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APRESENTACAO

No curriculo sdo expressas as visGes de mundo, homem,
sociedade, cultura e educacdo, o que o caracteriza como uma pratica
social, que envolve processos de selecdo e distribuicdao cultural que se
manifesta na vida escolar. O curriculo inscreve-se numa sociopolitica,
tanto de agenciamentos oficiais (politicas curriculares) ou no cotidiano
escolar (politicas de subjetivagio, isto é, formas de pensar, agir e sentit,
normalizadas, disciplinadas, regulamentadas e controladas). Ele também
¢ linguagem. Nele identificamos significantes, significados, posi¢des
discursivas, invenc¢oes, relacdes de saber e poder. O curriculo produz os
sujeitos aos quais fala, aos que interpela, estabelece diferencas, constroi
hierarquias e produz identidades.

Os estudos e pesquisas que tematizam o Curriculo tem atravessado
o debate educacional na contemporaneidade, em especial no Brasil.
Interrogar as politicas curriculares, dialogar com as praticas educativas
e problematizar os discursos produzidos sobre/para as diferencas, nos
parece ser uma tarefa irrevogavel na pesquisa educacional. Desse modo, a
otganizagio do livio CURRICULO E PRATICAS EDUCATIVAS NA
EDUCACAO BASICA, tem sua origem a partir da reuniio de estudos e
pesquisas do grupo de pesquisadoras/es da Linha de Pesquisa Curriculo,

Praticas Educativas e Diferenca, do Programa de Pés-Graduagio em
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Educac¢iao da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) e
mais algumas/uns convidadas/os, e sua viabilizacio se deu a partir do
Convénio n® 001/2018, firmado entre a UESB e a Secretaria de Educacio
do municipio de Itapetinga, para qualificacdo de 19 docentes que atuam
na educacio basica da cidade.

A obra estd organizada em nove capitulos. No primeiro, intitulado
“O trato pedagogico com a diversidade cultural na educacio infantil:
reflexdes e praticas”, de Calila Fernandes Guimaraes e Dinalva de Jesus
Santana Macédo, as autoras objetivaram compreender como as praticas
pedagogicas dialogam com a diversidade cultural na Educacio Infantil,
tendo em vista conhecer os fatores que confluem nesse processo. A
investigacao se deu em uma escola publica municipal de Educacgao Infantil
na cidade de Itapetinga, localizada na Regido Sudoeste do Estado da
Bahia. Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas
com quatro professoras, a diretora e a coordenadora pedagdgica e analise
do Projeto Politico-Pedagégico da escola. Devido a quantidade de
informacdes produzidas, o recorte desta discussdo contempla apenas as
entrevistas com as professoras sobre o trabalho da escola no que tange a
diversidade cultural. Para a andlise e interpretacdo dos dados recorreu-se
a técnica de analise de contetido na modalidade tematica. Os resultados
evidenciam que a diversidade cultural é trabalhada na escola em datas
comemorativas de maneira romantica, exoOtica e descontextualizada.
Todavia, existem praticas exitosas que certamente contribuem para o
trato pedagdgico da diversidade cultural de maneira contextualizada e
problematizadora. A pesquisa reconhece a necessidade de investir na
formacdo de professores numa perspectiva intercultural critica para o
trato pedagogico com a diversidade cultural na escola.

No segundo capitulo, “Curriculo da Educa¢io Infantil:
dimensio do cuidar e a prevencio de acidentes no ambiente escolar”,
Ivete Borges Gomes Carvalho e Sonia Maria Alves de Oliveira Reis,
analisam como o curriculo da educacio infantil apresenta a dimensio

do cuidar e a prevencido de acidentes no ambiente escolar. A pesquisa,
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de carater qualitativo, ocorreu em uma escola publica municipal de
Itapetinga, no sudoeste baiano. As autoras inicialmente realizam um
levantamento das pesquisas e legislacdo na area, no periodo de 2008 a
2018 e, posteriormente, com base na observagao escolar, com registro
em diario de campo e entrevistas semiestruturadas com as professoras,
coordenadora pedagdgica e a diretora da escola, analisam em que medida
o curriculo da educagio infantil e o Projeto Politico Pedagégico da escola
discutem ou ndo a dimensdo do cuidar e a prevenc¢io de acidentes no
ambiente escolar.

O estudo revela que: i) hd poucas pesquisas que problematizam a
dimensio do cuidar e a prevencao de acidentes na educacio infantil; ii) os
profissionais da educag¢io nio tém formacao para lidar com episddios de
acidentes no ambiente escolar; iii) existe a necessidade de ampliagdo dos
conhecimentos e orientagdes curriculares e pedagdgicas sobre a prevencido
de acidentes na infancia, especificamente em escolas de educacio infantil;
1v) a infraestrutura inadequada da escola e as ocorréncias de acidentes
impedem as professoras de desempenharem atividades de interagdo e
brincadeiras no patio; v) é importante garantir um espago fisico seguro, a
rotina, a realizacdo de praticas ludicas, o reconhecimento das diversidades
infantis e a formacdo continuada que possibilite o professor articular o
tripé brincar, cuidar e educar no cotidiano da escola.

O capitulo trés, intitulado “A recontextualiza¢io das Leis 10.639/03
e 11.645/08 nos curriculos dos cursos de Pedagogia da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB)”, Michele Sodré Logeto e Nubia
Regina Moreira, problematizam os discursos dos documentos oficiais
para o estudo das rela¢oes étnico-raciais, com o objetivo de compreender
como eles sdo recontextualizados no curriculo prescrito dos cursos de
Pedagogia da UESB. A partir do referencial teérico de Basil Bernstein, a
pesquisa de carater qualitativo e documental, primeiro analisa o campo
oficial de como é produzido o discurso para as relagdes étnico-raciais nos
documentos: Leis 10.639/03 e 11.645/08, o Parecer CNE/CP 3/2004, que

instituiu as Diretrizes Curriculares para a Educagio das RelacSes Etnico-
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raciais e a Resolugiao CP 1/2000, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagio em Pedagogia. Em seguida, no
campo nio oficial, analisam como a universidade tem recontextualizado
os documentos oficiais por meio das ementas das disciplinas previstas nas
matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia dos campi de Itapetinga,
Jequié e Vitéria da Conquista.

