo em que precisa desbravar e entender seus mistérios, manifestar
suas emogoes, sentimentos e pensamentos, interagir e participar da construgao
da cultura. Logo, pela expressao da sua identidade, fazer sua histéria”. (UNES-
CO, 2005, p. 85).

A partir desse entendimento existe toda uma dinamica para mudancas
no curriculo a ela proposto indispensavel para atender suas especificidades,
particularidades e necessidades fisicas, cognitivas, emocionais, sociais que pre-
vé a aprendizagem e o seu desenvolvimento integral. Conforme explicita a
Resolucdo n? 5 (2009) em seu Art. 4©:

As propostas pedagogicas da Educacao Infantil deverao considerar que a crianca,
centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos que, nas inte-
ragoes, relagbes e préticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal
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e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Nesse contexto, para nortear o trabalho da instituicdo educativa, CEl,
encontramos no Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (RC-
NEI) propostas que permeiam as praticas de cuidar e de educar articuladas
as atividades de brincar como modo peculiar da crianca entender o mundo.
Tal documento nos induz a reflexdo: para construir significativamente uma
proposta pedagégica que considere, sistematicamente, essas agoes e sem frag-
menta-las, precisamos compreendé-las claramente na perspectiva de articula-
-las. De acordo com o Referencial o ato de cuidar pressupoe:

[...] uma dimensao expressiva e implica em procedimentos especificos. O de-
senvolvimento integral depende tanto dos cuidados relacionais, que envolvem a
dimensao afetiva e dos cuidados com os aspectos biolégicos do corpo, como a
qualidade da alimentagdo e dos cuidados com a satde, quanto da forma como
esses cuidados sdo oferecidos e das oportunidades de acesso a conhecimentos
variados. (BRASIL, 1998, p. 24).

Estes aspectos que merecem especial atencdo principalmente por se rela-
cionar com as atividades presentes e desenvolvidas com criangas pequenas nas
instituicoes educativas. Nesse contexto, pontuamos mais alguns significados
dados ao ato de cuidar, que também tem o sentido de preocupar-se, reparar,
prestar atengdao em, interessar-se e, pensar, projetar.

E, no mesmo documento, o ato de educar significa:

Propiciar situagoes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma
integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis
de relacao interpessoal, de ser e estar com os outros em uma atitude basica de aceita-
¢do, respeito e confianga, e o acesso pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos
da realidade social e cultural. Neste processo a educagao poderd auxiliar o desen-
volvimento das capacidades de apropriacio e conhecimento das potencialidades
corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas na perspectiva de contribuir para a
formagao de criancas felizes e saudaveis. (BRASIL, 1998, p. 23).

Sao agdes que expressam uma relagao indissociavel entre os atos de cuidar e
de educar. Para o reconhecimento disso, nos sugere Faria e Dias (2007, p. 55) que:

A perspectiva de cuidado e educacao deve estar presente na proposta pedagégi-
ca da IEl, permeando todas as acdes desenvolvidas. Trata-se de transformar essas
acoes em verdadeira filosofia, que se concretiza no cotidiano, definindo e dando
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consisténcia ao trabalho. Dessa maneira, é compromisso da IEI com as familias
como também seu papel em ralagao as criancas cuidar e educar para que:

se sintam seguras, protegidas e saudaveis;

[...] se apropriem de forma critica e auténoma de linguagens, conhecimentos,
instrumentos, procedimentos, atitudes, valores e costumes da cultura em que es-
tao inseridas, necessarios a vida coletiva; construam sua identidade e autonomia;

se sintam sempre desafiadas |[...].

Ao se sentirem desafiadas, as criangas constroem seu conhecimento, a partir
de um esforgo inerente a elas. Nesse processo, utilizam hipéteses e diferentes
linguagens para compreenderem o mundo que as cercam. Nas interagdes que
estabelecem com o outro (objetos e pessoas), nas brincadeiras que “explicitam
as condigdes de vida a que estdo submetidas e seus anseios e desejos |...]". Desse
modo tao é peculiar e especifico para elas a construgdo do conhecimento “nao
se constitui em uma copia da realidade, mas sim fruto de um intenso trabalho de
criacao, significagao e ressignificagdo”. (BRASIL, v. I, 1998, p. 21).

A experiéncia empirica nos conduz a compreensao de que existe um
longo caminho pela frente para se adequar as instituicoes e as agoes de seus
educadores a interagao curricular que considere a crianga um ser global, ao
mesmo tempo, também complexo, pois tem as suas especificidades e necessi-
dades inerentes a sua faixa etaria. Portanto, a instituicdo de Educacao Infantil
pode se caracterizar como um espago de atividades integradas e integradoras
por meio das quais a crianga constréi, conscientemente, autonomia e, conse-
quentemente, sua identidade. A questdo é como valorizar os conhecimentos
que ela possui e a partir deles auxilia-las a desenvolver novas atitudes calcadas
em sua curiosidade natural, pois,

[...] Nao basta selecionar contetidos de aprendizado, é necessario também re-
fletir como eles serao trabalhados com as criangas. Assim como nao é suficiente
afirmar que os contetidos nao serdo apresentados como verdades ja prontas, mas
construidos na interacdo com elas, caso ndo se tenha clareza a respeito desse
processo de construgao. (OLIVEIRA, 2010, p. 220). (Grifo nosso).

Trata-se de ousar com propostas que estimulem, na crianga, a sua criati-
vidade diante de experiéncias frequentes e significativas. Para Munari (1987)
a criatividade é a forma de a crianga projetar, simbolicamente, o que inventou
ou fantasiou e,
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[...] se quisermos que a crianga se torne uma pessoa criativa, dotada de uma fantasia
desenvolvida e nao sufocada (como a de muitos adultos), deveremos fazer que ela
memorize o maior nimero de dados possivel, no limite das suas capacidades, para
lhe permitir que estabeleca o maximo de relages possivel, tornando-a apta a resol-
ver os seus problemas sempre que estes se apresentarem. (MUNARI, 1987, p. 32).

Percebemos que ha um “[...] conflito entre o que se acredita que deva ser feito
com as criangas na Instituicao de educagio infantil e sua pratica real, carregada de
ambiguidades e midiltiplas facetas”. (COMES, 2009, p. 164). E, a possibilidade de
mudanca desse quadro estd no movimento incessante dos questionamentos, dos
conflitos e das inquietagdes sobre as concepgdes de educacao, de infancia e de
crianga que fundamentam as praticas cotidianas dos gestores que se volta para a
formagao humanizada do profissional da Educacao Infantil.

Consideracdes finalizadoras

A principio, podemos dizer que a Educagao Infantil nem sempre teve lu-
gar de destaque no que tange as propostas educacionais. O crescente avango
se configura no campo das ideias caracterizadas por meio de leis, documentos
oficiais e estudos sobre o desenvolvimento infantil. Nesse sentido, ha um lon-
go caminho a ser trilhado na busca por metas propostas pelos documentos e
satisfazer anseios sociais e educacionais na perspectiva, tanto para a garantia
ao acesso das criangas a essa etapa da educacdo, quanto a valorizagao dos
profissionais e das praticas que se desenvolvem nas instituigbes infantis.

Contudo, no desenho que vem se formando, a partir deste estudo, das
leituras tedricas e de mundo para a compreensao do papel que assumem os
gestores na instituicao educativa o que queremos evidenciar é a construgao
de uma identidade gestora especifica e singular a area da Educagdo Infantil.
Em nosso contexto, percebemos que os principios que regem e fundamentam
as agoes da gestdo se aproximam das concepgoes de infancia e de criangas
tomando-as, assim, sujeitos que aprendem por meio das relagoes que estabe-
lecem com objetos e pessoas. Nesse sentido, acreditamos na possibilidade da
organizacao do CEl tornar-se um espago de compartilhamento de significa-
dos, de aprendizagens mediatizadas pela reflexdao conjunta sobre “planos de
trabalho, problemas e solugdes relacionados a aprendizagem dos alunos e ao
funcionamento da instituicao”. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, p. 308).
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Sinais desse movimento sao evidenciados na atuacao de vérios diretores,
na verdade diretoras eleitas que lideram mudangas efetivas na elaboracao de sua
proposta pedagdgica partilhadas com a equipe de coordenadores e professores.
Observa-se a construgdo de uma ‘cultura de gestao’ que vem se configurando
nos CEls permeada pelo respeito as convicgoes, a escuta do outro, a convivén-
cia e a partilha de saberes. Podemos vislumbrar, nesses contextos, uma gestao
democratico-participativa o que significa um dimensionamento quanto o papel
do gestor ao planejar e organizar situagbes em que o didlogo possa contribuir
nas tomadas de decisdes diante da elaboracao da proposta pedagdgica, bem
como nas agoes que se efetivam cotidianamente. Tal movimento, conforme ja
assinalado neste trabalho, remete a cada um o comprometimento de cumprir
o papel que lhe cabe na cooperagao e contribuicdo do processo educativo.
“Assim, além de dialogar e problematizar, é necessdrio pensar solugdes que, no
cotidiano, interfiram e alterem a realidade.” (BRASIL, 2006, p. 93).

Na continuidade do desenho iniciado remetemos a metafora da “cama
de gato,” em que a crianca “mete os dedos para tirar a figura com que desenha
avida”. (SARMENTO, 2012, p. 5). Em contextos marcados pela complexidade
e heterogeneidade os modos de agir dos gestores dos Centros de Educagdo
Infantil devem considerar o ‘outro’, adulto e a crianga, para apreender seu
mundo, mexendo na organizacdo das instituigbes dando a elas um desenho
novo, contornos em seus espacos € com novas acoes articular os tempos de
aprendizagem para que a “cama” seja melhor desenhada.

Na trilha de seus contornos, enfatizamos uma das perspectivas diante da
proposta de formacao do grupo de estudos, sdo proposicoes que se relativi-
zam diante das agdes desenvolvidas no espago e tempo da instituicdo edu-
cativa, de acbes que evidenciam a qualidade das relagdes promovidas pelos
profissionais. A reflexdo que fazemos incorporando preceitos da diversidade
como proposta de formagdo é a possibilidade do dialogo entre os sujeitos e
suas praticas. Pois, é no cotidiano das instituicoes educativas que as mdltiplas
linguagens sdo reveladas, tanto pelas criancas como pelos profissionais que
com elas trabalham e mediante esse universo projeta-se uma gestao propria
e especifica, uma ‘cultura de gestao’, para a Educacado Infantil. Desse modo
caminha a gestdo, tendo em vista que garantir o direito de todas as criangas
a educagao deve partir do principio que evoca o sentido de pertencimento
ao espaco da infancia. Garantindo, também, o sentido de pertencimento do
grupo/profissionais da educacao.
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Ao gestor cabe organizar espago de discussdao e de tomada de decisoes
coletivas enfatizando o respeito pela dignidade do ser humano e pela diversida-
de. “Conviver com a diferenca (e com os diferentes) é construir relagdes que se
pautem [...] na igualdade social, na igualdade de oportunidades e no exercicio
de uma pratica e posturas democraticas”. (COMES, 2008, p. 30). Este, podemos
dizer, é um dos eixos que norteiam nossa experiéncia, considerando a criagao
de condigbes para que os gestores/profissionais/educadores sintam-se responsa-
veis pela organizacao de ambientes e de um curriculo que garanta a promogao
de atividades pedagogicas revestidas na e para a aprendizagem das criangas
favorecendo o desenvolvimento integral, a socializagdo e, consequentemente
sua insercdo no mundo cultural e social.

Entendemos que a aproximagdo do contexto legal ao contexto real de-
manda trabalho conjunto a fim de produzir saberes e formas de realizagoes
infinitas, dentro de uma possivel perspectiva de mudancas diante do reconhe-
cimento e compreensao do ‘outro’. Somente o questionamento daquilo que
estd ao nosso redor pode nos mostrar o melhor caminho como o nos fala o
poeta Manoel de Barros (2010): “sé a alma atormentada pode trazer para a
voz um formato de passaro...”.

RESUMO: Este artigo apresenta um contexto de formagao de um grupo de estudos, com recorte
sobre a funcdo dos gestores/profissionais da Educagao Infantil, em que muitos participantes vém
buscando modificar a prética nas instituicbes em que atuam. A pesquisa traz uma abordagem qua-
litativa cuja problemética vem se desenhando no contexto vivido e desenvolve-se sob a égide da
interdisciplinaridade no sentido de observar a ‘atitude” dos sujeitos/gestores em relacdo a parceria
e a interface dos saberes teéricos com os saberes da pratica sem perder de vista a totalidade que
envolve as politicas destinadas a gestao. Considera-se, por um lado as normativas que direcionam
o curriculo e, por outro, a concepgao de infancia que respeite a crianca e toda sua singularidade.
No trajeto que vem se desenhando, entre o contexto teérico e empirico, partimos de um processo
intencional onde cada um sentem-se pertencentes a um ‘coletivo’ e comprometidos com as deci-
soes da gestao compartilhada bem como com os resultados. Trata-se de reconhecer a importancia
de um esforco que intenciona provocar a reflexao sobre as agoes que possibilitam desencadear
a construcao de uma ‘cultura de gestao’ para a instituicdo de Educacao Infantil permeada pelo

dialogo, escuta do outro e partilha de saberes.
Palavras-chave: Educacao Infantil. Formacao. Gestao escolar. Infancia. Crianca.

ABSTRACT: This paper presents a context of forming a study group with clipping on the role of
managers / professionals in Early Childhood Education, in which many participants have sought to
modify the practice in the institutions in which they operate. The research introduces a qualitative
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approach whose problem has been drawing in the context experienced and developed under the
aegis of interdisciplinarity in order to observe the ‘attitude’ of the subject / managers about the
partnership and the interface of theoretical knowledge with practical knowledge of without losing
sight of all that involves policies aimed at management. It is considered, on the one hand the nor-
mative that drive the curriculum and, secondly, the concept of childhood that respects the child
and all its uniqueness. On the path that has been drawing between the theoretical and empirical
context, we start with an intentional process where each one feel belonging to a ‘collective’ and
committed to the decisions of shared management as well as with the results. It is recognizing the
importance of an effort that intends to provoke reflection about actions that trigger enable the
construction of a ‘management culture’ for the Early Childhood Education institution permeated
through dialogue, listening to others and sharing knowledge.

Keywords: Early Childhood Education. Training. School management. Childhood. Child.
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Infancia: A Legitimacao do Brincar

Marcia Regina Forti Barbieri

Doutoranda do Programa de Pés-Graduagao
em Educacao da UNIMEP

Email: mrfbarbieri@yahoo.com.br

Na roda do mundo,
maos dadas aos homens,
la vai o menino

rodando e cantando
cantigas que fagam

o0 mundo mais manso,
cantigas que fagam

a vida mais doce
cantigas que fagam

os homens mais criangas
Thiago de Mello

Aventurarmo—nos pelos caminhos da infancia € ter a possibilidade de trazer a
memédria as vivéncias que tivemos e sensibilizarmo-nos pela riqueza de seu
significado para a vida; deixarmo-nos tocar por ela de forma a nao desprezar,
aqueles que a vive, o pleno gozo do que a caracteriza. Nesse intento, bem nos
ajudarao os filhos de Fabiano', personagens de Graciliano Ramos na novela Vi-
das Secas, vistos a viver suas infancias num cotidiano em que fazem suas vidas.

Refletir sobre as vivéncias do lidar cotidiano no qual a crianga se envolve
nos faz saltar aos olhos a coeréncia do brincar como fazer da infancia a me-
dida que desvela o que habita esse fazer da crianga, esteja ela onde estiver e
independente de sua etnia ou classe social: a curiosidade, o querer saber, o
desejo de brincar e fantasiar, a imaginagao, que geram possibilidade de apren-

' Aos filhos de Fabiano nao se atribui nomes na novela — apenas meninos, “mais velho”
e “mais novo”.
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der e conhecer, e fervilham em cada uma, desejosos por ganhar espaco. Mas,
seja por cuidado, seja por exploragdo, ou mesmo por indiferenca, os adultos
se levantam como verdadeiras barreiras a esse exercicio e, como zeladores da
infancia, limpam-na da ludicidade e a brincadeira deixa de ser reconhecida
enquanto uma atividade vivida sem objetivos. Mesmo o jogo é transfigurado
num instrumento para treinar fungdes psicolégicas e psiquicas.

Em favor da infancia

A crianga esta cada vez mais precocemente envolvida em escolhas para
o futuro, o que acaba por legitimar um conceito de infancia que se naturaliza
pela falta de criticidade sobre o que essa fase representa e seu significado den-
tro das fases de vida do ser humano, uma vez que isso pode ocorrer na pre-
paracgao para realizagao de sonhos dos pais, ou mesmo nos encaminhamentos
para afazeres produtivos.

Se perseguirmos os rastros desse percurso, talvez encontremos predo-
minantemente, uma infancia empobrecida, da qual se retirou o que lhe é
préprio, mais do que em qualquer outra fase da vida: o brincar.

Esse trajeto se pde de maneira impiedosa — nas instituicdes educativas
cada vez mais antecipadamente —, o que nos leva a considerar algumas ques-
toes envolvidas nesse fendbmeno, no qual se desconsidera muito do que no de-
correr da histéria, desde o reconhecimento da infancia, se requisita a crianca.

A reflexao nos poe frente a fase da vida do ser humano na qual ele
ja “é alguém”, mas, geralmente, ndo é reconhecido na possibilidade de “ser
alguém” nesse momento vivido. Antes, é visto como aquele que vira a “ser al-
guém” somente num futuro, que o aguarda — tal perspectiva, de “ser alguém”,
pode vir a se cumprir somente com a conquista de status nas esferas sociais,
conforme o significado que venha a assumir no imaginario de cada individuo
a expressao em voga —, conforme o sentido que a cultura lhe proporcionara
construir sobre “ser alguém”: ser adulto ja nao bastara.

Frente a esse futuro, que aguarda a crianga — consideremos que nessa
concepgao nado é possivel ser visto como produtor do que podera vir a viver
—, serd o adulto, a escola, a sociedade, aqueles que se ocuparao em torna-la
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Gtil e também cooperarao para que se mantenha futuramente o que jé se faz
construido: o mundo que temos.

Essa dindmica impede de se viver e se encontrar em relagoes presentes
criangas e adultos, o que, para Maturana; Verden-Zoller (2004), leva também
a perda da capacidade de brincar e da lugar ao competir e obter éxitos. Essa
capacidade perdida precisa ser readquirida, afinal:

Brinca-se quando se estd atento ao que se faz no momento em que se faz. Isso é o que
agora nos nega nossa cultura ocidenta[, ao chamar continuamente nossa atengéo para
as conseqliéncias do que fazemos e ndo para o que fazemos. Assim, dizer “devemos
nos preparar para o futuro” significa que devemos dirigir a atencao para fora do aqui-

-e-agora; dizer “devemos dar boa impressao” quer dizer que devemos atentar ao que
ndo somos mas ao que desejamos ser. (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p.230)

N6s adultos perdemos essa capacidade de atentar para o presente e por
isso o brincar se nos torna inviavel e consequentemente nossa consciéncia so-
cial individual se perde, pois passamos a justificar continuamente nossas agoes.

Se Maturana; Verden-Zoller (2004), atribuem inocéncia a pratica da brin-
cadeira — o que significaria ndo atentar para os resultados de tal pratica — nos,
quando perdemos a inocéncia deixamos de brincar.

Se no processo de realizagao da brincadeira, nao é possivel atentar para
suas consequéncias, somente entendendo-a como vivéncia em tempo presen-
te ela se caracteriza como tal.

Em favor da idéia de que o lddico — no qual a infancia ocorre — se retire
do cendrio o mais cedo possivel, em nome da utilidade e seriedade, impdem-
-se requisitos ao futuro adulto, para ser reconhecido apto a assumir seu papel
em meio a sociedade, na qual vivera.

Na sociedade, o olhar sobre a crianga pode se constituir em gosto, ou em
desgosto, sem nos esquecermos de que pode ela sofrer a indiferenca por parte
daqueles que a rodeiam, ou que com ela tenham que conviver; a fragilidade
que lhe é prépria pode despertar em alguns o desejo de explora-la e expro-
pria-la daquilo que lhe é por direito — a infancia —, ou o desejo de protegé-la
de algum mal, que porventura possa vir a atingi-la.

Os projetos de vida sonhados em mundos possiveis — impossiveis a nos
adultos, que nos envergonhamos de sermos flagrados em estado de ludicidade
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— perdem-se gradativamente, sufocados precocemente na transformagao de
espagos, tempos, mobilidade, expressoes, para que as criangas amadurecam
para uma vida que nao é sé brincadeira.

Entender a crianga intrinsecamente ligada ao lGdico oportuniza posiciona-
mentos, que se fazem resisténcia na luta em favor da crianga viver sua infancia.
Dallari? e Korczak® (1986) elaboraram um discurso favoravel a essa dinamica e
assumiram uma discussao, que além da beleza que comporta muito contribui
para com a reflexao sobre a crianga e seu brincar. Também documentos* foram
redigidos acerca desse proposito, e inspiraram muitos nessa luta.

Dominar para amar

Elucidagbes de Aries (2006) registram que anteriormente ao século XVII
havia afeicdo pela crianga, mas ela ndo se distinguia dos adultos, uma vez
que a consciéncia da infancia ou da particularidade infantil ndo existia. A tal,
segue-se em meados do século XVIII, o nascimento de sentimentos de papa-
ricagao e exasperagao em relagao as criangas, fruto da crescente atencao que
lhes é voltada e do incomodo que representam para aqueles que com elas ndo
se identificam.

Entendemos a partir disso, que ainda que se releve o ganho para a
crianga, com o reconhecimento da infdncia, importa também relevarmos os
conselhos que acompanhavam tal trajetéria: antes de conhecer para orientar,
aconselha-se conhecer para controlar,

2Dalmo Dallari, latino-americano, brasileiro, de tradicao catélica, que lutou pelos direitos huma-
nos frente a ditadura instaurada no Brasil entre os anos de 1960 e 1980. Toma por referéncia,
para sua discussao, a Declaracdo dos Direitos da Crianga e contribui ao propor que devam ser
respeitados os direitos da crianca em ser, pensar, sentir, querer, viver e sonhar.

?Janusz Korczak, europeu de tradigao judaica, que viveu a experiéncia da 22 guerra mundial e
do campo de concentragao de Treblinka, tendo sido assassinado com criangas, as quais protegia.
Toma por referéncia a Declaragao de Genebra e pde em questdo o direito de a crianga ser e ter
respeito e, também, pde em consideragdo a relagao existente entre a crianga e o adulto.

* Declaragao de Genebra, que data de 1924; Declaragao dos Direitos da Crianca, datada de
1959; atual Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), lei brasileira datada de 1990. Todos esses
documentos tém por finalidade defender e proclamar direitos, que resguardam a crianga de modo
que a elas seja guardada a oportunidade de viverem a infancia de modo digno e intenso. Sabemos
que eles ndo dao conta de assegurar — principalmente como lei branca — o que pleiteiam a todas
as criangas.
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[...] familiarizar-se com os préprios filhos, fazé-los falar sobre todas as coisas, tratd-
-los como pessoas racionais e conquista-los pela dogura é um segredo infalivel para
se fazer deles o que se quiser. As criangas sdo plantas jovens que é preciso cultivar
e regar com freqtiéncia: alguns conselhos dados na hora certa, algumas demonstra-
¢oes de ternura e amizade feitas de tempos em tempos as comovem e conquistam.
Algumas caricias, alguns presentinhos, algumas palavras de confianga e cordialida-
de impressionam seu espirito, e poucas sao as que resistem a esses meios doces e
faceis de transforma-las em pessoas honradas e probas (ARIES, 2006, p.104)

Essa atitude se estende até nossos dias, posto ser comum tal conduta que
busca aliciar, antes de respeitar a crianga; revela a hipocrisia do adulto, além
de ensinar a crianga a ser hipécrita também, pois a partir do momento que
entende a jogada que é feita com ela, também se apropria dessa conduta. Re-
vela a cultura que se ocupa mais da correcdo e disciplinamento da criangca — o
interesse psicolégico e a preocupagao moral — do que com o desenvolvimento
de seu potencial criativo.

Nem mesmo a familia, bem aponta Verden-Zoller (2004), estaria prote-
gida da manipulacao politica e ideoldgica por parte de especialistas prontos a
distorcer e destruir o que deveria, outrossim, criar condicoes viaveis ao desen-
volvimento da consciéncia humana no ambito das brincadeiras, na relagdo do

jogo de pais/ filhos.

Caso nao funcione a jogada, o adulto ndo se poupa em deixar claro a
crianga o quanto ela é sua dependente e que tal dependéncia justifica seu
estado servil em relacdo a ele, que faz uso dos mais diversos meios ao almejar
controlar e diminuir o incomodo, que supde a crianca cause. Pois “[...] nos
cansa a vida agitada, barulhenta, intrigante da crianga, com os seus mistérios,
suas perguntas e perplexidade, suas descobertas e tentativas muitas vezes mal-
sucedidas.” (DALLARI; KORCZAK, 1986, p. 79)

Quando prevalece o enfado, nascem posturas e atitudes que vao lenta-
mente minando o relacionamento e retiram o prazer do didlogo; a ofensa, a
repressdo, o julgamento, emergem; nasce o inimigo a ser dominado, comba-
tido e posto em seu devido lugar. Comumente é mais rapido e facil impor do
que propor, nao que os resultados sejam melhores. Mas, assim mesmo:

Poucas vezes somos conselheiros e consoladores; é mais comum caber-nos o
papel de severos juizes. Mas a sentenca sumdria e a pena s6 nos trazem um
Gnico resultado:
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As explosoes de revolta e de aborrecimento tornam-se mais raras, mas também
mais fortes e cheias de despeito. Entdo, hd que se reforcar a vigilancia, quebrar a
resisténcia, prevenir as surpresas. (DALLARI; KORCZAK, 1986, p.79)

Nao hd, por parte da coletividade adulta, aceitagdo de julgamento pro-
vindo da crianga. Tal se dé sob o argumento da pequenez, leveza e fraqueza
da criangca em seu pouco tempo de vida e também pelo pouco saber diante de
um universo de conquistas, informagdes e esperteza. Isso gera incentivo para
dominio do mais fraco pelo mais forte, sempre com a justificativa de evitarem-
-se desvios, marginalidade e criminalidade pela falta de medidas educativas,
ao que Dallari; Korczak (1986) consideram uma atitude firmada no paradigma
que indica que o grande vale mais que o pequeno. Assim, grande esta ligado
a elogio: grande feito, grande homem. Na mesma fonte da qual se origina a
sensagao de impoténcia, origina-se o culto da forca, que traz consigo a impu-
nidade.

Respeitar e reconhecer a fragilidade da crianga ndo a faz sindbnimo de
inGtil, mas de merecedora de cuidado e atengao sem que sua importancia seja
diminuida, ou que ela venha a ser anulada socialmente. Mas, nosso imagina-
rio se contaminou e para que nos desperte ternura e afeicdo, a crianga deve
ser fraca. A crianga forte, que se posiciona e resiste, causa-nos indignacao e
ofende.

Crescer para ser

A infancia carrega consigo o sentimento de classe no século XVII, ao que
Ariés (2006) ird relacionar a imposigdo de opressdo etdria e de classe que as
criangas sofrem — algumas coisas sao cabiveis a umas, mas a outras ndo. Isso
se revela no cotidiano e é tomado por n6s como algo natural. Nao nos damos
conta de nossas atitudes, decorrentes de nosso modo de pensar imbuido de
paradigmas, que nos mecanizam. Esse fazer muito bem se expressa na atitude
de Fabiano:

Uma das criangas aproximou-se, perguntou-lhe qualquer coisa. Fabiano parou,
franziu a testa, esperou de boca aberta a repeticao da pergunta. Nao percebendo
o que o menino desejava, repreendeu-o. O menino estava ficando muito curio-
so, muito enxerido. Se continuasse assim, metido com o que nao era da conta

dele, como iria acabar?  (RAMOS, 2000, p.20)
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Nao estaria a transparecer nas reflexdes de Fabiano — que se vé inco-
modado e preocupado frente a curiosidade e inquietude do filho, sem saber
o que poderiam desencadear no futuro —, que tal procedimento, tao préprio
a infancia, nao se fazia apropriado ao filho de um vaqueiro? Parece-nos que
emerge af a limitagao de classe, que coloca cada crianga no seu lugar: no lugar
que lhe reserva a sociedade. Mas, poderiamos refletir também sobre o fator
curiosidade, af presente.

Assmann (2004) faz uma abordagem bastante interessante sobre a curio-
sidade vedada, que acreditamos cabe muito bem a essa discussao, de modo
que entendamos que a resisténcia ao conhecer, a manifestacao curiosa, é uma
questao subjacente a tudo isso. Aponta que temos a consolidacdo da visao de
curiosidade como algo negativo, desde Santo Agostinho até a modernidade,
despertando acerca dela a vigilancia e o reptdio.

A curiosidade seria atribuido um potencial pecaminoso, que levaria o
ser humano a autonomia em contraponto a obediéncia, a submissao e a ndo
arguicdo sobre o conhecimento que proporcionava poder para se fazer obe-
decer, para submeter e para calar.

Acerca dessa curiosidade podemos dizer que ela amedronta porque gera
conhecimento que modifica o pensamento e a visao de mundo — esta é peri-
gosa, ndo a xeretice ou o saber por saber. Mas, “[...] a curiosidade nos incita
a sempre novas mixagens entre o saber e o buscar, desconstruindo e recons-
truindo mundos plausiveis para continuarmos a afirmar a vida” (ASSMANN,
2004, p.119).

Sobre a atitude de Fabiano, consideremos ainda que os adultos tomem
para si padroes que se revelam em seu proceder. Quando sao impostos para
a vivéncia da infancia, padroes adultocéntricos como padroes vélidos, estes
se fazem impedimento de manifestacdo da cultura da crianga, cabendo-lhes
como aspiragdo somente a promessa de ser adulta, considera Marcellino
(1989).

Sobre a hipétese de que o sonho da crianca é o de ser adulto, a infancia
passa a servir de treinamento para a idade adulta, como que uma atividade
utilitaria. Mas, tudo indica ser ela ensinada a sonhar esse sonho, sob o reforco
de que o trabalho enobrece e o lazer é perigoso.
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A crianga que é sonhadora e potencialmente inovadora, ao ter o lidico
inviabilizado para que a infancia se ajuste ao padrao de produtividade, revela
que sonho e utilidade ndo cabem juntos no tempo de producao.

Ora, o tempo do lidico ndo pode ser jamais o da produgdo capitalista. Dai o
lddico identificar-se com a crianga, ja que ela nao estd apta para o sistema de
produgao em virtude de o espirito da racionalidade nao ter conseguido ainda
doma-la. Com o tempo, ela trocard seus sonhos, seu tempo, pelos privilégios

parcos oferecidos pelo sistema; premida pelas exigéncias, ela sucumbird a racio-
nalidade. (PERROTTI, 1982. p.20)

Nao deixemos fugir a nossa atencao que a base da necessidade do com-
ponente lidico da cultura da crianga, tal qual propde Marcellino (1989), é o
prazer e felicidade, é a possibilidade da vivéncia da faixa etéria e a contribui-
gao para a formagao social humana, ndo em padrao de produtividade.

Por meio dos contetidos e formas de sua cultura, a crianca representa
possibilidade de mudar o que foi pré-estabelecido para que ela reproduza.
“Dessa maneira, 0 modo como vivemos com nossas criancas €, ao mesmo
tempo, a fonte e o fundamento da mudanca cultural e o mecanismo que asse-
gura a conservagao da cultura que se vive” (MATURANA, 2004, p.23). Assim,
0 espaco psiquico da cultura da crianca nao lhe é ensinado, pois que nesse
espago elas se formam.

O ladico é retirado da vivéncia da crianga de modo que tal ato parega
uma nobre atitude, um meio de protegé-la de outros danos que a prépria so-
ciedade lhe infligira se ndo se fizer produtiva no padrao que lhe serd exigido.
Percebe-se isso na fala de Fabiano, que revela o que se espera de seus filhos,
para que sobrevivam no lugar em que fazem suas vidas:

Indispensavel os meninos entrarem no bom caminho, saberem cortar mandacaru para
o gado, consertar cercas, amansar brabos. Precisavam ser duros, virar tatus. [...] Livres

daquele perigo, os meninos poderiam falar, perguntar, encher-se de caprichos. Agora
tinham obrigagao de comportar-se como gente da laia deles. (RAMOS, 2000, p.24-5)

Querer brincar e sorrir, é ser caprichoso: gera movimento, desejo de
conhecer e perguntar. Mas, interessante € notar que uma outra possibilidade,
mais apropriada a crianga, é percebida por Fabiano concomitantemente a sua
idéia de que tempo livre é capricho, apesar de prevalecer a condigao de classe
como modo de vivéncia da infancia dos filhos.
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Se avangarmos um pouco em nossa reflexao, esta desvelara nas entreli-
nhas, inclusive da citacdo anterior — quando Fabiano é indagado por um dos
filhos —, como a curiosidade é mal vista e o quanto esta arraigado ao nosso
pensamento que o conhecimento nao é para qualquer um.

Tomar por regra que as criancas devam ter seu tempo livre ocupado com
atividades produtivas, principalmente as carentes, serd lhes proporcionar ir
além da pobreza de classe: terao oportunidade de viver a pobreza do lddico.

Tal feito vem se dando como se fosse (nica opgdo para a vivéncia
das criancas de forma a desvid-las da criminalidade; como se o brincar
fosse algo que torna as pessoas cooperadoras para com a formacao de
uma sociedade decadente e irresponsavel. Despreza-se a importancia que
a crianga atribui a vida, que a faz vivé-la em momento presente sem reser-
vas para o futuro.

Transparece uma ma vontade alimentada em relacdo a crianga, dirdo
Dallari e Korczak (1986), que nos traz a sensacao de que ela ndo corresponde
as expectativas adultas desde o nascimento. Entao, oferecemos as criancas uma
educagdo permeada por meios de prevengdo; proibigdes e obrigacdes; indica-
cdo de indices insatisfatérios no que desempenham, e que as revelam sempre
aquém do esperado. Talvez seja isso resultado de projetarmos sobre a crianga a
expectativa por um ser humano melhor, por um mundo melhor, desobrigando-
-nos hoje desse compromisso e concedendo-nos perdao antecipadamente, ati-
tude da qual o educador também ira se apropriar.

Logo, a restricao ao lidico, considera Marcellino (1989), é fruto da po-
breza de experiéncia de vida humana, de forma que o preparo para o futu-
ro impede de viver o presente. A negacdo do lddico implica na negacgdo da
esperanga, na negacgao de futuro novo. Pois a crianca representa o novo: ela
representa a possibilidade de romper com o comum.

Mas a experiéncia do adulto impede a vivéncia da crianga e traz conse-
quéncia entristecedora e de grande pobreza, pois revela o que impomos as
criangas, como futuro que deverao aceitar viver.

Tal qual nés, os adultos que foram também criangas ensinadas e prepara-
das para o futuro — para aceitarem que o homem adulto vive o paradigma de
trabalhar para se aposentar e morrer —, ela deverd aprender a viver.
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Nao ha espaco para sonhos, ndo hé beleza, ndo ha possibilidade do novo.

Estariamos dispostos a nos lancar em uma relagao, outra, onde possa
existir espago para a vazao de vivéncias, desejos e novas possibilidades, que
poderdo, inclusive, renovar a nés adultos?

Viver para viver

Ao abordarem os direitos da crianca, Dallari e Korczak (1986), nao se
eximiram de pleitear-lhe o direito de sonhar, uma vez que a capacidade so-
nhadora da crianga a leva crer no impossivel, a usufruir o direito de viver fan-
tasias sobre o presente e o futuro, sem ser condenada a imitagdo mediocre e a
repeticdo estéril. Pleitearam-lhe também, que possa apresentar outros modos
de perceber o mundo, suas alegrias e tristezas, e com elas valorizar o que a
vida tem de melhor a ser valorizado. Talvez, possamos pensar isso a partir de
um dos filhos de Fabiano e suas elaboracoes.

A culpada era sinhd Terta, que na véspera, depois de curar com reza a espi-
nhela de Fabiano, soltara uma palavra esquisita, chiando, o canudo do ca-
chimbo preso nas gengivas banguelas. Ele tinha querido que a palavra virasse
coisa e ficara desapontado quando a mae se referira a um lugar ruim, com
espetos e fogueiras. Por isso rezingara, esperando que ela fizesse o inferno
transformar-se.

Todos os lugares conhecidos eram bons: o chiqueiro das cabras, o curral, o bar-
reiro, o patio, o bebedouro — mundo onde existiam seres reais, a familia do
vaqueiro e os bichos da fazenda. Além havia uma serra distante e azulada, um
monte que a cachorra visitava, cagando preds, veredas quase imperceptiveis na
caatinga, moitas e capoes de mato — e af fervilhava uma populacao de pedras vi-
vas e plantas que procediam como gente. Esses mundos viviam em paz, as vezes
desapareciam as fronteiras, habitantes dos dois lados entendiam-se perfeitamen-
te e auxiliavam-se. (RAMOS, 2000, p.58)

Na coexisténcia ndo-refletida, vai-se aprendendo o emocionar da cultura
de pertenga, na convivéncia, guiados pelo fluir dos desejos, das preferéncias,
das aspiragdes e intengdes em cada circunstancia da vida. Tal ocorréncia se da
tal qual propoe Maturana (2004, p. 33), no cotidiano, numa “[...] rede fechada
de conversagdes que constitui e define uma maneira de convivéncia humana
como uma rede de coordenagbes de emogdes e acoes”.
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E algo do cotidiano que carrega o menino para uma outra possibilidade
de vida. A partir do que ja conhecia, teve agucada sua curiosidade, por acre-
ditar que havia algo de nao sabido, o que para Assmann (2004) é o fator asse-
gurador para a continuidade da presenca da curiosidade. Ou seja, se ndo se
pode influir no objeto de aprendizagem, o agente curioso se desinteressa dele.

Poderiamos inclusive considerar, a partir de Maturana, que o menino
vive uma experiéncia mistica que pode ocorrer mesmo com o adulto de modo
espontaneo, ao viver num dominio amplo de relagoes existenciais, que se ex-
pressa de modo stbito como:

A comunidade e eu, o mundo do viver e eu, somos um sé. Todos os seres vivos e
nao vivos pertencemos ao mesmo reino de existéncias interconectadas [...] todos
viemos da mesma mae e somos ela porque somos unos com ela e com outros
seres, na dinamica ciclica do nascimento e da morte. (MATURANA; VERDEN-
-ZOLLER, 2004, p.64)

2

Nao se pauta essa experiéncia no que é “verdade” ou “falsidade”, e daf
entendermos que o que vivemos como verdade se determina pelos desejos e
preferéncias que temos. A valorizagdo da vida pela crianga permite a queda
de barreiras e possibilidades que adultos enrijecidos nao conseguem sonhar.

Atentemos para a possibilidade de aceitarmos as criangas como seres que
cooperam para a vivéncia social e humana, sensibilizando-nos diante das possi-
bilidades de vivéncias de outros mundos, regidos por outras leis que ndo as de
produtividade somente, mas que dao espago ao respeito, a beleza, a sensibili-
dade.

Consideremos: Como a educacdo coopera para que o prazer seja troca-
do pela utilidade? Seu contetido tem se adequado a crianga e a sua cultura? A
forma tem se feito positiva para que o lidico permaneca no processo?

Cremos que isso implica no que Dallari e Korczak (1986) apontam como
o “direito de ser”, que a crianca deve usufruir. Tal traria em seu bojo o desafio
de ndo adestrar, ou intimidar, a crianga no processo educativo; reconhecer
que a crianca deseja e guia-se por impulso e fantasia; perceber que interpreté-
-la fraca e pobre se faz contra-senso, pois frente ao descomedimento e parcia-
lidade do adulto ela parece séria, razoavel e equilibrada. Fabiano parece ter
compreendido isso, quando expressa a elaboragao feita a partir da manifesta-
¢ao das criancas, dizendo:
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— Esses capetas tém idéias...

Nao completou o pensamento, mas achou que aquilo estava errado. Tentou re-
cordar o seu tempo de infancia, viu-se mitido, enfezado, a camisinha encardida e
rota acompanhando o pai no servigo do campo, interrogando debalde. Chamou
os filhos, falou de coisas imediatas, procurou interessa-los. Bateu palmas:

— Eco! Eco! (RAMOS, 2000, p.20)

Talvez deva ter ocorrido a Fabiano a oportunidade de entender o quanto
os filhos estavam a fazer o que lhes é préprio — razoavel a vivéncia de suas
infancias — ao concomitantemente aperceber-se da curiosidade dos filhos, re-
preendé-los e reportar-se a prépria infancia. Num momento de empatia deixa
emergir o que o aproxima deles. Nao seria esse, para nés, um canal de comu-
nicacao a se estabelecer com as criangas?

Carecemos de indagar sobre a crianca, de criar condicdes favoraveis ao
seu aperfeicoamento e ao desenvolvimento das potencialidades humanas e
ndo classifica-la como projeto de pessoa. O respeito em igual medida en-
contraria aqui espago. Mas, esse percurso desejavel vai de encontro a outro
percurso, que traz consigo uma relacao entre crianca e adulto que se faz cor-
rompida por favores, obrigacdes e obediéncia.

Temos, entdo, em nome do reino da paz e do sossego, a violéncia velada
contra a crianga, a qual ndo se permite a curiosidade, que incomoda e irrita ao
adulto, que a deseja antes de tudo previsivel — uma caracteristica nao prépria
a infancia.

Outro incOmodo assalta o adulto, frente a espontaneidade da manifesta-
cdo da concepgao de mundo da crianga: a postura democratica na vivéncia do
mundo. Esta gratuidade contraria toda a constru¢do de dominio e superiorida-
de — frutos da sociedade que construimos, alicercada no poder de consumo e
na acumulacao de riquezas — entre os seres humanos.

O clarividente espirito da crianga nao conhece hierarquias: ela sofre por igual
diante do suor derramado pelo operario, da fome de um companheiro, da mi-
séria de um cavalo de carga, do suplicio de uma galinha degolada. O cachorro e
0 passaro sao seus iguais, a borboleta e a flor suas amigas, a pedra e a conchinha
revelam-se suas irmas. Sem afinidade com a jactancia dos ambiciosos, ela sim-
plesmente ndo sabe que o homem é o tnico ser a possuir uma alma. (DALLARI;

KORCZAK, 1986, p.73)
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Essa é a crianga: desejo de viver, de ser, de sentir, de explorar, de desco-
brir, de compartilhar seja com o qué ou quem for seu par. E assim ndo somente
as que temos — aquelas que nos sao caras e queridas —, mas todas as criangas,
indistintamente, pois todas tém iguais necessidades basicas, independente da
origem, e sdo dotadas de inteligéncia, vontade e sensibilidade, o que lhes bas-
ta como justificativa para o reconhecimento enquanto pessoa.

As legislagoes tentam fazer cumprir o respeito a crianga — o que é justo
— e garantir sua seguranga — ocorréncia comum as demais relagoes sociais —
devido a prépria intolerancia do adulto, pois:
Nao damos licenca as criancas de nos criticarem, e nao exercemos controle sobre
0S NOssos atos.

O educador apressa-se em adotar os privilégios dos adultos: em vez de se vigiar
a si mesmo, vigia as criangas; registra minuciosamente as falhas das criancas, e

esquece as suas proprias. (DALLARI; KORCZAK, 1986, p.91)

A crianga ndo tem vez, ndo tem voz. Nao por incapacidade, mas pela
arrogancia do adulto, que a vé inferiorizada.

Imaginar para renovar

A crianga é oferecida a oportunidade Itdica com finalidade de abrandar
o comportamento, gastar energias, cansar para dinamizar o controle escolar,
aquietar-se, tal qual nos indica Marcellino (1989). O jogo, o brinquedo, a festa
sao negados pelo tempo e espaco, pelo consumo de bens e de servicos pro-
duzidos segundo o critério do adulto, que faz do brinquedo uma mercadoria.

Esquecida como parte de um povo, de uma classe, a crianga consegue fazer
brotar o prazer e alegria a partir da inutilidade, talvez ai uma prerrogativa para
marginaliza-la, pois é capaz de criar seu brinquedo a partir daquilo que o adulto
despreza.

A crianga nao requer muito para criar seu brinquedo daquilo que o adul-
to ndo percebe ser fonte de ludicidade, tais quais os filhos de Fabiano ao se-
rem observados por ele que: “Avizinhou-se da janela baixa da cozinha, viu os
meninos entretidos na barreiro, sujos de lama, fabricando bois de barro, que
secavam ao sol, sob o pé de turco, e ndao encontrou motivo para repreendé-
-los.” (RAMOS, 2000, p.40)
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Reconhecer a crianga em gozo daquilo que requer a prépria condigao
humana, pressupde um adulto ndo arrogante, que permite a crianga usar da
inteligéncia e imaginagao, que respeita o tempo necessario a ela para criar e
construir a compreensao do mundo, sem intimidagoes, sem o uso do medo ou
do elogio para manipulagdo. (DALLARI; KORCZAK , 1986)

Contrariamente, a crianga é envolvida num movimento no qual se cam-
bia o lidico por produtos que alimentam a imitagdo, como se ndo houvesse
crianga imaginativa — estigma do consumidor potencial — capaz de produzir
cultura. E ao consumir a cultura preparada para elas, também se fazem consu-
midoras no mercado, que preza o adulto por sua forca de producao.

O livre brincar enquanto meio de expressao tem carater dinamico. Inclu-
sive na primeira infancia, os dominios de acoes das criangas, suas configuragoes
sensorios-motoras e suas relagdes espaciais sao construidas no brincar, pois

Ao surgir sem a influéncia dos adultos, o livre brincar infantil se organiza de modo
espontaneo, com base nas formas mediatas de agdes, movimentos e percepcoes
que provém da histéria evolutiva da espécie humana. Ou seja, brincadeiras es-
pontaneas de nossas criangas nao sao arbitrdrias: sdo dindmicas corporais ligadas
a territérios ancestrais de comportamento. Sdo expressdes das conexdes entre
o ser vivo e seu meio, cujas formas atuais sdo apenas transformagdes de formas
arcaicas. (VERDEN-ZOLLER, 2004, p.187)

Mais do que sobreviver é preciso garantir as criancas a oportunidade
de viver, que solicita a convivéncia afetiva e intelectual, a comunicagao, que
extrapola a proximidade fisica. Requer cuidado sem exigir perfeicao, mas ofe-
rece protecao, avaliagdo e responsabilidade. Isso requer tempo, paciéncia e
esforco do adulto. Uma relagdo que requisita reciprocidade afetiva, que se
faca presente como suporte para a vida — suporte ao direito de errar, de se
equivocar, de ndo corresponder a expectativa do adulto e de brincar.

Algumas Consideracbes

O quadro que se nos mostra imperar em relacao a concepgao de crianga
e, consequentemente, de como esta deva ser educada, traz-nos inquietagoes.

Consideremos que a riqueza e beleza de uma sociedade se devam a di-
versidade, que ela abriga e que é fruto da criatividade, que se encontra em

64 InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.21, n.41, p.51-66, jan./jun. 2015



seus componentes, seres que podem sonhar diferentes mundos; que temos um
processo evolutivo que se desenrola em tempo presente (humano, social, tecno-
I6gico, etc): Qual o preco a se pagar pela auséncia precoce do ltdico no ser hu-
mano? Como permanecer conivente com essa perspectiva de controle, arcaica
e danosa? Ja nao vemos sinais de que algo ndo vai bem? Fazermo-nos ignorantes
acerca da crianga ndo nos ajudard a prosseguir em nossos caminhos como se
nada disso nos dissesse respeito. Assumir tal postura nos faz desesperangados.

Desesperangados porque na crianga nos é revelada a potencialidade ino-
vadora, que de alguma forma emerge e se faz resisténcia.

O temor do adulto em reconhecer a crianga e na crianga o potencial
criador pode revelar o temor de enfrentar mudancas que ele préprio nao teve
coragem de empreitar. Reconhecé-la como criadora competente do futuro
que ela viverd, nos possibilita pensar, talvez, um mundo mais solidario, uma
vez que os valores da crianca estao na vida e nao nos bens materiais. Mas isso
envolve também os adultos que a cercam. Envolve compreender que a crianga
vive a vida no momento presente, nao faz experimentos para vivé-la futura-
mente, por isso o que lhe for retirado agora lhe serd retirado no viver presente
em que ela se pde e se faz. Devemos reconhecer a legitimidade de seu brincar,
ndo porque assegurado por leis — geralmente letra morta —, mas por que este
fazer é parte dela e a constitui.

Solicitar e defender um olhar sobre a crianca, que nao a diminua pelo
seu desejo de brincar, que a reconheca em sua inteireza humana, solicita do
respeito que lhe é devido, ndo se faz indicativo de abdicacao a educagao,
sem a qual o ser humano nao sobrevive. Faz-se antes, desafio de se envolver
na educagdo, com o respeito e o amor que lhe devem ser proprios, devido a
fragilidade da prépria vida que nesse processo se envolve.

RESUMO: Propusemo-nos uma reflexao sobre a infancia e ndo o pudemos fazer separadamente
do brincar, que Ihe é préprio. A problematica que se coloca ao didlogo travado com os teéricos,
que se voltaram a crianga, leva-nos a encontra-la em sua pequenez. Nao serd ouvida e nem le-
vada em conta a sua elaboracao de pensamento e seus desejos, pois se estima que ainda venha
a ser alguém — isso quando crescer. Impingem-lhe, entao, padrées adultocéntricos. Atribuem-lhe
e inculcam-lhe um sonho que néo é dela: ser adulto. Destinam-na ao consumo e reconhecem-
-na indtil e improdutiva, pois Ihe desprezam a capacidade criadora de fazer o novo emergir, a
curiosidade que possibilita seu conhecer e a gratuidade em se relacionar e ser solidaria. Ha o
predominio, entre os que se ocupam de sua educagao, do paradigma de que o grande é que tem
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valor. Cabera ao educador nao ignorar a problematica que envolve a infancia. Isso o compromete
com a defesa da possibilidade da crianga vivé-la, o que implica em assumir a presenca do ladico e
também, assumir com as criangas a possibilidade de sonhar o que nao ousamos, ou ja esquecemos
que ousamos sonhar um dia.

Palavras-chave: infancia, curiosidade, ludicidade

ABSTRACT: We proposed ourselves a reflection about the childhood and we could not do so sepa-
rately from playing, which is proper from them. The issue that arises when dialoguing with theorists,
who have turned themselves to the child, leads us to find one in his/her littleness. It will not be heard
or taken into account his/her thought elaboration or wishes, because it is estimated that he/she will still
be someone — when growing up. Hence, adultcentrism patterns are impinged at them. It is assigned
and inculcated a dream that is not his/hers: to be an adult. He/she is driven to consumption and rec-
ognised as useless and unproductive because his/her creative capacity to make the new emerge, his/her
curiosity that allows the knowledge and gratuitousness on relating and being supportive are despised.
There is predominance, among the ones who deal with his/her education, of the paradigm that the big
is the one who has value. It will be the educator’s role to not ignore the issue involving childhood. This
commits the educator to the defense of the possibility of children experiencing it, which imply assuming
the presence of the playful and also assume with the children the possibility to dream what we do not
dare, or we have already forgotten that we dared to dream one day.

Keywords: childhood, curiosity, ludicity
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Introdugdo

Oobjetivo deste artigo, com base em pesquisas bibliograficas, visa abordar
o aspecto histérico do fendmeno da violéncia em todas as suas formas,
com destaque para a violéncia sexual contra criangas e adolescentes no con-
texto brasileiro, visando conhecermos e compreendermos a complexidade
deste no sentido de nos tornarmos sujeitos empoderados no combate ao pro-
blema. Para entendermos com mais clareza sobre o problema em questao, nos
propusemos fazer uma abordagem do conceito de violéncia no sentido amplo
a partir do pensamento de alguns autores que pesquisam sobre o tema.

O problema de pesquisa deste trabalho esta direcionado para a necessi-
dade dos sujeitos afetos a violéncia sexual contra criangas e adolescentes, tor-
narem-se informados, conhecedores e atuantes no enfrentamento ao fend6me-
no em discussao, sobretudo, os profissionais da educacao, posto que a escola é
um espaco por exceléncia para o forjamento do protagonismo infanto-juvenil,
objetivando contribuir para que as criangas e os adolescentes construam uma
cidadania politizada sobre seus direitos enquanto sujeitos sociais.
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Nesse sentido, apresentamos alguns dos tipos de violéncia existente no
contexto da nossa sociedade, os quais sejam: fisica, institucional, intrafamiliar,
moral, psicolégica, sexual. Todas essas formas de violéncia sao em sua esséncia
praticas de violagao da dignidade fisica e moral de criangas e adolescente, as
quais precisam continuamente ser enfrentadas pelos 6rgaos governamentais e
nao governamentais e pessoas afetas ao fendmeno.

Posteriormente, é feita uma abordagem sobre a violéncia sexual contra
criangas e adolescentes, enfocando os seguintes tipos: intrafamiliar, extrafami-
liar e exploracao sexual comercial. E logo ap6s, brevemente, é feito uma incur-
sao nas politicas publicas e Legislagdo como instrumentos de enfrentamento
da violéncia sexual contra criangas e adolescente na garantia da seguridade e
legitimagao de seus direitos.

A metodologia de pesquisa utilizada para a construgdo deste artigo ocor-
reu por meio da pesquisa bibliogréfica e documental, onde nos apoiamos para
organizar as discussdes em torno da diversidade de conceitos acerca da violén-
cia sexual contra criangas e adolescentes, assim como, nos informarmos sobre
as politicas publicas existentes em defesa do combate ao problema e as leis
pertinentes a garantia de direitos aos plberes. Como resultado da pesquisa,
primamos por contribuir para o fortalecimento das redes de protecdo no en-
frentamento da violéncia sexual e, assim, termos maior e melhor conhecimen-
to de como nos articularmos e agirmos no contexto dessa seara tao perversa
contra a vida de criangas e adolescentes.

Este artigo é resultado das reflexdes que ora estamos fazendo sobre o
fendmeno em questao no contexto de uma pesquisa em andamento para fins
de construcao da tese de doutoramento — Programa de P6s-Graduagao em
Educacdo — Universidade Federal do Pard, a qual tem como titulo provisério:
“A participacdo da escola no enfrentamento da violéncia sexual contra crian-
cas e adolescentes em municipios impactados por grandes projetos minero-
-metallrgicos: um estudo de caso em Juruti(PA)”.

Conceituando violéncia e conhecendo suas miltiplas faces

Conforme o pensamento de Ferreira e Azambuja (2011), cenas de vio-
léncia fazem parte do cotidiano de toda e qualquer pessoa. Sao cenas que
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geram medo e que exigem medidas significativas de enfrentamento do pro-
blema. Também, o fendmeno da violéncia ndo é um fato novo, mesmo que
sejam relativamente recentes as pesquisas e os estudos voltados a conhecer
suas causas e consequéncias. Ainda, de acordo com as autoras, alguns seg-
mentos sociais sdo mais vulneraveis as diversas formas de violéncia, dentre os
quais destacam-se criancas, mulheres e idosos. Estes segmentos sao vitimas
de diversos tipos de violéncia, onde os abusadores costumam ser pessoas da
familia ou das relagoes domésticas da vitima.

De acordo com Rocha (2010),

A violéncia é um fendmeno social que assume diferentes contornos, em cada so-
ciedade e em cada época histérica. Do ponto de vista socio-histérico, podemos
afirmar que a violéncia estd presente em toda a experiéncia da humanidade,
com seu registro em varios documentos da Antiguidade. Inclusive a violéncia é
lembrada no mito de origem contido na narrativa biblica em forma de disputa
fraticida entre Caim e Abel. (ROCHA, 2010, p. 78)

Bandeira e Mattioli (2010), ao fazerem uma reflexao sobre o fenébmeno
da violéncia no Brasil, dizem que,

Em sociedades como a Brasileira — em que a desigualdade social é berrante, em
que perduram as iniquidades econdmicas e sociais desde a sua formagao, em
que se perduram os preconceitos de raga e género com a marginalizagao dos po-
bres, em que o Estado tem sua acao pautada pela visao punitiva e autoritaria ma-
terializada na repressao policial, principalmente contra a classe economicamente
menos favorecida -, a violéncia social e estrutural é extremamente elevada. Este
Gltimo tipo de violéncia incide sobre as condigdes de vida das criangas e adoles-
centes a partir de decisoes histérico-econdémicas e sociais, tornando vulneraveis
suas possibilidades de desenvolvimento. (BANDEIRA e MATTIOLI, 2010, p. 93)

Ainda de acordo tais autoras (2010), apropriando-se dos apontamentos de
Adorno (1988), o fendbmeno da violéncia ndo pode ser pensado sem se fazer uma
referéncia as estruturas sociais e ao sujeito que a sustentam enquanto experiéncia
social, porque a violéncia expressa tanto as relagdes entre as classes como as rela-
¢Oes interpessoais, isto €, as relagdes entre pais e filhos, adultos e criangas, homens
e mulheres, profissionais de categorias diferentes e assim por diante.

Peres (2008), por seu turno diz que,

O conceito de violéncia, em nossos dias, é ambiguo; nao existe uma violéncia,
mas uma multiplicidade de manifestagoes de atos violentos, cujas significacoes
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devem ser analisadas a partir das normas, das condigoes e dos contextos sociais,
variando de um periodo histérico a outro. As formas de manifestagao, as repre-
sentacoes e as abordagem tedrica a respeito da violéncia modificam-se com as
transformagoes sociais e histdricas pelas quais passa nossa sociedade, bem como
0 modo como essa sociedade se relaciona com a violéncia, através de seu contro-
le e proibicdes por meio da lei. [...] Aspectos histéricos e culturais na concepgao
de violéncia [...] indica que a prépria histéria da sociedade brasileira sempre foi
permeada por diferentes préticas de violéncia. (PERES, 2008, p. 115 e 117)

Etimologicamente a palavra violéncia, derivada do latim violentia, signifi-
ca “veeméncia”, “impetuosidade”. Porém na sua origem esta relacionada com
o termo “violagao”. Segundo Coelho (2010, p. 11), “a violéncia esta presente
em nossa sociedade, seja nas ruas, dentro das casas, nas escolas, nas empresas,
instituigdes, nos meios de comunicagao” e, os significados e formas em que a
violéncia se manifesta na vida de todos nés, sdo inimeros, como por exemplo:
fisica, institucional, intrafamiliar, moral, psicolégica, sexual, entre outras formas.

Objetivando contextualizar os tipos de violéncia citados, fago um breve
ponto de conceituagao de seus significados:

* Violéncia fisica: entende-se como sendo o emprego de forga contra
a crianga, de forma nao acidental, causando-lhe danos ou ferimentos, sendo
perpetrada por pais ou responsaveis. Esse tipo de violéncia carrega em si a
nogao de poder e controle, em que uma pessoa mais velha, mais forte ou mais
influente tenta obter o que deseja por meio da tortura, terror ou dor. (GUER-
RA, 1998); (ASSIS e DESLANDES, 2004).

Marcao e Gentil (2011), nos dizem que a violéncia fisica refere-se a vio-
|éncia chamada real. Consiste no meio fisico aplicado sobre a pessoa da viti-
ma. Trata-se da espécie de violéncia a que o direito romano chamava de vis
corporalis, termo latino que significa forga. Caracteriza-se a violéncia real ndo
apenas nas situacoes em que se verificam leses corporais, mas sempre que é
empregada forga fisica para contrapor-se a resisténcia da vitima, cerceando-
-lhe a liberdade de agir, segundo a sua vontade.

* Violéncia institucional: De maneira geral é o tipo de violéncia mo-
tivada por desigualdades (de género, étnico-raciais, econdmicas etc.), predo-
minante em diferentes sociedades. Essas desigualdades se formalizam e insti-
tucionalizam nas diferentes organizagdes privadas e aparelhos estatais, como
também nos diferentes grupos que constituem essas sociedades.

70 InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.21, n.41, p.67-83, jan./jun. 2015



Conforme o Ministério da Sadde (2008), violéncia institucional é aquela
exercida nos/pelos proprios servigos publicos, por acdo ou omissao. Pode in-
cluir desde a dimensao mais ampla da falta de acesso a ma qualidade dos ser-
vigos. Abrange abusos cometidos em virtude das relagées de poder desiguais
entre usudrios e profissionais dentro das instituigdes, até por uma nogdo mais
restrita de dano fisico intencional. Esta violéncia pode ser identificada de vérias
formas, como por exemplo:

- peregrinagao por diversos servicos até receber atendimento;
- falta de escuta e tempo para a clientela;
- frieza, rispidez, falta de atengao, negligéncia;

- maus-tratos dos profissionais para com os usudrios, motivados por dis-
criminagdo, abrangendo questdes de raga, idade, opgao sexual, género, defi-
ciéncia fisica, doenca mental;

- desqualificagdo do saber pratico, da experiéncia de vida, diante do
saber cientifico.

* Violéncia intrafamiliar: Amaral e Mattioli (2010), ao arguirem sobre
esse tipo de violéncia, primeiramente refletem sobre a terminologia “violéncia
doméstica”, que para as autoras tem sido usada para definir atos violentos
acontecidos no seio familiar. A palavra “doméstica” esta relacionada ao meio
familiar, aquilo que é rotineiro. O termo sugere, ainda, que esse tipo de violén-
cia se manifesta num lugar restrito e que os acontecimentos e segredos estdo
guardados sob o pacto do siléncio. Ja o termo “violéncia familiar”, possibilita
que este fato seja visto para além do intimo, para além do restrito, alcangando
o publico, mobilizando, assim, politicas e agdes de enfrentamento.

O Ministério da Satde (2008), por sua vez nos informa que a violéncia
intrafamiliar é toda acao ou omissao que prejudique o bem-estar, a integrida-
de fisica, psicoldgica ou a liberdade e o direito ao pleno desenvolvimento de
outro membro da familia. Pode ser cometida dentro ou fora de casa por algum
membro da familia, incluindo pessoas que passam a assumir funcao parental,
ainda que sem lagos de consanguinidade, e em relagdo de poder a outra.
Também argumenta que a prevaléncia significativa da violéncia intrafamiliar
constitui sério problema de satde, grave obstaculo para o desenvolvimento
social e econdmico e uma flagrante violagao aos direitos humanos. A violéncia
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intrafamiliar toma a forma de maus-tratos fisicos, psicolégicos, sexuais, econo-
micos ou patrimoniais.

* Violéncia moral: Segundo Rita Laura Segato (2010), a violéncia moral
pode ser definida como tudo aquilo que envolve uma agressao emocional,
ainda que nao seja de forma consciente ou deliberada. Podendo citar como
exemplo os atos violentos tais como a ridicularizagdo, a coagao moral, a in-
timidagdo, a condenagdo da sexualidade, a desvalorizacao da pessoa, de sua
personalidade e tragos psicolégicos, do seu corpo e do seu trabalho.

* Violéncia psicolégica: De conformidade com o Ministério da Satde
(2008), este tipo de violéncia e toda agdo ou omissdo que causa ou visa a cau-
sar dano a autoestima, a identidade ou ao desenvolvimento da pessoa. Inclui:
insultos constantes; humilhagao; desvalorizacdo; chantagem; isolamento de
amigos e familiares; ridicularizagdo; rechaco; manipulagdo afetiva; explora-
cdo; negligéncia (atos de omissao a cuidados e protegao contra agravos evita-
veis como situagdes de perigo, doengas, gravidez, alimentagao, higiene, entre
outros); ameagas; privagao arbitraria da liberdade (impedimento de trabalhar,
estudar, cuidar da aparéncia pessoal, gerenciar o préprio dinheiro, brincar,
etc.).

Peres (2008) contribui com esse entendimento dizendo que a violéncia
psicolégica, sobretudo contra criancas e adolescentes, é uma agao que impede
significativamente seu pleno desenvolvimento psicossocial. £ uma interferéncia
negativa do adulto (ou pessoa mais velha) sobre a competéncia social da crianga,
produzindo um padrdao de comportamento destrutivo. Segundo este autor, as
formas mais praticadas de abuso psicoldgico sdo: rejeitar, isolar, aterrorizar, igno-
rar, corromper e produzir expectativas irreais ou extremadas exigéncias.

De acordo com o Guia Escolar: métodos para identificagao de sinais de
abuso e exploragao sexual de criangas e adolescentes (2002), entende-se por
violéncia psicolégica um conjunto de atitudes, palavras e agoes para envergo-
nhar, censurar e pressionar a crianga de modo permanente. Ela ocorre quando
xingamos, rejeitamos, isolamos, aterrorizamos, exigimos demais das criangas
e dos adolescentes, ou mesmo, ao utilizarmos para atender a necessidade dos
adultos. Apesar de ser extremamente frequente, essa modalidade de violéncia
é uma das mais dificeis de serem identificadas e podem trazer graves danos ao
desenvolvimento emocional, fisico, sexual e social da crianca.
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* Violéncia sexual: Conforme o que esta expresso no Guia Escolar: mé-
todos para identificacdo de sinais de abuso e exploracdo sexual de criangas
e adolescentes (2002), a violéncia sexual consiste ndo s6 a uma violagao a
liberdade sexual do outro, mas também numa violagao dos direitos humanos
da crianca e do adolescente. E praticada sem o consentimento da pessoa vi-
timizada. Quando cometida contra crianga, constitui crime ainda mais grave.
Pode ser classificada como intrafamiliar, extrafamiliar e exploragdo comercial
sexual.

Violéncia sexual contra criangas e adolescentes: intrafamiliar, extrafa-
miliar e exploracao sexual comercial

Nos apontamentos do Guia Escolar: métodos para identificagao de sinais
de abuso e exploragao sexual de criangas e adolescentes (2002), a violéncia se-
xual intrafamiliar também é chamada de abuso intrafamiliar incestuoso, a qual
também pode ser denominada de violéncia sexual doméstica ou incestogénica
(CRAMI — Centro Regional de Atencao aos Maus Tratos na Infancia, 2009).
Segundo esta Instituigao, violéncia sexual doméstica ou incestogénica, é qual-
quer contato abertamente sexual praticado por pessoas que tenham com a
crianga ou o adolescente uma relagdo de consanguinidade, responsabilidade
ou afetividade. Esta defini¢do incluiria pai ou padrasto, mae ou madrasta, ir-
maos ou meios-irmaos, tios, avés, parentes ou pessoa que tem proximidade
com a vitima e é de sua confianca.

Ainda conforme o CRAMI (2009) utilizando-se do pensamento de Azeve-
do e Guerra (1998), o agressor incestuoso é tipicamente um agressor sexual situ-
acional que nao tem uma verdadeira preferéncia sexual por criangas, mas acaba
se envolvendo com elas por varias razoes (inseguranga, fugir do stress, oportuni-
dade, curiosidade, vinganca, etc.) e, a relagdo de poder, dominagao e opressao
é 0 que move este agressor. Este difere-se do agressor sexual preferencial ou
peddfilo que tem a crianga e o adolescente como objeto sexual escolhido.

No que diz respeito a violéncia sexual extrafamiliar, no entendimento
do Guia Escolar: métodos para identificacao de sinais de abuso e exploragao
sexual de criangas e adolescentes (2002), é um tipo de abuso que ocorre fora
do ambito familiar. Porém,
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Também aqui, o abusador é, na maioria das vezes, alguém que a crianga conhece
e em quem confia: vizinhos ou amigos da familia, educadores, responsaveis por
atividades de lazer, médicos, psicélogos e psicanalistas, padres e pastores. Even-
tualmente, o autor da agressdao pode ser uma pessoa totalmente desconhecida.
Os exemplos sao os casos de estupro em locais pablicos. (Guia Escolar: métodos
para identificagao de sinais de abuso e exploracao sexual de criangas e adoles-
centes (2002), p. 37)

Por seu turno Cesar e Leal (1998) corroboram de que a exploracao sexual é
um fendmeno que precisa ser conhecido, entendido, negado e combatido, embo-
ra ele seja forjado numa rede complexa de forgas e poderes que subjugam muitas
criancas e adolescentes a viver uma realidade sub-humana, triste e castradora de
seus direitos cidaddos. Leal e Cesar (1998), assim definem tal fendbmeno:

A exploragao sexual se define como uma violéncia contra criangas e adolescentes
que se contextualiza em fungdo da cultura (do uso do corpo), do padrao ético e
legal, do trabalho e do mercado. Operacionalmente a exploracao sexual se tra-
duz em miuiltiplas e variadas situagoes que permitem visualizar as relagoes nelas
imbricadas e as dimensoes que a contextualizam. A exploragdo sexual de crian-
cas e adolescentes é uma relagdo de poder e de sexualidade, mercantilizada,
que visa a obtencdo de proveito dos adultos, que causa danos biopsicossociais
aos explorados que sdo pessoas em processo de desenvolvimento. Implica o en-
volvimento de criangas e adolescentes em prdticas sexuais, através do comér-
cio de seus corpos, por meios coercitivos ou persuasivos, o que configura uma
transgressao legal e a violagao de direitos e liberdades individuais da populagao
infanto-juvenil. (LEAL; CESAR, 1998, p. 72-73)

Vicente de Paula Faleiros (1998), por sua vez, diz que,

A exploragdo sexual comercial de criangas e adolescentes nao se configura, em
geral, como uma relacdo individual de um agressor ou explorador. Ela se cons-
titui em rede, na busca de clientes para um mercado do corpo, sem a opcao de
quem é usado, na busca do lucro, com a seducdo do prazer. Ela desconstréi e
destréi as relagdes de protecao, de direito e aprendizagem da autonomia, pela
intermediagdo do corpo e mercantilizagao da infancia. O corpo da crianca e do
adolescente se transforma em valor de uso e em valor de troca em ambito nacio-
nal ou internacional (FALEIROS, 1998, p. 12).

Nos apontamentos de Baierl e Almendra (2014), nao devemos tratar a
violéncia apenas atacando e combatendo a violéncia. Devemos ataca-la com-
batendo o medo e dando visibilidade a ele, potencializando o medo para
respostas propositivas e coletivas. Este € um caminho a ser percorrido. Isto
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significa criar respostas e solugbes em todos os ambitos da vida social, ndo per-
mitindo que o medo e a paralisia social alimentem as diferentes manifestagoes
de violéncia. Para tanto, faz-se necessario o fortalecimento das pessoas, grupos
e comunidades, por meio de solugdes efetivas que permitam recuperar a cre-
dibilidade nos instrumentos legais e coletivos, objetivando devolver a maioria
da populacao aquilo que sempre lhe foi negado: vida digna.

O fendmeno da violéncia precisa ser enfrentado por que, segundo Ador-
no (1988) observado por Guerra (2011), é simultaneamente a negagao de
valores considerados universais: a liberdade, a igualdade, a vida. Se entender-
mos que a liberdade é fundamentalmente capacidade, vontade, determinagao
e direito ‘natural’ do homem, conforme interpretagao da filosofia politica clas-
sica, a violéncia na condigao de sujeigao e de coisificagao é uma permanente
ameagca a vida pela constante alusdo a morte, ao fim, a supressao, a anulagao.

Como ja observamos em paragrafos anteriores a populagdo de criangas
e adolescentes, sobretudo, aquela pertencente a classe economicamente e
socialmente marginalizada, vive em permanente estado de toda sorte de vio-
léncia cruel, dentre as quais esta a violéncia sexual nas suas mais diversas
formas. Essa pratica de violéncia, assim coma as demais, precisa ser combati-
da, desvelando a cultura do medo e do siléncio, tornando visivel aos nossos
sentidos a urgéncia de nos unirmos para o fortalecimento do enfrentamento
deste fendmeno.

Landini (2011) diz que a violéncia sexual contra criangas e adolescentes
é, talvez uma das formas de violéncia mais dificeis de serem identificadas, por
conta, em especial, do pacto de siléncio que envolve agressores e vitimas. Por
isso, faz-se necessario forjarmos a existéncia de diversos espagos de enfren-
tamento do problema e, para tanto, é fundamental que nos arvoremos dos
conhecimentos basicos de tudo aquilo que envolve o fenébmeno em questao
para que, entao, possamos planejar e praticar agoes de prevencao no combate
a essa forma de violéncia.

Segundo Leite (2011) no final do século XX a infancia tornou-se uma
questdo candente para o Estado e para as politicas ndo governamentais, para o
planejamento econdmico e sanitario, para legisladores, psicélogos, educado-
res e antrop6logos, para a criminologia e para a comunicagao de massa. Para
a autora, desde a nossa prépria infancia, quando se acreditava na inocéncia
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de diferentes graus de infancia - relativos a vida e a camada econémica social
dos adultos circunstantes, que poderiam ser a familia consanguinea ou nao,
ou a instituigdes de protegao e repressao -, ela ganhou uma autonomia da fa-
milia, substituindo-a parcial ou completamente pela faixa etaria (a turma ou o
bando), ao ser atraida da casa para a rua, por forca da luta pela sobrevivéncia
nas grandes cidades, do encontro com a marginalidade social e com a morte
prematura por desnutricdo ou por violéncia.

Também é sabido, nos apontamentos de Leite (2011, p. 21), que além de
toda sorte de violéncia e de ndo serem foco de atencdo especial, “as criangas
eram duplamente mudas, ndo eram percebidas e nem ouvidas. Nem falavam,
nem delas se falava”. Nesse periodo da histéria e, muito antes dele, a infancia e
a adolescéncia eram tratadas tdo somente como uma fase biolégica da vida, nao
havendo a visdo de que estas categorias séo uma construcao cultural e histérica.

No entendimento de Lajolo (2011, p. 229) as palavras infante, infancia
e demais cognatos, em sua origem latina e nas linguas dai derivadas recobrem
um campo semantico estreitamente ligado a ideia de auséncia de fala, cons-
truida a partir dos prefixos e radicais linguisticos que comp6em a palavra: in =
prefixo que indica negagao; fante = participio presente do verbo latino fari,
que significa, falar dizer. A partir do entendimento que se tem da etimologia da
palavra, por um longo periodo da histéria a crianca foi tratada com um ser sem
direito de voz e vez no contexto da nossa sociedade, o que a fez invisivel en-
quanto pessoa histérica e cultural, tendo sua fala silenciada enquanto alguém
que sente, que ama, que chora, que tem necessidades de viver e conviver
dignamente com seus pares.

Sob essa ideia Fonseca e Faria (2012) se pronunciam:

A crianga ser peculiar pela sua alteridade e ser social pela sensagdo de pertenga
a determinado grupo, é construtora de cultura e reflete marcas de sua geragao e
de seu contexto socioecondmico e histérico, a partir do imaginario por ela cria-
do e vivido como real. Seu modo de agir, ou seja, sua agao deve ser entendida
como a capacidade de explorar e se colocar plenamente no espago/lugar, ressig-
nificando-o continuamente. Dessa forma as atitudes adotadas pelas criancas no
seu cotidiano representam sentimentos e sao plenos de significados. O medo e
a inseguranga, ou mesmo a coragem e a ousadia, sao dimensoes refletidas nas
agoes da crianga como ator social que age com competéncia considerando o
lugar social que representa. (FONSECA e FARIA, 2012, p. 293)
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A luz dessa perspectiva, ou seja, de que a crianga e o adolescente sao ser
social e de direitos, que precisam ser protegidos e respeitados, que ndo podem
viver em estado de todo tipo de violéncia, “foi que a cidadania da crianga e do
adolescente foi incorporada na agenda dos atores politicos e nos discursos ofi-
cias muito recentemente, em funcdo da luta dos movimentos sociais no bojo
da elaboracdo da Constituicdo de 1988”. (FALEIROS, 2011, P. 35).

Faleiros (2011) assim reporta essa questdo,

A partir das lutas e pressoes sociais, e dentro das correlagdes de forgas possiveis,
em 1986, o Congresso Nacional funciona também como Assembleia Constituin-
te. As forgas conservadoras e os militares haviam vetado a convocacao de uma
assembleia constituinte exclusiva. O debate constituinte, no entanto, mobiliza
tanto os lobbies de conservadores e de grandes empresas, como as organizagdes
populares. Os direitos da crianga sao colocados em evidéncia por intimeras orga-
nizagbes, destacando-se o Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua,
a Pastoral do Menor, entidades de direitos humanos, ONGs, que apresentam
emendas para a defesa dos direitos da crianca e do adolescente, que refletem
também as discussdes internacionais, consubstanciadas nas Regras de Beijing
(1985), nas Diretrizes de Riad (1988) e na Convencao das Nacoes Unidas sobre
os Direitos da Crianga. (FALEIROS, 2011, P 74 — 75)

Politica publica e Legislacao: instrumentos de enfrentamento da vio-
|éncia sexual contra criancas e adolescente

No que diz respeito as politicas publicas, fazemos referéncia neste ar-
tigo ao Plano Nacional de Enfrentamento a Violéncia Sexual Infanto-Juvenil,
elaborado em junho de 2000, por considerarmos sé-lo um documento que
tornou-se referéncia para a sociedade civil organizada e para as esferas Fede-
ral, Estadual e Municipal no enfrentamento ao problema em discussao.

No Plano Nacional de Enfrentamento a Violéncia Sexual Infanto-Juvenil
(2000), que tem como objetivo estabelecer um conjunto de agbes articuladas
que permitam a intervengdo técnica, politica e financeira para o enfrentamen-
to da violéncia sexual contra criancas e adolescentes, é estruturado em seis
eixos estratégicos e cada um define os objetivos, as agoes, os prazos e as parce-
rias pertinentes. Os eixos sdo: Andlise da situacao; Mobilizagao e articulacao;
Defesa e responsabilizacao; Atendimento; Prevencao; Protagonismo juvenil.
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No tocante a Legislacao, a partir das reflexdes supracitadas, de forma mais
especifica, nos posicionamos nas discussoes pertinentes a violéncia sexual contra
criancas e adolescentes. Conforme Landini (2011) no inicio do século XX, os
crimes sexuais eram julgados com base no Cédigo Penal Republicano de 1890,
o qual vigorou até 1940. Embora nado existindo um capitulo especifico sobre
violéncia sexual contra criangas e adolescentes, tais crimes podem ser reconhe-
cidos no capitulo sob o Titulo XlIl — dos crimes contra a seguranca da honra e
honestidade das familias e do ultraje piblico ao pudor — os quais de alguma for-
ma fazem mencao a crianga e ao adolescente (LANDINI, 2011, P. 16). Vejamos:

Artigo 266: atentar contra o pudor de pessoa de um outro sexo;

Pardgrafo Ginico — corromper pessoa de menos idade.

Artigo 267: deflorar mulher de menos idade, empregando sedugao, engano ou
fraude;

Artigo 272: presume-se cometido com violéncia qualquer dos crimes especifica-
dos nestes e no capitulo precedente, sempre que a pessoa ofendida for menor
de 16 anos;

Artigo 273: estabelece que as penas para os crimes sexuais serdo aplicados com
0 aumento da quarta parte:

Se for ascendente, irmao ou cunhado da pessoa ofendida;

Se for tutor, curador, encarregado da sua educacao ou guarda, ou por qualquer
outro titulo tiver autoridade sobre ela.

No ano de 1940 foi aprovado um novo Cédigo Penal Republicano o qual
continua em vigor até os dias atuais, contendo vdrias mudancgas importantes
no que se relaciona ao trato dos crimes sexuais. Porém, antes de observarmos
tais mudangas, nos atentemos para o que, inicialmente, a Lei em tela impe-
ratiza quanto aos crimes sexuais definidos sob o Titulo VI — Dos crimes contra
os costumes. Neste Titulo destaco o Capitulo Il intitulado — Da sedugdo e da
corrupgao de menores, o qual diz que:

Sedugao - Artigo 217: Seduzir mulher virgem, menor de dezoito anos e menor

de quatorze, e ter com ela conjuncao carnal, aproveitando-se de sua inexperién-
cia ou justificdvel confianga;

Corrupgao de menores — Artigo 218: corromper ou facilitar a corrupgao de pes-
soa maior de quatorze e menor de dezoito anos, com ela praticando ato de
libidinagem, ou induzindo-a a pratica-lo ou presencia-lo.

No ano de 2009, o Cédigo Penal Brasileiro foi modificado pela Lei n.
12.015. Onde o titulo do Capitulo VI que tratava “Dos crimes contra os cos-
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tumes”, passou a ser denominado de “Dos crimes contra a dignidade sexual”.
O Capitulo 11, antes ditado como “Da sedugao e da corrupgdo de menores”,
ganhou a denominacao de “Dos crimes sexuais contra vulneraveis”. Este Capi-
tulo passa a dizer respeito nao somente a violagao da dignidade fisica de me-
nores, mas a todas os menores que, por enfermidade ou deficiéncia mental,
nao possuem o necessario discernimento para a pratica do ato, ou que, por
qualquer outra causa, ndo pode oferecer resisténcia.

E importante dizer que desde o inicio do século XX, a crianga ja havia
sido reconhecida pela Liga das Nagoes, por meio da Declaracao de Genebra,
como sujeitos de direito e, tendo como base essa Declaracdo e a Declaragao
Universal dos Direitos do Homem (1948), em 1959 a ONU - Organizagao
das Nagoes Unidas — aprovou a Declaragao Universal dos Direitos da Crianca.

Aproximadamente trés décadas ap6s a aprovacao da Declaracdo de 1959,
a ONU aprovou a Convencao dos Direitos da Crianga e do Adolescente, es-
pecificando temas como o da violéncia e do trabalho infantil. E Nesse mesmo
interim, no Brasil as discussoes e as lutas pelos direitos sociais da populagdo
infanto-juvenil culminaram na aprovacao de dois marcos legais de significativa
importancia na luta contra a violéncia sexual, os quais sejam: Artigo 227 da
Constituicao Federal Brasileira de 1988 e o Estatuto da Crianga e do Adolescente
— ECA — de 1990.

O Artigo 227 da Constituicao Federal de 1988 dita o seguinte imperativo:
E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianga e ao adolescen-
te, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satde, a alimentagao, a educagao,
ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagao, exploragao, violéncia, crueldade e opressao.

()
§ 42 A lei punird severamente o abuso, a violéncia e a exploracao sexual da
crianca e do adolescente.

Em relacao aos imperativos constantes no Estatuto da Crianga e do Ado-
lescente, fazemos os seguintes destaques:

Art. 42 E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacao dos direitos das criangas.

Art. 52 Nenhuma crianca ou adolescente sera objeto de qualquer forma de ne-

gligéncia, discriminagdo, exploragao, violéncia, crueldade e opressao, punindo
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na forma da lei qualquer atentado, por acao ou omissao, aos seus direitos fun-
damentais.

Recentemente, a Presidéncia da Republica sancionou a Lei N2 12.978,
de 21 de maio de 2014, que altera o nome juridico do art. 218-B do Decreto-
-Lei n? 2.848, de 7 de dezembro de 1940 - Cédigo Penal; e acrescenta inciso
ao art. 12 da Lei n? 8.072, de 25 de julho de 1990, para classificar como
hediondo o crime de favorecimento da prostituicdo ou de outra forma de ex-
ploragao sexual de crianga ou adolescente ou de vulneravel.

Conclusao

Observamos que a crianga e o adolescente enquanto sujeitos de di-
reitos é uma conquista recente na sociedade brasileira, porém, notamos
também, que a sociedade, a familia e o Estado continuam lutando em
direcdo a efetivagao de fato de todas as garantias desses direitos que os
puberes precisam para ter um crescimento e desenvolvimento saudaveis e
dignos no contexto social do qual fazem parte. Dentro desses direitos estao
seus direitos sexuais. Isto significa dizer que as criancas e os adolescentes
por serem cidadaos de direitos, tém o direito de dizer ndo a toda forma de
abuso e exploragao sexual, seja intrafamiliar, extrafamiliar, institucional e
comercial.

A partir de pesquisas realizadas em sites de Programas de P6s-Graduagao
das universidades brasileiras, percebemos que apesar da tematica da violén-
cia sexual contra criangas e adolescentes estar em profusdo, sao poucas as
pesquisas na drea da educagdo que tém a escola como local ou objeto de
estudo envolvendo tal temética, e sendo a escola um espaco por exceléncia
de forjamento de cidadania é pertinente refletirmos sobre as possibilidades
significativas de contribuirmos para o empoderamento dos sujeitos que fazem
parte da escola no sentido de rompermos com a cultura de qualquer tipo
de violéncia contra criancas e adolescentes, sobretudo, a violéncia sexual.
Para isso, necessario se faz nos informamos e termos conhecimentos sobre
o fendbmeno da violéncia sexual, seus fatores, causas e consequéncias, assim
como, sabermos quais os caminhos que podemos galgar no enfrentamento do
problema, para que entdo, sejamos sujeitos ativos no fortalecimento e luta da
rede de protecdo a vida das criangas e adolescentes.
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Esta é uma luta que nao deve parar, as agoes publicas precisam ser cons-
tantes e o fortalecimento da rede de enfrentamento a violéncia sexual contra
criangas e adolescentes é fato necessario, posto que este € um fenébmeno mul-
ticausal, complexo e de raizes histéricas profundas. Também é um problema
envolvido, muitas vezes, pela cultura da impunidade dos agressores, devido
entre outras causas, ser alimentada pelo compl6 do siléncio. A crianga e o
adolescente tém o direito de néo ter seu corpo profanado e nem sua inte-
gridade moral, afetiva, emocional e psicolégica fissurada pelas talhas frio da
violéncia sexual. Esta é uma pratica perversa que precisa ser enfrentada por
ndo consentir que a crianca e o adolescente reconhecam e desfrutem de suas
sensagoes e desejos criando obstaculos ao seu amadurecimento e impedindo
sua autonomia em direcdo ao exercicio dos seus direitos sexuais.

RESUMO: O presente artigo objetiva discutir sobre o acontecimento da violéncia, suas miiltiplas
formas e conceituagoes, observando, especialmente, nesse contexto, a violéncia sexual contra
criangas e adolescente, sobretudo, a exploragdo sexual comercial. Para tanto, necessario se faz,
conhecer e refletir sobre as politicas piblicas e as legislages pertinentes a questao. Com isto,
pretendemos contribuir para 0 empoderamento dos sujeitos no combate e ao enfrentamento do
fendbmeno da violéncia sexual contra a populacao infanto-juvenil, a fim de fortalecer a luta pela
garantia de direitos que estes sujeitos possuem.

Palavras-chave: Violéncia Sexual; Crianca e Adolescentes; Politicas Piblicas; Legislacao

ABSTRACT: This paper objective to discuss the event of violence, its various forms and conceptuali-
zations, observing, especially, in this context, sexual violence against children and adolescents, espe-
cially commercial sexual exploration. Therefore, it becomes necessary to know and reflect on public
policy and relevant legislation to the issue. With this, we intend to contribute to the empowerment of
people in combat and the confrontation of the phenomenon of sexual violence against children and
adolescents in order to strengthen the fight to rights guarantee that these people have.
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o decorrer dessa producdo apresentaremos algumas andlises a respeito
das imagens do documento “Diretrizes Educacionais Pedagégicas para a
Educacao Infantil de Florian6polis/SC (2010)”. Através das mesmas almejamos
realizar possiveis interpretagdes sobre as formas como a concepgao de edu-
cagao infantil estdo dispostas, principalmente, no que se refere a diversidade
étnico-racial; criangas e praticas. Baseados/as nos estudos sobre utilizagao de
imagens, corroboramos com as contribuigoes de Joly (2010), as quais expdem
a importancia de,
Demonstrar que a imagem é de fato uma linguagem, uma linguagem especifica e
heterogénea; que nessa qualidade, distingue-se do mundo real e que por meio de
signos particulares dele, propoe uma representacdo escolhida e necessariamente
orientada; distinguir as principais ferramentas dessa linguagem e o que sua auséncia
ou sua presenga significam; relativizar sua prépria interpretagdo, ao mesmo tempo
que se compreendem seus fundamentos: todas as garantias de liberdade intelectual
que a andlise pedagégica da imagem pode proporcionar. (JOLY, 2010, p. 48).
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A partir dessa perspectiva, iniciamos nossos escritos relatando um breve
histérico da educagao infantil do municipio de Florian6polis/SC. Esta que foi
criada no ano 1976 na Secretaria Municipal de Educacao, Salde e Assisténcia
Social — SESAS com a oferta de pré-escola. Pesquisas apontam que desde o
principio a educagdo infantil do municipio teve suas responsabilidades dire-
cionadas a educagdo. Esse cenario marca a trajetéria da primeira etapa da
educacao basica da rede em relagdo ao panorama nacional, pois na maioria
das localidades a educacao das criangas de zero a seis anos esteve, por muito
tempo, vinculada a satide e a assisténcia social.

Em acordo com os estudos de Ostetto (2000), embora considerando a
educagdo infantil enquanto um espaco de aprendizagens também permeava
no municipio a questdo da preparagdo para o ensino fundamental. Fato que,
segundo Souza (2012) pode ser apontado como uma das dificuldades de con-
solidagdo das concepgoes do papel da educacao infantil.

Sintetizando esse percurso, a criacao da rede de educagao infantil publi-
ca do municipio de Florianépolis/SC foi inicialmente pensada para as criangas
de 4 a 6 anos, porém conforme a necessidade foi sendo expandida. Dentre
possibilidades e limitagdes a mesma contava com curriculo, objetivos, profis-
sionais na sua maioria habilitados, sugestoes de atividades, entre outros aspec-
tos. Segundo Rocha (2010),

(...) ndo ha ddvida de que em Florian6polis existem significativos diferenciais no
que diz respeito a organizacao do sistema, ao grau de formagao inicial e continu-
ada dos profissionais e, principalmente, em relacdo ao nivel de mobilizacao alcan-
cado neste coletivo frente a algumas das principais questdes e desafios tedrico-pra-
ticos gerados nos espagos publicos de educagao infantil. (ROCHA, 2010, p. 12).

Como observamos a oferta de educacdo das criancas pequenas na rede
municipal conta com uma trajetéria diferenciada, nessa direcao as concepgoes
de crianga como sujeito de direitos, bem como da educacao infantil enquanto
espagos de cuidar e educar, no qual sdo vivenciadas mdltiplas experiéncias,
trocas, interacdes, além de serem (re)construidas identidades, identificacoes
e autoestimas permeiam os documentos orientadores e as discussoes sobre a
primeira etapa da educacao basica de Florianépolis/SC.

Seguindo as contribuigdes das andlises sobre educacao infantil e relagoes
raciais (CAVALLEIRO, 2003; DIAS, 2007; OLIVEIRA, 2004; ROCHA, 2008,
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TELLES, 2010; TRINIDAD, 2011; CARVALHO, 2013) o respeito e a valoriza-
cao de todas as criangas, culturas e diversidades podem contribuir de maneira
direta no processo de construgao das autoestimas e identidades. Dessa forma,
partindo do pressuposto que as criangas passam boa parte do tempo nas uni-
dades educativas, consideramos o reconhecimento e valorizacao da diversida-
de étnico-racial enquanto um dos componentes de uma educacao infantil de
qualidade. Segundo Dias (2011):

Trabalhar com a diversidade étnico-racial, especialmente na educagao infantil,
exige sim, que o professor assuma um compromisso ético e politico, apesar de
haver, nas propostas oficiais, recomendagées para que as instituiges oferecam
esse tipo de conhecimento sabemos que inclui-lo nas praticas pedagdgicas é
romper com a légica da reprodugao do racismo institucional, (...). (DIAS, 2011,
p. 07).

Sendo assim, os diversos momentos que se propéem a discutir sobre
as especificidades da primeira etapa da educacdo bésica também podem
abordar essas problematizacoes, seja através de estudos de textos, debates de
propostas, assim como analises de imagens. Estas, que passam por processos
de escolhas (produgdo e recepgao), no qual os contextos histéricos, culturais,
politicos e sociais influenciam de maneira direta. Fatos que precisam ser consi-
derados nos momentos de levantamento de hipéteses. Além disso,

As diferentes ideologias, onde quer que atuem, sempre tiveram na imagem
fotogréfica um poderoso instrumento para a veiculagao das ideias e da conse-
quente formagao e manipulagdo da opinido publica, particularmente, a partir do
momento em que os avangos tecnolégicos da industria gréfica possibilitaram a
multiplicagdo massiva de imagens através dos meios de informacao e divulgacao.
(KOSSOI, 2000, p. 20).

Focando nos documentos orientadores e demais imagens que circulam
os ambientes das unidades educativas, cabe ressaltar a importancia dos signi-
ficados simbélicos dos componentes das imagens, além das formas como as
imagens sao utilizadas no tocante da conexao entre imagem e textos escritos.
Em especial sobre a diversidade étnico-racial na educacgao infantil o docu-
mento “Educacdo Infantil e Prdticas Promotoras de Igualdade Racial” (2012)
apresenta que:

Educar para a igualdade racial na Educagao Infantil significa ter cuidado nao sé
na escolha de livros, brinquedos, instrumentos, mas também cuidar dos aspectos
estéticos, como a eleicdo dos materiais graficos de comunicagdo e de decoracao
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condizentes com a valorizacao da diversidade racial. A escolha dos materiais
deve estar relacionada com sua capacidade para estimular, provocar determina-
do tipo de respostas e atividades. (BRASIL, MEC, 2012, p. 21).

Seguindo essa perspectiva, ao longo dessa produgdo apresentaremos
algumas interpretagdes referentes as imagens das “Diretrizes Educacionais
Pedagogicas para a Educacdo Infantil de Florianépolis (2010)”, almejando
compreender quais sdo as estratégias utilizadas para contemplar as questdes
referentes as representagdes das criangas, das praticas educativas e da diversi-
dade étnico-racial.

Imagens: Utilizacdes, interpretacdes e possibilidades

A partir dos estudos sobre analise de imagens (AUMONT, 1993; KOSSOI,
2000; JOLY, 2010) torna-se relevante destacar a importancia da realizagao do
cruzamento de informacoes, das fungdes das imagens e dos processos de esco-
lhas que permeiam a producao e recepgao. Para Kossoi (2010), o trabalho com
as imagens envolve um processo de exploragao e decodificacao.

(..) Equivocos ocorrem pela desinformacdo conceitual quanto aos fundamentos
que regem a expresséo fOtOgl‘éﬁCEl, O que os leva a estacionarem apenas no plano
iconografico, sem perceberem a ambiguidade das informagoes contidas nas re-
presentagoes fotograficas. Resulta de tal desconhecimento, ou despreparo, o em-
prego das imagens do passado apenas como “ilustragdes” dos textos: o potencial

do documento nao é explorado, suas informagdes nao sao decodificadas, posto
que, ndo raro, se encontram além da prépria imagem. (KOSSOI, 2000, p. 20).

Além disso, o sujeito responsavel por desenvolver o material ndo é neu-
tro e atua conforme as suas experiéncias culturais e os diferentes contextos
em que esta inserido. Nesse sentido, indagagoes sobre as intengdes (imagens
encomendas ou ndo), formas e meios de circulagio também podem contribuir
para as andlises, ja que o estudo das imagens ultrapassa a concepgao de ape-
nas a apreciacao de uma ilustragdo e passa a considera-las enquanto fontes.

Longe de ser um documento neutro, a fotografia cria novas formas de do-
cumentar a vida em sociedade. Mais que a palavra escrita, o desenho e a pin-
tura, a pretensa objetividade da imagem fotogréfica, veiculada nos jornais, ndo
apenas informa o leitor — sobre datas, localizagdo, nome de pessoas envolvidas
nos acontecimentos — sobre as transformagdes de tempo curto, como também
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cria verdades a partir de fantasias do imagindrio quase sempre produzidas por
fragdes da classe dominante. (BORGES, 2003, p. 69).

A respeito do processo de criacdo do fotégrafo Kossoi (2000) destaca a
indissociabilidade entre os componentes de ordem material e os de ordem
imaterial. Nas palavras do autor,

(...) componentes de ordem material que sdo os recursos técnicos, Gticos, qui-
micos ou eletronicos, indispensaveis para a materializagao da fotografia e, os de
ordem imaterial que sdo os mentais e os culturais. Estes tltimos se sobrepéem

hierarquicamente aos primeiros e, com eles, se articulam na mente e nas agoes
do fotégrafo ao longo do complexo processo de criagao. (KOSSOI, 2000, p. 27).

Portanto, as imagens, sejam elas fotografias, gravuras ou pinturas sempre
terdo alguma fungao e cabe a nds pesquisadores/as propormos interpretacoes
possiveis' sobre determinados materiais.

Estudos também abordam que em meio aos percursos de levantamento
de suposigoes e probabilidades é preciso considerar as evidéncias, ou seja, os
comentarios tem que estar condizentes com a imagem. Isso pode enriquecer
as andlises, caso contrdrio, se destacarmos, apenas, questdes que nao estao
aparentes podemos prejudicar o estudo. Por isso, a relevancia da qualidade
das imagens que serdo postas no trabalho, bem como o cuidado com as obser-
vacdes muito amplas e superficiais.

Conforme os estudos de Borges (2003) conhecer o modo como os do-
cumentos sdo produzidos é fundamental para a realizagdo das possiveis in-
terpretagdes. No que se refere ao documento que iremos discutir, 0 mesmo
esta subdividido em trés partes. A primeira aborda os principios das Diretri-
zes, a segunda apresenta as tematicas especificas (escritas por conferencis-
tas) e a Gltima sdo os relatos de experiéncias vivenciadas em seis creches e
quatro nicleos de educacao infantil. As Diretrizes Educacionais (2010) foram
organizadas por uma estudiosa da drea de educacdo infantil e conforme
dados coletados por Carvalho (2013), as escolhas das imagens passaram por
processos de debates entre as gestoras da Diretoria de Educagao Infantil do
municipio. Segundo Joly (2010) essas escolhas necessitam de um propésito,

! Enfatizaremos a concepcao de interpretagdes possiveis, pois consideramos que nao existem
verdades absolutas e sim probabilidades e possibilidades. Além disso, compreendemos os mo-
vimentos e modificagdes dos diferentes contextos, por isso, a importancia do cruzamento das
informacoes.
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ja que sempre transmitirdo uma mensagem e a partir das mesmas serao ini-
ciadas as significagoes.