Os resultados da pesquisa apontam que esses cursos de Pedagogia
contemplam, em sua matriz curricular, propostas referentes a tematica
investigada, no entanto, as disciplinas que tratam especificamente da
tematica das relagdes étnico-raciais sdo periféricas no curriculo. Embora
exista uma inten¢ao em se fazer cumprir a legislacdo, considerando-se que
nos curriculos dos cursos analisados existem disciplinas com ementas
e conteudo especifico relacionado a tematica, ainda se percebe algumas
dificuldades no processo de sua insercio.

Os autores Sergio Gomes Carvalho e Reginaldo Santos Pereira, no
capitulo “A polivaléncia e a abordagem triangular no curriculo do ensino
de arte: um estudo do tipo Estado da Arte”, convidam-nos, a partir de
um levantamento de cinco pesquisas realizadas nos estados de Sio Paulo,
Paraiba, Ceara e Santa Catarina, a problematizacio sobre: curriculo de
Arte; praticas de ensino de arte; formacio docente para o ensino de Arte;
infraestrutura do ambiente escolar para consolidacdo da politica curricular
em Arte; discursos de professores e representantes de 6rgao educacionais
que revelam resisténcia a implementacdo de mudangas no curriculo.

Entre essas tematicas discursivas que influenciam na composigao
curricular da 4rea de Arte-Educacio, os autores analisaram o discurso
curricular subjacente a pratica do ensino de Arte, tomando por referéncia
os significantes “Polivaléncia” e “Abordagem Triangular” que sdo
norteadores do curriculo que se antagonizam em Arte-Educagio em
torno do que seja o “ensino de Arte de qualidade” ou “o ensino de Arte
adequado” a essa area de conhecimento.

A pesquisa revelou que esses significantes dizem mais do que

simples metodologia para aulas de Arte, pois expressam discursos
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pedagogicos que se tornaram hegemoénicos na Arte-Educagio, a partir
das influéncias desencadeadas pelas mudancas oriundas das Leis 5.692/71
e 9.394/96 nesse componente curricular.

O quinto capitulo, de autoria de Giomaria Pereira Damacena e
Nilma Margarida de Castro Crusoé, sob o titulo “Pratica pedagdgica de
coordenadores de escolas municipais de Vitéria da Conquista”, apresenta
o resultado parcial de uma pesquisa de mestrado que teve como objetivo
discutir as praticas pedagdgicas de sete coordenadoras de escolas
municipais de Vitéria da Conquista. No percurso investigativo, buscou-
se entender as dificuldades e estratégias do fazer pedagdgico, cem como
a importancia das relacGes interpessoais no ambiente pedagogico e com
a familia. As autoras utilizaram como referéncia do estudo a pesquisa
qualitativa, com entrevistas semiestruturada para producdo dos dados, e
a analise se deu com o uso da técnica de anilise de contetudo, tendo como
unidade de sentido as frases.

Os resultados da investigagao apontam que o coordenador enfrenta
muitos desafios em sua pritica, e que, independente da sua formacio
académica, consegue desenvolver um bom trabalho, considerando que
se aprende com a pritica, e que as relagbes com os colegas e com a
comunidade sio muito importantes para que o trabalho desse profissional
tenha éxito.

No capitulo seguinte, intitulado “A Educacao de Jovens e Adultos
(EJA) no contexto da educacdo basica: a relacdo entre Pedagogia e
Histéria”, Ruthnelle de Oliveira Chagas e Cecilia Conceigdo Moreira
Soares, problematizam e relacionam a conexio interdisciplinar da EJA
com a disciplina de Historia, o que permite alargar a compreensio dos
seus sujeitos, contribuindo no contexto pedagégico com sua metodologia
cientifica e no trato e ampliacdo dos usos das fontes.

O sétimo capitulo, de autoria de Edmacy Quirina de Souza, tem
como titulo “O preconceito racial na perspectiva das imagens: olhares
plurais”. A partir de uma pesquisa empirica realizada nas creches e pré-

escolas da rede municipal de ensino de Itapetinga, a autora utiliza da
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técnica do grupo focal com sete professoras, quarenta e sete criangas,
coordenadora pedagogica e diretora, para analisar os discursos produzidos
sobre as imagens (bonecas, criancas e desenhos) que ornamentam os
espagos e os ambientes (paredes, portas, muros, murais) das institui¢oes
de educacio infantil.

A investigacdo utiliza o referencial teérico foucaultiano e dos
estudos culturais para compreender as formulagdes discursivas presentes
nas imagens e nas falas dos sujeitos. Os resultados das falas dos sujeitos
revelam um racismo institucionalizado no 4mbito das escolas que atendem
as criancas e a necessidade de um processo de formacio continuada com
vistas a construcao de uma educagao antirracista.

O autor Nilson Fernandes Dinis, no artigo intitulado “Praticas
educativas da diferenca nos encontros e desencontros de um educadot”,
relata uma parte de sua trajetéria profissional como educador e dos
desafios para pensar, na educacdo contemporanea, o curriculo e as praticas
pedagogicas sob o olhar provocativo das diferengas. Problematiza também
a distinc¢ao entre pedagogias da diversidade e pedagogias das diferencas,
a partir da influéncia dos estudos pos-estruturalistas em sua formagao,
mostrando os comprometimentos éticos com o exercicio da diferenca na
educacido e como principio a defesa de uma escola e uma universidade
publica para todos/as.

O ultimo capitulo, tem como titulo “Pratica pedagégica na
Educacio de Jovens e Adultos: um estudo bibliografico”, de autoria de
Bruna Sales Teixeira, Tiara Geralda de Oliveira e Fernanda Aparecida
Oliveira Rodrigues Silva. A partir de uma pesquisa bibliografica, realizada
nas Reunibes Anuais da ANPEd (1998 a 2015), as autoras analisam o
contexto e resultados das pesquisas sobre os postulados tedricos, as
normativas legais e o que vem sendo discutido com a temdtica praticas
pedagégicas na Educagio de Jovens e Adultos (EJA). O olhar analitico
para as pesquisas aponta que as praticas pedagdgicas na EJA podem ser
ressignificadas, em especial, para atender qualitativamente a formacao

desse publico.
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Os capitulos que compdem esta obra destacam a pluralidade
de olhares para as politicas curriculares, as praticas educativas e as
diferencas, pois interrogam campos cientificos, pedagbgicos, saberes
institucionalizados, investigam praticas, problematizam possiveis
mudancas e, a0 mesmo tempo, constitui-se um referencial critico
importante para discentes, docentes, pesquisadores e profissionais da
educacio que desejam dialogar com outras cartografias curriculares.

Boa leitural

Prof. Dr. Reginaldo Santos Pereira
Universidade Estadual do Sudoeste da Babia (UESB)






Capitulo 1

O trato pedagogico com a diversidade cultural na
educagio infantil: reflexdes e praticas

Calila Fernandes Guimaraes
Dinalva de Jesus Santana Macédo

Introdugio

Este capitulo apresenta algumas reflexdes de uma dissertacdo de
mestrado' que objetivou compreender como as praticas pedagdgicas
dialogam com a diversidade cultural na Educacio Infantil em uma escola
publica municipal situada na cidade de Itapetinga, tendo em vista conhecer
os fatores que confluem nesse processo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil
apresentam os principios e determinagdes que regem esta modalidade de
educagdo em nosso pais. A partir deste documento, a Educagio Infantil
passa por um intenso processo de revisao de concepg¢des sobre educacio
de criancas em espagos coletivos, e de selecdo e fortalecimento de praticas
pedagogicas mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das
criangas pequenas (BRASIL, 2009).

! Dissertagao, intitulada: O trabalho pedagdgico ens nma escola da Educagio Infantil no municipio de Itapetinga/
BA: um olhar sobre a diversidade cultnral, defendida em marco de 2020 no Programa de Pés-Graduacio
em Educac¢io (PPGEd), da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB).
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Nesse ambito, tém se destacado, em especial, os debates sobre o
trabalho junto as criancas de até 3 anos em creches, e como proporcionar
praticas junto as criancas de 4 e 5 anos que garantam a continuidade
no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas, sem
antecipag¢ao de conteidos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

Nesse prisma, de acordo com Referencial Curricular Nacional da
Educacio Infantil, as instituicdes desta modalidade de ensino devem
“oferecer condi¢des para que as criangas aprendam a conviver, a ser ¢ a
estar com os outros e consigo mesmas em uma atitude basica de aceitago,
de respeito e de confianga” (BRASIL, 1998, p. 46), possibilitando o
desenvolvimento da autonomia e identidade das criancas.

Atualmente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que é
um documento de cariter normativo visa organizar os curriculos dos
sistemas e redes de ensino, como também as propostas pedagdgicas das
escolas publicas e privadas de Educacio Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio das escolas brasileiras (BRASIL, 2017). No que se
refere 2 Educacio Infantil, tendo em vista os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento (conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se), a BNCC apresenta cinco campos de experiéncias, nos quais
as criangas devem aprender e se desenvolver (BRASIL, 2017, p. 25).

® O eu, o outro e 0 nds;

® Corpo, gestos € movimentos;

® Tracos, sons, cores ¢ formas;

® Escuta, fala, pensamento e imaginacio;

® Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes.

Todavia, vale destacar que criticas sdo tecidas por pesquisadores
e estudiosos acerca da BNCC. Com foco na diversidade cultural na
Educagido Infantil, destacamos Souza (2016) ao analisar a primeira ¢
segunda versio da BNCC e de pareceres disponiveis a consulta publica,
destaca que a perspectiva cultural contemplada neste documento
configura em retrocessos nas conquistas acerca de curriculos que
possibilitem a construgao da perspectiva de educacio intercultural para

o combate a desigualdade racial.
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O que esta em questio, diante de um documento que se diz uma
‘base comum’, é como lidar com a diversidade social, cultural,
étnico-racial, constitutiva das infancias brasileiras, na medida em
que, ‘comum’ nos coloca diante da perspectiva monocultural e
padronizada para a educacio (SOUZA, 2016, p. 138).

Nesse cenario, as escolas sio desafiadas a indagar os seus curriculos
e praticas pedagogicas para que nao desconsiderem a diversidade cultural
presente no ambito educacional, nem tdo pouco as especificidades dos
educandos.

O debate sobre a diversidade cultural na Educacao Infantil é de
grande relevancia, por que é nesta fase que as criangas se constituem
enquanto sujeitos sociais, que constroem suas identidades e seus
olhares sobre o mundo e produzem e reproduzem sua compreensiao
sobre si mesmas e sobre os outros. Nesse processo, as questoes
relacionadas a diversidade, a cultura e as diferengas precisam ser
incluidas nos curriculos e materializadas no contexto escolar de maneira
contextualizada e reflexiva, o que “requer do professor nova postura,
novos saberes, novos objetos, novos conteidos, novas estratégias e novas
formas de avaliagdio” (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 157). Para que
isso acontega, é necessario a implementacio de praticas pedagogicas
que valorizem as diferencas e peculiaridades das criancas de inimeros
contextos sociais.

E importante refletirmos acerca das concepgdes de diversidade e
diferenca, pois as mesmas tém sido usadas de maneiras indiferenciadas
e complementares, sendo que nio sao iguais, nem mesmo préximas,

existindo diferentes concepg¢des. Na definicio de Gomes (2007, p. 17):

Do ponto de vista cultural, a diversidade pode ser entendida
como a construcdo histérica, cultural e social das diferencas. A
construgio das diferencas ultrapassa as caracteristicas biologicas,
observaveis a olho nu. As diferencas sio também construidas
pelos sujeitos sociais ao longo do processo historico e cultural,
nos processos de adaptagio do homem e da mulher a0 meio social
e no contexto das relagdes de poder.
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Nessa perspectiva, o curriculo nao deve ser concebido de forma
neutra, como um bloco de disciplinas, contendo conteudos, metodologias,
recursos didaticos e formas de avaliagGes para ser ministrados em sala
de aula. Coadunando com Gomes (2007, p. 23) compreendemos que “o
curriculo nio estd envolvido em um simples processo de transmissao
de conhecimentos e conteudos. Possui um carater politico e histérico e
também constitui uma relac¢do social [...]".

O curriculo deve ser compreendido como um organismo vivo
constituido por agdes que fardo parte do dia a dia das criangas colaborando
para a formacio de suas identidades. As experiéncias vivenciadas pelas
criancas precisam ter um valor significativo no contexto educacional.