Outro ponto importante para a nossa discussao diz respeito a recepgao
das imagens. Com foco nas fotografias, Barthes (1964) relata sobre a condigéo
de expectador. O autor destaca que a observacdo e interpretacdo englobam
questoes referentes a tempo e espago. Nessa direcdo, ele coloca que analisar
as fotografias envolve questionamentos e desconfiangas, pois em muitos casos

sao construidos cenarios, as pessoas posam, entre outros aspectos.

Ao estudar sobre as fotografias Barthes (1964) também trabalha com os
conceitos da existéncia de um studium e um puctum. Ele caracteriza o studium
da seguinte forma,

Reconhecer o studium é fatalmente encontrar as intencées do fotégrafo, entrar
em harmonia com elas, aprova-las, desaprové-las, mas sempre compreendé-las,
discuti-las em mim mesmo, pois a cultura (com que tem a ver o studium) é um
contrato feito entre os criadores e os consumidores. O studium é uma espécie de
educacao (saber e polidez) que me permite encontrar o Operator?, viver os inten-
tos que fundam e animam suas préticas, mas vivé-las de certo modo ao contrario,
segundo meu querer Spector’. (BARTHES, 1964, p. 48).

Ja o puctum: “(...) é também picada, pequeno buraco, pequena man-
cha, pequeno corte — e também lance de dados. O puctum de uma foto
é esse acaso que, nela me punge (mas também me mortifica, me fere).”
(BARTHES, 1964, p. 46). Isto é, o puctum envolve aspectos pessoais e
sentimentais, variando assim, a quantidade de puctuns para cada sujeito
que observa. Seguindo esses pressupostos, Barthes (1964) trata sobre as
diferenciagoes entre a pessoa que selecionou e a que observa essa selecao.
Segundo o autor, “o puctum ndo leva em consideragdo a moral ou o bom
gosto; o puctum pode ser mal educado.” (BARTHES, 1964, p. 71). Sendo
assim, ele também pode ser compreendido como: “(...) uma espécie de
extracampo sutil, como se a imagem langasse o desejo para além daquilo
que ela dd a ver (...).” (BARTHES, 1964, p. 89).

% Para Barthes (1964) o Operator pode ser identificado como o fotégrafo.

*O mesmo autor define Spectator como o alvo do fotégrafo, o referente. “O Spectator somos
todos nés, que compulsamos, nos jornais, nos livros, nos albuns, nos arquivos, colecbes de fotos.”
(BARTHES, 1964, p. 20).
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Em suma, o studium engloba uma analise intelectual e o puctum senti-
mentos e impressdes pessoais sobre os fatos.

Diante dessas problematizagoes sobre as andlises e recepgoes das foto-
grafias, vale citar que,

(...) Cabe aos historiadores e especialistas no estudo das imagens, a tarefa de

desmontagem de construcdes ideolégicas materializadas em testemunhos foto-

graficos. Decifrar a realidade interior das representagdes fotogréficas, seus signifi-

cados ocultos, suas tramas, realidades e ficgoes, as finalidades para as quais foram
produzidas é a tarefa fundamental a ser empreendida. (KOSSOI, 2000, p. 23).

Dessa forma, as mesmas imagens podem contar com diferentes inter-
pretagdes, variando conforme os diversos grupos e as mltiplas intengdes e
intencionalidades.

Retomando o contexto das Diretrizes Educacionais (2010), embora te-
nha contado com uma selegao participativa das imagens esse material pode
ser caracterizado como uma encomenda. Para Joly (2010) a encomenda das
imagens passa por um processo de aprovagao e aceite. Enfatizando o referido
documento esse processo podera também ser vivenciado pelas docentes da
educagao infantil, j4 que o material tem como fungdo socializar e subsidiar o
trabalho pedagdgico das profissionais das unidades educativas. Partindo desse
pressuposto as representacoes de todas as criangas, considerando as diferentes
culturas e realidades tornam-se fundamentais.

A seguir exibiremos algumas imagens dispostas a partir das seguintes ca-
tegorias: diversidade étnico-racial; brincadeiras e aprendizagens; atividades
lidicas orientadas; educacao dos bebés e cuidar e educar, com intuito de
compreender as estratégias e formas simbdlicas escolhidas pelas responsaveis
pela elaboragao das Diretrizes Educacionais (2010) para retratar as questoes
destacadas. Lembrando que esses elementos foram elencados, pois, a nosso
ver, podem ser apontados como componentes de uma educacao infantil de

qualidade.

As imagens das “Diretrizes Educacionais Pedagodgicas para a Educagdo
Infantil de Florian6polis” (2010): Possibilidades de andlises.

Ancorados/as no referencial teérico apresentado no item anterior, nessa
etapa da produgao, considerando os diferentes puctuns, os papéis dos fotégra-
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fos, os diferentes contextos, além da compreensao da imagem enquanto fonte
iremos dedicar esse item para a exibicdo das possiveis interpretagoes suscita-
das a partir das imagens escolhidas. Em meio as andlises torna-se importante
lembrar que,
(...) Definir o objetivo de uma andlise é indispensavel para instalar suas préprias
ferramentas, lembrando-se que elas determinam grande parte do objeto da ana-
lise e suas conclusdes. Deve servir a um projeto, e é este que vai dar sua orien-
tacdo, assim como permitira elaborar sua metodologia. Nao existe um método

absoluto para andlise, mas opcoes a serem feitas ou inventadas em fungao dos
objetivos. (JOLY, 2010, p. 49-50).

Conforme expomos anteriormente, as Diretrizes Educacionais (2010)
estdo subdividas em trés partes, porém para as nossas andlises optamos por
trabalhar, apenas, com as imagens das capas da parte | que se referem aos
principios.

Embora nao seja o foco central do nosso estudo, também observamos,
ao decorrer das andlises, questdes referentes as identificagdes dos tamanhos,
dimensoes, autorias e demais caracteristicas das imagens, nas quais, a maioria,
ndo foi especificada. No entanto, constatamos que as imagens selecionadas
para debate tratam-se de fotografias que ocupam uma pégina inteira do docu-
mento. As mesmas nao possuem informagoes sobre autoria, titulo, nem local e
apenas duas contam com a exibigao da data. Porém, estas aparentam ser fruto
de registros de maquinas fotogréficas ndo profissionais. Supomos que as foto-
grafias foram produzidas pelas/os profissionais da rede municipal de educagao
infantil de Floriandpolis/SC ao longo das atividades realizadas com as criangas.
Todavia, vale enfatizar que as imagens colocadas nas capas vém ao encontro
dos titulos das conferéncias.

Passando para as interpretagdes das imagens selecionadas ressaltamos a
capa do documento, a qual, a nosso ver, por apresentar meninas e meninos
negros/as e brancos/as pode retratar provaveis preocupagdes com a represen-
tacao da diversidade étnico-racial e género.
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Fotografia 14: Capa das Diretrizes Educacionais Pedagégicas para E.I

Fonte: FLORIANOPOLIS, SME, 2010.

Tal imagem é importante para refletirmos sobre as estratégias, formas e
maneiras que estdo sendo utilizadas para que todas as criangas sejam respeita-
das e valorizadas nos diferentes espagos, ambientes e tempos, pois,

(...) quando pensamos a escola como um espaco especifico de formagao,
inserida num processo educativo bem mais amplo, encontramos mais do que
curriculos, disciplinas escolares, regimentos, normas, projetos, provas, testes
e contelidos. A escola pode ser considerada, entdo, como um dos espagos
que interferem na construgdo da identidade negra. O olhar lancado sobre o
negro e sua cultura, na escola, tanto pode valorizar identidades e diferencas
quanto pode estigmatizé-las, discrimind-las, segrega-las e até mesmo nega-
-las. (COMES, 2003, p. 171 - 172).

Ao focar na representacao da diversidade étnico-racial também é possi-
vel destacar a seguinte imagem.

*Todos os titulos das imagens estao sendo elaborados pela autora do presente e assim como as
interpretacdes também podem ser considerados como possibilidades de titulos que foram criadas
conforme o contexto cultural, social e politica em que a mesma esta inserida.
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Fotografia 2: Meninos negros com bonecos/as.

Fonte: FLORIANOPOLIS, SME, 2010.

Por se tratar de meninos negros segurando bonecos/as essa imagem tor-
na-se significativa tanto para a discussao sobre diversidade étnico-racial, quan-
to para género, ja que circulam pela sociedade discursos em que determina-
dos brinquedos sao destinados a meninos e outros a meninas. Essa fotografia
pode auxiliar nas problematizacoes referentes ao respeito e consideracao dos
diversos brincares para o processo de desenvolvimento das criangas.

Em meio as andlises das imagens que apresentam a diversidade étnico-
-racial enfatizamos que,

Independentemente do grupo social e/ou étnico-racial a que atendem, é impor-
tante que as instituicoes de Educacao Infantil reconhegam o seu papel e funcao
social de atender as necessidades das criancas constituindo-se em espagos de
socializacdo, de convivéncia, entre iguais e diferentes e suas formas de perten-
cimento, como espagos de cuidar e educar, que permita as criancas explorar
o mundo, novas vivéncias e experiéncias, ter acesso a diversos materiais como
livros, brinquedos, jogos, assim como, momento para o ltdico, permitindo uma
insergdo e uma interagdo com o mundo e com as pessoas presentes nessa socia-
lizagdo de forma ampla e formadora. (SANTANA, 2006, p.35).
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A préxima fotografia ao demonstrar as criangas brincando ao ar livre, em
um espago repleto de areas verdes pode remeter a uma concepgao da relevan-
cia da compreensao da primeira etapa da educagao bésica enquanto ambien-
tes de trocas, envolvendo as brincadeiras e aprendizagens. Questoes que tam-
bém estao postas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagao infantil
(2010), principalmente, através da identificagdo sobre o que sdo criangas. Isto é,

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e préticas cotidianas
que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fanta-

sia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL/MEC, 2010, p. 12).

No documento que estamos analisando essa concepgao pode estar retra-
tada a partir da seguinte fotografia,

Fotografia 3: Criancas brincando

VA ’W;‘
L WY 1 e
s

Fonte: FLORIANOPOLIS, SME, 2010, p. 11.

94 InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, Campo Grande, MS, v.21, n.41, p.84-102, jan./jun. 2015



Diante desse contexto acrescentamos as ideias de Oliveira (1994), as
quais colocam que,

O brincar promove experiéncias sociais, as quais contribuem com o desenvolvi-

mento cognitivo, seja indiretamente (promovendo o crescimento da habilidade

de se colocar no lugar do outro) seja diretamente (fornecendo oportunidade das
criangas perceberem como sao os outros). (OLIVEIRA, 1994, p. 136).

Outro componente que permeia os debates da educagao infantil diz res-
peito ao desenvolvimento de atividades lidicas e orientadas com as criangas
sem a pretensdo de preparagdo para o ensino fundamental. Tornando-se im-
perioso, portanto, a diversificacdo das estratégias e ambientes, de tal modo
que os momentos destinados a brincadeiras, contagoes de histérias, jogos, en-
tre outras agdes serdo proporcionados de forma planejada e articulada. Nas
Diretrizes Educacionais (2010), podemos vislumbrar essas questdes através das
seguintes imagens.

Fotografia 4: Criancas jogando

Fonte: FLORIANOPOLIS, SME, 2010, p. 21.
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Fotografia 5: Criancas em diferentes ambientes

e

Fonte: FLORIANOPOLIS, SME, 2010, p. 42.

A partir dessas fotografias também é possivel ressaltar a importancia das
criangas pequenas terem acesso a diferentes ambientes letrados. Para Terzi
(2004) o contato, manuseio e a leitura de obras de literatura infantis, de sinais
de transito, de receitas, propagandas de televisdo, caixas de alimentos, placas
de andncio, entre outras é fundamental para as criancas. Acreditamos que a
partir desses, as mesmas tem a oportunidade de ampliar seus conhecimentos,
construir multiplos sentidos e significados sobre os cédigos, bem como o de-
senvolvimento do gosto pela leitura.

Dando continuidade, as proximas fotografias também trazem elementos
essenciais para as problematizagdes da educagao infantil, ou seja, a educagdo
dos bebés.
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Fotografia 6: Educacao dos bebés

Fonte: FLORIANOPOLIS, SME, 2010, p. 32.

Fotografia 7: Diferentes estratégias

DAY px- T

Fonte: FLORIANOPOLIS, SME, 2010, p. 53.
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Ao pesquisar sobre a educagao dos bebés Coutinho (2011) aborda sobre
a importancia da agao social dos mesmos a partir do corpo relatando que,
Reconhecer o corpo como componente importante da acao social nos permite
reconhecer que os bebés sao atores sociais competentes, tendo em vista que o
corpo é para eles ndo s6 meio de comunicagao, mas, sobretudo, uma forma de

ser e estar no mundo, de colocar-se em relagdo com o outro e produzir cultura.
(COUTINHO, 2011, p. 232).

Partindo do pressuposto que engloba a compreensao dos bebés enquan-
to sujeitos ativos e de direitos essa concepgao precisa ser considerada nos
documentos que buscam orientar as agdes das unidades educativas a fim de
disseminar essa ideia para todas as docentes e demais integrantes das creches.

Sobre a concepgao de cuidar e educar a seguinte imagem torna-se sig-
nificativa.

Fotografia 8: Criancas em acdes de cuidar e educar

Fonte: FLORIANOPOLIS, SME, 2010, p. 92.

Ao enfatizar essa imagem, salientamos a relevancia das gestoes dos sis-
temas de ensino e das unidades de educacao infantil considerarem a indisso-
ciabilidade entre o cuidar e o educar, de tal forma que essa concepgao esteja
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presente nas praticas educativas, proporcionando o desenvolvimento integral
de todas as criangas. Em meio a essa perspectiva a oferta de agoes que acen-
tuem a criatividade, a fantasia, as mdltiplas linguagens, corporeidades e as
diversas expressividades tornam-se imperativas.

Consideracdes finais

Ao finalizar nossos escritos, cabe reiterar a importancia da compreensao
das imagens como fontes de pesquisas e ndo meras ilustragoes que dispensam
comentarios, pelo contrario, todas as imagens sao produzidas com intenciona-
lidades, as quais podem revelar tendéncias, acontecimentos, costumes, con-
cepgoes, dentre outros aspectos.

Focando no nosso material de anélise, no tocante da diversidade étnico-
-racial, apontamos que embora ela ndo esteja silenciada observamos a pouca
representagdo de meninas negras. Além disso, com excegdo da fotografia 1
(capa) nao ha imagens que demonstrem interagoes das mesmas com criancas
ndo-negras. Salientamos tal debate, porque,

(...) As formas de discriminagao de qualquer natureza nao tém seu nascedou-
ro na escola, porém o racismo, as desigualdades e formas de discriminagao
perpassam por ali. Para que as instituiges de ensino desempenhem a conten-
to o papel de educar, é necessdrio que se constituam em espago democrético.
A escola tem o papel preponderante para a eliminagao das discriminagoes e
para a emancipagao dos grupos discriminados, ao proporcionar acesso aos
conhecimentos cientificos, a registros culturais diferenciados, a conquista de
racionalidade que rege as relagdes sociais e raciais, (...) Para obter éxito, a
escola e seus professores nao podem improvisar. Tém que desfazer a menta-
lidade racista e discriminadora secular, superando o etnocentrismo europeu,
reestruturando relagoes étnico-raciais, desalienando processos pedagégicos.
(BRASIL, 2004, p.14).

Ainda nas Diretrizes Educacionais (2010), constatamos que estas apresentam

um predominio de fotografias das préticas das criancas. Fato muito interessante, a

nosso ver, pois pode contribuir com a perspectiva que ressalta o protagonismo das
criangas enquanto sujeito de direitos. Para Sarmento e Pinto (1997),

A consideragao das criangas como actores sociais de pleno direito, e ndo como

menores ou como componentes acessérios ou meios da sociedade dos adultos,
implica o reconhecimento da capacidade de producao simbdlica por parte das
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criangas e a constituicao das suas representacdes e crenca em sistemas organiza-
dos, isto é, em culturas. (SARMENTO, PINTO, 1997, p. 20).

Nessa direcao, também cabe abordar sobre as formas em que essas crian-
gas sao apresentadas. Em acordo com nossas analises, consideramos que todas
as criangas estao representadas de maneira valorizada. Todavia, lembramos que
esse documento foi elaborado por encomenda, passando por um processo de
escolhas das imagens, fato que pode contribuir para ampliagao dos referenciais.

RESUMO: A presente produgao pretende apresentar alguns apontamentos referentes aos estudos
sobre as imagens do documento “Diretrizes Educacionais Pedagégicas para a educagao infantil de
Florian6polis/SC (2010)”, com foco nas representagoes da diversidade étnico-racial; brincadeiras
e aprendizagens; atividades lddicas orientadas; educagao dos bebés e a concepcao de cuidar e
educar na primeira etapa da educacao basica. Para isso, abordaremos um breve histérico sobre a
educacdo infantil do municipio. Discutiremos aspectos relacionados a utilizagao das imagens en-
quanto fontes de estudos. Além disso, ancorados/as nessas contribui¢oes, bem como nas pesquisas
sobre educagao infantil e diversidade étnico-racial retrataremos nossas andlises. Buscamos através
desse artigo, esbogar alguns elementos que poderao ser aprofundados nas problematizagées sobre
imagens dos documentos direcionados a primeira etapa da educagao basica.

Palavras-chave: Diversidade étnico-racial; Educagdo Infantil; Diretrizes; imagens.

ABSTRACT: This production presents some notes related to studies on the document images
“Guidelines Pedagogical Educational for early childhood education in Florianépolis / SC (2010)”,
focusing on representations of ethnic racial diversity; play and learning; oriented recreational ac-
tivities; education of babies and the conception of care and education in the first stage of basic ed-
ucation. For this, we will approach a brief history of early childhood education in the city. Discuss
aspects related to the use of images as sources of studies. Besides anchored those contributions as
well as in research on early childhood education and ethno-racial diversity portray our analysis.
We seek through this article, sketch some elements that could be further developed in problema-
tizations on images of documents directed to the first stage of basic education.

Keywords: Ethnic Racial Diversity; Childhood Education; Guidelines; images.
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Concebo na espécie Humana duas espécies
de desigualdade:

Uma, que chamo de natural ou fisica, porque
é estabelecida pela natureza, e que consiste na
diferenca das idades, da sadde , das forcas do

! Mestranda do Programa de P6s Graduacao em Educacdo da Universidade do Estado de Santa
Catarina e bolsista do projeto “Escolarizagao de alunos com deficiéncia intelectual: politicas pdbli-
cas, processos cognitivos e avaliagdo de aprendizagem”, assim como integrante da equipe de pes-
quisa do “Projeto Tablets, computadores e laptops: analise sobre politicas e aspectos pedagégicos
da insergao de novas tecnologias na escola”.

2 Professora e Coordenadora do Programa de Pés Graduagao em Educagao da Universidade do Estado
de Santa Catarina e Coordenadora local do Observatério de Escolarizagao de Alunos com Deficiéncia
Intelectual: Politicas Pdblicas, Processos Cognitivos e Avaliagdo de aprendizagem e Coordenadora do
Projeto Tablets, computadores e laptops: andlise sobre politicas e aspectos pedagdgicos da insergao de
novas tecnologias na escola, ambos financiados pelo Programa Observatério da Educagao da CAPES.

? Professora Adjunta do Programa de Pés Graduacao em Educacao, Contextos Contemporaneos
e Demandas Populares da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro e Coordenadora do Ob-
servatério de Escolarizagdo de Alunos com Deficiéncia Intelectual: Politicas Publicas, Processos
Cognitivos e Avaliagdo de aprendizagem. Site: http://r1.ufrrj.br/im/oeeies/
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corpo e das qualidades do espirito, ou da alma;
outra, que se pode chamar de desigualdade
moral ou politica, porque depende de uma
espécie de convencdo, e que é estabelecida, ou
pelo menos autorizada pelo consentimento dos
homens.

Jean Jacques Rousseau *

Este artigo integra discussoes realizadas no ambito de dois projetos de
pesquisa: “Escolarizagao de alunos com deficiéncia intelectual: politicas pabli-
cas, processos cognitivos e avaliacdo de aprendizagem” e “Tablets, computa-
dores e laptops: andlise sobre politicas e aspectos pedagbgicos da insercao de
novas tecnologias na escola”, ambos financiados pelo Programa Observatério
da Educacgao da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Su-
perior (CAPES). O primeiro é desenvolvido em colaboragao interinstitucional®
que objetiva analisar as dimensdes que envolvem a escolarizacao de alunos
com deficiéncia intelectual. Especificamente, propde-se também a identifi-
car tipos e qualidade de suportes oferecidos a escolarizagdo desses alunos no
atendimento educacional especializado (AEE), ® em onze redes regulares de
ensino de municipios distintos (sete no Rio de Janeiro e 4 em Santa Catarina).
O segundo, por sua vez, investiga as formas de apropriacao pedagdgica de
computadores/laptops e tablets em escolas publicas do estado de Santa Cata-
rina, atentando, sobretudo, para elementos didatico-pedagdgicos que revelam
sua relagdo com possiveis inovagoes curriculares durante os processos de en-
sino e de aprendizagem.

Um dos eixos que orientam os trabalhos das investigacdes diz respeito a
analise das politicas educacionais que envolvem o uso da tecnologia digital na
escola. Diante disso, o objetivo deste artigo é apresentar, ainda que parcial-

* Jean Jacques Rousseau — Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os
homens.

> Pesquisa desenvolvida em rede, abrangendo pesquisadores de trés programas de Pés- Gra-
duacao em Educacado, da Universidade Estadual de Santa Catarina — UDESC, Universidade do
Vale do Itajaf — Univali e Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro — UFRR] com financiada
do Programa Observatério da Educacdao da CAPES, (Edital 049/2012/CAPES/INEP). A pesquisa
tem coordenacdo geral da Profa. Dra. Marcia Denise Pletsch (UFRR)), e coordenagdes locais da
Profa. Dra. Geovana Mendonca Lunardi Mendes(UDESC) e Profa. Dra. Regina Célia Linhares
Hostins(UNIVALI)

¢ AEE- Atendimento Educacional Especializado, servigo destinado aos alunos com algum tipo de
deficiéncia e incluidos na rede regular de ensino.
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mente, o modo como temos desenvolvido pesquisas nos diferentes municipios
integrantes dos projetos dimensdes que nos possibilitem conhecer aspectos
referentes aos campos de tradugao de uma mesma politica, a partir da plurali-
dade dos contextos nacionais. Apresentamos os resultados parciais de investi-
gacdes, que, embora em curso, proporcionam reflexdes acerca das tradugoes
locais de uma determinada politica, levando-se em conta as diferentes contin-
géncias que se apresentam as gestdes municipais.

Em outras palavras, objetivamos expor a atencao que tem sido dada pe-
los integrantes dos grupos de pesquisa a investigacao de fatores que afetam os
sistemas municipais de educagdo quando do processo de tradugao de uma
determinada politica. Para exemplificar a questdao, temos como recorte de
pesquisa a temdtica das tecnologias digitais nos programas direcionados a Edu-
cagao Especial brasileira. Assim, o recorte de pesquisa aqui apresentado, teve
como campo de estudo os municipios de Florian6polis — SC e Belford Roxo—
RJ e como objeto de estudo as politicas de insercdo de tecnologias digitais
(TD)” nas salas de recursos multifuncionais®, espago destinado ao suporte com-
plementar ou suplementar destinado ao publico alvo da Educagao Especial.
E importante mencionar que o tema das tecnologias digitais compreende um
dos eixos tematicos que sao foco das duas pesquisas que integram as andlises
trazidas nesse artigo.

Estudos que analisam questdes dessa natureza podem ser considerados
como importantes instrumentos de investigacao sobre como, por que e para
quem as politicas sao desenvolvidas. Em se tratando de politicas educacionais,
Ball (2009, p. 305) afirma que, muitas vezes, sao pensadas e escritas em rela-
cao aos melhores contextos possiveis, porém com pouco reconhecimento de

7 Adotamos o termo “tecnologia digital” em lugar dos termos novas tecnologias, ou tecnologias
da informagao e comunicacao, apesar de, em alguns momentos do texto, eles aparecerem como
sinbnimos. Entendemos que, no caso das tecnologias digitais, estamos lidando com um tipo
especifico de artefato que provoca também mudancgas significativas nas formas culturais de vida.
Possuem um hard e um software que podem ser descritos como: “hard infrastructure of wiring,
computers, software applications, and other equipment, including laserdisc players, over-head-
mounted presentation machines operate from a keyboard, digital cameras, and so on. (...) also
include the “soft” infrastructure of technical support for all of this equipment, including scheduled
replacement and professional development of teachers and administrators” (CUBAN, 2001, p. 12).

8 Os espagos conhecidos como SRMs sao definidos pelas diretrizes federais como ambientes dota-
dos de equipamentos, materiais didéticos e pedagégicos, além de mobilidrio para a execugao do
atendimento educacional especializado (BRASIL, 2012).
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variagbes, recursos ou capacidades locais. Ao mesmo tempo, o autor diz que
“precisamos fazer perguntas diferentes e também procurar em lugares diferen-
tes por respostas a essas perguntas. Poderemos, também, precisar de novas ha-
bilidades e sensibilidades se vamos aborda-las de forma sensata” (BALL, 2014,
p. 221). Nesta perspectiva, empreendemos a pesquisa com vistas a utilizar um
método que contemple a andlise das tradugdes locais das politicas, conside-
rando especialmente os desdobramentos determinados pela agao da gestao.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva e o recorte das tecnologias digitais

Desde 2008 com a implementacdo da Politica Nacional de Educa-
cdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008) vem
crescendo o debate no campo educacional sobre os direitos educacionais
fundamentos nos principios da proposta de inclusdo do publico alvo da
Educacao Especial apresentado nesse documento como pessoas com de-
ficiéncia intelectual, sensorial, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagao.

Nesse contexto os discursos que tratam de questdes referentes a insergao
de tecnologias digitais no ambito escolar tém ganhado centralidade nos deba-
tes do campo académico e também fundamentam diferentes programas da
esfera pablica. Essas tecnologias sao apresentadas como caminho 6bvio para
promover o ensino e a aprendizagem, para acessar informagdes e gerar co-
nhecimento de maneira tempestiva e atualizada. O entusiasmo que circunda a
proposta de insercao de tecnologias digitais no cotidiano escolar fundamenta-
-se no pensamento de que, além de representar novas possibilidades no dambi-
to pedagdgico, este tipo de tecnologia extrapola o espaco da escola e permite
conectar o aluno a outros territrios, bem como incluir nagdes consideradas
em desenvolvimento socioecondmico no cendrio global da agenda de politicas
voltadas para a educagao (BALL, 2014; DUSSEL, 2013).

Para Selwyn (2013), a possibilidade de democratizagdo de oportunida-
des de aprendizagem a partir da conectividade despertou o entusiasmo de
politicos e legisladores, que vislumbram o acesso a informagao independente
de circunstancia ou bagagem social, correspondendo assim a uma série de
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agendas publicas, em especial ao aumento de justica social e a reducao de
desigualdades.

Nessa perspectiva, como ja anunciamos anteriormente, a temdtica da
inclusdo escolar tem capitaneado aqueles discursos que se ocupam de garantir
0 acesso e a permanéncia de alunos com deficiéncia no contexto escolar. Ha
um novo paradigma vigente, pelo qual o aluno com deficiéncia deve ser reco-
nhecido pelo direito de receber todo o aporte de conhecimentos que circula
no ambito da escola regular, embora, para isso, seja necessaria, muitas vezes,
a utilizagdo de recursos metodolégicos especificos, capazes de estabelecer a
comunicagao desejada no processo de ensinar e aprender (MENDES E SILVA,
2014). Neste aspecto, novamente as TD sdo chamadas a cena, como ferra-
mentas importantes na eliminacdo de barreiras de acessibilidade na educagao
destes alunos.

Esta investigacdo ocupa-se de compreender os movimentos da gestao
municipal quando do gerenciamento das politicas que propdem a insergao
desses recursos, dentro do contexto da Educacdo Especial. Deste modo, o
olhar aqui dirigido sobre a tecnologia digital extrapola os limites da utilizagdo
do artefato no momento das praticas pedagdgicas que utilizam estes recursos
, ndo adentrando na discussao sobre as atividades desenvolvidas a partir da
disponibilizacao de tais recursos. Interessa-nos, portanto, explicitar a teia que
envolve o processo de tradugdo da politica até que haja tal disponibilidade
para uso no ambiente escolar.

Dentre os materiais e equipamentos disponibilizados para as atividades
previstas nos servicos da Educacao Especial brasileira encontram-se recursos
como laptops, computadores, scanners e softwares de comunicagao alterna-
tiva, dentre outros, listados em um “pacote” disponibilizado pelo Ministério
da Educacao (MEC) para ser instalado nas salas especificamente criadas para a
realizacao das atividades da Educagao Especial.

Considerando que este tipo de recurso é acessivel a todos os municipios
brasileiros (BRASIL, 2010); é certo que o pacote de tecnologias digitais chega
a diferentes realidades locais. Assim, é preciso analisar como esta questdo se
traduz, no ambito dos municipios, tendo em vista as capacidades e especifi-
cidades locais, uma vez que as politicas e programas nacionais podem ganhar
formas préprias quando geridas em nivel local.
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Na esteira dessa discussao, Pletsch (2014) chama a atengao para a neces-
sidade da andlise nao s6 dos documentos oficiais sobre os direitos das pesso-
as com deficiéncia, mas também dos seus desdobramentos a partir das reais
condigoes do sistema educacional brasileiro. A este respeito, Shiroma et.al.
(2011), em suas investigagdes, constataram que documentos de politicas pro-
duzidos no dambito do Estado e/ou organismos multilaterais tém se caracteri-
zado pelo tom prescritivo. Todavia, as autoras argumentam que “os textos de
politicas dao margem a interpretagoes e reinterpretagdes que geram, por con-
sequéncia, significados e sentidos diversos a um mesmo tema” (2011, p.225).

Pesquisas relacionadas ao tema (GARCIA, 2004; PLETSCH 2014, BUE-
NO, 2008) apontam que entre o proposto na legislacao e a realidade pratica
enfrenta-se um distanciamento. Sobre isso, Casagrande (2011) afirma que os
textos dos documentos legais ainda proporcionam diferentes interpretagoes
sobre a tematica da Educagao Especial, o que pode vir a gerar consequéncias
no campo pratico.

Portanto, a reconhecida influéncia das diferencas locais; os desdobra-
mentos do préprio sistema educacional brasileiro nas diferentes esferas admi-
nistrativas; as possiveis reinterpretacdes de uma mesma politica quando exa-
minada a luz da realidade de cada municipio sdo fatores que nao podem ser
desconsiderados pelo pesquisador quando da escolha do campo de estudo.
Desse modo, a escolha dos municipios de Floriandpolis- SC e Belford Roxo- R
levou em consideracdo, principalmente, as diferengas dos indicadores munici-
pais socioecondmicos, tais como IDH, renda per capita, nimero de estabele-
cimentos de ensino, densidade demografica, dentre outros, aspectos que, por
certo, imprimem a gestdo das politicas, em nivel local, contornos diferentes.

0 Ciclo de Politicas como escolha metodoldgica

Como referéncia para a andlise do tema tecnologias digitais na atual
Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
n(BRASIL, 2008), a experiéncia ora apresentada tomou como método o Ciclo
de Politicas Educacionais, proposto pelo tedrico Stephen J. Ball. Segundo o
autor, trata-se de um ciclo continuo, composto por trés principais contextos: o
contexto da influéncia, o contexto da producao de texto e o contexto da pré-
tica. Esses contextos ndo possuem uma limitacao sequencial ou temporal, sdo
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permeados por lugares e grupos de interesse, cada um envolvendo disputas e
debates. A figura a seguir sintetiza a proposta dessa abordagem.

Figura 01: Abordagem do Ciclo de Politicas’®

4

‘ Contextoda Prética
Os discursos As narrativas

dos discursos

As significagdes

Fonte: elaborado pelas autoras a partir de Mainardes (2006)

Ao falar sobre andlise de politicas educacionais, Ball diz que nao se deve
trabalhar para criar solugoes prescritivas, mas sim adotar um método de refle-
xdo sobre as politicas. Assim, no lugar da busca pela melhor solucao possivel,
devéssemos abandonar um pouco a centralidade no que seria o melhor, para
concentrar esfor¢os no apoio as pessoas em situagoes praticas (MAINARDES E
MARCONDES, 2009).

Ademais, a Educagdo como um grande negécio, ou, nos termos de Ball
(2014), como “Educagao Global S. A.”, tem transformado a prépria formulagao
das politicas na educagao, consolidando empresas que tém se especializado
na venda e na exportacdo de politicas educacionais, em especial para paises
periféricos que ainda precisam resolver seus grandes problemas educacionais.

? Ball explica que, sobre os contextos de resultados e efeitos e os contextos da influéncia politica
“nao é (til separa-los, eles deveriam ser incluidos no contexto da prética e da influéncia, respecti-
vamente” (MAINARDES E MARCONDES, 2009, p. 306).
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Ainda, conforme o autor explicita, ndo se trata de colocar em suspeicdo, es-
pecificamente no nosso caso, politicas que tém tornado a escola pdblica mais
publica e que tém, em alguns casos, assumido um caréter de politica de repa-
racdo, por todo um processo de exclusao, explicitamente assumido pelo Esta-
do na forma de leis e de regulamentos e que, s6 muito recentemente, tornam
possivel o acesso a escola como um direito do cidadao e um dever do Estado®.
Trata-se sim de tentar entender como estados e municipios tém respondido a
determinagoes politicas e curriculares que, muitas vezes, sdo enderegadas aos
atores locais por forgas e redes supranacionais.

Os municipios, os menores entes politicos da Federacao, diante das re-
gulagdes e das orientagdes nacionais, foram obrigados a escolher os caminhos
possiveis diante de suas realidades locais, na busca por adequar os sistemas
de ensino a essa nova realidade. Nessa direcao, também cumpre dizer que é
nos municipios que atuam de maneira mais intensa muitos dos agentes que,
na contemporaneidade, tém reivindicado a expansao e a difusao de politicas
educacionais voltadas a melhoria da qualidade do ensino basico, tais como
movimentos sociais, sindicatos, ONGs e outros agentes resultantes da organi-
zagao da sociedade civil sensivel aos desafios de pensar e de fazer educagao
publica (PLETSCH E MENDES, 2015).

Além desses desafios locais, ndo podemos perder de vista o alerta de Ball
(2014, p. 184) ao dizer que:

Na educacao, transferéncia, colonizagdo e convergéncia de politicas estao todas
sendo efetivadas aqui, por meio da producao textual das politicas, assessoria das
politicas e recomendagbes, influéncia das politicas, a venda de produtos de gestao
e de melhoria, bem como o crescimento e a disseminagao de fornecedores de ser-
vigo multinacionais com métodos e contetidos padronizados em varios niveis das
politicas. Novas relagdes politicas (policy), espagos e meios de comunicagdo sao
constituidos e utilizados para reinserir as politicas méveis e seus discursos subor-
dinados em territérios nacionais. Concomitantemente, os servicos publicos estao
sendo redesenhados ou modernizados para atender as necessidades do Estado ne-
oliberal, apesar de, a0 mesmo tempo, os governos nacionais, em especial aqueles
pequenos e frageis, podem estar experimentando uma redugao na sua capacidade
de dirigir o seu sistema educacional [...]. Com tudo isso, e apesar da interpretagao

9 Aqui estamos nos referindo aos direitos dos sujeitos com deficiéncia e das populagoes afrodes-
cendentes. As Diretrizes Curriculares da Educacao Bésica, no caso brasileiro, tentam reverter essas
histéricas exclusoes.
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e da modificagdo de produtos de politicas no ambito nacional e local (que eu nao
tenha atendido aqui), ha claramente agora, algo que podemos chamar de “politica

|

educacional global” - um conjunto genérico de conceitos, de linguagens e de pra-

ticas que é reconhecivel em varias formas e estd a vendal!

Para auxiliar neste processo, Mainardes et al. (2011) falam da insercao do
termo policy sciences no mundo académico, o qual pode ser traduzido' como
pesquisa para a elaboracdo de politicas, embora possa ampliar-se, atualmente,
para a analise de e sobre politicas. Segundo Ball (2011), este termo surgiu di-
retamente relacionado a uma visao tecnicista e econdmica acerca dos estudos
sobre politicas, conforme expressa a definicdo apresentada por Paul Burgess
Fay, em 1975, que defendeu a necessidade de distinguir a police science da-
quilo que seria conhecimento politico. Sobre isso, Ball diz:

Fay define police Science como “o conjunto de procedimentos que permitem de-
terminar tecnicamente o melhor curso de agdo a adotar para a implementacao
de uma decisdo ou consecugdo de um objetivo. O policy scientist ndo apenas
esclarece os possiveis resultados de certas agdes, como realmente escolhe a mais
eficiente, baseando-se na informagao cientifica disponivel. [...] Para Fay, este é
um tipo de “engenharia politica”: o engenheiro politico [...] é aquele que procu-
ra a resposta tecnicamente mais adequada para problemas politicos, de acordo
com o conhecimento cientifico socialmente disponivel [...]. A previsibilidade do
policy scientist é limitada a — e pela- agenda dos problemas politicos e sociais
previamente definidos e por solugdes ja estabelecidas na pratica cientifica. Fay
chama isso de “sublimagao politica” (BALL, 2011, p. 83, grifos do autor).

Em entrevista concedida a Mainardes e Marcondes (2009), Ball chama
a atengao para o fato de que o Ciclo de Politicas é um método, ou seja, uma
maneira de pesquisar e teorizar as politicas, inclusive no sentido de investigar
como elas sao “feitas” (2009, p.305). Ele ainda refuta a ideia de que politicas
sejam implementadas, explicando que entre a modalidade textual e a prética
ha um complexo processo de conversao/transformacao do texto em agdo. Para
Ball, “a pratica é composta de muito mais do que a soma de uma gama de
politicas e é tipicamente investida de valores locais e pessoais e, como tal, en-
volve a resolucao de ou luta com, expectativas e requisitos contraditérios [...]”
(MAINARDES E MARCONDES, 2009, p. 305).

" O termo original foi proposto por Harold Lesswell, em 1951, no sentido de pesquisa orientada
para a elaboracdo de politicas. Mais recentemente, em 2007, DeLeon e Vogenbeck expandem
este sentido e admitem que o termo “policy sciences” abrange também a andlise de e sobre as
politicas (MAINARDES et al. , 2011, p. 144, grifo nosso).
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O contexto da influéncia, segundo Mainardes (2006), compreende o ini-
cio de uma politica pablica, onde as ideias tomam a forma de discursos poli-
ticos, organizados por grupos de interesses que disputam a legitimacao destas
ideias. E nesse contexto que atuam as redes dos partidos politicos, do governo
e dos legisladores, que vao a busca de definir as finalidades sociais da edu-
cacdo. E também neste contexto que ocorrem as influéncias dos organismos
internacionais, as quais, conforme explica Ball (1992), podem dar-se por meio
do fluxo de ideias que circulam nas redes politicas e sociais (circulagao interna-
cional de ideias; o processo de empréstimo de politicas; a venda de solugoes,
realizada por grupos ou individuos) ou ainda pelo patrocinio destas politicas
ou a imposigao de suas medidas pelas agéncias internacionais. Portanto,

Novas redes e comunidade de politicas estao sendo estabelecidas por meio das
quais determinados discursos e conhecimento fluem e ganham legitimidade
e credibilidade e esses processos estao localizados dentro de uma arquitetura
global de relagoes politicas que nao somente envolvem os governos nacionais,
mas também OGils (IGOs — Organizagoes intergovernamentais) [Banco Mundial,
OCDE, Corporagao Financeira Internacional, Organizagdo Mundial do Comércio,
corporagao transnacionais e ONGs] (BALL, 2013, p.34).

Neste sentido, o contexto da influéncia é permeado pela globalizacao,
mas nao necessariamente fica a ela submetido. Ao contrario, admite-se uma
relagdo dialética entre o global e o local, em funcao deste processo de relei-
tura das ideias internacionais a luz dos processos especificos locais. Portanto,
quando do surgimento de uma politica publica, o contexto da influéncia faz
um processo interpretativo da globalizagdo (MAINARDES, 2006).

Em outros termos, o contexto da producao de texto é o meio no qual é
elaborado o texto que representa a politica. Nele, os interesses e ideologias
que alimentaram o contexto de influéncia ganham forma de texto politico, os
quais “normalmente estao articulados com a linguagem do interesse publico
mais geral” (MAINARDES, 2006, p. 52). O texto ndo é a politica, mas sim “a
narrativa que lhe da suporte” (SHIROMA et al., 2005, p. 434) e diferentes
leituras podem surgir a partir de um mesmo texto politico.

Bowe e Ball (apud SHIROMA et al., 2005) dizem nao ser possivel o con-
trole sobre os significados que os textos assumirdao junto aos diferentes atores
que os interpretarem. Desta forma, um mesmo texto politico pode ser rejei-
tado, excluido, ignorado ou intencionalmente mal compreendido. Frente a
isso, Shiroma et al. (2005) considera que a midia e o mercado editorial tém
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atuagao estratégica neste contexto, pois mantém o esforco para difundir outros
textos correlatos que buscam apresentar interpretagdes dos textos oficiais.

Mainardes (2006, p. 53) diz que “as respostas a esses textos tém conse-
quéncias reais” e dao origem ao que foi descrito por Ball como sendo o con-
texto da prética, na qual se assiste aos efeitos e consequéncias das politicas,
recriadas com base nas interpretagdes de cada realidade. Ainda segundo
Mainardes ( 2006, p. 53) “os profissionais que atuam no contexto da pré-
tica [escolas, por exemplo] ndo enfrentam os textos politicos como leitores
ingénuos, eles vém com suas histérias, experiéncias, valores, propodsitos”.
Isso significa dizer que estes atores sociais, apesar de serem influenciados
pelos discursos das politicas, ndo as adotam sem que seja feita uma leitura
diferenciada dos textos, que pode gerar “consequéncias nao previstas pelos
reformadores e levar a implicagdes praticas diferentes” (BALL apud SHIRO-
MA et al., 2005, p. 434).

Diante do exposto, infere-se que as politicas de insercao das tecnologias
digitais, a partir da PNEEPEI, sofrem a influéncia do local e se traduzem de di-
ferentes modos, embora tenham o mesmo texto oficial. Neste aspecto, a agao
gestora é determinante, pois capitaneia as agoes que materializam a insercao
das TDs nos ambientes de Atendimento Educacional Especializado.

Os municipios de Floriandpolis e Belford Roxo em andlise:
caminhos metodolégicos

O trabalho de pesquisa com base no estudo do método proposto por
Stephen Ball e de algumas obras do autor e seus comentadores (MAINARDES
2006; 2009; 2011; MAINARDES E MARCONDES 2009; SHIROMA, 2002;
2005;2009; HOSTINS, 2014), fez o grupo debrucar-se sobre o texto da po-
litica, bem como os documentos normativos dela derivados. Nesta etapa, o
recorte das tecnologias digitais entrou no foco da investigacao, na busca pelo
sentido e a posicao ocupada pelo tema nos documentos analisados. A partir
do que fora encontrado, fez-se necessario um movimento de retorno ao con-
texto de influéncia, visando a compreensdo do discurso exposto na politica
sobre o tema das tecnologias digitais.

Essa fase de pesquisa documental e bibliogréfica forneceu subsidio para a ela-
boracao dos procedimentos investigativos da pesquisa, que consistiu na definicao
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do campo de estudo, resultando na escolha dos municipios de Florian6polis — SC
e Belford Roxo — RJ. Para eleger estes dois municipios, tomamos como referéncia
os estudos de Shiroma et. al (2011); Pletsh (2014); Manzine e Clat (2011); Garcia
(2004); Bueno (2008); Casagrande (2011), que enfatizam a influéncia da realida-
de local sobre a interpretagdo e traducao das politicas, e estabelecemos como
critério a andlise de dois municipios com expressivas diferencas socioecondmicas,
mostradas em indicadores como IDH, renda percapta, densidade demogréfica,
escolarizacdo e outros. Associamos a este critério de escolha a necessidade de ser
dois municipios que integrassem a rede de pesquisadores do grupo Observatério,
visto ja existir um banco de dados essenciais para o delineamento da pesquisa. A
partir destes critérios, concluimos que Floriandpolis e Belford Roxo preenchiam os
requisitos estabelecidos. O quadro 01 retine indicadores que evidenciam aspectos
centrais na caracterizagao dos municipios.

Quadro 01: Indicadores dos municipios de Belford Roxo e Florianépolis

Indicador Florianépolis Belford Roxo
Populagao Estimada 461.524 hab. 479.386 hab.
Densidade Demografica (hab/km?) 623,68 hab/km2 | 6031,38 hab/km?
Indice de Desenvolvimento
- 0,847 0,684
Humano Municipal - IDHM
Valor dos rendimentos mensais percapita
R$ 1166,67 R$ 402,50

por domicilio particular permanente

Valor dos rendimentos por domicilio
. R$ 5.222,73 R$ 1.600,98
permanente particular

PIB per capta R$29.122,65 R$14.892,76
Esperanca de vida ao nascer 77,5 anos 73,5 anos
Expectativa de anos de estudo 10,79 anos 8,88 anos
Estabelecimentos de Satde 134 58
Instituicoes de Ensino 251 128

Alunos matriculados 58.695 63.500

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Atlas (2014) e IBGE (2010)
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Belford Roxo e Florian6polis apresentam distanciamentos no que se re-
fere a realidade econ6mica e social, especialmente quando sao examinadas as
possiveis correlagdes entre, por exemplo, densidade demografica, nimero de
estabelecimentos de satide e educagao e renda per capta. O municipio de Bel-
ford Roxo apresenta uma densidade demografica mais elevada do que aquela
observada em Florianépolis e, no entanto, dispde de um néimero menor de
estabelecimentos de satide para atender todo seu contingente populacional.
Da mesma forma, com relagao ao sistema educacional, observa-se que hd um
déficit em relacao a realidade de Florian6polis, onde ha mais estabelecimen-
tos de educagdo para um menor niimero de matriculas. Quando se relaciona
esses aspectos a renda per capta, conclui-se que no municipio fluminense ha
um contingente maior de pessoas, a maioria pobre, dispondo de menor acesso
ao atendimento de saltde e educacao.

Belford Roxo, junto a mais 12 cidades, compde a regiao da Baixada Flu-
minense, no estado do Rio de Janeiro, sendo que economicamente, merecem
destaque os setores da industria, especialmente a quimica e metaldirgica, além do
comércio local. Monteiro e Pletsch (2014) explicam que é considerada cidade-
-dormitério de uma grande massa de trabalhadores que atuam no municipio do
Rio de Janeiro. Floriandpolis, por sua vez, capital do estado de Santa Catarina,
tem sua economia alicercada nas atividades do comércio, prestacao de servigos
publicos, industria de transformagao e turismo (FLORIANOPOLIS, 2013), rece-
bendo anualmente um significativo contingente de turistas que movimentam a
economia local e geram empregos no préprio municipio, atraindo também po-
pulagdes de trabalhadores de municipios vizinhos. Ja neste aspecto, evidencia-se
uma diferenga em relagdo a migragdo de trabalhadores. Enquanto em Belford
Roxo a populagdo migra diariamente para outro municipio para cumprir jornada
de trabalho, Florianépolis é um polo que recebe trabalhadores e, portanto, tem
uma economia local que oferece maiores oportunidades as pessoas.

Os aspectos evidenciados nesta andlise de dados socioecondmicos con-
firmaram os municipios de Belford Roxo e Florian6polis como campo de pes-
quisa, pois diante dos distanciamentos, concluiu-se que poderiam constituir
um campo fértil de observagées acerca de como uma mesma politica se traduz
em realidades locais diferentes.

A partir da definicdo destes dois municipios como campo de estudo,
algumas etapas de pesquisa foram delineadas. A primeira etapa ocupou-se de
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caracterizar as redes de ensino dos dois municipios estudados, especialmente
no que se relaciona ao sistema de Educagao Especial, o que aconteceu por
meio de buscas bibliograficas e documentais disponibilizadas pelas redes pa-
blicas e nos bancos de dados governamentais.

A segunda etapa consistiu em pesquisa de campo, por meio da qual bus-
camos conhecer as agdes de gestao relativas a adocao das tecnologias digitais
no Atendimento Educacional Especializado. Assim, tendo como sujeitos os
gestores municipais da Educagao Especial, realizamos entrevistas semiestrutu-
radas, visando identificar os caminhos percorridos pela rede municipal até a
adocdo das TDs na Educagao Especial, as decisdes que tenham sido delibera-
das e que se traduzam em praticas locais, bem como as potencialidades e di-
ficuldades que estes gestores percebem na execugdo dos programas advindos
destas politicas.

A terceira e Gltima etapa foi também um trabalho de campo, com obser-
vacdes conduzidas por um roteiro, realizadas nas salas destinadas ao servigo
da Educacao Especial de cada municipio pesquisado. Nas visitas realizadas, os
aspectos observados foram, principalmente, relativos a infraestrutura existente
para a utilizagdo das tecnologias digitais, o quantitativo de equipamentos dis-
poniveis, as condi¢oes de uso, de acessibilidade e de recursos adicionais em
favor do desenvolvimento do aluno. Os dados foram registrados em diario de
campo, por meio de anotagdes, registros de imagens e de falas espontaneas de
pessoas que atuam no local.