Assim, conforme Oliveira (2010, p. 183):

O curriculo nio pode ser entendido como um plano individual
predeterminado. E um coletivo, uma obra aberta, criativa e
apropriada para o ‘aqui-agora’ de cada situacdo educativa. Ocorre
com base na andlise dessa situacdo, no estabelecimento de metas
e de prioridades, no levantamento de recursos, na defini¢do
de etapas e atividades basicas, na reconstrucio do projeto na
interacdo (inter-agdo) com as criancas, na verificacao de aspectos
do seu projeto comportamento que se vao modificando no
decorrer do processo. Envolve sensibilidade e uma visdo de
crianga como alguém competente e com direitos préprios.

Na composi¢io do curriculo a escola deve desenvolver praticas
educativas voltadas para a valorizagao das experiéncias dos alunos, o que
possibilita um ambiente mais dinamico e envolvente, tornando o processo

de ensino-aprendizagem significativo e atraente.

Para tal, o curriculo e as praticas pedagogicas deveriam caminhar
em dire¢oes que incluem: reconhecer nossas identidades culturais;
identificar nossas representa¢des dos ‘outros’; conceber a
pratica pedagdgica como um processo de negociacio cultural; e
compreender a escola como espago de critica e produgio cultural

(CANEN; XAVIER, 2012, p. 309).

Diante disso, o teconhecimento das diferencas nao é suficiente

para o trabalho com a diversidade cultural na escola, tendo em vista o
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combate a0s esteredtipos, os estigmas, o preconceito e a discriminacio

racial. Ademais,

Nao se deve contrapor igualdade a diferenca. De fato, a igualdade
ndo estd oposta a diferenca, e sim a desigualdade, e diferenca nio
se opoe a igualdade, e sim a padronizacio, a producdo em série,
a uniformidade, a sempre o ‘mesmo’, 2 mesmice (CANDAU,
2005, p. 19).

Para além de reconhecer as diferencas é preciso questionar os
conceitos homogéneos, estaveis e permanentes que excluem o diferente
de certo padrio estabelecido socialmente. Nesse sentido, Gomes (2007, p.
22) afirma que “o nosso grande desafio esta em desenvolver uma postura
ética de nio hierarquizar as diferencas e entender que nenhum grupo
humano e social é melhor ou pior do que outro. Na realidade, somos
diferentes”. Diante disso, coadunamos com Santos e Costa (2010, p. 1)
ratificando que é necessario “trabalhar a discussio da diversidade ji na
infincia. Se a crianca ndo for preparada desde cedo, dificilmente rompera
com os preconceitos [..] presentes em seu meio e tendera a repetir os
padrdes de discrimina¢io que aprender”.

Diante dessa problematica, indagamos: Como as praticas
pedagégicas da Educacio Infantil dialogam com a diversidade cultural?
Buscamos analisar as praticas pedagdgicas no que tange a diversidade
cultural, destacando as concepgdes de educagio, diversidade, crianca e de
infancia que orientam o trabalho docente; e identificar a percepg¢ao das
professoras, diretora e coordenadora pedagogica sobre crianca, infincia
e diversidade cultural.

Os sujeitos desta pesquisa foram quatro professoras, a diretora
e a coordenadora pedagogica da escola. As professoras tém entre 30 a
50 anos de idade, a maioria com formacdao em Pedagogia, apenas duas
sao licenciadas em Letras e uma em Biologia. E quase todas possuem
especializacdo na area de educacdo. A maioria tem regime estatutirio
com 40 horas semanalis, apenas trés sio contratadas.

Para a coleta de dados, recorrereu-se de entrevistas semiestruturadas

e analise do projeto politico pedagdgico da escola. Destacamos que nos
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valemos dos cuidados éticos da pesquisa, submetendo o projeto ao Comité
de Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Nesse
sentido, o nome da escola nio foi revelado, nem tao pouco os nomes das
interlocutoras, isto ¢, das professoras, gestora e coordenadora pedagdgica,
todas denominadas como professoras, as quais foram identificadas com
os numeros 1, 2, 3, 4, 5 ¢ 6, para garantir o anonimato e a integridade
moral e fisica dos sujeitos.

Devido a quantidade de informac¢des produzidas, o recorte desta
discussdo contempla apenas as entrevistas com as professoras sobre o
trabalho da escola no que tange a diversidade cultural.

Os dados foram analisados e interpretados qualitativamente,
através da analise de conteddo na modalidade temdtica, buscando
examinar as comunica¢des para além das aparéncias, tendo em vista
apreender o fenoméno estudado (GOMES, 2007).

O trabalho da escola com a diversidade cultural

Com base nos relatos das professoras, no primeiro momento
discutimos sobre as praticas pedagogicas no que tange a diversidade
cultural, as atividades de ensino, a metodologia, o curticulo, o planejamento
de ensino e o material didatico. Em seguida, abordamos sobre a percepcao
das professoras no que tange a infincia, crianga e diversidade, bem como
a capacitacao docente sobre a tematica em discussao.

Ao serem indagadas sobre os trabalhos com a diversidade cultural
na escola, uma professora destaca: ““[...] Trabalhamos com historias,
aproveitamos o folclore onde trabalhamos a cultura dos povos nas
datas comemorativas. Durante o ano letivo estamos sempre falando
sobre o tema, usamos videos, cartazes, teatros e cantigas de roda”
(PROFESSORA 2). Corroborando com essa fala, outras duas professoras
relatam: “Aqui na escola a gente busca abordar esse tema de uma forma
natural no convivio, no dia a dia. Eu acho que é uma forma eficaz de
trabalhar o comportamento e a atitude das criancas. A gente trabalha
com projetos, datas comemorativas [...]” (PROFESSORA 3).
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Comegamos o ano letivo ja introduzindo o tema diversidade
através de conteddos do plano anual. Buscamos fazer com que
as criangas se percebam como sujeitos distintos dos outros, se
sentindo acolhidas num meio diverso do qual estdo acostumadas.
No decorrer do ano letivo buscamos dar continuidade através das
datas comemorativas e também no cotidiano sempre que conflitos
surgem (PROFESSORA 1).

Podemos perceber através desses relatos que o trabalho da escola
com a diversidade cultural acontece na maioria das vezes de forma
pontual, em datas comemorativas ndo existindo uma maior sistematizacio
e aprofundamento das discussdes. Assim sendo, essas praticas representam
o que Maia (2017) referendada por Moreira (2014) indica como “tratamento
turistico” aos temas. Os assuntos sdo trabalhados de forma superficial,
como algo exético e depois no decorrer do ano essas questoes ganham
pouca visibilidade nos trabalhos da escola.

A diversidade € vista como um tema, pelas professoras. Isso nos
remete as reflexdes de Gomes (2007), quando ressalta que nio se trata
apenas de introduzir a diversidade cultural como um tema no curriculo e
nas praticas pedagogicas, nem tao pouco a diversidade deve ser trabalhada
de maneira romantica, pois a mesma varia de contexto para contexto,
deve ser vista como um direito e entendida numa perspectiva relacional.
Nesse sentido, é preciso levar em conta que a sociedade da qual fazemos
parte é “construida em contextos hist6ricos, socioeconémicos e politicos
tensos, marcados por processos de colonizagio e dominagdo. Estamos,
portanto, no terreno das desigualdades, das identidades e das diferencas”
(GOMES, 2007, p. 22).

Mediante o que foi relatado pela professora 3 “Aqui na escola a
gente busca abordar esse tema de uma forma natural, no convivio, no dia
a dia. Eu acho que é uma forma eficaz de trabalhar o comportamento e a
atitude das criangas |[...]”. Esses dados nos levam a refletir que a diversidade
cultural ndo deve ser tratada de forma natural, espontanea, é preciso de
estudos para planejar e problematiza-la. Isso exige reescrever o paradigma

curricular e as praticas pedagogicas, tendo em vista desnaturalizar as
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desigualdades para compreendé-las como uma construcao social, cultural
e historica das diferencas (GOMES, 2007).

Nessa direcdo, a diversidade cultural deve ser trabalhada nio
somente em datas comemorativas e sim deve ser contemplada em todo
planejamento da escola, de maneira que possa ser tratada no curriculo
e nas praticas numa perspectiva problematizadora e interdisciplinar
(FAZENDA, 1997). As diferentes manifestaces culturais terdo muito
mais espac¢o do que as manifestagGes asseguradas pelas datas folcloricas.
Essa empreitada exige formagido docente para que os professores ao
trabalharem com a diversidade cultural compreendam as diferencas nio
como problemas, mas como vantagens pedagogicas (CANDAU, 2014).

No processo pedagogico hd também rupturas e possibilidades
de ressignificar os conhecimentos escolares, os saberes e as praticas
pedagogicas. Isso foi perceptivel nos relatos de algumas professoras. Em
se tratando dos projetos culturais vivenciados na escola, ¢ importante
ressaltar que estes poderdo funcionar como mecanismos importantes
para trabalhar com a diversidade cultural, como podemos ilustrar nas das
falas das professoras: A diversidade é trabalhada “[...] através de projetos
na escola durante todo o ano” (PROFESSORA 5).

Os trabalhos na escola sio desenvolvidos através de projetos
pedagdgicos onde o aluno ¢ inserido visando a sua realidade,
mostrando pra eles que existem pessoas diferentes, que no existe
ninguém igual a ninguém e todos sio importantes e lindos e
que o importante é respeitar a opinido do coleguinha. Que cada
um tem uma familia diferente e que todos sio especiais de sua
maneira (PROFESSORA 4).

Esses projetos pedagogicos se desenvolvidos com metodologias
dinamicas, contextualizadas e problematizadoras, certamente poderiao
propiciar situagoes de aprendizagens significativas para que as criangas
possam aprender a conhecer, a fazer e a conviver no processo ensino
aprendizagem. “Pensar em respostas educativas da escola ¢ pensar em sua
responsabilidade para garantir o processo de aprendizagem para todos

os alunos, respeitando-os em suas multiplas diferencas” (CARVALHO,
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2002, p. 70). Essa é sem duvida uma tarefa dificil, requer da equipe escolar
uma quebra de padrdes pré-estabelecidos, para transgredir os contetidos
e programas monoculturais para o trabalho com a diversidade cultural,
com énfase no respeito e na valorizacio das diferencas sem hierarquiza-las.

Nesse prisma, as praticas educativas devem ter um olhar mais
atento as diferencas, as especificidades e o contexto sociocultural dos
educandos, de maneira que possam ajudar a combater o racismo, o
preconceito e a discriminacio e favorecer o desenvolvimento integral das
criancas. Portanto, as particularidades da Educagio Infantil colocam a
pratica docente o seguinte desafio: “as criangas tém o direito a vivenciar
boas rotinas, uma jornada diaria interessante, acolhedora e desafiadora”
(OLIVEIRA, 2012, p. 71).

Continuando o didlogo, uma professora destaca: “[...] a gente busca
esclarecer pra nossas criangas a importancia de aceitar o outro da maneira
como ele escolhe ser, queremos que a crianca saiba respeitar o outro”
(PROFESSORA, 3). Percebemos que um dos maiores desafios postos
a educagdo escolar publica ¢ tratar com a questdo das inumeras formas
de diversidade presentes no seu interior (nivel sdcio econdémico, género,
etnia, raca, orientacio sexual, religido, idade, etc.).

Segundo Candau (2011, p. 241), “as diferencas culturais - étnicas,
de género, orientacdo sexual, religiosas, entre outras — se manifestam em
todas as suas cores, sons, ritos, sabetes, sabores, crencas e outros modos
de expressido”. Nesse aspecto, a escola de Educagio Infantil é um espago
sociocultural, onde as diferentes presencas das criangas se encontram.
Assim, a educagdo escolar, como um direito social deve possibilitar o
trabalho pedagdégico de maneira emancipatéria com essas diferencgas.

Considerando-se que a escola de Educac¢io Infantil deve assegurar
uma educagio integral para as criancas, que implique em uma formacao
de valores necessarios para viver em uma sociedade menos desigual e
plural, é essencial metodologias que possibilitem condi¢bes, para que
todos os educandos possam ser incluidos em suas especificidades e
culturas. Portanto, a reflexdo sobre as diferentes presengas na escola e a

capacidade de compreensio e posicionamento diante de uma sociedade
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em constante mudanca, devem fazer parte do curriculo, da formacio
docente e das praticas pedagogicas.