O trabalho de campo realizado no ano de 2014 por meio das entrevistas
e observagoes diretas proporcionou a obtengdo de um conjunto de dados
que, embora tenham sido coletados de maneira estruturada, apresentavam-
-se inicialmente difusos, requerendo um trabalho de sistematizagdo, capaz
de permitir posterior andlise. Considerando a natureza das respostas que ca-
racterizam uma entrevista; considerando as diferencas econdmicas, sociais
e politicas dos municipios pesquisados, as quais se refletem nos ambientes
observados; e, considerando ainda, que contextos locais sao geridos por dife-
rentes concepgdes politicas, é natural e explicavel que o conjunto de dados
tenha se formado de maneira difusa. Neste sentido, tornou-se, pois, necessa-
rio, criar um caminho de sistematizagdo que permitisse reunir as diferentes
falas, impressoes e expressoes dentro de significados que lhes fossem comuns,
com foco na questdao do problema de pesquisa. Assim, para sistematizar as
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entrevistas, partimos das perguntas do roteiro e organizamos matrizes analiti-
cas, buscando dar significado e foco as respostas das gestoras. A partir disso, a
analise realizada neste estudo deu-se com base nestes significados e focos, a
luz dos referenciais e documentos politicos adotados pelo grupo.

Sobre 0 que se faz no percurso ou o contexto da pratica: as tecnologias
digitais nas Redes de Belford Roxo e Floriandpolis

Para conhecer os caminhos percorridos pelos dois municipios pesquisa-
dos no que diz respeito a implementacao das TDs nas salas de AEE, bem como
as fragilidades e potencialidades que a gestao publica percebe neste processo,
realizamos entrevista com as gestoras da Educacao Especial de Florianépolis e
Belford Roxo, conforme indicado no tépico anterior.

Ao iniciarmos as entrevistas, dedicamos um tempo a realizar algumas
perguntas que permitissem caracterizar a vida profissional das gestoras, espe-
cialmente no que se refere a experiéncia de gestao nas redes municipais de
Educacao Especial. As respostas obtidas junto as entrevistadas tiveram foco nas
experiéncias profissionais e no tempo de gestao, evidenciando diferengas nas
trajetorias profissionais.

No municipio de Floriandpolis, a entrevistada revelou um amplo perfodo
de tempo como gestora, inclusive com oportunidade de atuar junto ao MEC
na area da Educagao Especial. Apesar de ter acessado a carreira na condigao
de professora da Educagdo Basica, desde o ano de 2002 desenvolve fungbes
de gestao, conforme expressa sua fala:

Minha vida profissional caracteriza-se, principalmente, pela atuagao no am-
bito da gestdao e de politicas pablicas. [...] A partir de 2002, meu trabalho
consiste em gestao [...] como Coordenadora de Educacao Especial da Secre-
taria Municipal de Educacdo, [...] como Coordenadora Geral da Politica de
Educagdo Especial do Ministério da Educagdo e [...] até os dias atuais sou ge-
rente de Educacao Inclusiva da Secretaria Municipal de Educagao(GESTORA
DE ED. ESPECIAL EM FLORIANOPOLIS, EM ENTEVISTA A PESQUISADORA,
EM DEZEMBRO DE 2014).

Como podemos depreender da fala da gestora de Florianépolis houve
a oportunidade de vivéncia em duas esferas administrativas, possibilitando o
exercicio de confronto da realidade da esfera municipal, executora da poli-
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tica, com a dindmica ministerial, de onde emergem os textos legais a serem
traduzidos em préticas, nos municipios.

Em Belford Roxo encontramos uma gestora que atua ha dois anos como “res-
ponsavel pela Educagao Especia
de experiéncia como professora na Educacao Especial. Vejamos em suas palavras:

|r/

, conforme sua fala, e conta com amplo periodo

Eu cheguei aqui na secretaria em 98, através de concurso. Eles pediram que tivés-
semos uma formagao que era antigamente chamada de “adicional”. [...] Entao,
entrei em 98 e desde entdo a gente trabalha com Educagao Especial. A gente veio
tendo formagao nesta rede [...] a gente terminava as aulas e tinhamos nossos en-
contros a tarde [...] estudavamos naquele periodo os casos. Entdo a gente tinha
todo um processo [...] e foi ampliando o conhecimento. Paralelo a isso fiz Fono-
audiologia; paralelo a isso fiz LIBRAS [...] foi assim ampliando o conhecimento,
entao eu fui convidada na época a trabalhar aqui na secretaria [...] ja tem dois
anos que a gente ta ai. (GESTORA DE ED. ESPECIAL EM BELFORD ROXO, EM
ENTEVISTA A PESQUISADORA, EM DEZEMBRO DE 2014).

A gestora de Belford Roxo teve, em sua trajetéria, a pratica em sala de
aula de Educagao Especial. Trata-se de uma profissional que, no exercicio das
fungoes de gestao, tem a possibilidade de examinar as demandas a luz das
questoes locais e da realidade vivenciada no cotidiano das escolas. Outro
aspecto que fica evidenciado na fala é referente a motivagao para a investidura
no cargo de gestora da Educacdo Especial. Segundo ela, o que se tornou de-
terminante para a escolha ou o convite ao cargo foi a busca por mais conheci-
mento na drea, o qual salienta ter sido alcangado por meio de esforco préprio
e da organizacao de um grupo de colegas, com os quais criou um espaco para
socializacao de experiéncias e conhecimentos.

Tanto a experiéncia de transito em diferentes esferas administrativas da
Educacao Especial, encontrada na trajetéria da gestora de Floriandpolis, quan-
to aquela de aproximar a gestdo da pratica pedagoégica e da realidade local,
como acontece no caso da gestora de Belford Roxo, oferecem férteis condi-
¢Oes para a adequada tradugdo de politicas nos contextos locais, seja pela
aproximagdo com o contexto de onde emanam os textos oficiais, seja pela
compreensao dos espagos onde estes textos se revelam na pratica.

As diferentes trajetérias profissionais e de formagdo das gestoras vao ao
encontro daquilo que explica Ball (2011) quando afirma que os textos politicos
ao serem traduzidos nado sao feitos de maneira ingénua, mas ao contrario, so-
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frem o envolvimento das experiéncias, percepgoes e realidades especificas da-
queles que quem os traduz. Apds conhecer aspectos que caracterizam a vida
profissional das gestoras, fomos em busca de identificar quais os percursos que
as duas redes tragaram para adogao das tecnologias na Educacao Especial. Para
isso, estabelecemos como roteiro alguns quesitos basicos que evidenciassem a
trajet6ria das redes até o momento, no que se refere & adogao das TDs no AEE.
Esses quesitos, posteriormente adotados como categorias de analise, foram: a)
a existéncia de discussoes pregressas; b) o processo de habilitagdo das escolas
para receber os recursos de TDs nas SRMs; c) as fontes financiadoras para a
aquisicao dos recursos; d) os processos de manutencao e atualizagao das TDs;
e) a capacitacao profissional para gerenciar estes recursos. Esta sequéncia esta
representada na figura a seguir:

Figura 02: Caminhos percorridos pelas redes

Manutengdo/

Discussdes =
Atualizagao

Habilitagdo da Fontes

Escola Financiadoras

Pregressas

Fonte: Elaborado pelas autoras

Para compreender como as tecnologias digitais foram introduzidas no AEE
de cada municipio pesquisado, indagamos sobre a existéncia de discussdes pre-
liminares acerca desta implantagdo, bem como sobre o periodo em que as TDs
passaram a compor o trabalho do atendimento educacional especializado.

No municipio de Florianépolis fica evidenciado um trabalho pregresso
ao programa de implantagdo das salas de recursos multifuncionais em nivel
nacional, jd que no ano de 2002 o assunto foi tema de formacao continuada
proporcionada pela geréncia de Educagao Especial da rede municipal, confor-
me declarou a entrevistada:
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A partir do ano de 2002, demos inicio a uma ampla formagao continuada sobre
as tecnologias digitais, discutindo os recursos e servicos da Tecnologia Assistiva
e, especificamente, o estudo sobre softwares de Comunicagao Alternativa e Au-
mentativa. A metodologia de formagao consistiu em encontros tedricos atrelados
as situagdes reais do cotidiano escolar, ou seja, em cada encontro [...] as profes-
soras do AEE traziam estudos de caso para serem discutidos. No contexto da pra-
tica, as professoras do AEE atendiam os estudantes que necessitavam de recursos
de TD e aplicavam os conhecimentos estudados nos encontros da formacao. [...]
Por meio desta formagao continuada, tivemos a oportunidade de identificar os
recursos de TD necessarios aos estudantes com deficiéncia.

Pode-se evidenciar, na fala da gestora, que houve um movimento estratégico
especifico no sentido de discutir o tema e de preparar os profissionais de educacao
para a tecnologia como ferramentas pedagdgicas, ainda que destinadas as espe-
cificidades dos aluno. Além da aproximacao dos profissionais com a proposta do
uso de algumas tecnologias digitais, esta formagao permitiu o mapeamento dos
recursos que se faziam necessarios conforme a especificidade da rede, ja que a
metodologia adotada aliava as discussoes tedricas a pratica cotidiana dos profes-
sores com seus alunos de AEE. Do ponto de vista da gestao, esta identificagao dos
recursos necessarios a partir da realidade para a qual os mesmos serdo destinados
facilita e aprimora as agdes de planejamento das aquisigoes e da alocagao destes
recursos. A este respeito, Moritz et al (2012) salientam ser essencial que a gestao
seja capaz de prospectar situagoes futuras, como maneira de agir com confianga
e enfrentar as contingéncias que se apresentem. Considerando ainda que as dis-
cussoes sobre TD na rede de Floriandpolis iniciaram no ano de 2002, infere-se
que a chegada da PNEEPEI, em 2008, encontrou um espago amadurecido para
implantagdo de seus pressupostos.

Em Belford Roxo, percebe-se que nao houve discussoes prévias acerca
da necessidade da rede no que se refere as tecnologias digitais nas SRMs.
Conforme explica a gestora, ao assumir a gestdo da Educacao Especial, no ano
de 2012, ndo havia indicios de planejamento pregresso relativo as aquisigdes
destas tecnologias. Ao contrério, foi necessario um trabalho de “rastreamento”
para identificar onde estavam instalados os equipamentos de TD que haviam
sido enviados pelo MEC, dentro do programa de implantagdo das SRMs. As
palavras da gestora ilustram tal aspecto:

Primeiro, foi feito um rastreamento, um mapeamento das salas, porque elas
estavam assim, sucateadas. Isso levou praticamente o primeiro ano que entramos
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aqui. Nao tinha um acompanhamento, entao, por exemplo, a CPU estava na
secretaria, a tela estava na sala do diretor, a televisao que era para estar na sala de
recursos estava guardada onde ninguém nunca viu, o computador ndo é meu...
Entdo, tudo estava fora do local, ao invés de estar na sala de recursos. Isso levou
a uma demanda e até hoje ainda ha coisas perdidas.

Neste caso, a falta de discussdao que gerasse um planejamento sobre a
necessidade de recursos nas salas fez com que, em Belford Roxo, a politica
de implantagdo das SRMs chegasse antes das discussoes sobre as demandas
locais. Assim, ao chegarem ao municipio, os equipamentos ndo encontraram
uma proposta de agao delineada, provocando a dispersao dos equipamentos
e a pulverizagao de recursos. A gestora comentou, ainda, que o rastreamento,
no site do MEC, dos dados relativos a destinagdo de equipamentos para as
SRMs mostrou que 19 salas foram destinadas a Belford Roxo, mas somente 05
encontravam-se em funcionamento. Portanto, equipamentos correspondentes
a 14 salas de recursos multifuncionais estavam “fora de lugar”.

Outro aspecto que chama a atengdo na fala da gestora é referente ao
processo de habilitagdo da escola a implantacao da SRMs. Atualmente, o setor
de Educacao Especial informa, periodicamente, quais sao as escolas que estao
habilitadas a receber os recursos para a implantagdo das salas. Isso acontece
por meio de andlises feitas in loco, pela equipe da SEMED, para verificar a po-
tencialidade de implantagao, como indica o trecho abaixo coligido:

Temos que informar quais sio as escolas que deverdo ser habilitadas. A medida
do possivel, a escola vai colocando materiais préprios, com verba prépria da
escola, [...] um computador,[...] uns jogos, com seus préprios recursos. Entao ela
passa a ser uma sala de recurso multifuncionais, ela ja foi habilitada.

Sendo assim, em Belford Roxo observa-se que ¢ a escola que deve mostrar
condigOes para instalar a sala de recursos. Pode-se considerar entdo, que do
ponto de vista da gestao, a estratégia para definicao das escolas que serao habili-
tadas consiste em verificar as iniciativas ja existentes na unidade escolar relativas
ao atendimento educacional especializado, para entdo proceder a inscricao da
mesma junto ao MEC para receber os recursos das SRMs, habilitando-se, assim,
escolas que ja tenham experiéncias anteriores com o este tipo de atendimento.
J&, no caso de Florian6polis, as salas foram implantadas a partir da organizagao
logistica da organizacdo dos polos e também da existéncia de condigoes fisicas
para tal implantagdo. Vale lembrar que o documento orientador diz que “cabe
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aos gestores de ensino definir quanto a implantacao das salas de recursos multi-
funcionais, o planejamento da oferta do AEE e a indicacdo das escolas a serem
contempladas, conforme as demandas da rede” (BRASIL, 2010, P15 ).

Ainda sobre o processo de implantagdo, perguntamos as gestoras se as TDs
das salas de recursos multifuncionais chegaram as escolas exclusivamente por con-
ta dos recursos do MEC ou se houve investimentos do municipio para disponibi-
lizar estes recursos no atendimento educacional especializado. Tanto na rede de
Floriandpolis como naquela de Belford Roxo, o Ministério da Educacao foi a maior
fonte de fomento destas aquisicoes, ficando a participagdo municipal ligada a des-
tinagdo dos ambientes para instalacdo dos recursos, acesso a internet e manuten-
cao dos equipamentos. Em Floriandpolis, a gestora cita que o municipio oferece
ainda a formagdo continuada para os profissionais que atuardo nas salas, assim
também em Belford Roxo a formagao ocorre por meio de reunides da equipe.
Cabe lembrar que pelo manual de orientagdo das salas, cabe também ao Minis-
tério da Educagao a promocao de formagao continuada e aos municipios o apoio
e incentivo a participagao dos profissionais da rede nesses processos formativos.

No que se refere a manutengao dos equipamentos, a gestora de Belford
Roxo diz contar com um profissional da drea de T.I. do municipio, que da
suporte técnico as salas, tanto na instalagdo como na manutencao das maqui-
nas, conforme esclarece a gestora: “hoje, contamos com uma pessoa da drea
da informética que vem dando este suporte, tem pouco tempo que isso esta
funcionando”. Também em Florian6polis ha um trabalho de suporte técnico,
por meio de um fluxo administrativo: “As unidades solicitam a Diretoria Admi-
nistrativa e Financeira da Secretaria Municipal de Educagdo a manutengao dos
equipamentos, conforme a necessidade”, diz a gestora. Em ambas as redes,
a manutencdo dos equipamentos esta a cargo da esfera administrativa local,
dependendo da estrutura das secretarias para tal. No entanto, a esfera federal
tem a responsabilidade de enviar equipe especializada aos municipios para o
suporte técnico aos equipamentos.

Além da manutencao, as gestoras foram indagadas acerca da atualizagdo
dos recursos de TDs nas salas, ficando evidenciado, nos dois casos, que o Mi-
nistério da Educagao é a fonte financiadora destas atualizagdes.

Em Florianépolis, a gestao conta com a articulagao de programas federais
para atender a questdo, conforme cita a gestora: “o Ministério da Educacao
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tem o programa Dinheiro Direto na Escola. Dentro deste programa, tem o pro-
grama Escola Acessivel. “Todas as salas receberam recursos financeiros desse
programa para a atualizacao de recursos”, sendo que também “todas as esco-
las possuem acesso a internet”. Em Belford Roxo, a gestora ndo faz mengao ao
programa, mas diz que “as escolas ainda estdo recebendo, estdo sendo atua-
lizadas”, salientando que, principalmente em funcdo da localizagao, algumas
unidades ainda nao possuem acesso a internet. Ao referir-se a localizagao, a
gestora faz mengdo a areas de risco de seguranga, bem como as situagoes so-
ciais do entorno escolar. Considerando o que se evidencia em Florianépolis e
Belford Roxo neste aspecto mencionado pelas respondentes, este é um exem-
plo de como uma mesma politica; um mesmo programa pode se traduzir de
maneiras diferentes em funcao do contexto local.

Em se tratando da capacitagdo de gestores para implantagdo das tecno-
logias digitais nas SRMs e para compreender o papel das mesmas na Educagao
Especial, percebe-se que, em ambos os municipios, ndo houve um trabalho
especifico, mas hd, sim, orientagdes gerais que permitem a insercao das TDs
na proposta de atendimento. Em Belford Roxo, a gestora visualiza uma agao
neste sentido, para o ano de 2015, ja que o assunto esta previsto no plano de
acao da geréncia.

A analise das respostas obtidas junto as gestoras mostra que a mesma po-
litica teve trajetdrias diferentes nos dois municipios, nos quais se evidenciam
também diferentes estratégias de gestao da politica de implantacao das TDs.
Isso mostra a necessidade de reconhecerem-se as especificidades dos munici-
pios quando da proposicao de um determinado programa.

Consideracdes finais

Estudar a tradugado das politicas educacionais em seus contextos locais
requer identificar os diferentes elementos que concorrem para sua materiali-
zagdo. Requer ainda revisitar dados locais e fazer novas perguntas, observando
o surgimento de relagoes entre dados e contexto observado.

Ball (2014, p.19) diz que “precisamos de uma ampla gama de pesquisas que
utilizam-se da andlise de redes politicas e de métodos etnograficos para identificar
e conectar iniciativas locais e globais”. O sociélogo ainda complementa dizendo
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que “precisamos fazer perguntas diferentes e também procurar em lugares dife-
rentes por respostas a essas perguntas. Poderemos, também, precisar de novas
habilidades e sensibilidades se vamos aborda-las de forma sensata”.

A tradugdo, no contexto da pratica, das politicas educacionais, den-
tre as quais aquela de insercdo das tecnologias digitais no atendimento
educacional especializado, ocorre influenciada por fatores contingenciais
proprios do local onde as mesmas se materializam. Esta materialidade é
bastante dependente de variaveis como indicadores sociais, politica local,
acdo gestora, entre outras, levando a miltiplas interpretacoes dos textos
que as apresentam. Para analisa-la, portanto, é necessario considerar os
elementos locais que agem sobre estas politicas e, a0 mesmo tempo, ndo
deixar de observar o histérico que as originou, bem como os afastamentos
ou aproximagdes para com os textos oficiais que as apresentam. Diante
disso, o método de anélise do Ciclo de Politicas, proposto por Stephen
Ball, foi escolhido pelo grupo de pesquisadores para estudar o assunto no
ambito dos municipios de Florianépolis e Belford Roxo, uma vez que, ao
considerar os trés contextos (da influéncia, do texto e da prética), permite
examinar o local sem perder a articulagao com as externalidades.

RESUMO: Este artigo analisa a tradugao das politicas de insercao de tecnologias digitais nas salas
de recursos multifuncionais em duas redes de ensino: Florianépolis — SC e Belford Roxo— RJ.
Trata-se de um recorte da pesquisa, que dialoga com dois projetos “Escolarizacdo de alunos com
deficiéncia intelectual: politicas publicas, processos cognitivos e avaliacio de aprendizagem” e
“Tablets, computadores e laptops: andlise sobre politicas e aspectos pedagdgicos das novas tec-
nologias na escola”, financiados pelo OBEDUC/CAPES. Buscando compreender a agao da gestao
na tradugao destas politicas a partir do método de analise o Ciclo de Politicas Educacionais, para
a investigacdo desenvolveu-se as seguintes agoes: estudo sobre o ciclo de politicas e a Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva e seus desdobramentos em
relacdo as tecnologias digitais, com uso de fontes bibliograficas e documentais; trabalho de campo
realizando entrevistas e observacoes diretas; Sistematizacao dos dados, considerando as diferen-
cas dos contextos locais estudados e observando a influéncia das variaveis locais na traducao das
politicas. Entre outros aspectos, verificou-se que o método do ciclo de politicas permite interpretar
a politica no contexto local, a partir do que o configura, sem perder de vista o texto da politica e
as influéncias que a originaram.

Palavras chave: Ciclo de Politicas — Microcontextos — Tecnologias Digitais — Educagao Especial
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ABSTRACT: This paper aims analyze the local translation of policies of digital insertion in the rooms
of multifunctional resources in two school systems: at Florianopolis — SC and Belford Roxo — RJ. Itis
a part of the research that dialogues with two investigation projects, financed from OBEDUC/CA-
PES. Expect to comprehend the action of the management in the translation of this policies from
the method of analysis called “Policy Cycle. For this investigation, the following actions were used:
study about the method of policies cycle and about the National Policy of Special Education in the
Perspective of Inclusive Education and its developments in respect to digital technologies in spe-
cial education students treatment, using bibliographical and documentary sources; field research
making interviews with managers and direct observation; systematization of data, considering the
differences between the local contexts and observing the influence of local variables in the policies
translation. Among other aspects, it was found that the policies cycle method allows interpret the
policy in local context, from what it configures, without losing in the process the text that presents
this policy and the discussions and influences that made it.

Keywords: Policy Cycle; Digital Technologies; Special Education; Micro-Context;

Referéncias

BALL, S. J.; MAINARDES, ). (organizadores). Politicas Educacionais : questoes e dilemas. Sao
Paulo, Cortex, 2011.

BALL, S. J. Intelectuais ou técnicos? O papel indispensével da teoria nos estudos organizacionais.
In: BALL, Stephen J.; MAINARDES, Jefferson (organizadores). Politicas educacionais: questoes e
dilemas. Sao Paulo, Cortex, 2011.

BALL, S; MACUIRE, M; BRAUN, A. How Schools do Policy. London: Routledge, 2012.

BALL, S. J. Educacao Global S.A.: Novas redes politicas e o imaginario neoliberal. UEPG: Ponta
Grossa, 2014.

BRASIL. MEC. SEESP Sala de recursos multifuncionais: espaco para atendimento educacional
especializado. Brasilia, 2006.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva. Brasilia: MEC.SEESP, 2008.

BRASIL, Ministario da Educagdo. Manual de Implantacao das Salas de Recursos Multifuncio-
nais. Brasilia: MEC.SEESP, 2010.

CUBAN, Larry. Oversold and underused: computers in the classroom. USA: Harvard University
Press, 2001.

MAINARDES J. and MARCONDES, M. I. 2009. “Entrevista com Stephen J. Ball: um didlogo sobre
justica social, pesquisa e politica educacional.” Educ. Sociedade.30(106): 303-318.

MAINDARDES, Jefferson; FERREIRA, Marcia dos Santos; TELLO, César. Andlise de Politicas: funda-
mentos e principais debates teérico-metodolégicos. In: BALL, Stephen J.; MAINARDES, Jefferson
(organizadores). Politicas educacionais: questdes e dilemas. Sao Paulo, Cortex, 2011.

MAINDARDES, Jeferson. Abordagem do ciclo de politicas: Uma contribuicao para a anélise de
politicas educacionais. In: Educagdo e Sociedade. Campinas, v.27, n.94, p.47-69, jan./abr.2006,

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.21, n.41, p.103-126, jan./jun. 2015 125



disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>, acesso em 12 de outubro de 2014.

MAINARDES J. ; MARCONDES, M. I. . Entrevista com Stephen J. Ball: um dialogo sobre justica
social, pesquisa e politica educacional. Educ. Sociedade. Campinas, v. 30, n. 106, p. 303-318,
jan./abr.2009. Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>, acesso em 30 de outubro de
2014.

MENDES, G. M. L.; SILVA, F. de C. T.. Curriculo e conhecimento escolar na contemporaneida-
de: desafios para a escolarizagdo de sujeitos com deficiéncia. In: Revista Arquivos Analiticos de
Politicas Educativas, 22 (79). Disponivel em http://epaa.asu.edu/epaa/v22n80 , acesso em 30 de
agosto de 2014.

MONTEIRO, A.; PLETSCH, M.D. Panorama da Educacao Especial na Rede Municipal de Ensino
de Belford Roxo. | Semindrio Internacional de Inclusao Escolar: Préaticas em Dialogo. Universidade
do Estado do Rio de Janeiro — CAP, 21 a 23 de outubro. Disponivel em: http://www.cap.uerj.br/
site/images/stories/noticias/38-monteiro_e_pletsch.pdf <acesso em 07/05/2015>

SEGABINAZZI, M. Tecnologias Digitais no Atendimento Educacional Especializado nas Redes
Municipais de Florianépolis — SC e Belford Roxo — RJ: dois municipios, duas redes, os mesmos
problemas? 2015.66f. Dissertagdo de Mestrado, Programa de Pés Craduagdo em Educacao da
Universidade do Estado de Santa Catarina. Texto de qualificagdo.

SHIROMA, Eneida Otto; MORAES, Maria Célia Marcondes de; EVANGELISTA, Olinda. Politica
Educacional. Rio de Janeiro: DP&A, 2002, 22 edicao.

SHIROMA, Eneida Otto; CAMPOS, Roselane Fatima; GARCIA, Rosalba Maria Cardoso. Decifrar
textos para compreender a politica: subsidios tedrico-metodoldgicos para andlise de documen-
tos. In: perspectiva, Florianépolis, v.23, n.02, p. 427-446, jul/dez. 2005. Disponivel em http://
www.cedufsc.br/nucleos/nup/perspectiva.html, acesso em 11 de novembro de 2014.

PLETSCH, M. D. Repensando a Inclusao Escolar: diretrizes politicas, praticas curriculares e defici-
éncia intelectual. Rio de Janeiro: Nau, 2014.

PLETSCH, M. D. & MENDES, C. M. L. Entre politicas e praticas: Os desafios da educagao inclu-
siva no Brasil. In: Revista Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, 23(27), 2015. Disponivel em
http://epaa.asu.edu/ojs/article/view/2003/1572 , acesso em 28 de maio de 2015.

REBELLO, A. S.; KASSAR, M. de C. M. Implantagao de programas de educacao inclusiva em um
municipio brasileiro: garantia de efetivagao do processo ensino aprendizagem? In: Arquivos Ana-
liticos de Politicas Educativas. Volume 22, n. 78, 2014. Disponivel em http://epaa.asu.edu/epaa/
v22n78, acesso em 28 de maio de 2015.

SELWYN, N. As Novas Conectividades da Educagao Digital. In: APPLE, M. BALL, S. GANDIN, L.A.
(orgs.) Sociologia da Educacao. Porto Alegre: Penso, 2013

Sites Consultados:
Atlas Brasil < http://www.atlasbrasil.org.br/2013/>

Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica - IBGE. Censo demografico 2010. Disponivel em: www.
ibge.com.br

Prefeitura Municipal de Florianépolis < http://www.pmf.sc.gov.br/>

RECEBIDO EM ABRIL DE 2015
APROVADO EM JUNHO DE 2015

126 InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.21, n.41, p.103-126, jan./jun. 2015



A Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais: Historico,
Interfaces e Desafios

Débora Cristina de Araujo
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A Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais:
uma legislacao em construcao

que serd definido neste estudo como “Educagao das Relagdes Etnico-Ra-

ciais” é o conjunto de documentos produzidos em dmbito legal relaciona-
dos ao ensino de histéria e cultura afro-brasileira, africana e indigena. Trata-se nao
apenas das alteragoes realizadas pelas Leis 10.639/2003, que tornou obrigatério o
ensino de historia e cultura afro-brasileira na educagdo, e da Lei 11.645/2008, que
propds alteragdes na primeira Lei, incluindo o ensino de histéria e cultura indigena
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB). Refere-se, também, as alteracoes
que ocorreram em outras esferas da educagao nacional, como, por exemplo, no
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, por meio do Parecer CNE/CP 03/2004 e da
Resolugao CNE/CP 01/2004, bem como o Plano Nacional para a implementagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagées Etnico-Raciais
e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004b) e
diretrizes, decretos e outras leis em nivel estadual e municipal.

Neste artigo adota-se preferencialmente o termo “implementacao” em
detrimento de “implantagdo” por concordar com a anélise de Gomes (2012)
que avalia que o segundo termo diz respeito as fases iniciais da construcao de
uma politica ao passo que o primeiro relaciona-se ao processo de internaliza-
cdo da politica.
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Em geral, nessa fase [de implantagaol, a regulamentacao do que estd proposto
pela politica ou pela legislacao dela decorrente ainda se encontra em debate e
dependente da andlise das condigoes que dificultam ou facilitam essa fundagao
— identificagao dos recursos necessarios, parcerias na sociedade civil, posiciona-
mentos politicos sobre o tema, identificagao de tensoes.

Decorrente dessa etapa inaugural é a capacidade de implementagao da politica,
da execugao de um plano, programa ou projeto que leve a sua pratica por meio
de providéncias concretas (GOMES, 2012, p. 26).

No entanto, também concordando com Gomes (2012), ndo se pretende
desenvolver reflexdes que sugiram uma “passagem estanque e linear entre a
implantacao e a implementagado” (GOMES, 2012, p. 26), até porque a “medi-
da que se apresentam as tensoes da implantagdo, se estabelece um conjunto
de agoes articuladas para a implementacao, em resposta aos problemas iden-
tificados” (CGOMES, 2012, p. 27). Processos de resisténcia a institucionalizacao
de politicas podem gerar a descontinuidade na linearidade do processo que
iniciaria em implantacao e depois culminaria na implementacao. Por isso, em
muitos contextos (no caso das leis aqui citadas: os contextos escolares sobretu-
do), verificam-se processos de implantagdo e implementacao ocorrendo con-
comitantemente. Mesmo assim, a adogao do conceito de implantacao repre-
senta, para o presente estudo, o melhor termo a ser utilizado ja que, passados
mais de doze anos da aprovagao da primeira Lei que alterou a LDB, restringir o
processo da politica como fase de implantagao significaria negar todos os avan-
cos (com ressalvas) ja conquistados, e assumir que sua total institucionalizagéo
e internalizagdo por parte do Estado brasileiro nunca ocorrera efetivamente.

Lei 10.639/2003 e Lei 11.645/2008 ou Artigo 26A da LDB? Ponderagdes
sobre discursos legais e cotidianos

Ao tratarem de temas relacionados a Educacio das Relacdes Etnico-Ra-
ciais, muitos dos estudos académicos e mesmo documentos legais ou suple-
mentares produzidos por instituicoes gestoras da educagdo tém convencio-
nado o uso da expressao “Lei 11.645/2008” ou, ainda, “Lei 10.639/2003".
Embora esta dltima tenha sido legalmente modificada pela primeira, ainda
se faz presente por representar um marco histérico na educagdo brasileira. A
expressao “Lei 10.639/2003” tem sido associada a um simbolo de reconhe-
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cimento de seu contexto de aprovagdao por contemplar, mesmo que nao a
contento, importantes reinvindicagbes do Movimento Negro apresentadas ao
longo do século 20.

Reconhece-se a legitimidade de tal argumento por expressar uma de-
marcagao legal nunca antes inscrita na legislacdo educacional brasileira. So-
bretudo em contextos de baixa implementagdo ou de resisténcia, reitera-se
tal necessidade. Assim, expressdes como “a lei dez meia trés nove”, ou “a lei”
ou “a lei afro” tém sido utilizadas como marcas linguisticas que conferem um
cardter de fortalecimento dos contetidos de tal Lei.

Por outro lado, no entanto, as resisténcias a implementacao da Educa-
cdo das Relacoes Etnico-Raciais no interior de grande parte das escolas e das
politicas educacionais de secretarias municipais e estaduais intensificam-se a
medida que a ideia de “Lei” ganhe novos tons discursivos. Um deles é a direta
associagdo entre a Lei 10.639/2003 e a “imposigao” dos “novos” sujeitos da
diversidade, sugerindo a ideia de que se trata de uma lei especifica para abor-
dar temas “dos negros”. No presente estudo interpreta-se que essa compreen-
sao equivocada deve-se ao fato do deslocamento discursivo da expressao “Lei
10.639/2003” de sua origem legal: a LDB.

Neste sentido, torna-se relevante — considerando a condicdo de bai-
xa implementagao dos conteldos relacionados a Educacao das Relagbes
Etnico-Raciais — reiterar do que se trata tanto a Lei 10.639/2003 quanto
a Lei 11.645/2008. Ambas alteraram a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional (LDB), tornando obrigatério o ensino de histéria e cultura
afro-brasileira e indigena (artigo 26A da LDB) e incluindo o dia 20 de no-
vembro no calendario escolar como o Dia Nacional da Consciéncia Ne-
gra (artigo 79B da LDB). Argumenta-se, portanto, em favor da utilizagao,
sempre que possivel, da expressao “artigo 26A e 79B da LDB” por dois
motivos. O primeiro relaciona-se a intencao de ressaltar que ambas as leis
nada mais sdo do que alteragbes da lei méxima da educagdo brasileira e
nao leis abjetas ao curriculo, como por muito tempo foram consideradas.
O segundo motivo converge com o que explicita Antonio Carlos Malachias
et al. (2010), sobre a expressao legal adequada:

[...] a disciplina juridica determina que uma norma alteradora, como a prépria
adjetivacdo indica, nao possui existéncia autdbnoma, independente, destacada
de norma alterada. Isso significa que, do ponto de vista da técnica legislativa, a
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Lei n210.639/03 deve ser enfocada no contexto normativo em que estd inserida,
ou seja, conjugada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao (MALACHIAS et al.,
2010, p. 147).

O que se reivindica aqui, portanto, é a retomada da correlagdo entre a
legislacio da Educagdo das Relagées Etnico-Raciais e a LDB como forma de
também demarcacao politica em torno de mudangas nas praticas pedagogicas
e nas politicas educacionais brasileiras. Mas, para fortalecer tal retomada e tais
justificativas é importante (re)apresentar os contextos de aprovagao das duas leis.

Antecedentes as primeiras altera¢des da LDB

As modificagbes da LDB problematizadas neste artigo iniciaram-se em
2003. Mas periodos antes, alguns momentos marcam o protagonismo do Mo-
vimento Negro na construgao de propostas para a educagao brasileira de uma
agenda antirracista e comprometida com a valorizacao da histéria e cultura
africana e afro-brasileira, ja que, conforme aponta Gomes (2011), a compre-
ensdo de que a educagdo representa uma possibilidade de superacao do racis-
mo foi internalizada pelas agdes do Movimento Negro:

Os ativistas do Movimento Negro reconhecem que a educagao nao é a solu-
cao de todos os males, porém ocupa lugar importante nos processos de pro-
ducdo de conhecimento sobre si e sobre ‘os outros’, contribui na formacao
de quadros intelectuais e politicos e é constantemente usada pelo mercado
de trabalho como critério de selecao de uns e exclusao de outros (GOMES,
2011, p. 112).

Diversos documentos elaborados sobretudo ao longo do século 20 por
intelectuais e entidades organizadas evidenciam tal protagonismo. Um desses
documentos foi proposto por Abdias do Nascimento no 22 Festival Mundial
de Artes e Culturas Negras e Africanas, realizado em Lagos, Nigéria, em 1977.
Nao sendo autorizada pelo governo a sua participacao na delegacao brasileira,
Abdias promoveu uma mobilizagao no evento com a distribuicao de um texto
intitulado “Genocidio do negro brasileiro” (NASCIMENTO, 2002). Nele con-
tinham informagoes historicas, estatisticas e socioldgicas que evidenciavam as
politicas negativas do Estado brasileiro para com a populagdo negra no Brasil.
Participando do Grupo IV do Coléquio do evento, Abdias e os demais mem-
bros propuseram a seguinte redagao:
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5. O coléquio recomenda:

Que o Governo Brasileiro, no espirito de preservar e ampliar a consciéncia histérica
dos descendentes africanos da populacao do Brasil, tome as seguintes medidas:

a) permita e promova livre pesquisa e aberta discussao das relagdes raciais entre
negros e brancos em todos os niveis: econémico, social, religioso, politico, cul-
tural e artistico;

b) promova o ensino compulsério da Histéria e da Cultura da Africa e dos africa-
nos na diaspora em todos os niveis culturais da educagao: elementar, secundéria

e superior;

c) inclua informagoes validas com referéncias aos brasileiros de origem africana
em todos os censos demogréficos, assim como em outros indicadores tais como:
natalidade e morte, casamento, crime, educagao, participagao na renda, empre-
go, mobilidade social, desemprego, satide, emigracao e imigragao;

d) demonstre seu muito autoproclamado interesse e amizade a Africa indepen-
dente, concedendo ativo apoio material, politico e diplomético aos legitimos
movimentos de libertacao de Zimbawe, Namibia e Africa do Sul (NASCIMENTO,
2002, p. 68-69).

Nao sendo aprovadas tais indicagbes, Nascimento tentou outra proposi-
¢ao no Grupo I:

G. Educacao dos africanos na Didspora

26. Que os governos dos paises onde exista significativa populagao de descen-
déncia africana incluam nos curriculos educativos de todos os niveis

(elementar, secunddrio e superior) cursos compulsérios que incluam Histéria
Africana, Swabhili, e Histérico dos Povos Africanos na Didspora (NASCIMENTO,
2002, p. 69).

Mesmo assim nao foi possivel a aprovagao de tal proposta para que os
paises participantes fossem signatarios de uma mudanca tao significativa para
o ensino de histéria africana em seus sistemas de ensino. Da mesma forma
também ndo se operou a proposta desenvolvida pelo “Quilombismo”, um pro-
jeto de organizacao social e politica, “uma alternativa nacional que se oferece
em substituicao ao sistema desumano do capitalismo” (NASCIMENTO, 1980,
p. 275). Dentre os “principios e propésitos do Quilombismo”, destaca-se o
seguinte item:

InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, Campo Grande, MS, v.21, n.41, p.127-145, jan./jun. 2015 131



7. A educagdo e o ensino em todos os graus — elementar, médio e superior —
serdo completamente gratuitos e abertos sem distingdo a todos os membros da
sociedade quilombista. A histéria da Africa, das culturas, das civilizagdes e das
artes africanas terao um lugar eminente nos curriculos escolares. Criar uma Uni-
versidade Afro-Brasileira é uma necessidade dentro do programa quilombista
(NASCIMENTO, 1980, 276).

Gomes (2011) analisa que foram varias as estratégias adotadas pelo Mo-
vimento Negro para a inclusao da questdo racial na agenda das politicas edu-
cacionais. Até a década de 1990 a demanda era pela insercao nas politicas
publicas universais. Mas as mudangas conquistadas acabam por ndo atender a
“grande massa da populagao negra e nao se comprometiam com a superagao
do racismo, seu discurso e suas reivindicagdes comegaram a mudar” (GOMES,
2011, p. 113).

Diversas agdes, em nivel nacional e internacional (como a Marcha Zum-
bi dos Palmares, em Brasilia, em 1995, e a 32 Conferéncia Mundial contra o
Racismo, a Discriminacao Racial, a Xenofobia e Formas Correlatas de Intole-
rancia, promovida pela Organizacio das Nagoes Unidas, em Durban — Africa
do Sul, em 2001) passaram a fortalecer no seio das entidades do Movimento
Negro um consenso sobre a necessidade da adocdo de politicas afirmativas
como Unica maneira de lidar com as desigualdades raciais que se mantinham
nas politicas universalistas.

Nesse contexto, o debate sobre o direito a educagdo como um componente da cons-
trucdo da igualdade social passa a ser interrogado pelo Movimento Negro brasileiro
e é recolocado em outros moldes. Esse movimento traz a cena publica e exige da
politica educacional a urgéncia da construgdo da equidade como uma das maneiras
de se garantir aos coletivos diversos — tratados historicamente como desiguais — a
concretizagdo da igualdade. Uma igualdade para todos na sua diversidade, baseada
no reconhecimento e no respeito as diferencas (GOMES, 2011, p. 114).

Com a aprovacdo da Lei 10.639/2003 esse debate passou a ocupar nova
posicdo na agenda educacional brasileira, se ndo a posicdo ainda almejada,
pelo menos comegava a reverberar no interior dos sistemas de ensino. E ra-
pidamente consolidavam-se posi¢bes antagonicas: de um lado o reconheci-
mento da urgéncia por tal demanda e, de outro, a resisténcia em mudancgas.
Inicialmente de modo explicito, intelectuais e pesquisadores/as da educagao
questionavam a legitimidade de uma lei que propunha o ensino de “um gru-
po”. E o que aponta Luiz Carlos Paixao da Rocha (2007, p. 26):
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Os criticos a nova lei argumentavam que esta era, a0 mesmo tempo, desneces-
sdria e autoritdria. Desnecessaria pelo fato de os contetidos jé estarem previstos
na LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional) e autoritdria por ferir a
autonomia curricular dos estados brasileiros.

E essa argumentagdo ganhou corporificacdo nos espagos escolares. Pes-
quisas que investigaram as condi¢des de implementacao da Lei 10.639/2003
no ambiente escolar identificaram contextos de resisténcia em funcdo de ser
uma imposicao legal ou “racial”
taquio de Brito e Natalino Neves da Silva (2012) sobre as préticas pedagégicas
em escolas da regiao sudeste do Brasil identificou tais condigoes:

. Ainvestigacdo de Elania de Oliveira, José Eus-

A pesquisa revela como em vdrias escolas participantes existem projetos significa-
tivos que estdo sendo desenvolvidos por coletivos de profissionais e, ao mesmo
tempo, na mesma escola, a existéncia de outros educadores(as) que desconhe-
cem esse processo histérico, nao conhecem a Lei n.2 10.639/03 e suas Dire-
trizes, ou mantém um conhecimento superficial delas, inclusive de resisténcia,
entendendo-as como imposicao do Estado ou ‘lei dos negros” (OLIVEIRA; BRI-
TO; SILVA, 2012, p. 358).

A crenga de que as alteracoes na LDB eram fruto de uma estratégia po-
litica da nova gestao governamental que assumia o poder com a simbologia
de “esquerda” repercutiu na educagao brasileira e ficou associada a ideia de
uma lei verticalizada que ndo convergia com os ideais da educacao brasileira
e nem respondia as demandas principais que se relacionavam as condicoes de
trabalho docente, dificuldades de aprendizagem por parte do corpo discen-
te e baixo investimento financeiro na educacao, por exemplo. Outras anali-
ses acrescentaram mais polémicas a aprovagao da alteracao do artigo 26A da
LDB: néo seria coincidéncia o fato de ser uma das primeiras leis aprovadas na
gestao do entdo Presidente da Repdblica Luis Indcio Lula da Silva e sim uma
estratégia de “contencdo de animos” do Movimento Negro (ROCHA, 2007)
que havia atuado intensamente na campanha eleitoral e agora pleiteava um
reconhecimento de sua luta histérica por meio de medidas institucionais do
Estado brasileiro. Tal contexto foi analisado por Rocha (2007) e também por
Lucimar Rosa Dias (2004, s/p):

A lei n? 10.639 apresentada de imediato teve como funcdo precipua responder a
antigas reivindicagdes do Movimento Negro ou distrai-lo com novas preocupagoes
principalmente com a implantacio da mesma. Com isso o governo consegue o
intento de ndo ser pressionado de imediato por este seguimento da sociedade [...].
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Parece que a estratégia foi acertada, mas nao impediu que as pressoes internas e
externas impedissem a criagdo do prometido érgao responsavel por promogao de
igualdade racial no pais. Cria-se na estrutura de governo a SEPPIR — Secretaria Es-
pecial de Politicas de Promocao da Igualdade Racial no dia 21 de margo de 2003,
data em que se comemora o dia internacional contra a discriminagao racial.

Novas criticas passaram a compor o contexto de aprovagao e implemen-
tacdo dessa Lei. Embora para o presente estudo as alteragdes na LDB relacio-
nadas & Educacio das Relages Ftnico-Raciais representem um significativo
avango na educacao brasileira no tocante a luta antirracista, talvez em funcao
do contexto histérico atual (tantos anos passados apds a aprovagao da Lei
10.639/2003 e o seu ritmo de implementagdo ainda aquém do almejado), é
inevitavel, e a0 mesmo tempo necessario, produzir algumas reflexdes que se
unem a esse grupo de criticas.

0 conteddo legal dos artigos 26A e 79B da LDB

Observando a redagao da Lei 10.639/2003 é possivel desenvolver algu-
mas interpretagoes:

Art. 12. A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida
dos seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

‘ Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares,
torna-se obrigatdrio o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira.

§ 12. O contelido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultu-
ra negra brasileira e o negro na formagao da sociedade nacional, resgatando a
contribuigao do povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a
Histéria do Brasil.

§ 22, Os contetidos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serao ministra-
dos no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacao
Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.

§ 32. (VETADO)’
‘Art. 79-A. (VETADO)’

‘Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacio-
nal da Consciéncia Negra”” (BRASIL, 2003b).
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Pelo menos duas grandes limitagoes sao evidenciadas na redagao dessa
Lei. A primeira dela diz respeito ao veto presidencial do Art. 79-A que possuia
a seguinte redagdo: “Art. 79-A Os cursos de capacitagdo para professores de-
verdo contar com a participacao de entidades do movimento afro-brasileiro,
das universidades e de outras instituicoes de pesquisa pertinentes a matéria”
(BRASIL, 2003a). Na Mensagem de Veto n? 7/2003, o argumento utilizado
para tal suspensao foi de que o referido artigo “estaria contrariando norma de
interesse publico da Lei Complementar n? 95, de 26 de fevereiro de 1998,
segundo a qual a lei ndo conterd matéria estranha a seu objeto (art. 70, inciso
[)” (BRASIL, 2003a). No entanto, verifica-se o quanto a atuagao de entidades
do Movimento Negro tem sido preponderante para o trabalho de implementa-
cdo da Educagao das Relagées Etnico-Raciais por meio de cursos de formacio
continuada, muitos deles em parceria com instituigdes municipais e estaduais
e em grande parte das vezes sem remuneracdo. Assim, ao passo que a legisla-
cao nega a possibilidade de instituigdes nao governamentais com experiéncia
na drea de atuarem na formacdo continuada de professores/as, ela promove
um deslocamento da agao para o campo da informalidade j& que em muitas
redes plblicas de ensino entidades do Movimento Negro atuam e contribuem
para o fomento de informagbes e conhecimentos sobre a histéria e cultura
afro-brasileira e africana, porém sem garantias remuneratérias.

No estado do Parand, por exemplo, é histérica a atuagdo do Movimento
Negro em cursos, palestras e eventos voltados para a formagao continuada de
professores/as junto a Secretaria de Estado da Educagdo do Parana (Seed-PR).
E o que evidenciou, por exemplo, o estudo de Marcolino Gomes Oliveira Neto
(2012). Em um levantamento de acdes para a implementacao da Educacao
das Relagbes Etnico-Raciais o autor constatou a forte atuagao do Movimento
Negro:

Os dados [...] revelam, ainda que parcialmente, o trabalho desenvolvido pela
SEED ao longo de trés anos para implementar a Lei 10.639/2003, parte dele
com a colaboracao de liderancgas e dos/as militantes dos Movimentos Sociais de
Negros e Negras. £ o que observamos na organizagao e realizagao tanto do | En-
contro de Educadores/as negros/as quanto do | Encontro do Férum Permanente
de Educagio e Diversidade Etnico-Racial do Parand, em que conferencistas e
palestrantes foram indicados/as pelos movimentos sociais e alguns dos minicursos

e oficinas dirigidos aos professores e professoras foram ministrados por liderangas
e militantes desses movimentos.
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Essa situagao so6 foi possivel por conta de uma caracteristica bastante pon-
tual dos Movimentos Sociais de Negros e Negras que, em varias partes do pafs,
para tornarem legitimas suas reivindicagdes, buscaram formagao académica,
tanto em nivel de graduagao quanto de pés-graduacao (especializagdo, mes-
trado e doutorado) (OLIVEIRA NETO, 2012, p. 54, destaques do autor).