Ao indagar as professoras quais metodologias utilizam no trabalho
pedagogico com as criangas, duas professoras sinalizam que trabalham
com “[...] cartazes, pintura, colagem, conversa entre eles e os projetos
pedagégicos [...] (PROFESSORA 5). Ainda, “[...] trabalhos de danga,
desenvolve o trabalho de festas culturais, trabalhos de socializagio |...]
(PROFESSORA 6). Como ¢ apontada pelas professoras, essa diversidade
de atividades desenvolvidas na escola expande significativamente os
espacos de inclusdo de todos os alunos no processo educativo.

Dessa maneira, cada aluno por meio da utilizacio das diversas
atividades realizadas no espago escolar pode expressar seus conhecimentos
e saberes expondo os elementos que permeiam a sua formagdo enquanto
crianga, que vive em uma sociedade envolta em cultura, e que nessa
interacdo também produz cultura.

Continuando com as discussoes sobre as metodologias e atividades

utilizadas, a professora relata que:

A gente trabalha muito com musica com historias. Eu sempre trago
alguma histéria que trata de questdes voltadas para a diversidade.
Uma histéria mesmo que eu gosto muito é: “Todo mundo tem
familia’, trata de varios tipos de familia, ndo sé aquela familia
tradicional, entdo é uma histéria que eu gosto, porque a crianca
aprende facil. A gente faz cartazes, pintura, colagem, conversa entre
eles e os projetos pedagogicos [...] (PROFESSORA 5).

Um ponto relevante a ser tratado através dessa fala, é aimportancia
da linguagem musical no processo de formacao da crianga. As praticas
pedagdgicas da Educagio Infantil devem garantir experiéncias que:
“favorecam a imersdo das criancgas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressio:
gestual, verbal, plastica, dramatica e musical” (BRASIL, 2009, p. 25).
Quando a musica ¢ compreendida pelos educadores como fonte de

ensino-aprendizagem, os atos mais corriqueiros realizados no dia a dia
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transformam-se em experiéncias capazes de instigar o desenvolvimento
da crianca, persistindo uma forma de preservacgio social e histérica.

Outro destaque na resposta da professora é a importancia da
contac¢do de histérias na sua pratica voltada para a diversidade. O
desenvolvimento infantil se d4 num processo instituido pela propria
crianga a partir das interagdes que vivencia, sendo assim, a literatura
infantil, em especial, a conta¢do de histérias na Educacio Infantil
contribui significativamente na formacio das criancas “ouvir muitas,
muitas histérias [...] escuta-las € o inicio da aprendizagem para ser leitor
[..]” (ABRAMOVICH, 1997, p. 16).

O relato também aponta que a professora esta atenta as
transformagoes que o conceito de familia e a organizagao familiar vém
passando ao longo dos anos. Souza (2000) destaca que, numa mesma
sala de aula, ha criangas que moram com avos, casais homossexuais, pais
adotivos, tios; ha aquelas que tém pais presos ou mortos, ainda hd outras
que convivem em abrigos e também as que sdo criadas por babas. Isso
exige das instituicGes de Educacio Infantil preparo para trabalhar esse
amplo conceito de familia.

Ao indagar se o curriculo e o planejamento de ensino contemplam
a diversidade cultural, as professoras assinalam: “contemplam através
de projetos para a escola toda durante todo o ano” (PROFESSORA 5).
“[...] Sim de um modo geral, nés sempre colocamos essas questdes para
serem trabalhadas, e a grande maioria dos professores coloca em a¢io”
(PROFESSORA 0).

Sim, tanto nas praticas diarias em sala de aula, como também
nos projetos que a gente trabalha nas datas comemorativas,
que sdo inclusos no planejamento. Buscamos sempre explorar
as diferencas, trabalhar desde cedo com as criangas porque ¢é
importante que elas aprendam desde essa fase (PROFESSORA 3).

Percebe-se por meio das falas das professoras, que hd exemplos
de praticas pedagdgicas na escola embasadas pela concepcio tradicional

de educagdo, como também por uma educa¢ido mais contextualizada e



26 Calila Fernandes Guimaraes e Dinalva de Jesus Santana Macédo

reflexiva. Entretanto, essa ultima abordagem parece ocupar menor espago
no processo de ensino aprendizagem.

E importante considerar nesta anilise, que existem relagdes de
poder imbricadas no processo ensino-aprendizagem, disputando quais
grupos sociais sdo representados no curriculo, quais conhecimentos sio
legitimos ou ndo, bem como quais formas de conhecer sdo validas e quais

vozes sao autorizadas a falar.

As narrativas contidas no curriculo trazem embutidas no¢coes
sobre quais grupos sociais podem representar a si e a0s outros
e quais grupos sociais podem apenas ser representados ou até
mesmo serem totalmente excluidos de qualquer representacio.
Elas, além disso, representam os diferentes grupos sociais de
forma diferente: enquanto as formas de vida e a cultura de alguns
grupos sio valorizadas e instruidas como canon, as de outros sdo
desvalorizadas e proscritas. Assim, as narrativas do curriculo
contam histérias que fixam nocGes particulares sobre género, raca,
classe — nogbes que acabam também nos fixando em posicoes
muito particulares ao longo desses eixos (SILVA, 2005, p. 195).

A pesquisa aponta também a resisténcia de algumas professoras
em trabalhar com a diversidade cultural, pois os valores e preconceitos
pré-estabelecidos dificultam a adaptacdo do planejamento de ensino ao
contexto escolar. Como ilustra uma professora. “A escola de um modo
geral trabalha essas questdes da diversidade. S6 que muitas vezes nio
pode mudar o que ta dentro de cada um, entdo procura trabalhar essas
questdes, no coletivo. [...]. Mesmo que as vezes a gente percebe que existe
resisténcia [...]” (PROFESSORA 0).

Segundo Oliveira (2016) o maior desafio é construir com as
equipes escolares uma visdo de planejamento pedagogico que considere
principalmente o modo de ser, de aprender e desenvolver-se da crianga,
em vez de transmitir conhecimentos na maioria das vezes mecanicamente,
através de atividades descontextualizadas das experiéncias infantis.