E de certa forma, o veto ao Art. 79-A foi um pouco mais diluido na
redagdo do Plano Nacional para a Implementagdo das Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Educagao das Relagoes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africanal (BRASIL, 2009b), documento
produzido pela (entdo) Secad2 em colaboragdo da Unesco, Secretaria de Poli-
ticas de Promocao da Igualdade Racial (Seppir), Consed, Undime e entidades
do Movimento Negro. Tal Plano, que ressalta no tépico de apresentagdo que
se trata de “um documento pedagdgico” e que “ndo acrescenta nada a le-
gislagao vigente, por entendé-la clara e nitida em suas orientagcoes” (BRASIL,
2009b, s/p), teve como objetivo “orientar e balizar os sistemas de ensino e as
instituigdes correlatas na implementacao das Leis 10639/2003 e 11645/2008”
(BRASIL, 2009b, s/p). Além da fluidez de contetido e posterior baixa divulga-
cao, aspectos desse documento evidenciam as distorgoes entre o que preco-
niza a legislagao (via veto do art. 79-A da Lei 10.639/2003) e a pratica, ja que
uma das demandas apresentadas como meta do “Eixo — Gestdo democratica
e mecanismos de participacdo social” (BRASIL, 2009b, s/p) é o “incentivo a
participacdo efetiva das secretarias de educagao nos Féruns de Educacdo e
Diversidade, para atuacdo de forma colaborativa” (BRASIL, 2009b, s/p). Nao
foi possivel encontrar em nenhum estudo académico ou documento oficial de
instancia federal ou mesmo estadual informagdes conceituais sobre a natureza
de um férum permanente de educagao e diversidade étnico-racial. No entan-
to, em fungado da alta proporcao de entidades de movimentos sociais como
membros desses féruns, incluindo especialmente o Movimento Negro, verifi-

' Destaca-se como negativo o fato de este documento nao ter, tanto na publicagao impressa quan-
to na publicacdo on-line, informagdes minimas como o ano de publicacao, editora, instituicao
realizadora e paginagdo. Foi possivel identificar e inserir o ano de publicagdo somente porque
pude acompanhar parte do processo de elaboragdo das metas registradas no Plano por meio de
eventos regionais realizados no Parana.

2Em 2011, a Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad) e a Se-
cretaria de Educagao Especial (Seesp) foram fundidas em Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizagao, Diversidade e Inclusao (Secadi).
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ca-se que, em outras palavras, a atuagdo dos féruns municipais e estaduais jun-
to as agoes governamentais de formacao continuada para a implementacao da
Educagio das Relacoes Etnico-Raciais representa, por sua natureza, a presenga
de entidades do Movimento Negro ministrando formagédo para professores/as.

Essa interpretacao ratifica-se ao observamos aspectos da Comissao Técni-
ca Nacional de Diversidade para Assuntos Relacionados a Educacao dos Afro-
-brasileiros (Cadara), que tem os seguintes objetivos:

[...] elaborar, acompanhar, analisar e avaliar politicas piblicas educacionais, vol-
tadas para o fiel cumprimento do disposto na Lei 10.639/2003, visando a valori-

zagao e o respeito a diversidade étnico-racial, bem como a promogao de igual-
dade étnico-racial no ambito do Ministério da Educacdo — MEC (BRASIL, 2005).

Como informa o site vinculado a Secadi (http://etnicoracial. mec.gov.br/ca-
dara3), a Cadara “é um 6rgao técnico vinculado ao MEC, de natureza consultiva
e propositiva, instituida pela Portaria n® 4.542, de 28 de dezembro de 2005”. Sua
composigao inclui representantes da Secadi e de outros 6rgaos da administracao
publica federal, estadual ou municipal e movimentos sociais. Embora a referida
Portaria ndo especifique as caracteristicas dos movimentos sociais, na pagina virtu-
al da Comissao esta destacada a participagao de entidades do Movimento Negro.

Conforme disposto no artigo 22 da Portaria n2 4.542, a CADARA é composta por
representantes da SECADI/MEC e, a critério desta, por representantes de outros

6rgaos da administragao federal, estadual ou municipal, bem como por repre-
sentantes da sociedade civil, de entidades e organizagoes do movimento negro.*

As interpretagoes relacionadas a essa dicotomia entre o que preconiza a
Lei 10.639/2003 e a pratica, demonstrada nas varias agdes posteriores, como o
fortalecimento dos féruns permanentes de educagao e diversidade étnico-racial
e a criagdo da Cadara, por exemplo, ndo tem como objetivo descaracterizar a
importancia de agoes realizadas a partir sobretudo de 2003, mas sim de analisar
como tem se construido a politica e como aspectos divergentes entrelacam-se na
execugio de acoes voltadas para a Educagio das Relagées Ftnico-Raciais.

A segunda limitagao, relacionada muito mais a interpretacao dos sistemas
de ensino do que propriamente da redacdo da Lei, refere-se a énfase dada

> Acesso em: 09/04/2014.

* Disponivel em: http://etnicoracial. mec.gov.br/cadara. Acesso em 09/04/2015.
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no documento as disciplinas de Arte, Literatura e Histéria. Em funcdo disso,
por muito tempo e em muitos estabelecimentos de ensino, a elaboracao de
acdes voltadas para a Educacao das Relagoes Etnico-Raciais ficou (e ainda per-
manece) restrita a docentes dessa area. Uma pesquisa pioneira realizada em
nivel nacional no ano de 2009 evidenciou muito dessa caracteristica presente
nos contextos de implementagao da Educagio das Relagdes Ftnico-Raciais. Tal
pesquisa, coordenada por Nilma Lino Gomes, teve por objetivo:

[...] identificar, mapear e analisar as iniciativas desenvolvidas pelas redes publicas

de ensino e as praticas pedagdgicas realizadas por escolas pertencentes a essas

redes na perspectiva da Lei n.2 10.639/03, que torna obrigatério o ensino de his-

téria e cultura africana e afro-brasileira nas escolas piblicas e privadas do ensino
fundamental e médio do pais (GOMES, 2012, p. 7).

O suporte de apoio e financiamento da pesquisa foi fornecido pelo
MEC/Secadi e pela representacao da Unesco no Brasil, e o seu desenvol-
vimento ocorreu no ambito do Programa de Ensino, Pesquisa e Extensao
Acoes Afirmativas na UFMG e do Nicleo de Estudos e Pesquisas sobre
Relacdes Ftnico-Raciais e Acdes Afirmativas (NERA/CNPq) e envolveu pes-
quisadores/as de cinco ntcleos de estudos afro-brasileiros de universidades
de todas as regides do Brasil>. Em investigacdo num conjunto de 36 escolas
publicas estaduais e municipais do Brasil, a pesquisa identificou em varias
delas que a implementacdo de praticas pedagodgicas condizentes com o
que apregoa o artigo 26A da LDB, por meio da Lei 10.639/2003, ocorria
pelo protagonismo de professores/as das areas citadas na redagao da Lei.
Embora entre os limites da pesquisa esteja principalmente e evidentemente
0 ndo abarcamento “de todas as escolas que trabalham na perspectiva da
Lei no territério nacional” (GOMES, 2012, p. 11), os alcances garantiram-
-se, sobretudo, “pela selegao, pela investigacdo em escolas das cinco re-
gides do Pafs, juntamente com o relato dos dilemas e desafios por elas
encontrados na realizacdo de uma educacao das relagbes étnico-raciais”
(GOMES, 2012, p. 15). E de modo geral a pesquisa constatou a inconstan-
cia na qualidade do trabalho de implementagao da Educagao das Relacoes
Etnico-Raciais nos ambientes educacionais brasileiros.

> Sao eles: Nicleo de Estudos e Pesquisas sobre Relagbes Raciais e Educagdo (NEPRE)/UFMT,
Ndcleo de Estudos Afro-Brasileiros da UFRPE, Centro de Estudos Afro-Orientais — UFBA, Nicleo
de Estudos Afro-Brasileiros/UFPR e Niicleo de Estudo e Pesquisa sobre Formagao de Professores e
Relaces Etnico-Raciais — Nicleo-GERA-UFPA.
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Em algumas dessas praticas conta-se com educadores(as) comprometidos(as)
com uma escola mais democratica, demonstrando a compreensao de que o di-
reito a diversidade étnico-racial faz parte do direito a educacao. Para tanto, veem
a necessidade de desenvolvimento de praticas interdisciplinares — articuladas
com a gestao da escola e do sistema, com a comunidade e com os movimentos
sociais —, capazes de produzir avangos na aprendizagem dos(as) estudantes, sob
o ponto de vista conceitual, além de uma postura ética diante do diverso e a
construgao de uma educagdo antirracista. Outras préticas revelam um campo
movedigo, contraditério e complexo, em que as relagdes raciais desenvolvidas na
sociedade e na escola brasileira levam alguns(algumas) educadores(as) e escolas,
quando consultados(as) pela equipe da pesquisa, a se autodefinirem como rea-
lizadores de préticas pedagégicas na perspectiva da Lei, mas que, no cotidiano
da instituigao escolar, agem em desacordo com principios e orientages firmados
nos dispositivos legais. Isso sem contar as iniciativas descontinuas, fundadas em
concepgdes estereotipadas e racistas sobre a Africa e os afro-brasileiros, envoltas
do discurso da democracia racial e da boa vontade (COMES, 2012, p. 15).

Outra pesquisa, de dimensao local na rede municipal de educacao de Sao
Paulo, identificou um processo de diluicdo de agdes pedagdgicas de implemen-
tacao da Educagao das Relagées Etnico-Raciais por meio de uma interpretagao
pasteurizada de diversidade. Em uma de uma consulta as escolas de Sao Paulo,
foi identificado que além de um nimero reduzido que respondeu ao questio-
nario (1/4), apenas 6% afirmaram desenvolver atividades relacionadas a diversi-
dade (MALACHIAS et al., 2010). No entanto, na interpretacao dos/as autores/as
em relagao as respostas tal afirmagao nao correspondia, necessariamente, a di-
versidade étnico-racial (abordagem mais ampliada do que no presente estudo).

A questdo da diversidade, que surge mais frequentemente nos discursos escola-
res, principalmente a partir da publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais,
[...] foi traduzida no sentido mais amplo do termo diversidade. Dessa forma, o
trabalho na escola adquiriu a proposta da ‘politica inclusiva’, ou ‘politica para to-
dos’, sem reflexdo critica em torno da questao especifica sobre dimensao étnico-
-racial (MALACHIAS et al., 2010, p. 171).

Mas além da aprovagao da Lei 10.639/2003, outros documentos poste-
riores buscaram ratificar e/ou retificar seu contetido. No ano seguinte a apro-
vagao dessa Lei, o Conselho Nacional de Educagao aprovou a Resolugao CNE/
CP n2 01/2004 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cacao das Relagoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
-Brasileira e Africana, documento constituido:
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Art. 22 [...] de orientagbes, principios e fundamentos para o planejamento, exe-
cugao e avaliagdo da Educagdo, e tém por meta, promover a educagao de cida-
daos atuantes e conscientes no seio da sociedade multicultural e pluriétnica do
Brasil, buscando relagoes étnico-sociais positivas, rumo a construgao de nagao
democratica (BRASIL, 2004b, p. 31).

Foi por meio desse documento que o ensino superior passou a ser in-
cluido como “cumpridor” da legislagdo voltada para a Educagao das Rela-
coOes Etnico-Raciais:

Art. 12 A presente Resolucao institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagio das Relagoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
-Brasileira e Africana, a serem observadas pelas Instituicoes de ensino, que atuam
nos niveis e modalidades da Educacdo Brasileira e, em especial por instituicoes
que desenvolvem programas de formagcao inicial e continuada de professores.

§ 12 As Instituigoes de Ensino Superior incluirdo nos contetidos de disciplinas e
atividades curriculares dos cursos que ministram, a Educagao das Relagées Etni-
co-Raciais, bem como o tratamento de questdes e tematicas que dizem respeito
aos afrodescendentes [...] (BRASIL, 2004b, p. 31).

Tais Diretrizes fomentaram o processo de implementacao dos artigos 26A
e 79B da LDB por aprofundar elementos tedricos e préticos relacionados ao
que se propds a Lei. Dentre suas propostas, destaca-se a importancia do com-
bate ao racismo para negros/as e brancos/as:
Pedagogias de combate ao racismo e a discriminaces elaboradas com o objeti-
vo de educacao das relaces étnico/raciais positivas tém como obijetivo fortalecer
entre os negros e despertar entre os brancos a consciéncia negra. Entre os negros,
poderao oferecer conhecimentos e seguranca para orgulharem-se da sua origem
africana; para os brancos, poderao permitir que identifiquem as influéncias, a con-
tribuigao, a participagdo e a importancia da histéria e da cultura dos negros no seu
jeito de ser, viver, de se relacionar com as outras pessoas, notadamente as negras
(BRASIL, 20044, p. 16).

Posteriormente a aprovacgdo das Diretrizes, alguns estados e municipios
também institufram normas complementares®, fortalecendo o seu objetivo de
orientadora das acoes tomadas no ambito educacional.

¢ Como, por exemplo: a Deliberagao 04/2006, do Conselho Estadual de Educacao do Parand;
a Resolucdo do Conselho Municipal de Educacao de Cruzeiro do Sul-AC de n? 01/2013; a Re-
solugdo do Conselho Estadual de Educagao do Espirito Santo de n? 1.967/2009; a Resolucao do
Conselho Estadual de Educacao de Goias de n2 03/2009; a Resolucao do Conselho Municipal de
Educagao de Vacaria—RS de n2 8/2010; a Deliberacdo do Conselho Municipal de Educacao de
Toledo de n? 01/2008, dentre outras. Ver em: Araujo (2015).
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Em 2008 a LDB sofreu nova alteragdo, desta vez por meio da Lei
11.645/2008, que incluiu a obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura
indigena. Tal alteragao também representou a luta por reconhecimento da po-
pulagao indigena na histéria e na educagao brasileira. No entanto, observando
a redacdo dessa nova Lei, é possivel verificar limitages conceituais que de cer-
ta maneira reificam esteredtipos sobre a populagdo negra e indigena brasileira:

§ 1o O contetdo programatico a que se refere este artigo incluiré diversos aspec-

tos da histéria e da cultura que caracterizam a formagao da populagao brasileira,
a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos

africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e
indigena brasileira e o negro e o indio na formagao da sociedade nacional, resga-
tando as suas contribuigbes nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a
histéria do Brasil (BRASIL, 2008a, grifos meus).

A reificacdo localiza-se na denominagédo de povos indigenas e populagao
afro-brasileira como “dois grupos étnicos”, desconsiderando as centenas de
etnias indigenas e os grupos/nagoes/etnias africanas que compuseram a popu-
lagao negra no Brasil. De certa maneira, esse grave problema conceitual na Lei
11.645/2008 demonstra que sua elaboragdo e aprovagdo nao estiveram cir-
cundadas das mesmas caracteristicas histérias que a Lei 10.639/2003, em que
0s movimentos sociais envolvidos participaram ativamente de sua construgao.
Rocha e Araujo (2013) apresentam algumas informagdes sobre a aprovagao
dessa nova Lei:

De acordo com nossas pesquisas, caracteristicas que destacam a atuagdo do
movimento negro em prol da aprovacao da Lei 10.639/2003 nao se fizeram
presentes no contexto de aprovagao da Lei 11.645/2008. Foi por meio do PL
(Projeto de Lei) 433/2003 que, cinco anos ap6s (2008), a deputada Maridngela
Duarte — SP conseguiu aprovar a sua proposta de alteracao da LDB. Segundo
a deputada, a redagao da Lei 10.639/2003 apresentava uma ‘lacuna’ ao nao
contemplar a presenga dos povos indigenas (ROCHA; ARAUJO, 2013, p. 27).

Ratifica-se a necessidade de evidenciar contextos como esses apresen-
tando seus limites mas também, e principalmente, no sentido de fomentar
tensdes nas politicas pablicas rumo a correcdes e modificagdes demandas por
interpretagoes equivocadas da nogao de diversidade étnico-racial brasileira.

Mas também é importante considerar os relativos avancos conquistados
com alteragbes como essas na LDB, sobretudo para as agendas das politicas
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educacionais que tendem a, cada vez mais, lidar com demandas apresentadas
pelos sujeitos e suas identidades tradicionalmente secundarizados nos projetos
de educacao brasileiros.

Mas os desafios se mantém...

Com o breve panorama apresentado neste artigo, reitera-se que os con-
textos nos quais a Fducagio das Relagdes Etnico-Raciais tém tentado ser im-
plementada por meio dos artigos 26A e 79B da LDB e documentos correlatos,
revelam-se bastantes fragmentados e inconstantes. Avangos aconteceram, ine-
gavelmente, devido a inscricao legal e ao reconhecimento por parte do Estado
brasileiro de que a formagao escolar necessita de alteragbes para incluir co-
nhecimentos caros a histéria e cultura de seu povo. Neste sentido, a afirmagao
de Marcos Ferraz (2013) representa a importancia da concretizagdo desses
avangos: “Nao é por estar escrito na Lei que um direito se efetiva. Mas por
estar na Lei, um direito abre o universo da reivindicagao politica” (FERRAZ,
2013, p. 39).

Contudo, os indicadores dos Gltimos anos apontam como o campo edu-
cacional tem produzido e reproduzido no seu interior um quadro de desi-
gualdades raciais. Alguns dos principais indicadores foram identificados por
Marcelo Paixao (2008, p. 48):

Dessa forma, dos dados analisados, podemos chegar a conclusao de que a recen-
te expansao do sistema educacional brasileiro nao se traduziu na superacao das
iniquidades raciais. Sinteticamente, portanto, podemos salientar que o conjunto
de indicadores educacionais estudados reflete:

- um ingresso mais tardio na rede de ensino por parte dos negros comparativa-
mente aos estudantes brancos;

- uma saida mais precoce dos afrodescendentes do sistema de ensino;

- um nivel de aproveitamento da rede de ensino inferior entre os negros do que

entre os brancos, o que se refletiu nas taxas de escolaridade liquida, eficacia do
sistema de ensino e de adequacao dos jovens as séries esperadas;

- um nivel de reingresso no sistema escolar, por parte das pessoas de faixas eta-
rias mais adiantadas, menos intensivo entre os afrodescendentes do que de seus

compatriotas do outro grupo racial.
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Tais constatagdes, unidas ao contexto politico atual que tem apontado
retrocessos em funcao de concepgdes conservadoras sobre os direitos de “su-
jeitos da diversidade”, demonstram que os desafios a serem enfrentados sao
grandes e necessitardo novas estratégias por parte de profissionais e sistemas
de ensino que se propdem engajados com o combate do racismo e com a
promogao da diversidade étnico-racial. As contribuigdes propostas por este
estudo sao no sentido de retomar a correlagao entre as leis que regem a Educa-
cao das Relagdes Ftnico-Raciais e a LDB. Apesar de, obviamente, esta nao ser
a Unica estratégia, a retomada de principios legais pode ser o primeiro passo a
ser dado no sentido de garantir conquistas, aprimora-las e, sobretudo, amplia-
-las rumo a efetiva promogao de uma educacao antirracista.

RESUMO: O presente artigo tem como objetivo apresentar o contexto de tensoes, avangos e de-
safios enfrentados pelo processo de implementagao do conjunto de leis que compdem o conceito
de Educagio das Relagoes Etnico-Raciais. Tal conjunto é protagonizado pelas Leis 10.639/2003
e 11.645/2008 que modificaram os artigos 26A e 79B da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional tornando obrigatério o ensino de histéria e cultura afro-brasileira, africana e indigena.
Inicialmente o artigo problematiza as varias nomenclaturas utilizadas para referéncia as duas leis
e que sao estabelecidas pelos discursos legais e cotidianos. Em seguida, a analise refaz o percurso
de atuacao do Movimento Negro em momentos antecedentes a aprovagao da Lei 10.639/2003.
Na continuidade, o artigo investiga aspectos legais imbricados na redacao das duas leis que modi-
ficaram a LDB, evidenciando equivocos e contradigdes nas agdes por parte do Estado brasileiro.
Por fim, o estudo reflete sobre os avangos conquistados e os desafios que se apresentam devido
a novas configuragdes politicas, indicando a necessidade do fortalecimento das instituigoes legais
para a manutengao, aprimoramento e ampliacdo das conquistas de projetos de educacio e escola
antirracistas.

Palavras-chave: Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais. Artigos 26A e 79B da LDB. Movimento
Negro.

ABSTRACT: This article aims to present the context of tensions, progress and challenges facing the
implementation process of the set of laws that composes the Education of Racial-Ethnic Relations.
This set is represented by Law 10,639 / 2003 and 11,645 / 2008 that modified the articles 26A
and 79B of the Law of Directives and Bases of Education making it mandatory the teaching of his-
tory and african-Brazilian, African and indigenous culture. Initially, the paper discusses the various
terms used to refer to two laws which are established by legal and everyday discourses. Then the
analysis retraces the course of action the Black Movement in history times to the approval of Law
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10.639 / 2003. In sequence, the article investigates legal aspects embedded in drafting the two
laws that modified the LDB, showing errors and contradictions in the actions by the Brazilian State.
Finally, the study reflects on the advances made and the challenges ahead due and the challenges
that have arisen because of new policies configurations, indicating the need to strengthen the legal
institutions for the maintenance, improvement and expansion of the achievements of education
projects antiracist.

Keywords: Education of Racial-Ethnic Relations. Articles 26A and 79B of the LDB. Black Move-
ment.
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Entre as diversas possibilidades de investigacdo na area da educacao,
me interessei pelo tema relativo a timidez, por entender que ela pode pre-
judicar os alunos na escola e em outras situagoes da vida cotidiana. Também
me embasei nas vivéncias pessoais e por considerar que as pessoas timidas
encontram dificuldades nas diversas convivéncias sociais, inclusive na esco-
la. Assim, surgiu a necessidade de saber sobre suas origens, suas causas e as
consequéncias que podem trazer na fase adulta, seus prejuizos no processo
de construcao dos conhecimentos.

Como a intengao principal desta pesquisa é estudar a timidez, tendo
como prioridade pessoas adultas que ja tém uma trajetéria de vida e opinides
mais claras sobre o assunto, foi feita a opgao por realizar o estudo em turmas
de Educacao de Jovem e Adulto (EJA) de uma escola publica de um municipio
do interior do Estado de Mato Grosso do Sul. Além do mais, o indice de desis-
téncia dos alunos nas Gltimas décadas no Ensino Fundamental abriu portas aos
cursos na modalidade da EJA. Trata-se de alunos egressos de uma sociedade
que em tempo favoravel (até 14 anos de idade) ndo conseguiram acompanhar
a escola regular, ou nela concluir os seus estudos.
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Em toda a minha trajetéria de vida percebi que a falta de coragem em
tomar atitudes e ficar sempre quieta, levou-me a refletir que pessoas com
caracteristicas de timidez podem ser prejudicadas na escola sofrendo emo-
cionalmente dificuldades no processo da aprendizagem desde a sua infancia,
se estendendo para a vida toda. Também percebi que pode comprometer a
socializacdo, transformando-se num adulto inseguro, infeliz e sem autonomia.

Na fase da infancia, as caracteristicas da timidez sdo visiveis na escola,
desde a Educacdo Infantil até niveis mais elevados da educacdo escolar. Uma
grande maioria desses alunos timidos tem falta de coragem de enfrentar as
situagdes desafiadoras, os professores e até os colegas de sala de aula, interfe-
rindo, portanto no seu processo de aprendizagem.

Situagdo semelhante aconteceu comigo, porque fui uma adolescente
muito timida ndo interagia com os colegas de sala de aula, tinha muita vergo-
nha de me mostrar e também tinha muito medo dos professores. Acredito que
os docentes ndo percebiam a minha inseguranga, minha timidez e ndo davam
atencdo a esse assunto. Mesmo na fase adulta, trago comigo essa caracterfstica,
tenho muito medo da opinido das pessoas e de ser avaliada negativamente.
Por isso despertou-me a necessidade de pesquisar pessoas com caracteristicas
de timidez para ver se nos tempos atuais os alunos sao diferentes e se as esco-
las ou os professores passaram a ter esse papel mediador.

Sabendo dos prejuizos deixados pela timidez e as barreiras que cria e
como ela atua de forma semelhante em todos os individuos cabe fazer os
seguintes questionamentos: O que é timidez? Sera que escolas e o ensino
formal podem ajudar os alunos timidos? E o que pensam os alunos de EJA que
se consideram timidos sobre essas questdes?

Para tentar melhor compreender sobre a problematica abordada, busquei
desenvolver o presente estudo que tem por objetivo identificar a opinido de
alunos de turmas de EJA sobre a timidez, procurando analisar a origem, causas
e dificuldades encontradas por pessoas que se consideram timidas. O presente
trabalho tem relevancia nos estudos sobre o tema, por questionar alunos timi-
dos, saber quais situagoes sao dificeis para eles enfrentarem. Entendo que edu-
cagdo nao é sindnimo de escola, e sim de familia, escola e sociedade em geral,
mas acredito que a escola tem um papel fundamental na vida dessas pessoas,
podendo contribuir diretamente para uma melhor qualidade de vida delas.
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Para melhor entender sobre a tematica relativa a timidez, é importante
analisar o que dizem os pesquisadores sobre o assunto, conforme a aborda-
gem tedrica apresentada na sequéncia.

Conceituacdo da Timidez e Caracteristicas da Pessoa Timida

Muitos sdo os fatores que interferem no bom desenvolvimento do aluno
na escola, sendo que muitos deles nem estao relacionados com as questoes de
inteligéncia e sim de interagdes sociais. F o caso, por exemplo, da timidez que
interfere no convivio do aluno com os demais colegas e professores, interferin-
do no seu processo de aprendizagem. Mas o que é timidez?

De acordo com o diciondrio Aurélio (1975), a timidez é assim definida:
“Falta de coragem; inseguranca; acanhamento; inibicdo”. Podemos afirmar
que a inibicdo e acanhamento provocam inseguranca e falta de coragem em
diversos aspectos, inclusive em assumir erros e fracassos. E para evitar a expo-
sicdo e experiéncias negativas, a pessoa timida acaba se retraindo ainda mais,
se afastando das relacoes sociais.

Segundo Souza (2011), a timidez pode ser entendida como desconforto
e inibicao tanto na familia como no setor profissional, podendo trazer sérias
consequéncias para essas pessoas, principalmente pela preocupagao em ser
julgado negativamente. Em geral, os seres humanos nao aceitam julgamentos
negativos, mas para quem € timido, torna-se um problema ainda maior e mui-
tas vezes deixam de desenvolver diversas atividades, devido a preocupacgao
com o que 0s outros vao pensar.

Monjas-Casares, Caballo e Marinho (2002, p. 197) explicam que “Quan-
do nos referimos a essa classe de comportamento, aparecem mltiplos termos
como: timidez, retraimento social, inibicdo, introversao, isolamento, falta de
assertividade, solidao etc. [...]".

Realmente, é dificil encontrar trabalhos cientificos que abordam sobre a
timidez, em geral existem muitas produgdes jornalisticas e até mesmo algumas
consideradas como literatura de autoajuda, o que dificulta aprofundar teori-
camente o referido tema. Apesar dessa dificuldade, é possivel encontrar em
alguns poucos estudos relativos a timidez ou em outros temas semelhantes,
como fobia social, por exemplo, em que se buscou o embasamento nesses
trabalhos para a realizagdo da presente pesquisa.
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E baseando-se nas citagbes de Souza (2011) e Monjas-Casares, Caballo e
Marinho (2002), é possivel perceber que o assunto é um tanto polémico dei-
xando confusa a sua denominagao e que a timidez nao é uma doenga, e sim
desconforto ou inibicdo que atrapalha as relagdes interpessoais em ambitos
familiares, profissionais, de lazer, etc. Também Abreu, Pereira e Kessler (2008,
p. 651) consideram que:

A timidez é definida como uma ansiedade ou medo em situagdes sociais. A di-
ferenga entre os dois estd nas caracteristicas. O medo possui uma caracteristica
de apreensao diante de uma ameaga real. A ansiedade possui uma caracteristica

de desconforto, com a presenga da apreensao, e o medo diante de uma ameaga
imagindria, vista com olhos da imaginagao.

Esta colocacao define as caracteristicas do medo e da ansiedade, sendo
que o medo que as pessoas tém do julgamento que fazem do seu compor-
tamento, de suas atitudes ndo passam de preocupagdes desnecessarias, até
porque nem tudo na vida deve ser levado tao a sério e as outras pessoas nao
estdo o tempo todo observando ou avaliando o jeito de ser de quem é timido.
Com esse pensamento, as pessoas que se consideram timidas poderao se es-
forgar para ndo agravar os sentimentos negativos, considerando que o proble-
ma pode levar a dores fisicas, angustias, desconfortos psicoldgicos, isolamento
e solidao. Entdo, o que percebemos é que a timidez fora da normalidade pode
ocasionar doencga, como fobia social, podendo trazer prejuizos para a inte-
gracdo da crianga e adulto na familia, na escola e na sua vida, causando um
grande mal para quem tem comportamento mal adaptado para os padroes da
média da populagao.

Quanto a fobia social, Gauer et al. (2006, p. 263) afirma que: “A defini-
cdo atual de fobia social é a de um medo marcante e persistente de uma ou
mais situagdes sociais ou de desempenho, em que a pessoa se sente exposta
a desconhecidos ou a uma possivel avaliagio dos outros.” E interessante notar
que mais uma vez a ‘opiniao dos outros’ aparece como uma das formas que
mais provoca medo, levando as pessoas a ndo se expor pra evitar ser avaliadas
negativamente. O referido autor ainda enfatiza que “[...] o individuo teme agir
de forma a demonstrar sua ansiedade e que este comportamento possa ser
humilhante ou embaragante para si”. Em relagao a idade, Gauer et al. (2006)
argumenta que é mais encontrada em individuos jovens, sendo que o pico de
incidéncia se da aos 15 anos, continuando para toda a vida.
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Em se tratando de timidez, os estudos nao tém apontado uma idade es-
pecifica, apenas sugerem que ninguém nasce medroso ou corajoso, extrover-
tido ou introvertido, que precisa ser trabalhado adequadamente para falar em
publico, dependendo do seu temperamento pacato ou timido, mas isso pode
mudar, depende dos habitos comportamentais.

Para Albisseti (1998), as pessoas ndo nascem timidas, elas vao se tornan-
do timidas devido a um complexo de inferioridade que vivenciaram ao longo
da vida. Ou seja, sdo as experiéncias de vida das pessoas que influenciam
para que se tornem sujeitos timidos e ndo porque nascem assim. Dessa forma,
situagdes vividas no passado podem influenciar as relagbes humanas na vida
futura, especialmente porque pode ocorrer o que Freud (citado por BUCK e
SANTOS, 2009) denominou de transferéncia de sentimentos. Ou seja, cada
pessoa, a partir de suas caracteristicas inatas relacionadas com as experiéncias
vividas, especialmente nos primeiros anos de vida, pode transferir sentimentos
para outros, quando as situagbes do cotidiano sao semelhantes.

Nesse sentido, Souza (2011) enfatiza que geralmente o medo de reagir
diante de pessoas que representam autoridade, como professor, chefe, juiz,
etc. estd relacionado com a forma que costumava reagir diante dos proprios
pais. Se o seu pai era muito autoritario, exigente, severo e critico, provocando
no filho o sentimento de medo e inibigdo, a tendéncia é que no futuro esse
filho va transferir essa forma de relacionamento diante de pessoas que ocupam
cargos de autoridade ou que tenham um perfil de personalidade semelhante
ao do seu pai. E o caso, por exemplo, da crianga que tinha medo de fazer per-
guntas ao pai, possivelmente va transferir esse mesmo temor ao fazer pergun-
tas ao professor. Assim, a timidez pode ser entendida, como resultado de uma
educagdo rigida, severa e desvalorizante por parte dos pais que contribuem
para a formagao da autoimagem negativa dos filhos. Ou seja, os resultados
de uma educagao severa, nao correspondem a um mecanismo positivo, que
resultem em uma boa formagdo para as novas geracoes. Seria importante en-
tao, que as criangas participassem da vida familiar, ajudando nas tomadas de
decisbes, numa vivéncia dialogada e que houvesse a participagao de todos, re-
sultando em pessoas autbnomas e capazes de expressarem suas dificuldades.

Também Crawford e Taylor (2000) relatam que a timidez esta relacio-
nada com experiéncias anteriores, especialmente vividas em ambito familiar,
como por exemplo: os padroes adotados pela familia, se os pais sdo timidos,
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se passou por situagdes em que houve humilhagoes, traumas, maus tratos, re-
pressoes, etc. Os autores ainda afirmam que nao se tem uma definigao sobre
quais sejam as causas da timidez, se nascem com pré-disposicao ou se apenas
adquirem ao longo da vida.

No que se refere a escola, existem alunos timidos em todas as salas de
aula, mas como eles ndao costumam incomodar, em geral nem sdo percebidos
por professores e colegas e muitas vezes aprendem bem os contetidos escola-
res, o que nao significa que estao se desenvolvendo suas habilidades de socia-
lizacdo. Assim, é possivel afirmar que a timidez infantil pode comprometer as
a aprendizagem escolar, as relagdes interpessoais e transformar a crianga em
adultos inseguros, infelizes e sem autonomia.

Em um estudo realizado por Perez (2011), em uma turma de 12 ano do
Ensino Fundamental que tinha 03 alunos considerados timidos, ela chegou a
algumas constatagdes relevantes: as criancas timidas nao recebem muita con-
tribuicdo na interagdo e nos aspectos socio afetivo; apresentam dificuldade no
relacionamento com os colegas e professor; tem vergonha de expor a opinido.
Quanto as atividades pedagdgicas, a autora percebeu que sao sempre as mes-
mas e rotineiras, ndo proporcionando momentos de interagdo e nao favore-
cendo a superagdo para minimizar a timidez.

Dessa forma, é importante que os profissionais da educacao percebam
que o assunto relativo a timidez, é um problema que deve ser observado com
mais atengdo. Uma das formas de ajudar os alunos é observar o comporta-
mento de cada um, e motivar mesmo aqueles que sdo timidos a participar
dos eventos culturais da unidade escolar. Para Samulski (2002), a motivacgao é
0 que move uma pessoa, levando-a a mudar o seu objetivo e isto ocorre por
um processo ativo, intencional, e depende de fatores intrinsecos e extrinsecos.
Pode também ser entendida como um motivo que leva a agdo e isto é um fator
que dd inicio, dirige e integra o comportamento de uma pessoa.

Muitos professores na prética diaria acabam por estigmatizar os alunos ti-
midos como criangas que nao colaboram em nada para a melhoria da dinamica
em sala, marginalizando a participacao destes, rotulando-os como (bonzinhos
inofensivos e como exemplos a serem seguidos), colaborando com a tentagao
de abandonar a escola, a propensao de desanimar. Por essa razao nao se deve ti-
rar conclusoes na base de ocorréncias esporadicas e de julgamentos apressados.
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Da mesma forma, deve-se evitar intepretagbes preconceituosas como: crianga

mimada, crianca bloqueada, crianga agressiva, crianga imatura etc.
A crianga cresce, desenvolve a atengdo voluntaria que possibilita a agao prolonga-
da, organizada a partir de regras que sao colocadas por fontes externas, neste peri-
odo, também, a crianca se interessa muito pelos colegas, constituindo grupinhos de
amizade que passa a ter papel relevante em suas agdes. Surge, assim, importancia
de grupo. Os diferentes segmentos da sociedade, os diferentes grupos de pessoas
que encontramos ao longo da vida escolar, a realidade em sala de aula quando for-
mamos grupos de estudos, nos coloca na necessidade de mudanga de pensamento
de comportamento que muitas vezes, contraria os conceitos familiares e que no
perfodo de desenvolvimento que coincide com a entrada de crianga no ensino
fundamental (por volta do 72 ao 82 ano de vida, ou seja, ap6s completar, respecti-
vamente 6 e 7 anos) ocorrem algumas mudangas importantes em seu cérebro que
vao afetar, diretamente, sua atuacao na escola. (LIMA, 2008, p.36).

Vale lembrar que com essas mudangas que ocorrem nas criangas nessa
idade e a necessidade de enfrentar todos os seguimentos da sociedade, é de
muita importancia o cumprimento de regras adotadas, para compreender que
a vivencia em grupo exige que a pessoa respeite o espaco do outro gerando
assim, trabalhos coletivos. Nesse expecto a escola tem um papel relevante,
principalmente quando recebe alunos adultos em periodos noturnos, como é
o caso dos jovens e adultos da EJA.

A escola é um espaco que favorece as pessoas nas diversas oportunidades
de interacdo, nas tentativas de novas amizades, o incentivo em atividades com
os pares, organizacao de grupos e trabalhos coletivos, que abre para novas
formas de pensamentos e agregando novos conceitos, e principalmente leva
o aluno ao seu desenvolvimento através da educagao elementar e com disci-
plinas que desenvolvem a arte, a cultura e o fisico, de forma criativa deixando
que o corpo fale com dangas e expressdes motivadoras, cativando cada vez
mais a participagdo em toda a sua vida escolar.

Considerando que, algumas pessoas conseguem facilmente essa integra-
cdo, outros conseguem parcialmente, outros resultam em tentativas frustrante
e desanimadora, fazendo com que seus pensamentos se voltam para o traba-
lho informal como prioridade na sua vida. Com o passar dos tempos ela reto-
ma esses pensamentos e o desejo de novas oportunidades de escolarizagao,
entra novamente o papel importante da escola em oportunizar essas pessoas
a retomarem suas atividades escolares, agora em sua fase jovem ou adulto.
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Algumas Consideracoes sobre Alunos de EJA

Em geral as pessoas que buscam a escolaridade através das turmas de EJA sao
trabalhadores de classes populares. Devido a uma sociedade vulneravel, muitos
jovens sao afetados pelo desemprego, o trabalho informal, o peso de ser chefe da
familia muito cedo, fazendo com que se afastem da escola ou que retomem sua
trajetdria escolar no periodo noturno e na EJA. Segundo Arroyo (2007, p. 5):

A juventude, os adolescentes e os adultos populares estdo, hoje, mais demarca-
dos pela concretude de suas histérias de vida, de seu trabalho, de suas maneiras
de sobreviver em um presente que essa é mais importante que o futuro. Qual-
quer tentativa educacional que proponha enquadrar esses sujeitos em categorias
muito amplas os desfigura, do mesmo modo que qualquer forma de educagao
generalista os distancia. Logo, reconstruir essa trajetdria nos leva a questionar em
que medida foi possivel partir da vida humana para pensar os curriculos, os tem-
pos, os saberes e, sobretudo, as imagens que vém sendo construidas sobre o que
é ser jovem e adulto da EJA. Educadores, educandos, pesquisadores e gestores
devem buscar os caminhos que articulem a vida concreta dos sujeitos da EJA e
suas especificidades, para a partir daf construir um curriculo e uma escola que
possam atender as suas necessidades.

E inquestionavel a importancia de um ambiente escolar que favoreca a
convivéncia harmoniosa entre os seus integrantes, seja para a promogao da
aprendizagem em sala de aula, seja para a formagdo do educando de modo
geral. As tentativas de diferentes Projetos voltados para as necessidades dos
jovens e adultos deixam em evidéncia a falta de institucionalidade e continui-
dade das politicas publicas desta modalidade de ensino.

Cada vez torna-se mais claro que as necessidades bdsicas de aprendizagens dessa
populacao s6 podem ser satisfeita por uma oferta permanente de programas que,
sendo mais ou menos escolarizados, necessitam institucionalidade e continuida-
de, superando o modelo dominante nas campanhas emergenciais e iniciativas de
curto prazo. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.126).

E evidente a necessidade de politicas voltadas para esse publico alvo para
um trabalho em que professor de acordo com a sua formagao possa desenvol-
ver atividades e mecanismos que possa resultar no desenvolvimento do sujeito
em todas as suas esferas.

Seria oportuno relembrar que a fungao pedagogico-didatica se refere ao
papel de avaliagdo no cumprimento dos objetivos gerais e especificos da edu-
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cacdo escolar. Ao se comprovar sistematicamente os resultados do processo de
ensino, evidencia-se ou ndo o atendimento das finalidades sociais do ensino,
de inseri-los no processo global de transformagao social e de propiciar meios
culturais de participagao ativa nas diversas esferas da vida social. (LIBANIO,
1994, p. 196).

Em conformidade com a declaragao do referido autor, o processo de
ensino vai muito além de transmitir conhecimento, o professor deve ter uma
relagao confidvel com seu aluno que garanta uma afetividade dentro da esco-
la, na sala de aula, no recreio, nos passeios fora da sala, para que ele tenha a
capacidade de percepcao de seu comportamento.

A avaliacdo é uma grande responsabilidade na vida dos professores, é
neste momento que se deve ter cuidado ao avaliar somente a participagao
representada por ldpis e papel, ndo considerando a sua participagao total: sua
representagdo corporal, e sua oralidade. Sob essa ética, Demo (2004, p.102)
argumenta que:

[...] a avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem, faz com que o professor
decida o seu trabalho e avalie de forma qualitativa fazendo com que seja ava-
liada cotidianamente, uma avaliagao diagnéstica no inicio, durante e no final do
desenvolvimento de suas aulas, ou ndo apenas nas aulas, mas nos contatos, na
classe, e no recreio, observando as atitudes, a interagdo, as amizades e acompa-

nhando o crescimento do aluno ao longo dos anos, o professor observador tem
condigdes de tomar novas decisoes.

Seria muito importante se houvesse maior interesse por parte do profes-
sor em interagir com o aluno que demostra comportamentos caracteristicos
de pessoa timida, procurando com frequéncia para conversas ou didlogos e se
possivel, acompanhar e avaliar o seu desenvolvimento, observar seus grupos
de amigos, sua linguagem, seus gostos, gestos e hdbitos, para posteriormente
de forma interdisciplinar poder ajuda-lo conduzindo e objetivando a um resul-
tado positivo na sua vida futura.

Procedimentos Metodoldgicos

Para o desenvolvimento deste estudo busquei investigar a percepcao dos
alunos de EJA em relagdo a timidez, verificando em que situagao ela mais
prejudica o seu desenvolvimento, e se eles acreditam que a escola pode fazer
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um trabalho para amenizar o problema da timidez. Para a realizacdo da coleta
de dados, utilizei um questionario com questoes abertas e fechadas, caracteri-
zando-se, portanto como uma pesquisa de natureza qualitativa e quantitativa.

De acordo com André (2005), as pesquisas qualitativas sao explorat6-
rias, pois estimulam os entrevistados ou questionados a pensarem livremente
sobre algum tema, objeto ou conceito. Tem o objetivo de forgar o surgimento
de aspectos subjetivos e atingem motivacdes ndo explicitas, ou mesmo cons-
cientes, de maneira espontanea. Sdo usadas quando se busca percepgoes e
entendimento sobre a natureza geral de uma questdo, abrindo espago para a
interpretacao.

J& as pesquisas quantitativas tém como objetivo descobrir quantas pes-
soas de uma determinada populagdo compartilha de uma caracteristica ou
um grupo de caracterfsticas. Ela é especialmente projetada para gerar medi-
das precisas e confidveis que permitam uma andlise estatistica. Uma andlise
quantitativa apresenta os dados em percentuais. As pesquisas quantitativas sao
bastante utilizadas durante as elei¢cbes, onde a partir de uma amostragem da
populacdo é possivel quantificar as preferéncias do eleitorado (ANDRE, 2005).

A pesquisa foi realizada em uma Escola Estadual, de um municipio do
interior do Estado de Mato Grosso do Sul, que funciona turmas da EJA que sao
desenvolvidas em forma de Projeto EJA. Assim distribuidas:

- Turma A: Fase Unica do Ensino Fundamental Inicial, correspondente
aos 62 e 72 ano.

- Turma B: Ensino Fundamental, correspondente aos 82 e 92 ano.
- Turmas C e D: Fase tGnica do Ensino Médio Inicial.
- Turmas E e F: Fase Intermedidrio Final do Ensino Médio.

Em contato com os estudantes e com a autorizagao da direcao da escola
pude com facilidade obter dados importantes para a minha pesquisa e chegar
a andlise com base nos estudos realizados em artigos cientificos e livros.

Os procedimentos que utilizei para coletar os dados foram: primeira-
mente visitei a escola com um documento de autorizagdo enderecado a di-
retora da Unidade Escolar. Chegando, fui recebida com muita atengdo, me
permitindo fazer a pesquisa com os alunos. Foi marcado o dia e a hora para a
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aplicacao do questiondrio de pesquisa. No dia e hora marcada, cheguei até a
escola me apresentei, o coordenador delegou uma pessoa para me acompa-
nhar nas salas de aula, me apresentar e assim, conversar com os entrevistados.
Iniciei com a minha apresentagao e pedi que eles me ajudassem respondendo
o questiondrio para que eu pudesse concluir o meu curso de Pedagogia. Disse
também que ficaria muito feliz se pudesse contar com a ajuda importante de-
les, que seriam perguntas faceis, abertas e fechadas e que até poderiam ajuda-
-los indiretamente. Entreguei os questiondrios individualmente, foi aplicado
pelo professor que atuava na sala de aula naquele momento, foi dado mais ou
menos uma hora para responderem. Passado o tempo, voltei em todas as salas
que tinha deixado os questionarios para recolhé-los.

Foi entregue em todas as salas de aula 80 (oitenta) questiondrios. Foram
preenchidos 62 (sessenta e dois); devolvidos em branco 09 (nove). Totais gerais
respondidos e recolhidos das turmas A, B, C, D, E, e F foram 71 (setenta e um).
Desconsiderando branco, total Geral de 62 (sessenta e dois) questionarios que fo-
ram analisados para chegar ao resultado da pesquisa de campo. Por fim, fiz a ané-
lise e sistematizacao dos dados, cujos resultados sao apresentados na sequéncia.

Resultados e Discussao

A primeira questdo que aparecia no questiondrio era sobre o conceito
de timidez, segundo a opiniao dos alunos. Em relagdo ao questionamento “O
que é timidez para vocé?” as respostas predominantes relacionavam-se com
a questao do medo, com os problemas relativos as interagoes sociais e ainda
outras dificuldades enfrentadas por pessoas timidas.

Em relacdo ao medo, os alunos de EJA assim relataram sobre a timidez:
- “E a falta de coragem para agir, ou para dizer algo.” (masculino, 29 anos)

- “E ndo ter coragem de chegar a outra pessoa e falar dos problemas que
carrega em si mesmo.” ( feminino, 38 anos)

- “S6 fica olhando com medo de falar.” (feminino, 32 anos)
- “A pessoa fica com medo e calada (feminino, 18 anos)

- “E um medo que impede de se comunicar com desenvoltura e tomar
iniciativas.” (feminino 51 anos)
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- “Tem medo de mostrar quem é ela mesma.” (feminino, 19 anos)
- “Nao tem coragem de ser espontanea.” (feminina, 18 anos)

- “E ter medo de expressar suas ideias e também ndo poder ajudar as
pessoas em nada (masculino, 19 anos)

- “E muito dificil expor para a sociedade e ter medo das zoagées dos
proprios amigos.” (Masculino, 21 anos)

- “Ter medo de fazer uma pergunta e levar uma ma resposta.” (feminino,
31 anos)

- “E ter medo até de reclamar dos seus direitos.” (masculino, 32 anos)
- “E ter medo de tudo”! (feminino, 40 anos)

Como vimos nas repostas dos entrevistados, a caracteristica da timidez
estd bem ligada a palavra medo, independente de ser jovem de 15 anos de
idade ou de adultos de 40 anos, o medo continua se fazendo presente. Nesse
sentido, Abreu, Pereira e Kessler (2008, p.651) relatam que “[...] o medo pos-
sui uma caracteristica de apreensao diante de uma ameaca real”. E Gauer et
al. (2006) consideram que o medo é mais encontrado em individuos jovens,
sendo que o pico de incidéncia se da aos 15 anos de idade, continuando para
toda a vida.

Outros alunos tiveram concepgoes diferenciadas sobre a timidez, espe-
cialmente em relagdo ao contexto social, ou limitagdes diante das diversas
interagbes sociais que devem ser estabelecidas em todos os contextos da vida
humana. Entre as principais respostas, destacam-se:

- “A pessoa que fica s6 e ndo gosta de se comunicar.” (feminino, 19 anos)
- “E vergonha de falar.” (feminino, 19 anos)

- “E muito triste, nao da vontade de ir & escola porque pensamos que
ninguém gosta da gente.” (feminino, 24 anos)

- “Nao conseguir expressar em publico.” (masculino, 30 anos)

- “E ndo ter amigos e nas entrevistas de emprego na maioria das vezes
nao é contratado.” (feminino, 18 anos)

- “E ter vergonha de ler em publico.” (feminino, 21 anos)
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- “Nao conseguir expressar seus sentimentos e desejos.” (masculino, 50 anos)
- “E ndo ter didlogo e nem amizades.” (feminino 55 anos)
- “E se fechar para o mundo cada vez mais.” (masculino, 38 anos).

Como bem diz Perez ( 2011), quando relata que os alunos timidos néo
recebem muitas contribuicées nos aspectos sécio afetivo, a escola ndo ofere-
ce possibilidades para que haja superagao da dificuldade de se expressar em
publico, da vergonha desenfreada de interacao e socializagao que é papel da
educagdo infantil quanto se trabalha formagao da identidade 1a na primeira in-
fancia. Com essas dificuldades, acaba por ser prejudicado sentindo sensacoes
de autoestima baixa.

Outros ainda complementaram sobre a timidez:
- “E constrangedor e prejudica muito.” (masculino 27 anos)

- “Impede a gente de muitas coisas é um sentimento de humilhacao.”
(feminino, 32 anos)

- “A pessoa acha que a ideia da gente é cafona.” (feminino, 22 anos)
- “A gente se cala e sofre com isso.” (masculino, 38 anos)
" Z . . . , ” . .
- “E muito ruim e cada dia é uma batalha para enfrentar.” (feminino, 37 anos)
- “Acho que o timido deve ser tratado com psicélogo.” (masculino, 19 anos)

- “A pessoa sofre quando tem que ficar em certas reparticoes.” (feminino,
48 anos).