Nesse sentido, ¢ imprescindivel a formac¢ido docente para

descolonizar o curriculo, tendo em vista trabalhar a diversidade cultural



Capitulo 1 — O trato pedagdgico com a diversidade cultural na educacao infantil: reflexdes... 27

numa perspectiva de educacio intercultural critica (CANDAU, 2014).
De maneira que possa romper “|...| com praticas seletivas, fragmentadas,
corporativistas, sexistas e racistas existentes” (GOMES; SILVA, 2006,
p- 25).

Descolonizar o curriculo da Educacao Infantil para ressignificar
a funcio social, politica e cultural da escola é muito mais que apenas
cuidar pela qualidade do que se oferece a crianca. F preciso admitir que
0s tempos atuais exigem praticas educativas transgressoras, inovadoras

e mais desafiadoras.

Para transgredir os curriculos, tendo em vista a descolonizacio
dos saberes, coadunamos com a perspectiva de Boaventura de
Sousa Santos em que ¢é preciso de um pensamento pos-abissal,
isto ¢, de uma racionalidade cosmopolita, para questionar a
razdo moderna/arrogante, que valotiza apenas os conhecimentos
cientificos, como verdades universais, unicas e validas. O mundo
ndo se restringe a monocultura do saber, é preciso considerar
outras formas de conhecimento (MACEDO, J. C. C.; MACEDO,
D.].S., 2018, p. 308).

O desafio de pensar em um curriculo descolonizado que favorega e
dé sentido as experiéncias vividas no espago escolar se estende a cada dia,
ja que a funcio social e politica da educacio é a formagio humana integral
dos educandos, contemplado suas culturas, necessidades e especificidades.
“Uma escola sem conteudos culturais é uma proposta irreal, além de
descomprometida” (SACRISTAN, 2000, p. 19). Nessa visdo reconstruir
uma cultura escolar diferente da cultura dominante tem se tornado um
grande desafio na elaboracio de atividades pedagdgicas que enaltecam a
diversidade cultural na sala de aula.

Prosseguindo as discussbes, duas professoras relatam sobre os
materiais didaticos pedagogicos para serem utilizados em sala de aula: “[...]
Ha caréncia de materiais, porém procuramos diversificar metodologias
e buscar por outros meios, materiais que nos ajudem a proporcionar a
aprendizagem em questdo, mas ainda assim sinto necessidade de mais”
(PROFESSORA 1). “Os materiais didaticos disponiveis na escola sio:
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os livros didaticos, os livros de historia, os jogos, a TV que nio fica na
sala de aula, mas que é disponibilizada para os professores e alunos sendo
usada como recurso pedagogico” (PROFESSORA 4). Outra professora

acrescenta:

Olha, af ta a grande dificuldade da escola publica, principalmente,
na Educacao Infantil é a falta de brinquedos, de jogos, a falta
de material pedagégico para o professor. Muitos se esforcam
ao ponto de fazer do nada grandes coisas. Entdo, a maioria dos
jogos voltados para essa area, se o professor quiser ele tem que
confeccionar ou comprar para trabalhar (PROFESSORA 6).

Os materiais didaticos pedagdgicos sdo escassos visto que a
escola ndo possui recursos financeiros suficientes para a compra destes
materiais a serem utilizados com as criancas. Isso faz com que algumas
professoras comprem brinquedos e jogos com os préprios tecursos, ou
tragam materiais reciclaveis para que possam desenvolver um trabalho
mais dindmico e significativo.

A confecgdo de brinquedos com materiais reciclaveis requer
do professor tempo e agilidade. Mas para as criancas essa experiéncia
certamente sera prazerosa e proveitosa, ja que elas podem participar da
construgdo deste material. Em relagdo aos materiais disponiveis para “o
brincar”, Moyles (2002, p. 25) defende que, “[se] todo brincar é estruturado
pelos materiais e recursos disponiveis, a qualidade de qualquer brincar
dependerd em parte da qualidade e talvez da quantidade e da variedade
controladas do que é oferecido”.

As professoras apontam que os livros didaticos ndo contemplam
a diversidade cultural de maneira mais ampla, as manifestagdes culturais

sao resumidas ao carnaval, festas juninas e folclore. “O livro didatico por
si 86 nao abarca toda a grandiosidade do tema [...]” (PROFESSORA 1).

O livro didatico que nés temos, nao atende em tudo as nossas
necessidades, geralmente trata da questdo cultural de varios
outros estados e do Nordeste sdo pouquissimas coisas que sio
trabalhadas. A manifestacdao cultural que a maioria dos livros
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apresenta ¢ carnaval, Santos juninos e fala da questdo do folclore
de um modo geral (PROFESSORA 0).

Através do que foi exposto pelas professoras é possivel compreender
que os livros didaticos pouco abordam a diversidade cultural. Nessa
otica Moreira e Candau (2003) afirmam que “nio se pode conceber uma
experiéncia pedagbgica em que a referéncia cultural ndo esteja presente”
(p. 159). O livro didatico deve ser compreendido como uma ferramenta
auxiliar do processo pedagogico, sendo o educador o agente principal
para mediar o conhecimento e manter a postura de sujeito critico.

O conhecimento escolar pode contribuir para o pleno
desenvolvimento humano, com foco nos sujeitos. Por isso, temos que ter
um olhar critico para o livro didatico, contribuindo para o enfrentamento
dos impactos, desvelando os preconceitos e desconstruindo esteretipos
(GOMES, 2007).

Dando prosseguimento na andlise, percebemos que uma técnica
de ensino utilizada na escola é a rodinha de conversa. No “[...] dia a dia
através de rodinha de conversa, histérias que sdo contadas, atividades
desenvolvidas [...] sdo sempre trabalhadas visando a diversidade cultural”
(PROFESSORA 4). A mesma aponta a “rodinha” como técnica de ensinar
e relacionar com as crian¢as no momento de contar histérias e de realizar
atividades para que elas possam aprender a comunicar-se em grupo e ter
um maior conhecimento de si e do mundo.

Nessa perspectiva, é importante que o professor/a de Educagio
infantil planeje com cuidado a roda de conversa, para que a mesma nio
venha a se tornar uma atividade sem sentido. No planejamento das
atividades na Educacio Infantil o professor deve “|...] saber seus interesses,
seu desenvolvimento, seu grau de autonomia para resolver os problemas
diversos, as caracteristicas proprias da faixa etaria [..|” (OLIVEIRA,
2012, p. 195).