Com as respostas do questionario, percebemos que tanto alunos do sexo
masculino como o do sexo feminino em diferentes faixas etarias, as expressoes
sao de forma muito semelhante, em relagdo ao aspecto relativo ao conceito
da pessoa timida.

Provavelmente, foi baseado nesses conceitos iniciais que os alunos
responderam se eles se consideravam uma pessoa timida. Entre o total de
entrevistados, 48% responderam que se consideram timidos, 44% disseram
que ndo se consideram timidos e 8% afirmaram que depende, conforme
grafico 1.
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Gréfico 1: Quantos alunos se consideram timidos
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Fonte: Autora, 2013.

E interessante notar que quase a metade dos alunos se considera timido,
porém quase a mesma quantidade disse que ndo é timido. No entanto, ao serem
questionados sobre quando surgiu a prépria timidez, apenas 29% marcaram a
opgao “ndo sou uma pessoa timida”. Ou seja, na questao anterior 44% afirma-
ram que ndo se consideram timidos e ao mencionar sobre a origem da timidez,
somente 29% continuaram afirmando que nao sao timidos, conforme gréfico 2.

Grafico 2: Quando surgiu a timidez
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Fonte: Autora, 2013.
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Entre os alunos pesquisados que se consideram timidos, 35% entendem que
€ inato ou ja nasceram assim e nao da pra afirmar se estao corretos ou nao, uma
vez que nao ha consenso entre os pesquisadores. Crawford e Taylor (2000), por
exemplo, mencionam que nao se sabe se as pessoas nascem com pré-disposicao
para serem timidas ou se vao se tornando ao longo da vida. Ja Albisseti (1998)
entende que as pessoas nao nascem timidas, elas precisam ser trabalhadas ade-
quadamente. Afirma também que as pessoas vao se tornando timidas devido a
um complexo de inferioridade e que a experiéncia vivenciada influencia ao longo
da vida. Para os participantes desta pesquisa, apenas 7% acreditam que a timidez
surge na idade adulta, 10% na adolescéncia e 14% na infancia, evidenciando que
para a maioria dos pesquisados que se dizem timidos, tal caracteristica ndo é re-
cente, tendo surgido em fases anteriores da vida ou nasceram assim.

Outra indagagdo do instrumento de pesquisa referia-se a existéncia de
pessoas timidas nas familias dos pesquisados e em caso afirmativo, deveriam
responder quem era o membro da familia. Entre os 62 pesquisados, quase a
metade (48%) disseram que sim, que possuem outros parentes que também
sao timidos, conforme grafico 3.

Grafico 3: Existéncia de pessoas timidas nas familias
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Fonte: Autora, 2013.

Quanto aos membros da familia que também sao timidos, as respostas
mais frequentes foram pais, irmaos e primos. Esses dados indicam que as ca-
racteristicas da timidez podem ser, segundo a opiniao dos entrevistados, de
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ordem genética. A crianga ja nasce com a pré-disposicao, somada a convivén-
cia da familia com essas caracteristicas, a tendéncia é que ela seja reforgada
ao longo da vida, dificultando o seu relacionamento no trabalho, na escola, no
namoro e nas festas em geral. Para Souza (2011), o medo de fazer perguntas
aos pais e o0 medo de autoridades e chefes, é resultado de uma educagao se-
vera que tiveram, ndo sendo, portanto, considerado um problema genético. Ja
Crauford e Taylor (2000) consideram que ha uma relagao com os padroes ado-
tados pela familia, ou se os pais também sdo timidos, ou se a pessoa passou por
situagdes em que houve humilhagdes, traumas, maus tratos, ou repressoes.

Uma das questdes que os participantes responderam foi se declamaria um
verso ou uma estrofe de uma mdsica para os colegas de sala e o resultado sur-
preende porque mais da metade (56%) disseram que ndo, conforme gréfico 5.

Grafico 4: Declamaria um verso ou estrofe musica em sala de aula

2% 2%

@ Sim ® Ndo O Talves O Branco

Fonte: Autora, 2013.

Entre as 27 pessoas que disseram que nao declamaria um verso ou uma
estrofe de uma mdsica para os colegas de sala, 05 (cinco) sao donas do lar;
03 (trés) secretdria administrativa; 02 (duas) sdo apenas estudantes; 02 (duas)
vendedora; 02 (dois) operador de méaquinas; 02 (dois) autébnomo; 01 (uma)
cabelereira; 01 (um) gerente de obras; 01 (uma) manicure; 01 (um) desossador
de bovinos; 01 (um) pintor de carro; 01 (uma) camareira; 01 (um) auxiliar de
servigos diversos; 01 (um) diarista; 01 (um) eletro mecanico; 01 (um) comer-
ciante; 01 (um) balanceiro).
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As 19 (dezenove) que disseram que sim, que declamaria é: 03 (trés) donas
do lar; 03 (trés) vendedora; 03 (trés) estudante; 02 (dois) diarista; 01 (um) auxiliar
de produgao; 01 (um) retificador de motor; 01 (um) maquinista; 01 (um) assisten-
te de producao; 01 (um) diretor de televisao; 01 (um) gerente; 01 (um) treinador;
01 (um) desossador de bovino. O restante dos entrevistados que nao foram relata-
dos, deixou em branco o campo do espaco de declarar sua profissao.

E importante destacar que a maioria dos alunos se considerava timida e vé-
rios outros diziam que nao eram. Porém, entre os que afirmaram que nao eram
timidos, alguns foram contraditérios porque também disseram que ndo teriam co-
ragem de enfrentar a sua turma de sala de aula para declamar um verso ou cantar
a estrofe de uma mdsica. Ou seja, teoricamente defendem uma ideia e na pratica
age de forma diferente, evidenciando que ndo tem certeza de que estao isentos de
caracteristicas relativas a timidez, como os demais colegas do grupo.

Quando indagados, através do questiondrio, sobre qual situacdo do co-
tidiano seria mais dificil de enfrentar, as respostas foram variadas, predomi-
nando a questao afetiva (namoro) com 32%, seguidas de trabalho com 23%,
escola com 14% e festa com 13% (gréfico 4).

Grafico 5: Situagdes mais dificeis para pessoas timidas

7%
4%

7%

13%
14%

32%
@ Trabalho | Escola O Namoro
O Festas H Branco @ Todas Situagdes
B Qutras

Fonte: Autora, 2013.
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Como pode ser evidenciado através do grafico, 45% apresentam dificul-
dades em relagdo a namoro, (relacionamento amoroso). Isso pode estar ligado
ao fato de compromisso com a outra pessoa, o que nao descarta a possibilida-
de de que o medo de enfrentar situagdes novas, como é o caso do namoro,
noivado e casamento. Também no trabalho e na escola as pessoas timidas
encontram diversas dificuldades, podendo inclusive interferir nos resultados
obtidos.

Uma das questoes abertas pedia para os alunos escrever sobre alguma
situagdo que ocorreu e que se sentiram muito timidos. As respostas foram
variadas, surgindo relatos sobre escola, consulta médica, namoro, casamento
e trabalho.

Uma aluna de 31 anos relatou: “Foi quando fui fazer meu primeiro exa-
me ginecoldgico, eu tremia demais”. O outro aluno de 25 anos disse: “ Foi o
dia que precisei de entrar na passarela do meu casamento, onde todos ficaram
me olhando”. Ja um de 23 anos mencionou que: “Quando eu pedi para ficar
com uma menina, ela aceitou, mas eu nao sabia como puxar um assunto com
ela”. Outra de 18 anos escreveu: “Quando eu estudava no estudo regular, eu
era a maior e a mais velha de todos os alunos. No comeco do ano eu ja fiquei
com muita vergonha de estudar, ai eu parei os estudos, esperei completar 18
anos para fazer a EJA. Agora t4 tudo bem”. Uma aluna de 21 anos expressa
que: “Senti-me timida numa entrevista de trabalho”. Outra de 31 anos rela-
tou: “Muitas coisas, como explicar um trabalho na sala de aula”.

Esses dados levam a crer que a grande maioria das pessoas sente-se timi-
das, quando precisam ficar frente a frente com a outra pessoa. Nesse sentido,
Souza (2011) enfatiza que “[...] geralmente o medo de reagir diante de pessoas
que representam autoridade, como professor, chefe, juiz, etc. esta relacionado
com a forma que costumava reagir diante dos préprios pais”. Ou seja, uma
educagdo muito rigida e severa pode afastar os filhos do didlogo, da educagéao
amiga, trazendo mais tarde sensagdo de medo e causando afastamento de
ambos.

Também uma das questoes abertas era para verificar a opinido dos alu-
nos sobre se é possivel diminuir ou acabar com a timidez. Para a maioria dos
pesquisados, ela inicia na fase escolar em que a crianga necessita da outra
para as relagoes pessoais. A crianga aos poucos vai aprendendo a lidar com a
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situagdo, até chegar aos 15 anos que aponta o pico alto das caracteristicas, de-
pois desse periodo, muitas delas mudam seu comportamento, acentuando a
caracteristica de timidez. As pesquisas apontam que nao se tem uma definigdo
dos motivos que causam timidez, nem se ela podera diminuir ou acabar ou se
depende de terapias para superar esses medos ou até mais atencao ao assunto
como bem aponta Souza (2011) e Monjas-Casares, Caballo e Marinho (2002).
E possivel perceber que o assunto é um tanto polémico deixando confusa a
sua denominagao e que a timidez nao é uma doenga, e sim desconforto ou
inibicdo que atrapalha as relagoes interpessoais em ambitos familiares, profis-
sionais, de lazer, etc.

Como é o caso da aluna de 20 anos que assim descreveu: “Sim, é possi-
vel acabar com a timidez, através de muita conversa”. Outra aluna argumen-
tou: “Acho que nao tem cura”. A outra aluna de 18 anos registrou: “Eu acredito
que a pessoa que é timida, ela vai ser sempre timida, ela pode interagir, con-
versar, mas, ndo vai ser aquela pessoa que chega”. Outro registro: “Participar
de palestra de motivacao”. (masculino, 35 anos).

Outros comentaram sobre ter ajuda de algum profissional para minimizar
ou acabar com a timidez, conforme os seguintes relatos: “Através de conversas
e com a ajuda de um psicélogo.” (masculino, 30 anos); “Procurando ajuda de
pessoas preparadas para lidar com as pessoas timidas.” (feminino, 22 anos);
“Nao, s6 com ajuda de um profissional.” (masculino, 21 anos); “Com psicélo-
go e tratamento rigido!” (feminino, 37 anos).

A Ultima questdo aberta era sobre o que a escola poderia fazer para aju-
dar os alunos timidos. As respostas foram variadas, porém as ideias que mais
predominaram foram as seguintes:

- Ajuda de psicélogos (11 alunos);

- Promover palestras abordando o assunto de timidez (10 alunos);
- Trabalhos em grupo (09 alunos);

-Apresentar trabalhos em grupo na sala de aula (09 alunos);
-Teatros e Esporte (06 alunos);

-Necessita de didlogo professor/aluno “conversa” (10 alunos);

-Brincadeiras (04 alunos).
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Outras respostas chamaram-me a atencao foram que 13 (treze) respon-
deram que devem ter paciéncia, e evitar “constrangimento com a gente”, ou-
tros responderam que promover viagens e “mais amor”.

Considerando as declaragdes dos entrevistados de que as escolas podem
ajudar os seus alunos desenvolvendo projetos voltados para o assunto de timi-
dez, e que eles esperam um trabalho visando ajudar a superar o problema que
é um grande causador de prejuizos em seu desenvolvimento social. Sabemos
que a escola é um lugar ideal e tem um mecanismo eficaz com capacidade
para desenvolver trabalhos garantindo a participacao de todos os alunos como
bem diz Crawford e Taylor (2000, p.18) “Pessoas confiantes, com alto nivel
de autoestima, sdo capazes de perseguir seus sonhos e objetivos”. A escola
precisa despertar para essa grande oportunidade de conscientizagao dos males
causados pela timidez e que se ela se manifestar fora da normalidade, pode vir
a transformar em doenca trazendo desvantagens em relacdo aos outros alunos.
O educador também é responsavel pela formagao do aluno em sua totalidade,
ele deve ser conhecedor do seu papel diante do problema.

Considerac6es Finais

Chegando aos objetivos propostos neste estudo de pesquisa sobre a timi-
dez em criangas, adolescente e adulta, é possivel afirmar que as caracteristicas
deixadas pela timidez causam desconforto, medo, angustias e retroagao social,
que essas pessoas se mostram incapazes de receber criticas frente a situagoes
diversas.

Entre as pessoas que participaram dessa pesquisa, a maioria se conside-
ra timidos, entendem que ja nasceram timidos ou que surgiu na infancia ou
adolescéncia causando prejuizos nas relagoes sociais. E uma grande maioria
delas acredita que a timidez possa ser superada com ajuda de profissionais;
com maior atengao por parte da escola; valorizar seu trabalho e suas opinioes.

Sabendo da importancia de se trabalhar esse assunto e garantir que aos
alunos com caracteristica da timidez, possam frequentar as escolas tendo a
certeza de que ela estd aberta a ajudar, dando total seguranga de uma escola
voltada para a inclusdo de todas as necessidades de sua clientela, podendo
fazer parte do desenvolvimento fisico, emocional e intelectual dos alunos.
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Esse nimero de alunos com timidez evidencia que o assunto é merece-
dor de maior atencao por parte da escola, devendo o assunto fazer parte dos
contetidos abordados pela escola de forma a trabalhar atividades diferenciadas
garantindo a participagdo total e ativa dos alunos, considerando que a timidez
pode atrapalhar o desempenho dos alunos. Se trabalhado o assunto de forma
interdisciplinar poder-se-ia chegar ao objetivo para melhorar a qualidade de
vida dessas pessoas.

RESUMO: O presente estudo tem por finalidade identificar a opinido de alunos de turmas de
Educagao de Jovem e Adultos (EJA) sobre a timidez, procurando analisar a origem, causas e di-
ficuldades encontradas por pessoas que se consideram timidas. Além da pesquisa bibliografica,
norteada por estudos cientificos sobre o assunto, foi realizada também uma pesquisa de campo
de natureza qualitativa e quantitativa. O instrumento utilizado foi um questiondrio com questdes
abertas e fechadas e a coleta de dados foi realizada em uma escola piblica de um municipio do
interior do Estado de Mato Grosso do Sul. Do total de 80 questionarios que foram distribuidos, 09
(nove) nao foram devolvidos, 09 (nove) foram entregues em branco e os 62 (sessenta e dois) que
estavam respondidos constitufram a amostragem de participantes que fazem parte desta pesquisa.
Os resultados apontam que é preciso redimensionar os contetidos, as praticas nas salas de aula
dos jovens e adultos, favorecendo a participacao ativa dos sujeitos com caracteristicas de timidez
nas escolas e na sociedade em que participa. Podendo-se concluir pelos estudos realizados, que
a timidez é um entrave na vida dessas pessoas causando prejuizos em sua formagao enquanto
cidadao.

Palavras-chave: timidez; Jovens e adultos; escola.

ABSTRACT: This study aims to identify the opinion of students of Education Classes for Youth
and Adults (EJA) over timidity, assessing the origin, causes and difficulties encountered by people
who consider themselves shy. Besides literature, guided by scientific studies on the subject, was
also conducted field research for qualitative and quantitative nature. The instrument used was a
questionnaire with open and closed questions and the data collection was conducted in a public
school in a municipality in the state of Mato Grosso do Sul. From the total of 80 questionnaires
distributed, 09 (nine) were not returned, 09 (nine) were delivered in white and the 62 (sixty-two)
that were answered were the sampling of participants who are part of this research. The results
show that it is necessary to resize the content, practices in classrooms of young people and adults,
encouraging the active participation of subjects with features of shyness in schools and society in
which it participates. Can be concluded by studies that shyness is a barrier in their lives causing

damage in their training as citizens.

Keywords: shyness; youth and adults; school.
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Os processos formativos de criangas e jovens na escola contemporanea
estao baseados em principios racionalistas e na l6gica de producao capi-
talista, na qual o trabalho é atividade central. Considerando-se essa realidade,
sugestiva de que em alguns momentos, valores relacionados a formagao do
homem pleno, ético e criador parecem ndo ser prioritarios nos principios edu-
cacionais praticados nesses espagos, torna-se importante rever os principios
basicos que orientam a formagao dos cidadaos num plano ético individual e
social, voltados para valores de civilidade, do respeito ao outro e do direito
de ser. Na contemporaneidade, em alguns momentos, valores relacionados a
formagdo do homem pleno, ético e criador parecem nao ser prioritarios nos
principios educacionais praticados nesses espagos.
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A educagao resulta da consciéncia viva de uma norma que rege uma co-
munidade humana, quer se trate de familia, classe, profissao, quer se cuide de
um agregado mais vasto, como um grupo étnico ou um Estado. A Educagao,
assim, integra a vida e o crescimento da sociedade, uma vez que o desenvol-
vimento social depende da consciéncia dos valores que regem a vida humana,
por sua vez, essencialmente condicionada pela transformacao desses valores
- validos para cada sociedade (JAEGER, 2011).

A escola esta profundamente demarcada pelo paradigma da produgéao
industrial, no qual a atividade social determinante da configuragdo social é o
trabalho (AQUINO; MARTINS, 2008). Nas dltimas décadas, assistiu-se cons-
tantemente a uma alarmante dificuldade na capacidade atual do sistema edu-
cacional de formar o jovem para a vida, uma vez que a Educagao enfatiza
excessivamente sua preparagdo para o mercado de trabalho, esquecendo-se
de investir simultaneamente no seu desenvolvimento social e individual, em
que os valores da civilidade, do respeito ao outro e do direito de ser sejam
expressos num plano prioritario (CORTELLA, 2011; SALIS, 2011).

Seguindo esse veio e atendendo a uma demanda social, as escolas pre-
ocupam-se, cada vez mais, em preparar a crianga e o jovem para o exercicio
de uma profissio e de um trabalho, aumentando, de modo significativo, a
quantidade de aulas que focam, em geral, um conhecimento técnico, muitas
vezes sem significado para o educando.

Nesses moldes, a Educagao, na contemporaneidade, remete a uma con-
cepgao meramente utilitaria que, como anota Russel (2002), ignora as neces-
sidades reais dos sujeitos, ocupando-se em treina-los com o mero propdsito
de qualifica-los profissionalmente, esquecendo-se, no entanto, dos seus pen-
samentos e desejos pessoais.

A Educacdo no contexto contemporaneo

A sociedade atual enfrenta problemas socioeducativos jamais vivencia-
dos ao longo de sua histéria, e em momento algum, tao agudos e cadentes
como se configuram agora. De um lado, os avangos técnicos e industriais,
especialmente os derivados da automagao e da informatizagdo, situam os in-
dividuos diante da grande necessidade de estudar e resolver o que se fard com
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o tempo livre, com o tempo de nao trabalho, conquistado apés a Segunda
Revolucao Industrial. De outro norte, a crise socioecondmica, que abala as
estruturas estabelecidas e envolve problemas de desemprego, reorganizagao,
ajuste administrativo e de produgdo, afeta o campo do Ensino e da Educagao
escolar, designando-o a preparar as pessoas para um futuro incerto envolto por
tais mudancas (LIPOVETSKY, 2004; SALIS, 2008).

Constatado o fato de que se torna cada vez mais dificil estabelecer um
consenso sobre a prépria natureza da Educacao, suas finalidades, contetdos
ou modos de transmissdo, pensar sobre os principios educacionais implica re-
fletir sobre o mundo em que se quer viver, sobre o futuro que se tenciona para
os filhos, e ainda sobre o papel da escola e do professor no processo de forma-
cdo. Nesse sentido, educar envolve escolher, em um conjunto de possibilida-
des culturais, a base de conhecimentos que sera integrada a cultura escolar e
aos programas ensinados nas escolas (FOURQUIN, 1989).

Observa-se que, na sociedade atual, dividida e em permanente mudan-
ca, ao lado do pluralismo cultural e do antagonismo de grupos, coexiste e é
comum a procura da prépria identidade e de um fundamento para uma nova
ordem. Esse contexto torna absolutamente impossivel, sob o ponto de vista
ético e politico, que se pense num conceito univoco de Educagdo, razao pela
qual os fins dessa Ciéncia e da escola, hoje, s6 podem ser pensados com su-
porte na realidade de cada grupo e com origem no projeto de sociedade de
cada grupo (PAVIANI, 2010).

Os fins da pratica educativa dependem de uma visao axiolégica de homem
e da realidade, porquanto atrelados a sociedade em que se vive e que se deseja
construir, da situagdo do homem no mundo, das condigoes gerais da aprendiza-
gem e do contexto socioecondmico-politico e cultural em que se atua. Os fins da
escola, por seu turno, tém sua origem e definigdo nos fins da educacao, mas nao
necessariamente podem levar a uma agao capaz de realizé-los totalmente.

Atualmente, se ja é dificil identificar os fins que norteiam a agao educati-
va, mais preocupante ainda se torna compreender as dificuldades encontradas
para a sua realizacao, residentes na execugao dos regimentos, regulamentos,
planos e programas destinados a disciplinar a agdo cotidiana do ensino e da
aprendizagem. Em geral, evidencia-se uma enorme defasagem entre os fins
ditos humanistas, cristdos, democréticos, entre outros, e a agdo pedagdgica
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concreta. Os fins, no entanto, ndo tém sentido se separados da agdo, da mes-
ma forma que ndo se pode viabilizar uma escola, um programa de ensino, sem
uma definigdo precisa dos seus fins, porquanto se destinam, basicamente, a
direcionar, ndo a educagao como tal, posto que se realiza aquém e além do
trabalho escolar sistematico da escola, mas as atividades, as acoes do aluno e
do professor (PAVIANI, 2010).

Seguindo-se esse veio, considera-se que a maior parte das iniciativas e
praticas estabelecidas como prioritdrias para a agao educativa no seio das so-
ciedades contempordneas desconsidera aspectos fundamentais a respeito da
Educacao, porque reduzem o processo educacional a sua dimensao de esco-
larizagao (RODRIGUES, 2002).

A Educacdo, identificada com a Educacao escolar, converteu-se em sim-
ples instrumento do pragmatismo, imediatismo e utilitarismo do mundo capi-
talista moderno, favorecendo o aprofundamento e o alargamento do fosso, ja
existente ha tempos, entre o que deveria se constituir como esséncia do ato
educativo e as praticas colocadas em andamento nos tempos modernos.

A restricdo e o empobrecimento do conceito de Educagao, provocados
pelos fins que lhe sao atribuidos, provoca também a limitagao do seu alcance.
Ao se impor as pessoas o desempenho de atividades que ndo tenham relagao
com sua vontade intenta-se dissolver sua individualidade, tornando-as menos
dispostas a lutar por suas preferéncias e mais doceis e férteis a absorcao das
escolhas que lhes sdo impostas de fora para dentro, como aquelas determi-
nadas pelo mercado, que implicam a formagao de um férreo individualismo
competitivo, que dissolve a vida social, a cooperatividade e a solidariedade.

Em Educacdo, os fins devem se realizar como resultado previsto, pois lhes cabe
definir uma diregao, marcar a intencionalidade da agdo. Os motivos que conduzem
a acao s6 sao dotados de sentido quando projetados pelos fins que se intenta alcan-
qar e pela sua auséncia objetiva, observada na realidade (DEWEY, 1959).

Ainda em relagdo aos fins da Educacdo alerta-se para a ideia de que a
acao educativa, como agdo humana, precisa seguir determinada orientagao e
usar uma correspondente estratégia para produzir um resultado previsto, con-
forme o planejado, embora se deva levar em conta certa margem de imprevi-
sibilidade, ndo a que resulta da falta de compreensao, mas é consequéncia da
contradicao e da finitude do ser humano (PAVIANI, 2010).
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Percurso metodoldgico da investigacao

A pesquisa qualitativa, no entender de Minayo (2003), possibilita a va-
lorizacao do “universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes dos pro-
cessos e dos fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagao de
varidveis”. (p. 21-22).

Para este estudo, optou-se por uma abordagem qualitativa, mediada pela
articulagao entre enfoque etnogréafico e grupos focais, de modo a levantar in-
formagbes que permitissem atingir os objetivos propostos nesta investigagao.

A coleta de dados teve por base uma inspiragao etnografica, implicando
que o estudo realizado ndo é etnografico puro e sim inspirado nas estratégias
da pesquisa etnografica. Como leciona André (2005), utiliza-se o viés etnogra-
fico quando alguns requisitos, adequados para estudos antropolégicos, nao
sao compativeis com o estudo a que se propde, a exemplo de uma longa
permanéncia do pesquisador em campo, do contato com outras culturas e do
uso de amplas categorias sociais na andlise de dados.

Conforme Lidke e André (1986), a pesquisa etnografica possibilita co-
nhecer o que ndo esta visivel ou expresso na cultura escolar como um todo, na
sala de aula e nas relagdes interpessoais que se mostram na realidade objetiva
e subjetiva do cotidiano escolar.

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede particular de Educagéao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio da cidade de Teresina-PI. Essa
escolha se justifica, uma vez que Teresina € uma das capitais que se destacam
no cendrio educacional brasileiro por abrigar as escolas com melhores pontu-
agdes nos exames nacionais de avaliacdo do ensino no Pais (BORGES, 2010).

A escola selecionada é tradicional e existe ha mais de 45 anos na cidade de
Teresina- P, ocupando dois prédios grandes situados em zona nobre da Cidade.

O Projeto Politico-Pedagégico (PPP) que norteia as acdes da escola consti-
tui uma elaboragao intencional, coletiva, compreendendo as propostas e agoes
planejadas para serem realizadas e avaliadas em funcao das diretrizes e princi-
pios educativos. O PPP da instituigdo-locus desta investigacao parece acessivel a
todos os que quiserem conhecé-lo melhor. Nele esta expressa a missao da esco-
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la, consistente em formar pessoal e socialmente os alunos, dando-lhes a oportu-
nidade de construcdo da sua identidade e da autonomia, através da convivéncia
didria com o outro, com quem aprende para a vida a ser cidadao praticante de
valores cristdos como o respeito, a solidariedade e a ética.

Quanto a metodologia de ensino, salienta-se que a escola trabalha com
as propostas construtivistas e sociointeracionistas de Piaget (1998) e de Vygotsky
(2010), as quais concebem o conhecimento como resultado da interacao do sujei-
to com o seu ambiente. Contrariando tendéncias racionalistas e empiristas sobre
a natureza do conhecimento, os estudiosos das propostas sociointeracionistas en-
tendem que o ser humano tem uma existéncia histérico-cultural que determina a
sua maneira de se situar no mundo. Eles recusam a concepgao de uma natureza
humana universal e estdtica, por acreditarem que o ser humano se faz e refaz
pela sua acdo social e por sua agao sobre o mundo. No d&mbito educativo, como
consequéncia dessa concepgao, o aluno nao é visto de forma passiva, como um
simples depositario dos conhecimentos, tampouco o professor é considerado o
seu mero transmissor, assumindo, no processo de ensino aprendizagem, o papel
de mediador, fundamental para que conceitos sejam estabelecidos, passem por
transformagoes e os signos socialmente elaborados sejam aprendidos.

A proposta pedagbgica, baseada no construtivismo e no sociointeracio-
nismo, impde aos educadores que se apropriem dos instrumentos de comuni-
cagao, dos fundamentos e dos contetidos culturais basicos para o bom desem-
penho da agdo pedagdgica. Aposta nos limites como necessarios e importantes,
e afirma que os alunos necessitam de espaco para pensar e agir, errar e acertar,
atuando como agentes do seu préprio desenvolvimento e aprendizagem ao
elaborar em conjunto com o professor o seu saber, de modo a serem sujeitos
epistémicos, que aprendem. Compete ao professor atuar dentro de uma viséo
global de conhecimento, facilitando esse desenvolvimento ao promover a inte-
racao grupal em situagoes significativas e integradas em seu ambiente cultural,
que exigem cooperacdo, partilha, troca, participacao e relagdes sociais afetivas
mais harmonicas e prazerosas.

Sobre o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), constata-se que esta alicer-
cado na parceria familia e escola; na oferta de conhecimento como condigao
para que os alunos se tornem bons cidadaos, agentes do ser e do conviver
conscientes de seus atos; na formacao para o exercicio de valores humanos
que considerem a diversidade dos saberes na complexidade da vida atual; e
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no compromisso com a exceléncia em Educagao, promovendo a autonomia e
a emancipagao intelectual.

Nos documentos da escola sao adotados os principios recomendados pe-
las Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN): principios éticos, da autonomia,
da responsabilidade, da solidariedade, do respeito ao bem comum; principios
politicos, dos direitos e dos deveres de cidadania no exercicio da criatividade
e no respeito a ordem democrética; e principios estéticos da sensibilidade,
criatividade e diversidade nas manifestacoes artisticas e culturais.

No dia a dia da escola, observando-se as relagbes entre os professores e
os alunos e entre estes e os demais funciondrios da escola em diversos espagos
- recepcao, cantina, secretaria e diregdo -, verificou-se que além da preocu-
pagdo com a qualidade do ensino, o estabelecimento revela cuidado com o
bem-estar e a satisfagdo das criangas. A maioria dos funciondrios parece ser
muito afetuosa, trata os alunos pelo nome, parece conhecer suas particulari-
dades e mostra-se disponivel e solicita as suas necessidades e as de seus pais.

O fluxo de pais e de responsaveis pelos alunos é constante na escola, in-
tensificando-se nos hordrios préximos ao inicio e ao final das aulas. Observan-
do-se a rotina da escola, notou-se que trabalha com atividades diversificadas,
como apresentagoes artisticas de teatro e de danga, com a participacdo dos
alunos, produgoes de livros, atividades de artes manuais e aulas-passeio. Os
professores relataram ter liberdade para sugerir atividades e utilizar recursos
diversificados, embora reconhecam que a sobrecarga de contetidos e o pouco
tempo muitas vezes os impedem de exercé-la, restringindo-se, por conseguin-
te, aquelas vinculadas as datas significativas expressas no calendario escolar e
como culminancia de projetos trabalhados em sala de aula.

A acolhida ocorre das 7 horas as 7h10min, no turno da manha. E um
momento de confraternizagao entre as turmas de 12 ao 52 ano, no qual todos
juntos cantam o Hino Nacional e/ou o Hino da Escola e ouvem algumas pala-
vras da coordenadora ou professor responsavel pelo dia. Na ocasido também
ocorre a oragao. Observou-se que as criangas sao convidadas a participar con-
duzindo a oragdo ou prestando homenagem ao colega aniversariante do dia.
Os pais também podem estar presentes a solenidade.

Depois da acolhida, cada professor se locomove com a sua turma para
sua sala. Até o recreio sao ministradas trés aulas de matérias diferentes. O re-
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creio tem duragdo de 30 minutos, acontece no patio e normalmente é acom-
panhado pelos professores da turma. Findo esse intervalo, os alunos escovam
os dentes e seguem de volta a sala para terem mais dois blocos de aula de
disciplinas diferentes. Cada aula tem duracao de 50 minutos.

Nas turmas de 32 ano o professor é polivalente, responsavel pelo ensino
das disciplinas Lingua Portuguesa, Matemdtica, Histéria, Geografia e Ciéncias. As
aulas de Artes, Laboratério de Ciéncias, Educacao Fisica, Misica, Ensino Religio-
so, Filosofia e Linguas (espanhol e inglés) séo ministradas por outros professores.
Nas turmas de 42 e 52 ano existe um professor para cada disciplina do curriculo.

Os recreios normalmente ocorrem ao ar livre, nas quadras e nos parques
de areia; no entanto, o aluno que quiser pode também ficar no patio coberto
ou ir a biblioteca, onde, além de livros, também encontra jogos educativos
para empréstimo. Durante as aulas, percebeu-se fluxo de alguns alunos nos
corredores, nos banheiros, nos bebedores e na sala da Coordenacdo. A esta
Gltima, os alunos geralmente se dirigem para manifestar alguma dor ou mal-
-estar, ou apenas para falar com a coordenadora ou a auxiliar sobre algo apa-
rentemente sem importancia.

Os horarios de saida parecem ser o momento mais agitado do dia. E
grande o fluxo de pais, criangas e acompanhantes nos corredores e dreas livres.
Observa-se que a maior parte das criangas, mesmo sabendo que seu acompa-
nhante j& chegou, prefere continuar brincando, jogando bola ou conversando
Ccom 0s amigos.

O grupo focal com professores foi realizado em um sédbado normal de
atividades para eles e contou com a presenca de 12 sujeitos.

No plano de montagem do grupo focal, considerou-se importante a par-
ticipacdo do moderador e de um assistente, que colaboraram nas descrigoes
e gravagao do encontro. O moderador, papel desempenhado por uma pro-
fessora universitaria, teve como atribuicao garantir, por meio de intervengao
discreta, porém firme, a participagdo de todos, levando o grupo a abordar os
temas de interesse do estudo. A assisténcia coube aos pesquisadores, dada a
importancia da observacao do fluxo de ideias do grupo, das expressdes nao
verbais, olhares e sorrisos e do relato escrito de algumas falas, o que nao pode-
ria ser feito caso ocupassem o papel de moderadores.

O grupo foi realizado em sala de aula da prépria escola, para facilitar o
acesso dos participantes ao local do encontro, e teve duragao de 2h30min. O
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registro do audio foi feito em gravador para posterior anélise dos relatos dos
sujeitos. A transcricdo da gravagdo nao foi realizada na integra.

O grupo foi acolhido e recebido pela moderadora e pesquisadores com
uma musica-ambiente, como forma de tornar aquele momento mais agradavel
e de evitar que o tema fosse abordado de maneira informal pelos participantes
antes do inicio das atividades. Ressalta-se que todos foram informados dos ob-
jetivos da pesquisa e convidados a assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE).

Depois da acolhida, foi distribuido a cada participante um questiondrio,
composto por duas partes. A primeira, com nove perguntas, continha informa-
¢Oes relativas ao perfil sociodemografico dos participantes do grupo, e a segunda,
com sete questoes, abordava as temdticas a serem discutidas no grupo. Apds o
preenchimento dos dados do perfil, foi-lhes solicitado que refletissem sobre cada
questao ali expressa e procurassem respondé-las individualmente. Também foram
orientados no sentido de que a qualquer momento poderiam fazer perguntas.

Apbs o primeiro contato do grupo com o questiondrio, algumas reagdes
puderam ser observadas, a exemplo de siléncios e entreolhares. No decurso
da atividade, conforme o moderador retomava os objetivos da pesquisa e es-
clarecia ddvidas, percebeu-se que o grupo comegou a participar e a emitir
mais opinides enquanto preenchia as questdes. Considerou-se positivo o fato
de os sujeitos terem tido acesso as questdes para refletirem antes da discusséo
em grupo. Esse contato possibilitou a reflexao sobre o tema, a organizagao
das ideias e a formulagdo de uma resposta articulada, o que os deixou mais
seguros na hora de expor suas opinides e facilitou o fluxo de falas no grupo.

No terceiro momento, da socializacao das impressoes dos sujeitos em
relagao as questdes expostas para reflexao, moderadora e assistente observa-
ram que as questdes mais geradoras de ddvidas e polémica, produtoras inclu-
sive de desconforto e inquietagao, conforme relato do grupo, envolviam os
principios que norteiam a prética educativa na escola e o significado do 6cio,
pelo fato de os professores ndo terem maior propriedade sobre os aspectos
pesquisados. O mal-estar relatado pode ser constatado por terem sido essas
as perguntas nao respondidas em alguns questiondrios. Observou-se também
que alguns professores informaram que escreveram algo no questionario e que
sua percepgao mudou apés a apresentacao das opinides em grupo.
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Mesmo ao final da atividade, quando o grupo parecia mais familiarizado
com a presenga da moderadora, da assistente e do gravador, os participantes
ainda se mostravam timidos e receosos de emitir opinides. Nao obstante, por
ocasido da avaliagdo da experiéncia, relataram que o que parecia uma ativida-
de entediante revelou-se um momento bom, pois os fez refletir sobre aspectos
como o significado do écio e a possibilidade de experiencid-lo na escola.

O perfil dos professores entrevistados, com base nos questionamentos
sobre a idade, formacao académica, nivel de escolaridade/titulacao, tempo de
atuacao na escola e tempo de magistério, além de existéncia ou ndo de outras
atividades profissionais, pode ser visualizado na Figura 1, na sequéncia:

Figura 1 — Perfil sociodemografico dos professores

Formacio Nivel de Tempo de Tempo de Carga Outra
Sujeitos | Idade nag: escolaridade/ | atuacdo na po C horaria atividade
académica N < magistério ——
Titulagao escola na escola | profissional
Licenciatura
PLPF1 43 plenaem Peda-  Especializagao 13 anos 18 anos 1 turno Nao
gogia
Licenciatura Sim. Rede
PPolF1 41 plena em Peda-  Especializagao 18 anos 21 anos 1 turno publica de
gogia ensino.
Licenciatura Tanoe8 2anose? Sim. Rede
PLP F2 27  plenaem Letras  Especializagao Tturno  particular de
A meses meses -
— Portugués ensino.
Licenciatura . .
PPolF2 49  plenaem Peda-  Curso superior Meais de 20 Mais de 20 1 turno Nao.
. anos anos
gogia
Licenciatura Sim. Rede
PLPF 3 31 plena em Letras  Especializagao 4 anos 10 anos 1turno  particular de
— Portugués ensino.
Sim. Ensino
PMuM 22 L|cenC|’a1tyra €M Curso superior 3 anos 5 anos 1 turno partl/cglar
Msica de Msica e
jornalismo.
Lendavarle
PLabM 47 5 Especializagao 19 anos 20 anos 2turnos publica de
Bacharelado em ;
L ensino.
Direito
Licenciatura Sim. Rede
CHGF 49 plenaem Peda-  Especializagao 27 anos 27 anos 1 turno publica de
gogia ensino.
Licenciatura
CAux.F 37  plenaem Peda-  Especializagao 6 anos 10anos 2 turnos Nao.
gogia
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Licenciatura 4 hpor  Sim. Faculda-

CMatCF 60 plena em Mate-  Especializagao 20 anos 25 anos .
P semana  de particular
matica
46 Licenciatura Sim. Rede
CLPF anos plena em Letras  Especializagao 13 anos 24 anos 2 turnos  publica de
— Portugués ensino.

53 Licenciatura ple-

CGeF N )
anos  na em Filosofia

Especializagao 30 anos 30 anos 2 turnos Nao.

Fonte: Pesquisa Direta (2014).

Passa-se agora a discussao dos resultados obtidos com a realizagao do gru-
po focal denominados norteadores da educacao na perspectiva dos professores.

Andlise e resultados

Procede-se, nesta secdo, a andlise dos dados referentes a categoria Prin-
cipios norteadores em Educacdo, composta de subcategorias que refletem os
achados no grupo de sujeitos investigados.

Ressalta-se a importancia do conhecimento dos principios que norteiam
o0s processos educativos na escola, porquanto ajudam a compreender de qual
escola se esté falando e a identificar os valores e concepgdes que a regem, bem
como possibilitam conhecer o tipo de formagao que propoe, as concepgoes
de mundo e de sociedade que valoriza e o que entende por educagdo.

A definicao desses principios vai balizar a definigdo das metodologias de
trabalho, a organizacdo dos espagos e dos tempos da escola, a selecao de con-
tetdos e atividades, as propostas didaticas, as relagdes que estabelece externa
e internamente e que vao guid-la diante de cada novo desafio (MOSE, 2013).
Por conseguinte, o seu conhecimento fornecerd importantes informagoes so-
bre o lugar do 6cio nos processos educativos na escola contemporanea.

Norteadores em educacao: a visao dos professores

As subcategorias que emergiram na fala dos sujeitos foram: Formagao cida-
da, Aprendizagem significativa, Afetividade e Conhecimento técnico, das quais
as mais citadas pelos professores foram aprendizagem significativa (seis sujeitos)
e afetividade (cinco sujeitos). Os principios em estudo correspondem aos princi-
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pios norteadores do Projeto Politico-Pedagégico da escola. A seguir expde-se a
definicao de cada subcategoria e as ilustragdes que reinem as falas dos sujeitos.

A subcategoria Formacao cidada envolve a formacao individual, moral e
ética do educando para a vida em coletividade. Esta centrada na valorizagao da
pessoa, dos seus talentos, da curiosidade, da criatividade e da liberdade para
permitir o desabrochar do que cada um tem de melhor para viver em sociedade
e ser capaz de nela intervir. A escola que privilegia a formacao cidada constitui
espago de convivéncia ética e democratica no qual se exercita a cidadania por
meio da acdo, da vivéncia, pelas criangas e pelos jovens, de situagdes relaciona-
das aos contetidos trabalhados, estimulando o gosto pela aprendizagem e pela
producdo de conhecimento para intervir no mundo (MOSE, 2013). Isso pode
ser observado na fala de alguns dos professores, quando questionados sobre os
principios que norteiam sua pratica educativa na escola (Figura 2).

Figura 2 — Subcategoria Formacao Cidada na visao dos professores

FORMACAO CIDADA
Envolve a formacao individual, moral e ética para a vida em coletividade. Esta cen-
trada na valorizacao do individuo, dos seus talentos, da curiosidade, da criatividade
e da liberdade para permitir o desabrochar do que cada um tem de melhor para
viver em sociedade e ser capaz de nela intervir.

Questao norteadora: Quais principios norteiam a sua pratica educativa na escola?

Sujeito Descricao das falas

“Primeiro a formacao cidada do aluno, tendo em vista valores éticos,
morais, buscando sempre repassar alguns valores, como respeito,
dialogo e participagao.”.

PMusM “[...] a pratica de atividades em conjunto contribui muito para a for-
magcao individual, tanto para aquele que coordena (professor) como
para aquele que participa (aluno) [...]".

PLPF3 “Busco o respeito e a solidariedade [...]".

PLPF1 “[...] colocagao dos limites e o esclarecimento das regras para o bom

convivio”.

Fonte: Pesquisa Direta (2014).

Os principios que norteiam a Educagdo e a acao dos sujeitos devem ser
compreendidos em relacao ao contexto cultural em que estao imersos. Na so-
ciedade contemporanea, hiperconsumista, apressada e fluida, as experiéncias

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.21, n.41, p.168-196, jan./jun. 2015 179



se tornam cada vez mais breves, instantdneas e sem sentido, e o consumo se
torna o meio para a solugdo de todas as demandas existenciais dos sujeitos
(BAUMAN, 2001; BERIAIN, 2008; LIPOVETSKY, 2004). Imperativo, na atuali-
dade, é trabalhar cada vez mais para se poder consumir mais e mais.

Os participantes da pesquisa, imersos nesse contexto, consideram im-
portante educar para a formagao cidada, para a solidariedade, para o res-
peito ao outro e as regras de convivéncia, para o cultivo dos valores morais
e éticos. Buscam o desenvolvimento individual do aluno, no sentido de
torna-lo reflexivo, critico e autbnomo, ao promover atividades sociais no
interior da sala de aula e da escola. No dia a dia foi possivel observar, nas
atividades realizadas expostas nos corredores, a reflexao e o posicionamen-
to dos alunos sobre temas relativos ao cuidado com o meio ambiente e ao
respeito as diferencas individuais. Nocoes de civismo, de respeito ao outro
e as normas de convivéncia também sao abordadas e vivenciadas com os
alunos no momento da acolhida, da eleigdo do representante da turma e
dos jogos olimpicos realizados.

Ao que parece, os sujeitos que apontaram a formagao cidada como prin-
cipio norteador de suas praticas divergem do que preconizam as concepgoes
que mais se destacam em Educagdo na atualidade, que recorreram a uma
sobrecarga intelectualista do curriculo escolar visando dotar os alunos de co-
nhecimento (Gtil para enfrentar o mercado de trabalho, tornando-se, assim,
sujeitos do consumo (GHIRALDELLI JR.; CASTRO, 2014; MOSE, 2013).

Acredita-se que esses sujeitos corroboram o pensamento de Mosé (2013)
de que, no contexto contemporaneo de incertezas, novos saberes e outras ha-
bilidades devem ser adquiridos, tanto pelos professores quanto pelos alunos.
Sendo assim, a relagdo com o conhecimento deve ser repensada, para que a
experiéncia de aprender ndo se torne apenas mera assimilagao de informagoes
desconectadas e sem sentido para aquele que aprende.

A subcategoria Aprendizagem significativa envolve uma proposta educa-
tiva que valoriza os conhecimentos prévios dos alunos e supde a formagao de
um novo conhecimento com base nos ja adquiridos, tornando possivel uma
reflexdo e uma negociacao de significados. Toma-se por base a aprendizagem
significativa de Rogers, segundo o qual a aprendizagem deve conter algo de
significante para o aluno, ser autoiniciada, considerando a individualidade e
a autonomia do estudante, e ha de promover seu desenvolvimento pessoal,
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por ser plena de sentido para a pessoa que aprende (GOULART, 2000). Por
essa visdo, mais centrada na postura do docente do que em metodologias, o
professor deixa de ser um mero transmissor de informagdes e procura traba-
lhar, como mediador, o contetido por via de situagdes praticas que causem
sensagoes nos alunos, levando em conta sua histéria de vida.

De acordo com essa concepgao, a finalidade da Educagdo nado é
orientar as criangas para uma agdo futura, tampouco forma-las de acordo
com modelos, mas fazer com que saibam aplicar os conhecimentos ad-
quiridos as situagoes vividas, capacitando-as a resolverem seus problemas
(DEWEY, 1978).

As falas proferidas no ambito da subcategoria aprendizagem significativa
podem ser visualizadas na Figura 3, que segue:

Figura 3 — Subcategoria Aprendizagem Significativa na visao dos professores

PRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
Envolve uma proposta educativa que valoriza os conhecimentos prévios dos alu-
nos e supde a construgdo de um novo conhecimento com base nos ja adquiridos,
tornando possivel uma reflexao e uma negociacao de significados. A aprendizagem
significativa considera a individualidade e a autonomia do aluno e promove desen-
volvimento pessoal por ser plena de sentido para quem a vive.

Questao norteadora: Quais principios norteiam a sua pratica educativa na escola?

Sujeito Descricao das falas

“[...] os maiores aprendizados sao aqueles em que participamos de
PmusM sua construgao, e com isso procuro didaticamente instigar a partici-
pagao, visando a educagao [...]".

“[...] conhecer cada aluno em sua individualidade, para que possa
ajudé-lo a superar suas dificuldades [...]".

“Sempre no final de cada aula, um pouco de descontragao levaria
os alunos a ficarem mais soltos, livres para dar opinides sobre sua
aprendizagem.”.

“Procuro incentiva-los a perceber a importancia de cada aula, con-
versando, dialogando [...] fazendo brincadeiras, procurando novi-
dades [...]".

PPolF2
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“[...] a construgao de conhecimento, a reflexao sobre a importancia
dos assuntos trabalhados, a troca de experiéncias e a oportunidade
para apresentar diferentes opinioes”.

“Procuro descobrir o conhecimento que o aluno ja possui, levo o
aluno a encontrar a resposta, fazer questionamentos, procuro o alu-
no de forma mais individual.”.

PLPF2

“A liberdade de expressao, o didlogo direto com o aluno, a formagao
e a informacgao direta do contetido. O uso do material concreto, do
objeto real, material para possibilitar a construgao do conhecimento
e, finalmente, trazer exemplo da realidade, do cotidiano do aluno
como comparativo da situagdo abordada.”.

“As brincadeiras sao ferramentas de aproximagdo com o aluno [...]".

PLabM

“O principio fundamental é o didlogo, apresentando argumentos
para chegar ao que é certo e ao que € errado.”.
“Quando necessario conversamos com as criangas sobre responsabi-
lidades, resultado de estudo, comportamentos.”.

CGeF

“[...] sempre que necessario, volto as necessidades da turma buscan-
do as particularidades”.

CLPF “[...] relacionar teoria e pratica, levando em consideragao a realida-
de da comunidade com a qual trabalho, os anseios da turma, sem
contudo, descumprir o curriculo proposto”.

Fonte: Pesquisa Direta (2014).

Os professores demonstraram estar cientes do excesso de informagdes
e de tecnologias a que estdao expostos na contemporaneidade. Relataram a
cobranca que recai sobre eles para que trabalhem com muitos contetidos, no
entanto reconhecem a importancia de envolver os alunos na elaboracao do
conhecimento, como pode ser observado na seguinte fala.

[...] Sempre que da tempo a gente faz [...] o problema é que tem muito contetido
para ver, e a gente tem que trabalhar, nem sempre dar tempo de fazer alguma
atividade diferente, é muito pouco o tempo da aula, af se for na agenda e o aluno
nao souber o pai vem reclamar. (CGeF).

Expressaram que a aprendizagem deve envolver a realizagao de atividades
praticas e lddicas que despertem o interesse do aluno, embora reconhecam
que nem sempre seja possivel trabalhar dessa maneira em razao do tempo re-
duzido, pois consideram que sdo muitos os contetidos a serem trabalhados em
um periodo de aula que dura apenas 50min. Enfatizam que se deve respeitar
a individualidade, o ritmo e o corpo de conhecimentos que cada um ja possui.

182 InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.21, n.41, p.168-196, jan./jun. 2015



A visdo dos professores corrobora a concepgao de Mosé (2013), para
quem, na escola, na atualidade, é preciso que se aprenda pela acdo e nao
pela passividade; que os contelidos estejam relacionados com situagoes vivi-
das pelos sujeitos; e que a aprendizagem aconteca em situagcdes em que eles
mesmos se reconhegam. Dessa forma, possibilita-se que as experiéncias de
aprendizagem sejam experiéncias no sentido tratado por Larrosa (2002), que
realmente toquem, transformem e fagam sentido para os alunos.

A subcategoria Afetividade redine sentimentos e emogoes produzidos no
contexto da escola, da sala de aula, por situagdes vivenciadas e que afetam os
processos de ensino e aprendizagem e as relagoes entre os envolvidos (TAS-
SONI; LEITE, 2013). A consciéncia desse processo possibilita que o professor
reflita sobre sua pratica pedagégica e identifique de que modo emogbes e sen-
timentos podem agir de forma positiva, afetando o ambiente escolar, a forma
como os contetidos das experiéncias escolares sao expressos pelos professores
e as reagoes que despertam nos alunos.

A Figura 4 descreve as falas dos participantes do grupo no tocante a essa
subcategoria:

Figura 4 — Subcategoria Afetividade na visao dos professores

AFETIVIDADE
Pode ser definida como abrangendo sentimentos e emogdes produzidos no contex-
to da escola, da sala de aula, por situagées vivenciadas que afetam os processos de
ensino e aprendizagem e as relagoes entre os envolvidos (TASSONI; LEITE, 2013).

Questao norteadora: Quais principios norteiam a sua pratica educativa na escola?

Sujeito Descricao das falas

“Como trabalho com uma matéria que exige uma maior sensibilida-
de, procuro mostrar aqueles que estao ao meu redor a importancia
de ter essa sensibilidade abstraida [...] e essa acaba por facilitar o
aprendizado.”.

PmusM

“O toque, o contato fisico, o estar perto ainda faz a diferenga na
relagao professor/aluno. Fago questao de tocar no rostinho de cada
PPolF1 aluno no momento do meu ‘bom dia’.”.

“Procuro estar sempre perto através de conversas, estabelecendo as-

sim uma relacao de respeito e confiancga.”.
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“Quando necessario conversamos com as criangas sobre responsabi-
lidades, resultado de estudo, comportamentos [...] Nao esquecendo
CGeF o carinho, demonstrando amor, mas com firmeza.”.

“[...] sempre demonstrando afetividade, pois muitas criangas pare-
cem carentes”.

“[...] um estreito relacionamento afetivo para que possamos atingir
PLPF 1 os objetivos propostos [...] é imprescindivel no dia a dia, o se colocar
a disposicao dos alunos”.

PPolF2 “Comego sempre observando o rosto de cada um [...].".

Fonte: Pesquisa Direta (2014).

A subcategoria afetividade, como principio norteador dos processos edu-
cativos que os professores utilizam, revela que a maior parte dos sujeitos re-
conhece a importancia da demonstracao do afeto, seja por meio do olhar, do
toque, da postura de acolhimento, da conversa, do respeito aos sentimentos
do outro, para o processo de aprendizagem. Os professores enfatizaram que
a dimensao afetiva vai além da demonstracdo de afeto pela via do contato
fisico. Para a maioria dos sujeitos, a demonstragao da afetividade envolve uma
atitude de sensibilidade em relagdo as reacoes que determinadas situagbes
provocam no aluno; e uma atitude de acolhimento, que nao exclui o estabe-
lecimento de limites.

A maior parte dos professores demonstrou concordar com Tardif (2011)
no tocante a ideia de que uma boa parte do trabalho docente é de cunho
afetivo, emocional, cabendo-lhes basearem-se nas emocgdes, nos afetos, na
capacidade de perceber os alunos e sentir suas emogoes, temores, alegrias e
bloqueios afetivos.

A subcategoria Conhecimento técnico refere-se aos ideais pregados por
uma concepgao tecnicista de Educacao, segundo a qual compete a essa Cién-
cia produzir instrucdo para o mercado de trabalho, e o professor assume um
papel de técnico, preocupado com a transmissao de conhecimentos técnicos
e objetivos baseados na racionalidade, na objetividade, na organizagdo, na
eficiéncia e na produtividade (Figura 5):
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Figura 5 — Subcategoria Conhecimento Técnico na visao dos professores

CONHECIMENTO TECNICO
Refere-se aos ideais pregados por uma concepgao tecnicista de educagao, na qual
essa Ciéncia educagao deve produzir instrucao para o mercado de trabalho, e o pro-
fessor assume um papel de técnico, preocupado com a transmissao de conhecimen-
tos técnicos e objetivos baseados na racionalidade, na objetividade, na organizagao,
na eficiéncia e na produtividade.

Questao norteadora: Quais principios norteiam a sua pratica educativa na escola?

Sujeito Descricao das falas

“[...] intermediar o professor nas atividades propostas no processo
ensino-aprendizagem [...] verifico as tarefas e demais atividades,
equiparando-as ou nivelando-as aos seus correspondentes confor-
me a proposta pedagodgica da escola”.

CHGF

“Organizagao de tarefas e verificagbes, preocupando-se com a qua-
CMatCF lidade, contextualizagao e objetividade. Acompanhamento do pro-
cesso ensino-aprendizagem.”.

“A teoria vista na minha formagdo de pedagoga que fundamenta
essa pratica através de entender, orientar, direcionar as agbes dos
atores que atuam nesse cendrio: alunos, professores, pais e demais
funciondrios.”.

“[...] supervisionando todos os aspectos que garantem o bom an-
damento das aulas, dos momentos fora da sala de aula e que man-
tenham a qualidade nas acoes, a seguranga fisica e emocional dos
educandos [...]"

“[...] com o olhar de orientadora e de promotora dos processos edu-
cativos dos alunos, orientando quanto ao comportamento e a supe-
rar questoes de aprendizagens e de conflitos em consonancia com a
filosofia da escola [...]".

CAuxF

Fonte: Pesquisa Direta (2014).

As falas que compdem a subcategoria Conhecimento técnico revelam
que o principio norteador da agdo de alguns sujeitos esta pautado também
por atividades que privilegiam as fungdes de planejamento, organizagdo e
controle, voltadas para a racionalizagdo e a eficacia do processo educativo.
Tal fato é compreensivel quando se observa que as falas dos componentes
dessa subcategoria provém de professores que atuam como coordenadores e,
desse modo, estao mais voltados ao aspecto burocrético que a fungao exige.
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Percebe-se, no entanto, que embora esses coordenadores tenham enfatizado
esse aspecto, voltado para a organizagdo de tarefas e atividades, elas também
mencionaram a preocupagao com o aspecto emocional dos alunos e a filosofia
da escola, que, como expresso no Projeto Politico-Pedagégico, tem por base o
socioconstrutivismo e objetiva a formacao para a cidadania.

Depois de se identificar os principios norteadores que pautam a agao
educativa do professor na escola contemporanea, procurou-se observar os es-
pacos e significados que o écio ocupa nos processos educativos a partir dos
professores pesquisados.

Significados do dcio para professores nos processos educativos

A categoria Significados do 6cio reline a compreensao que os sujeitos
participantes do estudo manifestam em relagao ao significado da palavra écio,
tendo em vista, como acentua Martins (2013), que as palavras “explicam e
traduzem valores éticos que aferem significados aos conceitos enquanto cons-
trugdes sociais e suas referidas implicagbes subjetivas” (p. 12).

As andlises das falas dos professores conduzem a elaboragao das subca-
tegorias Ociosidade, Experiéncia subjetiva e Lazer.

A subcategoria ociosidade refere-se a condicao de inatividade, desocu-
pagao, folga e repouso como algo nocivo. Esta associada a uma conotagao
negativa impregnada da mentalidade puritana que atribufa um carater divino
ao trabalho (MARTINS, 2013).

A seguir a Figura 6 apresenta a descrigdo das falas que remetem a essa
subcategoria.

Figura 6 — Subcategoria Ociosidade na visao dos professores/coordenadores

OCIOSIDADE
Condigao de inatividade, desocupagao, folga, repouso, como algo nocivo. Estd as-
sociada a uma conotagdo negativa impregnada da mentalidade puritana que atri-
bufa um carater divino ao trabalho (MARTINS, 2013).

Questao norteadora: Para vocé, o que significa 6cio?
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Sujeitos Descricao das falas

“[...] significa falta de trabalho, desocupagao, descanso do trabalho”.
CLPF “[...] a aula meramente expositiva, sem nenhum recurso diddtico |[...]
pode levar ao dcio [...] Tais préticas tém significados negativos”.

3.  “[...] é aauséncia de trabalho momentanea, ou nao?”
4. “[...] o 6cio, em alguns momentos, como [...] essas criangas que
chegam a concluir primeiramente a atividade ficam ociosas — ‘sem
PLPF1 trabalho’, no momento [...] devemos evitd-lo”.

5. “Acredito ser o 6cio uma experiéncia momentanea, aquele espa-
¢o de tempo em que nada produzo. Por exemplo, o momento em
que espero uma atividade langada ser concluida.”.

5. “Compreendo que écio é aquele momento em que a mente se
sente vazia de ideia, de algo Gtil. Um espago nao preenchido na

CHGF sua mente.”.

“Quando nao consigo criar (no sentido de elaborar algo) desenvolver,

planejar. Acho que é vazio total.”.

CMCF 3. “E uma atividade sem objetivo.”.

Fonte: Pesquisa Direta (2014).

As falas dos professores descritas na Figura 6 remetem ao significado de
6cio como auséncia de trabalho, desocupagao, como o momento na sala de
aula em que ndo é necessério produzir, em que o professor nao desempenha
qualquer atividade voltada ao trabalho, resultando na subcategoria ociosidade,
porquanto abrangendo situagoes que devem ser evitadas no interior da escola.

Referida visdo ancora-se na percepgao moderna de 6cio, que para Salis
(2013) “confunde-se com diversdo, tempo vago e inutilidade, sendo evidente
sua condenagdo como uma forma do [sic] homem afastar-se de suas obriga-
¢oOes sociais e religiosas” (p. 30). Ressalta-se que essa visao do écio como ocio-
sidade, algo a ser evitado por estar associado a vagabundagem e a preguica,
surgiu na Modernidade, quando se transformaram os significados das relagoes
trabalho-dcio, e o trabalho, conforme Wogel (2007), tornou-se algo aceito,
valorizado, motivo de orgulho e um critério de qualidade humana.

Outra subcategoria destacada é a experiéncia subjetiva, que diz respeito
a percepcao singular, pessoal, que cada um tem sobre acontecimentos con-
tingentes em suas vidas. Conforme Larrosa (2002), a experiéncia é o que se
vivencia, o que acontece, toca e transforma os individuos, porquanto abertos,
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expostos e receptivos a essa transformacao que lhes permite atribuir sentido e
se apropriar de suas vidas. A Figura 7, na continuidade, descreve as falas que
originaram esta subcategoria.

Figura 7 — Subcategoria Experiéncia Subjetiva na visao dos professores

EXPERIENCIA SUBJETIVA
Diz respeito a percepgao singular e pessoal que cada um mantém sobre os aconteci-
mentos contingentes em suas vidas. Conforme Larrosa (2002), a experiéncia é o que
se vivencia, o que acontece, toca e transforma os individuos, porquanto abertos,
expostos e receptivos a essa transformagao que lhes permite atribuir sentido e se
apropriar de suas vidas.

Questao norteadora: Para vocé, o que significa 6cio?

Sujeitos Descricao das falas

“Sao momentos livres de regras (ndo libertino), mas tempo propicio
CAux.F a criacdo, a liberdade de pensamento, tempo em que o sujeito é ele
mesmo e faz e se ‘desfaz’ enquanto ser pensante e livre.”.

“E um momento que vocé tem para avaliar suas atitudes, fazer algo
que ndo tenha feito, ou ndo fazer nada.”.

PPolF2 o
“Um momento para se criar, inventar com calma, sem pressa, sem
cobranca.”.

PMusM “Momentos que precisamos para entrarmos em contato com nosso

eu[...]".

Fonte: Pesquisa Direta (2014).

As falas dos sujeitos convergiram para a subcategoria experiéncia subjeti-
va, pois os respondentes descreveram que o écio significa momento livre para
se criar e se recriar, ser auténtico, estar em contato com o seu eu.

O 6cio como experiéncia subjetiva é um fendbmeno complexo, que ndo
pode ser demarcado apenas pela atividade realizada, ou pela disponibilidade
de um tempo livre de obrigagdes. A dimensao temporal é tratada por Rhoden
(2009) como uma condigdo situacional que facilita ou dificulta o 6cio, ndo
sendo determinante da qualidade da experiéncia.

A escola ainda é tida pelos sujeitos que nela atuam como reprodutora de
modelos sociais vigentes. Os professores compreendem o écio como experi-
éncia subjetiva, mas reconhecem que na sociedade em que se vive ainda esta
muito relacionado a ociosidade, devendo por isso ser evitado.

188 InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.21, n.41, p.168-196, jan./jun. 2015



[...] na minha prética na escola vejo que o significado que damos ao écio é da
nossa cultura que valoriza regras (que sao importantes), que valoriza o intelecto
em detrimento de agoes mais livres, soltas... de 6cio [...] (Caux.F).

[...] na pratica ndo consigo perceber relagdo com o 6cio [...] quando percebemos
o 6cio ja olhamos com reprovagdo uma vez que atribuimos ao écio uma ca-
racterizacdo de libertinagem, tempo solto, sem direcionamento. E no ambiente
escolar, muitas vezes engessamos as agdes do individuo no intuito de evité-lo ou
de direcionar a ociosidade (Caux.F).

O caréter subjetivo da experiéncia estd na consideracao do significado
atribuido por quem a vive. A experiéncia de 6cio, em termos subjetivos, é uma
pratica desejada, apreciada, resultado de livre escolha e expressao da identida-
de de quem a vive. E ainda, o 6cio deve ser compreendido como experiéncia
humana percebida por quem a vive como satisfatoria, prazerosa, desobrigada e
autotélica, com fim em si mesma (CUENCA, 2008; MARTINS, 2013).

A subcategoria lazer envolve atividades realizadas no tempo livre, enten-
dido como liberado do trabalho, que possibilitam o descanso e a retomada
das forgas laborais. Estao voltadas para o desenvolvimento da personalidade,
em termos utilitaristas, e para a diversao (MARTINS, 2013). A seguir, a Figura 8
retine a descricdo das falas referentes a essa subcategoria.

Figura 8 — Subcategoria Lazer na visao dos professores

LAZER
Envolve atividades realizadas no tempo livre, entendido como liberado do traba-
lho, que possibilitam o descanso e a retomada das forgas laborais, e estao voltadas
para o desenvolvimento da personalidade, em termos utilitaristas, e para a diversao
(MARTINS, 2013).

Questao norteadora: Para vocé, o que significa 6cio?

Sujeitos Descricao das falas

3. “Ocio é ficar sem atividade de trabalho, sem fazer nada, ou lendo,
assistindo TV, ou até mesmo deitadinha em sua cama s6 com o
controle da TV.”.

4. “[...]ficar jogando conversa fora (nossa) dez minutos”.

CGeF
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“E como se fosse uma necessidade estabelecida pelo corpo, de que é
necessario esse momento de nao ter o que fazer, recarregar as bate-
PPolF1 rias.”.

“[...] o professor precisa de um momento de 6cio, uma sala para se
sentir em ociosidade, ficar a vontade”.

3. “Significa momentos descontraidos [0 uso de filmes, pegas de
teatro, videos, jogos, piscina, pipocas em dias que terminam a

PPolF2 - . . S .
atividade mais cedo] [...] Tornar as atividades do cotidiano mais
envolventes.”.

3. “[..] significa momentos de sala de aula, orientados para des-
contrair ou atrair a atengdo do aluno para o professor. Nao como

PLabM estagnagao, mas sim como abordagem diversa do contetdo pro-

gramado”.
“Contar uma estéria, ou comentar algo do mundo real, da TV ou cine-
ma, criar um personagem ou uma brincadeira.”.

Fonte: Pesquisa Direta (2014).

As descrigoes dessa subcategoria revelam que o significado do 6cio para
alguns sujeitos esta relacionado ao lazer. As falas significam o écio como ati-
vidades que ocorrem em um tempo liberado de obrigacoes, envolvendo des-
canso, diversao, socializagdo e relaxamento. Além dessas caracteristicas que
remetem ao lazer, também associam o 6cio a praticas de carater lddico e cria-
tivo, com a funcao de tornar as atividades mais envolventes.

De acordo com os relatos, pode-se inferir que existem momentos na
escola, e até na propria sala de aula, que sdo livres de atividades, e podem
ser utilizados para descontrair, relaxar, ou mesmo despertar o interesse para o
contetdo didatico trabalhado nas atividades.

Conclusao

Os achados desta investigagdo ndo pretendem ser uma resposta a situa-
cao de crise da Educagao apontada por muitos estudiosos sobre o tema, mas
algumas indicagoes de Norteadores em Educacao e Significados do dcio suge-
ridos por professores nesta pesquisa.

Na sociedade contemporanea, embora nao se possa pensar em um con-
ceito univoco de Educacao, se reconhece a necessidade de que seja compre-
endida como elemento integrado ao processo social e histérico. A Educagao
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acontece entrelacada a vida, em ambitos formais ou informais, e de uma ma-
neira geral, sua acdo visa criar consciéncia da realidade humana, do mundo,
objetivando instituir condi¢des que permitam ao ser humano identificar os
problemas e buscar as solugdes mais adequadas para resolvé-los.

De forma que os modos de vida contemporaneos ensejam inseguranca e
levam os pais a delegar a escola a atribuicdo de formar seus filhos, em épocas
anteriores, efetivada pela familia. As escolas passaram a dar conta da expro-
priacdo do tempo dos adultos e da funcao primeira das familias, que deposi-
tam na instituigdo as esperancas de uma formacao integral, completa, que nao
se reduza ao plano do dominio de conhecimentos e habilidades necessarias a
atuacao futura no mercado de trabalho.

No plano empirico, os resultados desta investigacio demonstraram que na
escola em estudo, os principios que norteiam os processos educativos de profes-
sores na escola contemporanea revelam sua iniciativa de se adequar as transfor-
magoes ocorridas ao longo do tempo na sociedade. Percebeu-se sua preocupagao
em preparar os jovens para as novas exigéncias da sociedade, na qual a Ciéncia
e a Tecnologia se desenvolvem em ritmo acelerado, provocando transformagoes
nas relagdes do sujeito com a informagao, o conhecimento, a sabedoria e o saber
de si. O excesso de informagao disponivel e os novos aparatos tecnoldgicos pro-
duzem mudangas na forma de se relacionar com o conhecimento/informacao e
fazem com que novas competéncias sejam valorizadas socialmente.

Os professores demonstraram estar cientes da necessidade de tornar as
situagoes de aprendizagem significativas e de estabelecer relagoes afetivas,
respeitando as individualidades e envolvendo os alunos durante a elaboracao
do conhecimento. Acentuaram que sempre que possivel favorecem a realiza-
cao de experiéncias “significativas” nas aulas, no sentido tratado por Larrosa
(2002), valorizando os conhecimentos prévios e utilizando recursos diversifica-
dos e aparatos tecnoldgicos para torna-las atraentes.

As questdes do apressamento e do ritmo acelerado que perpassam todas
as pessoas na sociedade atual também sdo sentidas pelos professores, que
tentam atender aos interesses dos individuos e as necessidades sociais. Esses
profissionais compreendem que as relagdes estabelecidas nessa realidade sao
democréticas, dindmicas, e ao mesmo tempo geradoras de conflitos, por isso
mesmo se encontram em permanente mutagao.
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Embora o contexto seja paradoxal, apontam-se alguns pontos de convergén-
cia entre os principios norteadores em Educacao de professores e os documentos
da Escola. O Projeto Politico-Pedagégico em vigor adota as recomendacbes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Basico e propoe uma formagao
esteada em principios éticos, da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade
e do respeito ao bem comum; em principios politicos, dos direitos e dos deveres
de cidadania no exercicio da criatividade e no respeito a ordem democratica; e,
em igual importancia, em principios estéticos, da sensibilidade, da criatividade e
da diversidade nas manifestacoes artisticas e culturais.

Além de reger-se por principios que compreendem a formacéo in-
tegral dos seus alunos, o Projeto Politico-Pedagégico orienta a proposta
pedagégica que tem por base as concepgdes construtivistas e sociointe-
racionistas de Piaget (1998) e Vygotsky (2010). Nesse sentido, reconhece
que o aluno esta imerso numa cultura e que deve ser ativo no processo de
aprendizagem, que necessita interagir com o grupo, desenvolver relacoes
e experimentar situagoes significativas para que a aprendizagem se torne
uma experiéncia transformadora e que ele, além de adquirir conhecimen-
to instrumental, descubra seus talentos. A escola reconhece que o projeto
educativo/formativo deve ser realizado em parceria com a familia e que
ambas as instituicoes devem comungar de valores semelhantes, a serem
vivenciados tanto no ambiente escolar como em casa.

Com efeito, observou-se a possibilidade posta de um processo educativo
que viabilize o 6cio como um principio norteador, tornando possivel, no am-
bito das relagdes professor/aluno, introduzir a experiéncia de 6cio como um
valor agregador no caminho da formagao integral do sujeito.

Para os professores, a Educacdo formal, escolar, deve favorecer o apren-
dizado de conhecimento instrumental, reproduzindo a concepcao tradicional
de Educagdo. Além dessa nogao, consideram o relacionamento interpessoal
e os momentos lGdicos que proporcionem o brincar como possibilidade da
Educacao escolar.

Nesse sentido o 6cio representa um valor nobre de vida educativa, pois
possibilita viver para o verdadeiro sentido de existir, criar com arrimo nos pré-
prios talentos, elaborando a si mesmo no processo de criar-se e recriar o mun-
do onde se esta inserido (SALIS, 2013).
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Essa perspectiva de 6cio criador tem como fungao ensinar os homens a
celebrar a vida, na atividade prépria dos cidadaos livres, caracterizada pela
liberdade e pelo carater ndo utilitério que enriquece o ser humano e possibilita
o seu desenvolvimento e formacao integral.

Sobre os significados atribuidos ao 6cio pelos sujeitos envolvidos na re-
alidade educativa da investigagdo, verificou-se em suas falas que em alguns
momentos significa ociosidade e tem conotagdo negativa; em outros, conota
descanso, lazer; podendo ainda significar uma experiéncia libertadora, satisfa-
téria, geradora de desenvolvimento pessoal. Também o compreendem como
experiéncia subjetiva e lazer, reconhecendo sua importancia e necessidade,
embora atestem ter poucos momentos de écio em fungao de estarem ocupa-
dos com o trabalho.

De acordo com os relatos e as observagoes realizadas, pode-se inferir
que existem momentos na escola, e até na prépria sala de aula, livres de
atividades, que podem ser utilizados como forma de descontrair, relaxar e
também para despertar o interesse para o contetido didatico trabalhado nas
atividades.

Pelo exposto, pode-se considerar a possibilidade de se educar para e
pelo écio na escola contemporanea, visto que educar para o 6cio requer a
realizacdo de mudanga na forma de significa-lo por parte dos envolvidos no
ambito escolar, a adogdo de principios que o considerem como valor de vida
educativa e principio formador, o reconhecimento da escola como espaco e
tempo de jogo e de brincadeira, onde o conhecimento é posto a disposicao do
educando livre de qualquer posicao ou hierarquia.

Verificou-se que, ao compreenderem o 6cio como experiéncia subjetiva,
os professores aproximaram-se do significado do Ocio Criador (SALIS, 2004,
2008) como norteador da Educacéo.

A Educacgdo para o écio é possivel pela via do desenvolvimento de co-
nhecimentos, atitudes, valores e habilidades relacionados com o 6cio como
direito fundamental. Procurou-se, com a realizacdo deste estudo, ampliar os
conhecimentos sobre 6cio, Educagao e formagao humana na contemporanei-
dade, produzir discussdes acerca do significado do écio nos processos educa-
tivos na escola contemporanea e apontar a possibilidade de se educar para o
6cio nesse contexto.
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RESUMO: O contexto contemporaneo vem acompanhado de transformagdes ocorridas na so-
ciedade que produziram modos de vida distintos nos sujeitos, nas suas relagbes e nos processos
educacionais. As marcas desta época sao o excesso de informagao, o apressamento, os aparatos
tecnoldgicos e o rapido desenvolvimento cientifico. Este estudo tem por objetivo identificar os
principios que norteiam os processos educativos de professores na escola contemporanea e os
significados que atribuem ao écio. No percurso investigativo, de abordagem qualitativa e cardter
exploratério e descritivo, articulam-se enfoque etnogréfico e técnica dos grupos focais. Consta-
tou-se que os professores acreditam que os principios norteadores da Educagao devem ter por
base a formagao cidada, a aprendizagem significativa, a afetividade e o conhecimento técnico,
subcategorias que podem coexistir na complexidade do processo educativo escolar e atender as
demandas pluralistas de Educagao na contemporaneidade. Em relacao aos significados do écio,
embora por vezes o tenham associado a ociosidade e ao lazer, compreendem-no como uma
experiéncia subjetiva, importante e necessaria. Portanto, tais resultados envolvem contetidos e
carregam significados e entendimentos nao excludentes ou estanques, mas complexos, que en-
volvem o processo educativo.

Palavras-chave: Educagio. Contemporaneidade. Professores. Ocio..

ABSTRACT: The contemporary context is accompanied by the transformations occurred in society,
which produced different lifestyles in the subjects, in their relations and educational processes.
The marks of this time are the excess of information, the expediting, the technological devices and
the rapid scientific development. This study aims to identify the principles that guide the educatio-
nal processes of teachers in contemporary school and the meanings they attach to idleness. Along
the research, which used a qualitative approach and had an exploratory and descriptive character,
the ethnographic focus and the technique of focus groups are articulated. We found that teachers
believe that the guiding principles of Education should be based on civic education, meaningful
learning, affection and technical knowledge, subcategories that can coexist in the complexity of
school educational process and meet the demands of pluralistic Education in contemporaneity.
Regarding the meanings of leisure, although sometimes they have associated it with idleness and
entertainment, they understand it as a subjective experience, which is important and necessary.
Therefore, these results involve contents and carry meanings and understandings which are neither
exclusive nor watertight, but complex, involving the educational process.

Keywords: Education. Contemporaneity. Teachers. Leisure.
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alar de aprendizagem escolar, na perspectiva histérico-cultural em Psico-

logia significa falar de aprendizagem que se constitui a partir de interagoes
sociais. InteragOes essas que acontecem entre professor e alunos, de alunos
entre si, de professores entre si, ou seja, de interacbes entre todos aqueles que
compde o espaco educativo.

Se compreendermos o processo de construcao de conhecimento consti-
tuindo-se dessa forma, ndo poderemos pensar ser possivel situagoes escolares
que isolem pessoas no seu processo de conhecer, mesmo porque isto seria
impossivel. Significa, também, assumir um processo ensino-aprendizagem no
qual cada um tem um valor substancial que deve ser agregado e valorizado no
conjunto das potencialidades a serem concretizadas no grupo interativo.

De outro lado, significa também nao desconhecer e até mesmo valori-
zar relagoes assimétricas, ou seja, onde as competéncias entre as pessoas que
entram em interagao sejam desiguais, ou seja, uns sabem coisas de natureza
diferenciada ou em grau diferenciado em relacao a outros.

A situacdo de ensino-aprendizagem em sua forma mais tradicional en-
volve um professor e alunos em uma sala de aula, tendo em vista atividades
curriculares. Pensa-se, muito freqlientemente, que o agrupamento ideal de
alunos para isto, é aquele que possibilita a maior homogeneidade possivel
entre todos. Quanto mais os sujeitos sejam parecidos em suas capacidades
naquele determinado momento da escolaridade, melhor. Assim sendo, torna-
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-se aspecto complicador e indesejavel quando se redinem, em um mesmo gru-
po, pessoas com tipos de desenvolvimentos diferenciados. Quando em uma
atividade de pesquisa foram entrevistados professores de diferentes niveis e
areas de conhecimento, procurando-se conhecer as dificuldades enfrentadas
por eles em sala de aula, verificou-se que a situacdo da heterogeneidade dos
grupos com que trabalhavam, era uma reclamacao recorrente.

Até pouco tempo atrds, muitos testes psicoldgicos e de conhecimentos
estavam a servico de classificar os alunos de acordo com o nivel de desenvol-
vimento alcangado para que pudessem ser agrupados de forma mais homogé-
nea, criando, assim, as condigbes ideais para o trabalho do professor.

Mesmo nas atividades escolares que pedem a formagao de equipes de
estudantes, a idéia de grupo equilibrado sempre persiste, pois a troca é pensada
em termos de um produto almejado, no qual todos os alunos devem cooperar
em igual medida. Nesta perspectiva, as atividades ao serem planejadas visam
a objetivos fechados, o que nao permite o surgimento de processos de pensa-
mento divergentes, que implica na valorizacao de potencialidades e habilidades
diferenciadas, de modo a introduzir cada um de forma criativa no processo.

O que nos leva a pensar que uma pedagogia que se apdie numa perspec-
tiva histérico-cultural de desenvolvimento da pessoa, possibilite processos de
aprendizagem diferentes? Que aspectos poderiam ser valorizados ou imple-
mentados para que se pudesse entender uma agao pedagodgica fundamentada
nestes aspectos de valorizagdo do diferente e da divergéncia? Uma pedago-
gia com essa inspiragao tedrica pede que tipo de valores e crencas? Como é
entendido e sustentado este enfoque em espagos que visam a formacao de
professores e reflexdo de sua pratica pedagogica?

Reflexdes a partir de principios da Teoria Histérico-Cultural

O que se percebe em termos do que tem sido um entendimento de uma
pratica pedagogica na perspectiva histérico-cultural é uma valorizagao dos as-
pectos sociais na escola e mais particularmente da interagao entre professores
e alunos ou dos alunos entre si em atividades grupais. O professor de facilita-
dor e depois orientador passa a ser chamado de mediador, embora continue
realizando sua atividade pedagégica da mesma forma.
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Acontece que a situagao de ensino-aprendizagem nunca deixou de ser
um processo interativo. Mesmo se pensando na mais tradicional pratica peda-
gbgica nao se pode caracteriza-la fora de um processo de interagdes sociais,
uma vez que se constitui em uma atividade que se desenvolve entre pessoas.
Portanto, o aspecto da interagdo nao pode se constituir no diferenciador basico
de uma perspectiva histérico cultural em relagdo a outras perspectivas, embora
ndo se duvide de sua forga e importancia no processo ensino-aprendizagem e
da especificidade que ela adquire nesta abordagem.

Dessa forma conclui-se que o que diferencia essa perspectiva de ou-
tras, é o papel que desempenha a interagdo na constituicao dos processos
de aprendizagem e do desenvolvimento modificando o objetivo pedagdgico
que perpassa todas as situagoes interativas em uma sala de aula. Daf decorre
categorias tedricas importantes, tal como o que fica proposto, por exemplo, na
teorizagdo da Zona do Proximo Desenvolvimento. (VIGOTSKI, 1991)

Por esse conceito evidencia-se que promover o desenvolvimento signifi-
ca vivenciar momentos de aprendizagem, e se para isso é necessdrio reconhecer o
que ja esta consolidado e promover o passo seguinte, infere-se que este trabalho
s6 pode ser feito em um contexto cujos sujeitos envolvidos estejam abertos para
entrarem em relacdo, o que significa perceberem-se em suas diferencas e identi-
dades nas suas respectivas posigoes, o que s6 pode ser alcangado a partir de con-
ceito também fundamental - o didlogo, como aspecto que subsidia e possibilita
conhecer as possibilidades do sujeito. Na relacao dial6gica, significados e sentidos
circunscrevem-se participando das situagdes de aprendizagem.

Assim, acao pedagogica e zona de desenvolvimento proximal, passam
a significar uma agao e criagdo conjunta. O desenvolvimento é resultado de
algo que acontece no espaco da relacao professor x aluno e este espago fica
definido a partir da relagdo de ajuda, da colaboracao entre pessoas: “O que
caracteriza o desenvolvimento proximal é a capacidade que emerge e cresce
de modo partilhado” (GOES, 1991). Portanto sdo necessarias as parcerias nos
espagos pedagdgicos para que os sujeitos entrem em interacdo e, pelas ne-
cessidades e motivagoes que brotam, tem-se a possibilidade de empreender
novas situagbes sociais de desenvolvimento. Conhecer o aluno e suas neces-
sidades torna-se crucial e cria-se essa possibilidade a partir da organizagao
do ambiente social que implique uma relagdo que favorece o conhecimento
matuo.
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Em qualquer relagao pedagoégica advoga-se que o professor deve ocu-
par o lugar que lhe é devido em relacao ao saber cientifico e escolar peran-
te seus alunos e cumprir seu papel de ensinar. Para isso advoga-se que ele
precisa ter um saber cientifico sélido e assumir sua fungao de organizador
do processo, tendo sua autoridade exercida de forma plena. Nao hé por-
que discordar destes aspectos. No entanto, muitas vezes uma assimetria
desejavel assume formas indesejaveis. O exemplo disso é quando o saber
vem acompanhado do sentimento de de poder que subjuga o outro, que
desqualifica o saber do aluno e o coloca na posicdo de menor valor, devi-
do haver um saber que ele ainda ndo domina Relagdes sociais fortemente
estabelecidas na conjuntura de um poder que se exorbita em relacdo ao
outro, fazem gerar relagoes de submissdo. Nessa perspectiva, a direcao que
toma o processo ensino-aprendizagem acaba significando- um lado deve
dar as ordens e definir as regras ao outro esperar por elas, assimila-las e
cumpri-las.

A interacao guiada pela submissao, pelo medo e pela preocupagao de
atender exclusivamente os objetivos e expectativas do outro, ndo se constitui
aquela que permite didlogos plenos de reflexdo e de produgdo criativa, que
conduzem ao desenvolvimento de pessoas. Uma perspectiva interativa que se
coadune com uma abordagem histérico-cultural estard conduzida pela ideia
de aprender é uma fungao constitutiva de cada pessoa e que pelas leis do
desenvolvimento é possivel trilhar caminhos alternativos, o que faz emergir a
diversidade de resultados (VIGOTSKI, 1983).

E na suposicao de que as propostas para a aprendizagem na escola se dis-
tanciam cada vez mais da diversidade presente nas pessoas que aprendem, ou
seja, das necessidades e interesses e, assim, dos processos de aprendizagens
significativas dos alunos, que nos fazem tecer a consideracdo do aparecimen-
to das chamadas dificuldades de aprendizagem. Deveremos nos apoiar na
argumentacao de que os processos de aprendizagem engendram a diversida-
de constitutiva das pessoas, cuja origem se estabelece para além de fungdes
organicas e intelectuais apenas. Assim precisamos nos acercar desta diversi-
dade para compreendé-la, saindo de concepgdes arraigadas no naturalismo
das fungdes psicoldgicas, para firma-las como construgao social, alicergada
nas relagdes socais. Nestes principios estamos identificando uma abordagem
histérico-cultural do desenvolvimento humano (VIGOTSKI, 1983, 1987).
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Pensar que o processo de ensinar possa valorizar as diferencas e coloca-
-las na diregdo de enriquecer o processo de aprender significa uma expressiva
mudanca de valores uma vez que, muitas vezes, vemos prevalecer uma men-
talidade competitiva e de cumprimento de tarefas selecionadas, que torna
dificil implementar as inovagoes educativas. Pensar uma escola e o espago de
aprender mais descompromissado com o sucesso e mais impregnado de desa-
fios ao pensamento divergente, mas ao mesmo tempo solidario e cooperativo
parece-nos trazer a possibilidades de mudangas significativas.

Entendemos que a perspectiva histérica cultural ao ser buscada para dar
subsidios a uma proposta educacional, precisa ser explorada em seus pressu-
postos e, ndo apenas colocando-se um pouco mais de social em praticas ja
constituidas ou propondo-se uma alternativa mais grupal as atividades escolares
para ser caracterizada de interativa ou interacionista. Em decorréncia, implica
em nao analisar o conceito de zona de desenvolvimento proximal, (VIGOTSKI,
1991), antes exposto, considerando-se o que ainda falta ou um limite até onde
o desenvolvimento fica permitido. Percebe-se que é isto que acontece quando
se analisam atividades e se explicam os resultados ndo bem sucedidos do aluno.
Nessa circunstancia, explica-se que o insucesso acontece porque o aluno ainda
nao estd pronto, ou seja, as atividades sao dificeis por estarem acima do desen-
volvimento potencial dele e que, por isso, deveriam ser postergadas.

Nessa andlise é posto por terra o postulado basico da relacao entre apren-
dizagem e desenvolvimento (VYGOTSKY, 1991), pois se considera o limite, ou
seja, considera-se apenas até onde pode ir um aprendizado em uma etapa ou
momento do desenvolvimento. Nesta andlise, o potencial é visto ndo como a
impregnacao do possivel, quando se pensa que ha sempre um acréscimo a ser
feito diante daquilo que ja existia, mas como um impedimento. Se, ao contra-
rio, a construgao do conhecimento for apoiada na crenca de que ha sempre
um possivel avango, principalmente, se os processos de intervencao pedagégi-
ca forem adequados e na perspectiva da colaboracdo e ajuda, sempre existira
a possibilidade de desenvolvimento a partir da situacao relacional com outro
mais experiente que cria a oportunidade de avanco e ndo a perspectiva de um
ideal a ser atingido e colocado como meta igual para todos.

Neste sentido, a questao que se impde é como estes e outros aspectos da
Psicologia Histérica Cultural tém sido compreendido e divulgado em cursos de
formagao inicial e continuada de professores?
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O pressuposto é o de que, ao se enfocar teorias psicologicas em cursos
de formagdo de professores perde-se o especifico de cada abordagem para
se tratar a aprendizagem e desenvolvimento de forma generalizada e superfi-
cial. Por exemplo, fala-se de atividades de imitagao e do papel da brincadeira
como atividades cotidianas préprias da crianca e que se esgotam em si mesmo
como simples ocupagao natural do periodo infantil. Por outro lado, em uma
perspectiva histérico-cultural seria necesséria a andlise dessas atividades, na
conjuntura das suas possibilidades como estimuladoras do pensamento sim-
bélico-emocional e abstrato, que permitam ao sujeito da aprendizagem se
constituir como ser humano mediante os mediadores culturais e histéricos, no
processo de aprendizagem escolar.

A perspectiva de um processo ensino-aprendizagem apoiado no pressu-
posto histérico-cultural, obrigatoriamente precisa ser pensado considerando-
-se um sujeito aprendiz como participante de um contexto, que lhe possibilita
desenvolver fungdes psicolégicas, na medida em que se torna ativo e reativo
em relagdo aos procedimentos e atividades escolares. Isto quer dizer que para
fazer prosseguir o processo de aprendizagem com qualquer aluno é necessario
conectar-se com sua forma de pensamento, entendendo que os diferentes
entremeios sociais, culturais e emocionais se integram e subjazem na sua tra-
jetéria pessoal, na conjuntura de processos interativos estimuladores. Neste
particular, interagir ndo significa apenas estar junto com o outro, mas perma-
necer em um didlogo que implica vinculos com os processos de pensar, sentir
e agir. Ensinar, assim, nao pode ser apresentar contetidos, mas utiliza-los como
impulsionadores do pensamento e da constituicao subjetiva de quem aprende
(Conzélez Rey, 2003).

E isto que precisaria estar convencido qualquer professor ao assumir um
grupo de alunos e se dispor a interagir com eles. Significa, entao, aprofundar o
pressuposto interativo estendendo-o a idéia de implicar-se ou disponibilizar-se
como apoio, para permitir o pensamento do outro. Assim sendo, em qual-
quer nivel de ensino a disponibilidade do professor em relagao ao aluno tem
que ser genuina e livre de julgamentos apressados quanto a capacidades ou
incapacidades ja constituidas. O professor que se disponibiliza, é aquele que
busca e usa o seu saber, para colocé-lo disponivel aos alunos nas suas trocas e
negociagoes. Nestes aspectos surgem também outras questoes: O que pensa
o professor sobre o saber? O que pensa ele sobre sua posicao de maior saber
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em relagdo ao aluno? Saber mais significa colocar o aluno na situagao de sub-
missdo e de subjugado? E ser arrogante, mostrando ao aluno o esforco que
ele deve fazer para chegar até o professor? Ou significa a mesma relagao que
Vygotsky propde em relagdo aos conceitos cotidianos e cientificos, ou seja, o
primeiro ascendente o segundo descendente numa permanente interinfluén-
cia que acaba em uma permanente modificagdo mutua?

Assim sendo, defende-se a idéia de que as interagdes nos processos de
ensinar e aprender nao significam apenas estar junto, mas ir além, ou seja,
compartilhar um espago para encontrar o outro para interpreta-lo dentro da
conjuntura em que ele se apresenta. Em relagdo ao professor significa implicar-
-se com o aluno indo ao encontro de suas possibilidades para ir além delas,
ou seja, ndo admitir a estagnagdo e a repeticdo, mas a partir de sua propria
atividade de pensar, exigir o pensar do aluno, colocado em constante agitagao.

Assim, conhecer e estabelecer relagdes com o conhecimento serd um pro-
cesso em que o saber do professor serd colocado na conjuntura dos entrelaga-
mentos do saber das préprias criangas, possibilitando discussoes interessantes e
promotoras do pensamento reflexivo. Ao permitir ao aprendiz explorar o objeto
do conhecimento, desobstruindo-lhe os acessos, estimula-se o pensamento re-
flexivo delas. Uma resposta mal colocada, ou uma pergunta, tendo em vista uma
divida ou necessidade de exploracao do contetdo, pode resultar em momen-
tos de investigar os processos de significacdo da aprendizagem. Ao ser capaz
de pensar e refletir com os alunos e sobre os impactos da aprendizagem neles,
cria-se um clima interativo motivador para as tarefas escolares.

O foco do processo ensino-aprendizagem precisaria, assim, deixar de
estar em contetidos acumulados que precisam apenas ser assimilados, para se
voltar para atividades que visem aos processos psicolégicos, e seu desenvol-
vimento. Isso significaria utilizar os contetidos como meios que instiguem os
relacionamentos e entrelagamentos conceituais, num contexto relacional que
mobilize o aluno para participar das atividades propostas. Quando se aprende
a relacionar os conceitos e a usa-los de forma pertinente, nas diferentes situa-
¢Oes da experiéncia, de forma prazerosa, o contetdo acaba vindo por acrés-
cimo. Ao contrario, um aluno exercitado para responder corretamente a partir
de contetidos previamente transmitidos e memorizados, aprende-os apenas
momentaneamente, o que nao chega a transformar suas estruturas intelectuais
e a ele mesmo enquanto sujeito de sua aprendizagem.
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Dentro do enfoque histérico-cultural, nos inclinamos a considerar que
o conhecimento é sempre mediado por outro social, e objetiva-se sempre
a prépria construcao do saber pelo sujeito. Nesse sentido, nos processos de
aprender, ressalta-se o papel ativo do aluno (VALSINER, 1994, VALSINER,
BRANCO & DANTAS 1996), que tem a necessidade de, a partir dessas trocas
interpessoais, dar um sentido pessoal em sua apropriacao desse conhecimen-
to. Tal objetivo devera ser alcangado pelo pensamento reflexivo, que se nutre
dos desafios, dos embates e discussoes entre as pessoas, quando a partir dos
diferentes pontos de vista, cada um precisa coordenar o préprio. O processo
de discussao e reflexao torna-se, pois, imprescindivel para que ocorra a apren-
dizagem.

ATeoria da Subjetividade em foco

Uma reflexdo importante, inspirada nas teorias da subjetividade (GON-
ZALEZ REY, 1995), é a da consideragao das relagdes entre o conhecimento
e o sujeito que conhece. Além de construir conhecimento, o sujeito (aluno
e professor) se constitui nas suas relagdes com o conhecimento, na medida
em que fica constituido ndo apenas o seu pensamento, mas ele préprio, pois
este conhecimento se integra na subjetividade, possibilitando reelaboragdes
continuas em ambos.

Na proposta de Gonzélez Rey a intensa trama das relagoes sociais, par-
ticipa da constituigdo subjetiva que ndo é formada apenas pelo elemento
intelectual, mas este se integra com tantos outros que aparecem no campo
perceptivo e relacional perfazendo um contexto que permeia a todo tempo o
desenvolvimento do suijeito.

Assim, como ja evidenciamos, em uma sala de aula, alunos e professor,
além de compartilharem um espaco fisico, compartilham-se como pessoas, ou
seja, interagem como sujeitos constituindo-se mutuamente em sua subjetivi-
dade. Aquele é, portanto um espaco intersubjetivo.

Gonzalez Rey (1997) assume que a subjetividade “esta organizada por
processos e configuragdes que, continuamente se interpenetram, estdao em
constante desenvolvimento e muito vinculadas a insercao simultanea do sujei-
to em outro sistema igualmente complexo que é a sociedade” (p. 83). Nesse
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sentido, ao constituir-se em sua subjetividade o sujeito interage com os dife-
rentes sistemas de relagbes do seu contexto e esta continuamente reconfigu-
rando sua subjetividade. Podemos assumir que o sujeito é participante ativo
das diferentes configuragoes que assume e guarda sempre uma unidade in-
terna, que corresponde a sua histéria de relagbes com os outros. A categoria
“configuragdo”, como nos propde o seu autor € um sistema dinamico e mével
com um sentido psicolégico particular, estendida e articulada com outros sis-
temas de sentido da personalidade. Através das configuragbes aparecem os
“sentidos subjetivos” de todos os eventos vivenciados pelo sujeito, que sao
suscetiveis de mudancas nos diferentes enfrentamentos do sujeito na sua vida
cotidiana. Nao é um sistema linear e continuo, mas pluri-dimensionado, in-
tegrando estados dindmicos diversos e até contraditérios entre si e sempre
carregados de valor emocional.

Nesta abordagem procura-se captar a riqueza das construgoes intersub-
jetivas, a partir das trocas e negociacdes que engendram os momentos inte-
rativos. O sujeito se fortalece e ndo se fragiliza nos momentos de conflitos e
crises, pois estes nao ocasionam necessariamente a patologia, mas sao espagos
de reconstrucdo que criam novos mecanismos na constituigdo subjetiva. O
sistema relacional nao é pois, simples e linear, ao contrério é justamente seu
carater vivo, contraditério e multidimensional que direciona a constituicao de
diferentes configuracbes da personalidade, a partir da mediagdo do sujeito,
guardando sempre, no entanto, uma unidade interna, uma relativa estabilida-
de (GONZALEZ REY, 1997, 2003).

Existe assim uma dindmica complexa entre o individual e o social, que
s6 pode ser compreendida no contexto de mituas e continuas influéncias o
que faz aparecer novas reorganizagdes a partir dos sentidos subjetivos que
surgem em cada experiéncia intersubjetiva. “Com a categoria subjetividade o
social deixa de ser uma definicao fora do individual, pois ambos se integram
em diferentes niveis constitutivos do sujeito, através da relagao dialética que
pressupdes momentos de negacao, de contradicdo e complementagdo, assim
como de outros niveis de desenvolvimento subjetivo, seja na personalidade ou
em quaisquer formas da subjetividade social” (GONZALEZ REY, 1997, p.134).

Assinala-se o papel da escola, do conhecimento escolar e dos proces-
sos interativos, na medida que assumem posicoes impares na constituicao do
sujeito que aprende. Na relagdo pedagégica o foco, portanto, ndo deve estar
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nem no conhecimento, nem na sua transposicao didética e muito menos no
método, mas na conjungdo de todos esses aspectos e no que eles proporcio-
nam como momentos privilegiados na promogao do desenvolvimento integral
do aluno.

Se alguém assume o papel de professor, precisa ter clareza de varios
aspectos constituintes da tarefa que ira realizar. E preciso ter metas e objeti-
vos sobre o que e para quem deve realizar e disso decorre o como realizar.
Integrar estes aspectos inclui observar diversas dindmicas do processo ensino-
-aprendizagem, ou seja, a do aluno, a relacional, a do conhecimento, a das
estratégias de ensino, e a do contexto cultural e histérico em que se situam os
sujeitos (TACCA, 2000). Conjugar estas dinamicas, no entanto, exige compro-
misso e responsabilidade de um sujeito para com o outro, o que nos permite
avangar para a exigéncia da compreensao da pessoa humana no processo de
ensinar e aprender. Ao professor cabe sempre a posicdo de estar ao lado do
aluno enquanto ambos se aventuram para o processo de conhecer o mundo.

Trazendo reflexoes conclusivas

Essas sdo as marcas tedricas é que nos apdiam na consideracao da im-
portancia dos processos de ensino-aprendizagem como espago relacional e
de desenvolvimento da personalidade do sujeito. Um grupo de alunos com
seu professor estdo mergulhados e inundados em diferentes tipos e dimensoes
interativas e constituindo-se mutuamente. Devem desempenhar as fungbes
inerentes aos papéis que lhe sao reservadas na instituicao escola, mas estao em
continuas significagdes no contexto no fluxo continuo das expressdes da subje-
tividade social e individual. Assim torna-se relevante enveredar para a direcao
que tomam os processos de aprendizagem e como eles integram histérias de
vida com as inlimeras experiéncias e vivéncias, presentificando sentidos sub-
jetivos no caminho da construgdo do conhecimento. Se assim €, ndo parece
impréprio afirmar que os sujeitos que ensinam e os sujeitos que aprendem
percorrem este caminho muitas vezes sem perceber o impacto que causam
um no outro.

Para que acontega a constituicdo do aluno através do seu aprendizado,
reafirma-se a necessidade do professor integrar na sua pratica: a) o conheci-
mento sobre alunos b) o conhecimento do seu aluno concreto; b) o conheci-
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mento de si préprio enquanto pessoa; e c¢) o conhecimento acerca do conhe-
cimento que tem a responsabilidade de ensinar.

Conhecer alunos significa ter uma base, um apoio em aspectos gerais
acerca do desenvolvimento humano que evite expectativas demasiadamente
altas e falta de parametros para desencadear processos desafiadores, possibi-
litando um clima relacional encorajador. Conhecer o seu aluno em particular
é entender que existe uma pessoa concreta na sala de aula, que tem necessi-
dades, interesses e modos de pensar e que, da sentido as situagdes que vive
e que precisa ser considerado. Conhecer a si préprio é importante, pois uma
reflexdo sobre seus valores, crengas, pressupostos de homem e de mundo, sua
expectativas, seus esteredtipos, suas competéncias capacidades, habilidade,
caracteristicas de personalidade e, mesmo, seus limites, o ajudarao a discernir
que recurso pessoal tem para empreender o trabalho junto ao aluno e estabe-
lecer relagoes positivas com ele. Por fim é também essencial que ele conhega
profundamente o contetido a ser trabalhado, para que possa simplifica-lo, sem
reduzi-lo ou banaliza-lo, reconhecendo por onde caminhar para que o seu
aluno possa se desenvolver aprendendo, ao mesmo tempo que se constitui
subjetivamente, alcancando varias dimensées de sua personalidade.

Ha métodos de ensino que, ao serem formulados conjugam esses aspec-
tos de forma diferenciada: uns consideram a estrutura do conhecimento sem
considerar a crianga e o aluno; outros especificam os passos e as técnicas ou
procedimentos estratégicos, sem considerar nem a crianca nem a estrutura do
conhecimento; e ainda hd outros que consideram a estrutura do conhecimen-
to, mas trabalham com um ideal de crianga, a despeito do aluno concreto da
sala de aula. Os ajustes constantes nessas dimensoes significardo um processo
estratégico de mediacdo bem sucedido, num clima relacional positivo, que
favorecerd o aluno a constituir-se por meio do conhecimento compartilhado
e, assim, atingindo-se os objetivos educacionais.

A questao centra-se, portanto, ndo na escolha, adogao ou indicacdo de
um método de ensino, ou mesmo de um curriculo, mas em principios de
questoes e relagdes pedagdgicas e epistemoldgicas, que precisam ser constan-
temente redimensionadas nas diversas e multiplas manifestagoes do processo.

Nessas constatagoes, torna-se totalmente inadequada qualquer instrugao
normativa a respeito de indicagdo de metodologias especificas consideradas
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eficientes para professores, qualquer que seja o seu nivel de atuacdo. Isso
ndo s6 é impréprio, como impede o professor de refletir, integrando princi-
pios pedagégicos importantes e compondo, de forma Unica, os procedimentos
adequados para a situagao e os alunos com que deve trabalhar e se relacionar.
Quando se apresentam aos professores procedimentos, estratégias e métodos
de forma pronta e fechada, de acordo com uma perspectiva metodoldgica es-
pecifica, impede-se seu desenvolvimento como profissional e como sujeito, na
medida em que isso o impede de realizar aquilo que ele mesmo deve realizar
com seus alunos, ou seja, desenvolver-se em seu pensamento reflexivo e como
pessoa. Refletir sobre si mesmo, sobre o conhecimento e sobre os seus alunos,
deverd ser o eixo de sua atuagao e a possibilidade de atividades bem sucedi-
das, em uma visao humanizada do processo ensino-aprendizagem. Se € isso
que objetivamos para o trabalho do professor com seu alunos, esse também
deve ser um principio fundamental na sua formagao.

Para isso, o foco de intervencdao em termos de formagao do professor
deve se direcionar, como propde Mitjans (1999), para caracteristicas de sua
personalidade, incluindo habilidades comunicativas sélidas valores e ideais
morais, alto nivel motivacional, flexibilidade e uma concepgéo de educagao
que o permita perceber e se relacionar com o aluno de forma construtiva, ou
seja, também visando o desenvolvimento de sua personalidade.

Conclui-se que uma pedagogia alicercada em um referencial histéri-
co-cultural precisa considerar aspectos dinamicos das interagdes professor x
aluno, propondo situagdes que permitam o estabelecimento de relacoes, tra-
zendo a atividade prética e o cotidiano como apoio para elaboragoes concei-
tuais mais sistematizadas, fazendo brotar o pensamento reflexivo que constitui,
de forma Unica, os sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem.

RESUMO: O foco deste artigo estd na defesa da abordagem Histérico-Cultural e da perspectiva
da Subjetividade em Psicologia como promotora de uma proposicao diferenciada no que diz
respeito aos processos de ensino-aprendizagem que, por sua natureza, ancoram-se nas relagoes
sociais entre alunos e professores. Analisa-se que essas relagdes nunca serao simétricas, mas que
esses atores deverdo se posicionar em uma perspectiva de colaboracdo e ajuda mdatua de modo
a serem criadas, pela aprendizagem, novas possibilidades de desenvolvimento, conceito basilar
da Psicologia Histérico-Cultural. Pela perspectiva da Subjetividade define-se que a aprendiza-
gem, por sua caracteristica relacional, histérica e complexa constitui a subjetividade de alunos e
professores, que assumem uma posicao ativa continuamente. O processo é assim intersubjetivo,
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integrando aspectos intelectuais e afetivos em uma unidade, que torna o processo de conhecer
uma realidade diversa e que possibilita o desenvolvimento da pessoa. Em conclusao considera-se
que a prética pedagdgica se diferencia e pode se tornar mais efetiva se baseada nesses principios
de relagoes sociais e da subjetividade.

Palavras-chave: Psicologia Hist6rico-Cultural. Subjetividade. Professores

ABSTRACT: The focus of this article is to defend the Historical-Cultural approach and the perspec-
tive of Subjectivity in psychology as being able to bring a different proposition with regard to the
teaching-learning processes that, by their nature, are anchored in social relations between students
and teachers. It is analyzed that these relations will never be symmetrical, but these players should
be positioned in a perspective of cooperation and mutual assistance in order to be created, by
learning new ways of development, basic concept of Historical-Cultural Psychology. From the per-
spective of Subjectivity it is defined that learning, for its relational, historical and complex features,
constitute the subjectivity of students and teachers, who takes a continuously active position. The
process is so inter-subjective, integrating intellectual and emotional aspects into one unit, which
makes the process to know a different reality and enabling the development of the person. In con-
clusion it is considered that the pedagogical practice is different and can become more effective if
based on these principles of social relations and subjectivity.

Keywords: Historical-Cultural Psychology. Subjectivity. Teachers
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RESUMO: Este trabalho tem por objetivo compreender como se dd o processo de constituigao da docéncia dos
professores de ciéncias e biologia em inicio de carreira. A abordagem metodolégica foi a pesquisa qualitativa e as
histérias de vidas como instrumento de coleta de dados, que se mostraram capazes de desvelar agoes e saberes
dos professores, ao mesmo tempo em que retomaram e refletiram sobre suas concepcoes e praticas. A coleta
das histérias de vidas ocorreu durante o Gltimo semestre de 2011 e o primeiro de 2012. Participaram do estudo
quatro professores de Ciéncias e Biologia (Rodrigo, Maria, Karina e Diliris) com menos de cinco anos de carreira
docente que atuavam nos municipios de Taquarussu, Gléria de Dourados, Itapora e Dourados, localizados
na regiao da Grande Dourados, MS. Os dados foram organizados e analisados a partir da técnica de analise
de contetido, que permitiu elaborar duas categorias: “Tempo de transicao: do ingresso na escola a formacao
universitdria” e “Tempos de desafios: o inicio da docéncia”. Os resultados evidenciaram que a aprendizagem
da docéncia se da em diferentes contextos formativos e a partir de fontes complexas, caracterizando-se como
um processo longo e continuo que se inicia durante a infancia e permanece apds o ingresso no magistério,
sendo o exercicio da docéncia requisito fundamental para consolidar a constituicdo do ser professor. Dessa
forma, a constituicao da docéncia dos professores de Ciéncias e Biologia ocorre no seio da familia e dos amigos,
pela influéncia de antigos professores, dos saberes disciplinares construidos na universidade, a partir de livros
didaticos e de cursos de formagao continuada, na convivéncia com alunos e demais atores da escola e, por fim,
nas situagoes de conflitos vivenciados no dia a dia da escola. Entender que o “se tornar professor de Ciéncias
e Biologia” ultrapassa os limites da graduagao é fundamental para alargar os horizontes em busca de uma
formagao inicial que dé condigoes para o graduando construir conhecimentos, atitudes e habilidades, de forma
que seu ingresso no magistério acontega de maneira menos dificil e solitaria

Palavras-chave: Iniciagao a docéncia. Formagao de professores. Professores iniciantes.
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RESUMO: A partir do final do século XIX, o estado de Mato Grosso se inseria em um projeto de modernizagao
baseado em um idedrio enaltecedor da civilizacao, da modernidade, do progresso e da educagao, dando
inicio a um desenvolvimento urbano traduzido em melhorias em varias dreas da sociedade. Na porcao sul
do estado, a luta por autonomia em relagdo a preponderancia do norte, concentrador de maior parte dos
investimentos na educagao e outros setores, avangava em novas possibilidades propiciadas na economia
corumbaense e expectativas geradas pela ferrovia em solo campo-grandense. Nesse contexto, inscreve-
se 0 objeto de pesquisa, a saber, o curso ginasial, primeiro ciclo dos estudos secundarios, caracterizado
pela exclusividade de acesso ao curso superior, exames de admissao, seriagao de pelo menos cinco anos,
curriculo baseado no conjunto de disciplinas escolares especificas para os estudos secunddrios, programas e
metodologias, obrigatoriedade e equiparagao ao Colégio Pedro . Busca-se resposta para o questionamento:
como se deu a implantacao do curso ginasial no Sul de Mato Grosso e quais finalidades Ihe eram atribuidas?
Com objetivo de investigar a implantagao e a organizagao dos cursos ginasiais, especificamente nas cidades
de Corumba e de Campo Grande, entre 1917 e 1942, tomou-se como fontes de pesquisa documentos
oficiais e aqueles produzidos na escola. Foram selecionados documentos de acervos de escolas de Corumba
e Campo Grande, do Center for Research Libraries, do Arquivo Plblico de Mato Grosso e do Instituto
Meméria do Poder Legislativo, dentre os quais Mensagens de presidentes de estado, Regimentos escolares,
Relatérios de inspegao prévia e permanente, Atas das provas parciais e atas de exame de admissao, Relatos
das visitas de inspetores federais, Cronicas da congregacdo salesiana. A guisa de conclusées, é possivel
falar de uma cultura escolar do curso ginasial no Sul de Mato Grosso expressada na organizacao dos
espagos, tempos, conhecimentos e sujeitos escolares. A investigagdo permite identificar a inculcagao do
comportamento cultivado, e nesse sentido, o pudor, a moral, a vergonha, a gentileza deviam transformar
o jovem em exemplo para sociedade. Assim como, nogoes de civilidade, higienismo, sanitarismo e
urbanidade interiorizadas pela sociedade se estabeleceram em cédigos de postura préprios da cidade
e da modernidade. O estabelecimento do curso ginasial respondeu ao propésito nacional de consolidar
uma cultura civica de identificacao aos ideais republicanos, por meio do enaltecimento de personalidades
histéricas e do estabelecimento de marcos e datas, além de preparar o jovem para as fileiras profissionais
nos setores politico e piblico e profissdes liberais. Festas, cultos e desfiles civicos foram recursos utilizados
para construir na juventude sul-mato-grossense a representacao da patria, do civismo, do cidadao dtil a
nacao. Essa instrumentacao simbdlica de elementos patridticos, nacionalistas e republicanos qualificou a
cultura escolar do curso ginasial.
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RESUMO: A proposta deste trabalho foi compreender os sentidos e significados dos aspectos da cultura ladica
presentes na agao dos professores que atuam em instituicoes em que hajam diversidades culturais. Nesses
termos, tornou-se relevante investigar o trabalho da cultura regional desenvolvido pelos docentes nas escolas
que atendem criancas oriundas de contextos diversificados: pantaneiro, indigena, ribeirinho, zona rural e zona
urbana da regiao do Pantanal do municipio de Aquidauana/MS. Para tanto, o aporte teérico foi fundamentado
na abordagem fenomenolégica, embasado em Hursserl (1999-1976); Merleau-Ponty (1990-1971) e Ricoeur
(2000-2006). Nas escolas da regido do Pantanal tentamos revelar, por meio de recolha dos depoimentos e
observagao do significado do objeto o saber do desenvolvimento das atividades propostas e o comportamento
dos educandos durante o recreio. Recolhemos as falas dos sujeitos, professores, que atuam nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental das escolas Municipal Antonio Pace — CAIC e Municipal Francklin Cassiano, em
diversificados espagos, por meio da indagacao de como eles trabalham as diferentes culturas na sala de aula.
As imagens sao recursos deste estudo, das quais realizamos, posteriormente uma interpretagao. Das coletas de
dados foram extraidas as unidades de significado e o discurso articulado, com andlise ideogréfica e elaboracao
da matriz nomotética, as quais possibilitaram o desvelamento dos fendmenos ocultos. As analises incidiram
sobre os seguintes indicadores: formagao do professor, cultura regional, atitude interdisciplinar e ludicidade.
Ao tornar visiveis as diferengas culturais nos contextos especificados, é possivel afirmar a necessidade de agoes
mais abrangentes sobre a questao da cultura regional, enriquecendo e aprimorando o processo do ensino e
aprendizagem da crianca que vive nesse universo.
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RESUMO: Esta dissertagao integra a Linha de pesquisa Histéria, Politica e Educagao do Programa de
Pé6s-graduacao em Educacao na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. A mesma tem como objeto
de estudo a Escola Normal Joaquim Murtinho, na perspectiva de sua implantagao e consolidagdo na
cidade de Campo Grande no sul de Mato Grosso, no periodo de 1930 a 1973. O objetivo da pesquisa
foi compreender o movimento histérico e analisar as mdltiplas determinagdes (sociais, politicas e
econdmicas) que permearam as questoes de formagdo de professor durante a instalagdo, consolidagao
e encerramento da escola normal estudada. Para tanto foi realizado um estudo bibliografico sobre o
assunto e analisada as fontes documentais, tais como legislagoes, relatérios, regulamentos e mensagens
presidenciais do governo do estado de Mato Grosso, como também cartas, atas, registros e demais
documentos da Escola Normal Joaquim Murtinho. Esta pesquisa também se utilizou de entrevistas,
que foram realizadas com professores e ex-alunos da Escola Normal em questao. Buscou-se um aporte
teérico que promovesse a totalidade do objeto de pesquisa em d@mbito histérico, social e econdmico. Ao
fim, o resultado da pesquisa revelou que a historicidade da instituicdo de formagao de professores de
nivel médio mostrou-se relacionada a histéria da escola normal no Brasil, mediadas pelas singularidades
politicas e economicas do estado e das condi¢oes de materializacao da prépria prética escolar. Mediante
os depoimentos colhidos e dados analisados se verificou que a Escola Normal Joaquim Murtinho instituiu-
se pela necessidade de expansao da escola pablica no Brasil que se acentuou a partir do inicio do século
XX. Contudo as limitagdes economicas (crise capitalista e baixos rendimentos no estado), politicas (lutas
partiddrias) e territoriais (estado expansivo com pouca populagao) s6 permitiram que a instituigdo publica
de formagao de professores de nivel médio se instalasse em 1930. No entanto os altos rendimentos
tributérios do estado causado pela implantacao da estrada de ferro noroeste e crescimento na produgao
latifundiaria que deram ao estado condigdes de investir na expansao escolar (e consequentemente na
instalagdo da escola normal sulista) ndo durou muito tempo. Com a crise capitalista de 1929 a economia
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do estado foi afetada, o que culminou em uma politica de expansao escolar descontinua. Assim, em
1938, as escolas normais publicas do estado foram incorporadas aos liceus de suas respectivas cidades,
como politica de contencao de despesas. Até que, uma década depois, em 1948, ap6s a promulgagao da
Lei Organica do Ensino Normal a Escola Normal Joaquim Murtinho foi reimplantada separada do Liceu.
A partir deste ano as regulamentagdes curriculares foram organizadas mediante as orientagoes da lei
nacional supracitada. As entrevistas e documentos escolares analisados revelaram as influéncias politicas
na instituicao que determinaram a constituicao do corpo docente mediante a retirada de professores
aliado a partidos da oposigao e a inclusao daqueles ligados a situacao. Outras questdes analisadas tais
como a prova de admissao e o pagamento de taxas escolares em alguns periodos da instituigao, revelaram
um pouco da autonomia do diretor sobre a escola normal, pois, nem sempre se seguia rigorosamente as
orientagoes dos regulamentos legais vigentes.

Palavras-chave: Escola Normal Joaquim Murtinho; Formagao de Professores; Mato Grosso.

IMPLANTACAO E CONSOLIDACAO DA ESCOLA NORMAL NO SUL DE
MATO GROSSO: ESCOLA NORMAL JANGO DE CASTRO, AQUIDAUANA
(1949-1975)

AUTORA: LUCIANA BELISSIMO DE CARVALHO BARBOSA

DATA: 31/03/2014 — Educagao (Mestrado) — 132 p — Inicio: 2012
ORIENTADORA: Profa. Dra. Silvia Helena Andrade de Brito — UFMS
BANCA: Profa. Dra. Carla Villamaina Centeno — UEMS

Profa. Dra. Margarita Victoria Rodriguez — UFMS

Profa. Dra. Silvia Helena Andrade de Brito — UFMS

RESUMO: O estudo integra a Linha de Pesquisa Histéria, Politicas e Educagao, do Programa de Pés-
Graduagao em Educagao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, cujo objetivo se pauta em
compreender como se deram as iniciativas acerca do processo de implantagao e consolidacao da
Escola Normal no Sul do Estado de Mato Grosso, em particular, os méveis determinantes da criagao
e consolidagao da Escola Normal Jango de Castro, na cidade de Aquidauana/MT, no periodo que se
estende de 1949 a 1975. Desta forma, a investigagdo centra-se no entendimento do processo histérico
que culminou na institucionalizagao da Escola Normal no Sul do Estado. A pesquisa se concretiza pela
andlise de fontes primarias, entre as quais, a legislacao (leis, decretos, mensagens, relatérios) produzida
acerca da escola normal e os arquivos escolares (livros de atas, livros de matriculas, livros pontos,
entre outros) pertencentes a referida instituicdo, bem como o recurso metodolégico de entrevistas
semiestruturadas direcionadas aos ex-dirigentes, ex-alunos e ex-professores da Escola Normal Jango de
Castro. Consideram-se neste processo, por sua vez, as maltiplas determinagoes da realidade histérico-
social aqui analisada. Para tanto, recorre-se ao arcabouco teérico de Karl Marx e a literatura relativa
a area. Tal abordagem pressupde o rompimento com estudos meramente descritivos, narrativos e/ou
superficiais acerca da historiografia da instituigdo estudada. A partir da andlise e interpretacao dos dados,
conclui-se que o processo de implantagdo da Escola Normal na regiao sul do Estado se vinculou a
um contexto mais amplo, ou seja, as diversas transformagoes de carater econoémico, politico e social
encetadas, no referido recorte, tanto no nivel macro quanto no singular. Os resultados indicaram que
a referida instituicao, dada a realidade histérico-social, com a qual estabeleceu mdaltiplas mediagoes,
acompanhou o desenvolvimento das relagdes sociais da sociedade capitalista. Enfim, configurou-se em
moldes permeados de caracteristicas proprias com relacao ao corpo docente, o perfil dos discentes e sua
condigao de classe. Enfim, a trajetéria da Escola Normal Jango de Castro fora marcada pela precariedade
do espago fisico, escassez de professores com formagao na area, uma vez que tal modalidade de ensino,
em sua oferta, contou com a participacao de professores leigos, os quais se desdobravam no exercicio
de dois ou mais oficios, assim tragos de ordem e de controle foram localizados no arquivo escolar cuja
finalidade precipua residia em amenizar as consequéncias dessa realidade um tanto precaria.
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RESUMO: O objeto de estudo desta pesquisa é a representacao da educagao secunddria em Campo Grande no
periodo de 1920 a 1960. O objetivo é compreender esse nivel de ensino dentro do contexto de desenvolvimento
educacional e social da cidade e do sul de Mato Grosso no periodo delimitado. A perspectiva teérica que direciona
a investigacao remete aos estudos de Pierre Bourdieu, Roger Chartier, Maurice Halbwachs, Justino Magalhaes, entre
outros. Para alcancar o objetivo realizou-se uma leitura histérica da educagao secundaria, apresentando sua origem,
desenvolvimento e papel social dentro do contexto brasileiro até a década de 1960 e no desenvolvimento educacional
e social das cidades urbanizadas. A educagao secundéria é a fase do processo educacional pés-estudos primarios e
composta pelos ensinos: secundario, normal e profissional. Aborda-se sobre o desenvolvimento educacional e social
do sul de Mato Grosso e de Campo Grande na historiografia regional académica. Em seguida, utilizam-se como base
empirica producdes memorialisticas, compostas por fontes autobiograficas e biogréficas. Nestas, perscrutam-se as
representagoes transmitidas pelos agentes sociais (ex-alunos e professores) que vivenciaram a educagao secundaria. Com
o entendimento que as fontes memorialisticas sao registros de memérias, utilizam-se na composicao das abordagens
estudos historiogréficos produzidos no campo da educagdo, revistas, jornais e documentos oficiais do periodo. Essas
fontes possibilitaram analisar, confrontar e confirmar quais eram as representacoes da educagao secundaria. A partir
dos escritos descritivos das fontes memorialisticas, organizou-se uma analise sistematica confrontando as informacoes
com documentos oficiais e fontes tedricas. As narrativas descrevem detalhes singulares da educagao secundaria e da
sociedade campo-grandense. As andlises nas fontes da historiografia regional e memorialisticas revelaram aspectos
importantes do desenvolvimento da educagao secunddria em Campo Grande. Esse nivel de ensino ocupou espago
relevante no desenvolvimento educacional e social de Campo Grande e do sul de Mato Grosso, no periodo de 1920
a 1960. Observou-se que sete instituigoes secundarias obtiveram reconhecimento social e estao presentes nas fontes
da historiografia regional e memorialistica. Sao estas: O Instituo Pestalozzi, o Instituto Osvaldo Cruz, o Colégio Nossa
Senhora Auxiliadora, o Gindsio Dom Bosco, a Escola Normal Joaquim Murtinho, o Colégio Bardo do Rio Branco e
o Gindsio Estadual Campograndense. Segundo as fontes memorialisticas essas instituigdes secundarias possibilitaram
0 acesso das classes intermedidrias e trabalhadoras a escolarizagao secunddria e preparou os jovens para os novos
caminhos da sociedade. As instituigoes secundarias contribuiram para a constituigao da histéria social e educacional
da cidade e do sul de Mato Grosso.
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RESUMO: Esta pesquisa insere-se no conjunto de estudos académicos sobre as relagoes entre a formagao
obtida na Escola Normal, no século XX, e as mocas dos estratos mais altos das camadas médias e das elites.
Perscrutamos as praticas escolares, culturais e sociais empreendidas pela Escola Normal Nossa Senhora
Auxiliadora, no periodo de 1946 a 1961, que contribuiram para criar disposicoes de classe e de género em
estudantes pertencentes as camadas mais altas da sociedade de Campo Grande, entao sul de Mato Grosso.
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O Colégio Nossa Senhora Auxiliadora, 16cus da pesquisa, obteve notério prestigio desde sua fundagao, em
1926. Este era na cidade de Campo Grande o Gnico colégio privado que oferecia naquela época o Ensino
Normal. O periodo ora delimitado ancora-se no ano de regulamentagao do curso Normal pela Lei Organica
do Ensino Normal (Decreto-lei n. 8.530/1946), e na Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei n. 4.024/1961), marco da equivaléncia entre todos os cursos do segundo grau. O objetivo
da investigacao é apreender e analisar as prdticas (escolares, culturais e sociais) proporcionadas pelo curso
de formagdo de professoras primarias daquele Colégio, haja vista as peculiaridades de uma educagao
catélica, oferecida somente ao pablico feminino, custeada pelas familias, seja em regime de internato,
semi-internato ou externato. No momento inicial da pesquisa, realizamos o levantamento bibliografico
para contribuir com o delineamento das questdes a serem respondidas na investigacao. A partir da leitura
da bibliografia, investigamos os documentos escolares presentes nos arquivos do Colégio Nossa Senhora
Auxiliadora, fotografamos e, posteriormente, extraimos as informagoes pertinentes para andlise. Entre
correspondéncias, estrutura curricular, cépias de estatutos, iconografia, entre outros, coletamos mais de
1200 imagens desses arquivos, as quais serviram de base para o estabelecimento de um didlogo com as
fontes bibliograficas, pistas para busca na legislagao referente ao periodo e discussao tedrica a respeito do
objeto. Em sintese, compreendemos que eram privilegiados na Escola Normal estudos que iam além da
preparagao para o magistério. As disciplinas Francés e Inglés, embora nao estivessem previstas na legislacao
do ensino Normal, faziam parte do curriculo da Escola Normal Nossa Senhora Auxiliadora, assim como
as aulas de Religido e de Civilidade. Além disso, o trabalho do Grémio Literdrio do Colégio era parte das
préticas escolares que garantiam o contato das alunas com as Letras, tanto nas apresentagoes ao publico, nas
quais havia mostras teatrais e declamagdes de poesias, quanto nas publicagoes da Revista Ecos Juvenis, que
continha textos escritos pelas alunas. As aulas de Trabalhos Manuais completavam os conhecimentos que
ajudariam na preparagao para o matriménio, destino esperado as mulheres. Havia, portanto, uma formagao
intelectual aliada a formagao moral e religiosa, as quais naquela época possibilitaram aproximagoes das
alunas as marcas de distingao no contexto da sociedade campo-grandense.
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RESUMO: Essa pesquisa tem por objetivo conhecer e analisar a concepgao de aprendizagem de professores
e o movimento de constituigdo dessa concepcao. O referencial tedrico adotado foi a Teoria Histérico-
Cultural de Vigotski e seus colaboradores, especialmente Luria e Leontiev. Para o encaminhamento da
investigacao, foram selecionadas 03 escolas da Rede Piblica Municipal de Ensino de Campo Grande — MS
— REME, e de cada escola foi escolhido 01 professor, totalizando 03 sujeitos participantes da pesquisa.
Utilizamos como critério de selegdo, os professores com mais idade e com maior tempo de experiéncia
no magistério. Os recursos metodolégicos utilizados foram o referencial curricular da REME, as entrevistas,
as tiras (tipo de historia em quadrinhos) e as narrativas. Os resultados da pesquisa evidenciam que a
aprendizagem foi definida como “capacidade de compreensdo”, “captar o que é transmitido”, “reter,
compreender e fazer uso”, “conhecimento adquirido através da experiéncia”, “processo”. A utilizagao de
materiais lGdicos e a valorizacao da experiéncia do aluno sao elementos citados com maior frequéncia,
como fundamentais para que a aprendizagem aconteca. Também foram destacados: a afetividade, a
participacao da familia e a exemplificagdo. Muito presente em todos os discursos, o esforgo dos professores
em buscar estratégias, metodologias, materiais e formas diversificadas, para que a aprendizagem dos alunos
se concretize. Verificamos também que as concepgoes de aprendizagem dos sujeitos sao apresentadas de
maneira distinta entre si. Os relatos demonstram que a constituigdo dessas concepcoes foi sendo construida
ao longo de suas vidas. O modo de aprender que tiveram enquanto alunos, tem estreita ligagdo com o
modo que procuram ensinar hoje, seja para rejeitar as situagoes vivenciadas, seja para tomarem como
exemplos a serem seguidos. Os discursos mencionam as situagoes prazerosas como possiveis de serem
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praticadas, e as situagoes de frustragao e constrangimentos aliadas ao desejo de fazer diferente. O que se
constata, sao concepgdes que revelam a presenga, em seu contetido, de diversas abordagens, em que ora
prevalecem aspectos naturalizantes, ora aspectos de maior criticidade, sempre permeadas por questdes de
experiéncia pratica, sem maiores preocupagoes com a fundamentagao tedrica, o que reporta a questao da
formacao inicial e continuada. Mais do que encontrarmos resultados e definigdes, buscamos evidenciar
aproximagoes. Entendemos que a contribui¢ao desse trabalho consiste em colocar a disposicao um material
de andlise, que ofereca elementos para a reflexdo em torno das questdes da aprendizagem, e para o
entendimento de como sdo constituidas as concepcoes de professores ao longo da histéria desses.

Palavras-chave: Aprendizagem na educacdo escolar; Teoria Hist6rico-Cultural; Concepgoes de Professores.

A INSERCAO DE CRITERIOS PRIVADOS NA POLITICA DE GESTAO DO
SISTEMA DE ENSINO NO ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL
(2007-2013)

AUTORA: ANDRESSA GOMES DE REZENDE ALVES

DATA: 29/04/2014 — Educagao (Mestrado) — 162 p — Inicio: 2012
ORIENTADORA: Profa. Dra. Maria Dilneia Espindola Fernandes — UFMS
BANCA: Profa. Dra. Carina Elisabeth Maciel - UFMS

Profa. Dra. Maria Dilneia Espindola Fernandes — UFMS

Profa. Dra. Vera Maria Vidal Peroni- UFRGS

RESUMO: Esta pesquisa insere-se na Linha de Pesquisa: Histéria, Politicas e Educagao do Programa de
Pés-Graduagao em Educacao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Integra a pesquisa Politica
e Educagdo na primeira década do século XXI: a intersecgdo das agdes do governo central com as dos
governos sul-mato-grossenses, financiada pela Fundagao de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino, Ciéncia
e Tecnologia do Estado de Mato Grosso do Sul (FUNDECT) e CNPQ. Tem como objeto a gestdo do
sistema de ensino do Estado de Mato Grosso do Sul quando a proposta “Educagao para o Sucesso” foi
o eixo central da politica educacional, no mandato de André Puccinelli no periodo de 2007 a 2013. O
objetivo central do estudo é o de analisar como se configuram as relagoes entre o publico e o privado no
ambito das politicas educacionais de gestdo do sistema de ensino materializadas pela SED/MS. Parte-se
do pressuposto de que as politicas piblicas sofrem muiltiplas determinagoes de ordem estrutural presentes
na organizagao da sociedade capitalista. Assim, a pesquisa buscou situar a politica educacional do Estado
de Mato Grosso do Sul dentro do movimento do capital e de suas mdltiplas relagoes e determinagoes. A
hipétese investigada foi a de que a atual gestao governamental tomou como ponto central para a politica
de gestao do sistema, a concepgao alicercada na Pedagogia do Sucesso que estd embasada na meritocracia
e defende a capacidade de o aluno aprender e vencer sempre de forma individualizada. Essa concepgao
guarda estreitas relagdes com a perspectiva da Qualidade Total, ou pelo menos deita suas raizes nesse
paradigma de administragdo. O estudo utilizou como fontes a legislagio em ambito nacional e estadual,
documentos produzidos pela Secretaria de Estado de Educacao e disponibilizados em seu sitio eletronico,
bem como pesquisa dos manuais publicitarios veiculados pela SED/MS, ou seja, os materiais divulgados
na imprensa, principalmente por meio da televisao. Constatamos a substituicao da gestao democrética por
outra logica de gestao pautada por objetivos em escala organizacional com vistas a Qualidade Total da
educacao. Esse conceito sustenta o planejamento da gestao escolar em busca de resultados de eficiéncia e
eficdcia da educagao. Assim, o sistema de ensino, de modo especial, a Secretaria de Estado de Educagao
buscou se adequar ao modelo gerencial, que tem como base o principio da eficiéncia, com énfase nos
resultados, mediante a operacionalizacao da proposta “Educacao para o Sucesso”. Tal proposta alterou,
por exemplo, os processos para o provimento de cargo de diretor da escola, a medida que institui sistemas
avaliativos por meio de certificagdo ocupacional como instrumento de meritocracia e competigdo para a
fungao de diretor das escolas estaduais.

Palavras-chave: Politica Educacional. Gestdo da Educagao Basica. Gestao do sistema de ensino de Mato Grosso
do Sul. “Educagao para o Sucesso”
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A “JUSTICA CURRICULAR” A PARTIR DAS NOCOES DE DEMOCRACIA,
CIDADANIA E INCLUSAO SOCIAL: estudo de documentos curriculares
produzidos na dltima década do século XX e primeira do século XXI

AUTORA: WILCELENE PESSOA DOS ANJOS DOURADO MACHADO
DATA: 05/05/2014 — Educagao (Mestrado) — 177 p — Inicio: 2012
ORIENTADORA: Profa. Dra. Fabiany de Cassia Tavares Silva — UFMS
BANCA: Profa. Dra. Claudia Valentina Assumpgao Galian — USP

Profa. Dra. Fabiany de Cassia Tavares Silva — UFMS

Profa. Dra. Maurinice Evaristo Wenceslau — UFMS

RESUMO: Em decorréncia das transformagoes ocorridas no campo educativo, a partir das reformas dos anos 1990,
considerando-se a proposta de um novo contrato educativo, o objetivo deste trabalho é mapear, identificar e analisar
a forma como as nogoes de democracia, cidadania e inclusao social estao tratadas nos campos da ciéncia juridica e
da ciéncia social e, particularmente, na educagao. Também intenciona investigar as formas como elas se configuram
nos documentos curriculares nacionais e locais, a0 mesmo tempo em que se constroem interpretacoes acerca das
possibilidades, ou ndo, de que essas nogoes operem/proponham uma ideia de justica curricular. Assim, parte-se da
hipétese de que as nogoes de democracia, cidadania e inclusao social sao os Principios Fundamentais que embasam
os Direitos Fundamentais, nesse caso particular o direito a educagao, em uma escola reinventada como “para todos”,
no atual estagio do capitalismo. A depender da forma como sao incorporados pelos documentos curriculares, podem
concretizar a ideia de justica curricular. O desenho metodoldgico da investigagao esta orientado pela técnica da
pesquisa qualitativa de um estudo comparado, de cardter bibliografico-documental. Sao fontes documentais da
pesquisa os documentos curriculares publicados em dambito nacional e local, a saber: em Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN) séries iniciais (12 a 42 séries) e finais (52 a 82 série) do ensino fundamental,
nos anos de 1997 e 1998, respectivamente, o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (RCNEI), do
ano de 1998b; o Referencial Curricular do Ensino Fundamental (12 ao 92 ano), elaborado pela Secretaria Municipal
de Educagao de Campo Grande/MS em 2008 e o Referencial Curricular da Educagao Basica (Ensino Fundamental
e Ensino Médio), organizado pela Secretaria Estadual de educagao de Mato Grosso do Sul em 2007. As éreas de
comparagao eleitas para andlise sao a diferenca, a diversidade e a desigualdade. Essas dreas delineiam-se pela
expressao das nocoes de democracia, cidadania e inclusao social e permitem observar as formas de incorporacao
dessas nogoes na pratica da escrita curricular. As andlises confirmaram o tom discursivo do reconhecimento da
existéncia da diferenca, da diversidade e da desigualdade na escrita dos documentos curriculares, mas sao transpostas
para o campo educativo como contetdo disciplinar, com o objetivo de promover uma “escola para todos”. Os
resultados apontam que democracia, cidadania e inclusao social, na escrita curricular, ndo sao tomadas/apropriadas
em seu sentido politico, o que impede que, no processo educativo, sejam trabalhadas sob a perspectiva da educagao
emancipatéria. Nao encontramos inovagao curricular, tampouco a justica curricular. Isso porque os curriculos oficiais
nao indicam praticas pedagégicas contra-hegemdnicas, para as quais as tonicas seriam questionar a sociedade e as
condigoes de vida, e ndo apenas reconhecer a forma como a realidade esta constituida.

Palavras-chave: Educacdo Baésica. Curriculo. Justica Curricular. Direito & Educacdo. Educacdo em Direitos
Humanos.

FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO INFANTILE O
PROINFANTIL

AUTORA: MAIARA DE OLIVEIRA NOGUEIRA

DATA: 06/06/2014 — Educagao (Mestrado) — 103 p — Inicio: 2012
ORIENTADORA: Profa. Dra. Alda Maria do Nascimento Osorio — UFMS
BANCA: Profa. Dra. Alda Maria do Nascimento Osorio - UFMS

Prof. Dr. Antonio Carlos do Nascimento Osério — UFMS

Profa. Dra. Célia Maria Guimaraes — UNESP

RESUMO: Este trabalho tem como objeto de estudo o Programa de Formagdo Inicial para Professores em
Exercicio na Educagdo Infantil (PROINFANTIL), com foco no professor de Educacao Infantil e no processo
de formagao desses sujeitos. A pesquisa tem sua génese nos estudos desenvolvidos na linha de pesquisa
Educagdo e Trabalho, no Programa de Pés-graduacdo em Educagao da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul. Optamos em realizar uma pesquisa qualitativa, uma vez que essa abordagem nos permite entender a
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complexidade que compde nosso objeto, por intermédio, principalmente da andlise documental. Buscamos
na legislagao brasileira, nos estudos teéricos e no referido programa, conhecer e compreender os elementos
que integram a formagao inicial dos professores e as especificidades presentes na Educagao Infantil, além de
conhecer e analisar o PROINFANTIL, enquanto programa de formagao inicial para professores da Educacao
Infantil. O PROINFANTIL compde as estratégias do poder pablico de oferecer a formagao exigida na legislagao
brasileira. Dessa forma, apresenta limitagoes que sao peculiares a essas politicas. Os resultados nos permitiram
conhecer o Programa, em especial, no Estado de Mato Grosso do Sul. O material impresso aborda a crianca
e o professor enquanto sujeito ativo e protagonista de sua histéria, o curso foi desenvolvido considerando o
estudo concomitante ao trabalho, valorizando a agao docente como parte da formagao. No entanto, situagoes
desencadeadas ao longo do desenvolvimento do curso acabaram comprometendo todo o processo formativo e
seu desdobramento nas instituicoes educativas. Dentre os fatos ocorridos no decorrer da formagao destacamos:
a nao especificagao da formacao dos tutores, a pouca interacao entre formadores e cursistas, a falta de politicas
publicas que contemplassem a formacao, oferecessem condigdes de trabalho e valorizassem o professor.

Palavras-chave: PROINFANTIL; Educacao Infantil; Formacao Inicial.

A PRATICA DA PESQUISA COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO NO
ENSINO FUNDAMENTAL (ANOS FINAIS) E MEDIO: O QUE MOSTRAM
AS PRODUCOES NO BRASIL (2004-2011)?

AUTORA: CHRISTIANE CAETANO MARTINS FERNANDES

DATA: 09/06/2014 — Educagao (Mestrado) — 137 p — Inicio: 2012
ORIENTADORA: Profa. Dra. Alda Maria do Nascimento Osorio — UFMS
BANCA: Profa. Dra. Alda Maria do Nascimento Osorio - UFMS

Profa. Dra. Fabiany de Cassia Tavares Silva — UFMS

Profa. Dra. Marilda Moraes Garcia Bruno — UFCD

RESUMO: Trata-se o presente estudo de pesquisa bibliografica e documental. Caracterizada como ‘Estado
do Conhecimento’, teve como objetivo central mapear teses de doutorado e dissertacoes de mestrado nos
programas de pés-graduagao stricto sensu no Brasil que abordaram a pratica da pesquisa como instrumento
pedagdgico nos anos finais do Ensino Fundamental e no nivel Médio, entre os anos de 2004 a 2011, nas bases
de dados Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Biblioteca Digital de Teses
e Dissertagoes (BDTD) e Portal Dominio Pdblico (PDP). Por meio do mapeamento, identificamos, conhecemos
e analisamos as concepgdes e as abordagens adotadas pelos professores sobre tal prética. O corpus para andlise
foi composto por 31 trabalhos, sendo 30 dissertagoes de mestrado e uma tese de doutorado. Utilizamos uma
abordagem qualitativa, fundamentada na concepgao critico-dialética. Apds o levantamento das dissertagoes
e tese, respondemos algumas questdes que nos conduziram a um avango no conhecimento que vem sendo
produzido sobre a temética escolhida em d@mbito académico. Constatamos, assim, que: além de a maioria dos
textos ser no ambito do mestrado, o ano de 2005 foi o que apresentou o maior niimero de trabalhos; a maioria
das produgdes direcionou-se para o Ensino Médio e concentrou-se na Regido Sul do Brasil, no estado do Rio
Grande do Sul —no Programa de P6s-Graduagao em Educagao em Ciéncias e Matematica; houve o predominio
dos estudos na drea das ciéncias exatas. Além dessas informagoes, por meio da técnica de andlise de contetdo,
proposta por Bardin (1977), concluimos que a prética da pesquisa nas produgdes académicas, tanto no Ensino
Fundamental como no Ensino Médio, apresentou-se como um instrumento para romper com o modelo de
ensino tradicional, com o professor como transmissor de conhecimentos, tendo em vista que nao atende mais
as necessidades da atual sociedade dinamica e globalizada. Exige-se um novo tipo de formagdo em que o aluno
— ao invés de sujeito passivo — torna-se ativo, com capacidade de construir o seu proprio conhecimento no
processo de ensino e aprendizagem. Assim, a pratica da pesquisa nos estudos analisados ndo mais privilegia as
estratégias de ensino e os recursos didaticos tradicionais — considerados centrados no docente — mas outros que
levam o educando a aprender a aprender, como o construtivismo piagetiano.

Palavras-chave: Pesquisa. Prdticas de pesquisa. Dissertacoes e teses. Educacao basica
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Critérios para publicacao na Revista InterMeio

Art. I° - ARevista InterMeio, do programa de Pds-Graduagéo em
Educagéo, publicada pela UFMS, esté aberto preferencialmente a
comunidade universitaria e destina-se a publicagdo de matérias que,
pelo seu contetido, possam contribuir para a difuséo e o conhecimento
cientifico nas diferentes especialidades da area de educagéo. Tem como
propésito abordar questdes que se colocam como atuais e significativas
para a compreens&o dos fendmenos educativos.

Art. 2° - Arevista tera periodicidade semestral, podendo ter tiragem
diferenciada, estabelecida no Plano Anual de Publicagéo.

Art. 3°- 0 calendario de publicagéo da Revisto InterMeio, bem como
as datas de fechamento de cada edicéo, serdo definidos pela Camara
Editorial.

Art. 4° - ARevista é dirigida por uma Camara Editorial, composta de
5 (cinco) nomes ligados a especialidades diferentes, indicados pelo
Colegiado do Programa de Pés-Graduagéo em Educagao dentre os
docentes que nele desenvolvem atividades em regime permanente.

Art. 5°- A Revista tera, ainda:

| - Um Conselho Cientifico Nacional, constituido por 5 (cinco)
representantes da comunidade cientifica, ligados a diferentes
instituicdes universitarias brasileiras, que pela sua produgao destacam-
se na area da educagéo.

I - Um Conselho Internacional, integrado por 3 (trés) representantes de
projecdo na area de educagao.

Art. 6°- AUFMS publicara na Revista InterMeio os seguintes trabalhos:

| - Artigos originais, que envolvam abordagens teérico metodoldgico
referentes a pesquisa, ensino e extenséo, que contenham resultados
conclusivos e relevantes, ndo devendo exceder a 25 paginas,
aproximadamente, digitadas em espago 1,5 com margens superior e
esquerda 3,0 cm - inferior e direita 2,0 cm, sem hifenizagdo, através de
editor de texto compativel com ambiente para Windows, fonte Times New
Roman, corpo 12. Em caso excepcional o texto poderé ultrapassar as 25
(vinte e cinco) paginas, sendo necessaria a apresentagéo de justificativas.
O niimero minimo é de 15 paginas . Todas as matérias devem ser
antecedidas do titulo em portugués e inglés e do resumo e abstract, que
néo devem ultrapassar 200 (palavras), com indicagéo de 3 (trés) a 5
(cinco) palavras-chave (keywords).

Il - Artigos de revisdo ou atualizag&o, que correspondem a textos
preparados por especialistas, a partir de uma analise critica da literatura
sobre determinado assunto de interesse da &rea educacional, para os
quais aplicam-se as mesmas normas do item .

Il - Comunicagdes, envolvendo textos curtos, nos quais sao
apresentados resultados de dissertacdes e teses recém concluidas, de
1 (uma) lauda com 30 (trinta) linhas, no méximo, digitadas através de
editor de texto Word para Windows, fonte Times New Roman, corpo 12.
IV- Resenhas criticas de langamentos recentes ou de obras classicas
pleiteadas por novos enfoques teoricos, que ndo devem ultrapassar 5
(cinco) laudas com 30 (trinta) linhas, no méaximo, digitadas em espago
1,5, através de editor de texto WORD para Windows, fonte Times New
Roman, corpo 12.

V -Tradugdes de textos classicos ndo disponiveis em lingua portuguesa.
VI - Entrevistas com educadores de renome nacional e internacional.
Todos os trabalhos deverao ser elaborados em portugués e
encaminhados em 3 (trés) vias, com texto corrigido e revisado, além de
1 (um) arquivo eletrnico do material para a publicag&o.

Os trabalhos de colaboradores hispano-americanos poderéo ser
encaminhados em castelhano, mantendo-se a observancia de todas as
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demais normas.

VII - As ilustragdes, tabelas, graficos e fotos com respectivas legendas
e, quando for o caso, com identificagdo de fontes, deverao ser
apresentadas separadamente, com indicagéo no texto do lugar onde
devem ser inseridas. Todo material fotogréfico devera ser apresentado
preferencialmente em preto e branco, podendo ser colorido desde que
haja recursos disponiveis.

VIII - A bibliografia e as citagdes bibliogréficas deverao ser elaboradas
de acordo com as normas de referéncia da Associagéo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT) - 6022 e 6023.

IX - As notas do texto serdo numeradas com algarismos arabicos e
desenvolvidas nos rodapés das paginas correspondentes.

Art. 7° - Excetuados os casos discriminados nos itens Il e IV do Art.

6°, o titulo completo do trabalho, o(s) nome(s) do(als) autor(a/es/as) e
da(s) instituicao(oes) que esté(ao) vinculado(alos/as) deverdo vir em
pagina de rosto onde se indicara, também, a eventual origem do texto. A
primeira pagina do texto devera incluir o titulo da matéria e omitir o nome
e ainstituigdo do autor, afim de assegurar o anonimato do processo de
avaliagao.

Art. 8° - Os originais de trabalhos dos colaboradores deveréo ser
entregues, mediante comprovante de recebimento, a: Camara Editorial
da Revista InterMeio - -Universidade Federal de Mato Grosso do Sul -
Centro de Ciéncias Humanas e Sociais - Programa de Pés-Graduagéo
em Educag@o - Caixa Postal 549-CEP 79070-900-Campo Grande MS.

Art. 9° - Para apreciagdo e parecer, a Camara Editorial submetem os
trabalhos propostos & avaliagéo de consultores internos/externos.

Paragrafo tnico: De posse dos pareceres dos consultores, a Camara
Editorial decide, em ultima instancia, sobre a publicagao ou ndo desses
trabalhos.

Art. 10 - O(alos/as) autor(a/as/es) sera(&o) informado(a/os/as) sobre
a avaliagdo do texto que encaminhou(ram) para publicacdo no prazo
méaximo de 60 (sessenta) dias.

Art. 11 - Ao autor de trabalho aprovado e publicado seréo fornecidos,
gratuitamente, dois exemplares do nimero correspondente da Revista.

Art. 12 - Uma vez aprovados os artigos pela Camara Editorial, & Revista
InterMeio reserva-se todos os direitos autorais, inclusive os de tradugao,
permitindo, entretanto, a sua posterior reprodugdo como transcrigéo, e
com a devida citagdo da fonte.

Art. 13 - Casos ndo previstos nesta norma serdo analisados e decididos
soberanamente pelo Camara Editorial da Revista.

Os artigos para publicagdo deverao ser remetidos a:

InterMeio

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL
PPGEdu / CCHS / UFMS

Campus da UFMS - Campo Grande - MS -

Caixa Postal 549 - Cep 79070-900

e-mail: intermeio.cchs@ufms.br

Prof® Dr? Fabiany de Cassia T. Silva

PPGEdu / CCHS / UFMS

Cidade Universitaria - Caixa Postal 549 - Cep 79070-900
Campo Grande - MS - Fone: (67) 3345-7616 / 3345-7618
e-mail: fabiany@uol.com.br