Os dados apontam que as professoras reconhecem a importincia
de trabalhar com a diversidade cultural na escola. Porém, muitos sio os

fatores que interferem nesse processo, dentre esses podemos destacar: a
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resisténcia e ou comodismo por parte de algumas professoras, escassez
de materiais especificos na escola, o curriculo e os livros didaticos que
pouco dialogam com a diversidade cultural, com enfoque mais para as
manifestacoes culturais em datas comemorativas.

Coadunando com Gomes (2007) ratificamos que a escola nio
pode se distanciar da discusséo e do trato pedagdgico com a diversidade
cultural, na medida em que a diversidade estd presente no universo escolar
por meio da presenca de professores/as e alunos/as dos mais diferentes
pertencimentos étnico-raciais, idade, culturas, etc. Nesse sentido, o
planejamento, as metodologias e as atividades de ensino sdo elementos
importantes da pratica docente que influenciam nas aprendizagens e
formacao identitaria dos educandos. Assim sendo, ¢ preciso que esses
elementos sejam dindmicos, inovadores e contextualizados com as
experiéncias infantis, de maneira que o curriculo e as praticas pedagogicas
possam contemplar a diversidade e as culturas que foram historicamente

subalternizadas e ou excluidas do ambiente escolat.

A percepgio das professoras sobre infincia, crianga e diversidade

Compreendemos que o contexto da crianga, infancia, diversidade
cultural destaca-se pela potencialidade das criangas e suas professoras,
porque se encontram com pessoas, de diferentes origens, que convivem
“durante muitas horas, dias, meses e anos com elas, ou seja, um tempo/
espaco constituido dialeticamente pelas configuracSes historico-sociais
que circunscrevem os modos relacionais e pelas agcGes dos sujeitos que o
compdem” (KRAMER, 2011, p. 20).

Com base em Kramer (2009), podemos assegurar que a crianga é
um suyjeito histérico, que vive num tempo, e num determinado contexto
sociocultural. A crian¢a ndo pode ser vista como uma cidadi do futuro,
mas devemos considera-la como um sujeito no presente que vive a sua
histéria. Assim, temos a concepgao da crianca enquanto ser histérico,
social, voltado as necessidades sociais, abrangendo os valores morais e

possibilidades de desenvolvimento para a formacio cidada.
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Pinto e Sarmento (1997) sublinham que as criangas, sendo atores
sociais, devem ser consideradas como aptas de construir seus proprios
mundos sociais, ou seja, “as criangas constroem o ambiente que as rodeia
e a sociedade mais vasta em que vivem” (p. 70).

Ao serem questionadas sobre a percepcio de crianca/infancia, as
professoras destacam que, crianga tem a ver com inocéncia, liberdade e
set feliz, como podemos perceber nos fragmentos das narrativas: “Crianca
¢ inocéncia, liberdade” (PROFESSORA 1). “Ser crianga ¢ ser feliz é ser
livre” (PROFESSORA 3). “Crianca ¢ inocéncia é descoberta, curiosidade,
¢ a primeira etapa de formacio do ser humano” (PROFESSORA 2).

Esses relatos sinalizam uma concep¢io romantica e inocente
de crianca/infancia, percebendo-a como um ser ingénuo e inocente.
Nesse sentido, acordamos com Arroyo (2004) quando assegura que as
professoras vao ao encontro das criangas com seus imaginarios e verdades,
0s quais estdo intensamente conectados as teorias, ideias e discursos
pedagodgicos estabelecidos sobre a infancia e a crianga; verdades prévias que
condicionam o olhar e as percep¢odes de infincia dessas professoras. Isso
revela as dificuldades que elas tém de compreenderem as criangas como
atores sociais que sofrem as influéncias das relagdes sociais, culturais,
economicas, familiares, etc., em que vivem e constroem a sua infancia.

Podemos constatar que apenas uma professora, falou sobre a
crianga como um ser social, ativo e sujeito de direitos, “primeiramente é
entender que a crianca é sujeito de direitos, entender que elas tém direitos
a alimentac¢do adequada, dormir bem, serem respeitadas sobre suas crencas
[..]” (PROFESSORA 4). Segundo Kramer (1986, p. 79) “conceber a
crianca como ser social que ela é, significa considerar que ela tem uma
histéria, que pertence a uma classe social determinada e que estabelece
relacGes definidas em sua origem [...]”.

Kuhlmann Junior (1998) explicita que a infincia, na diversidade
das suas configura¢oes, € circunscrita a um discurso histérico, fruto de
variados contextos. Para o autor, a crianca e sua infancia contribuem nao
s para a sua representa¢do como fazendo parte de uma categoria social,

mas também como algo que deixa marcas para a vida da pessoa.
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[..] na pluralidade das suas configuragdes, a infancia é circunscrita
a um discurso historico, fruto de variados contextos. Temos a
crianga concreta, datada, situada, fazendo parte de um contexto
favoravel ou hostil a sua pessoa, contribuindo ndo sé para a sua
representacdo como fazendo parte de uma categoria social, mas
também deixando marcas (KUHLMANN JUNIOR, 1998, p. 31).

Outro ponto de destaque que ndo podemos deixar de analisar é
que algumas professoras reconhecem a importancia do brincar como
direito da crianca, onde a fantasia e a imaginacio sio elementos essenciais
na relagdo com o outro. “Infancia é a melhor fase da vida ¢ a fase da
fantasia do brincar da descoberta” (PROFESSORA 2). “Infancia é a fase
da descoberta, da imaginacao” (PROFESSORA 3).

Ao destacarem a imaginacdo, o brincar e a fantasia,
observamos que o olhar das professoras sobre a educagdo ja nio
¢ mais aquele voltado apenas para a racionalidade, onde crianca
deveria ser educada para transformar-se em um adulto ideal para a
sociedade. Todavia, hd uma contradi¢iao, como vimos anteriormente
na analise das praticas sobre diversidade cultural, ainda demonstra
uma perspectiva predominante de educa¢io tradicional.

Sarmento (2003) afirma que a infancia pode ser identificada
por meio de um conjunto de tracos comuns as diferentes criancas, em
diferentes tempos e espa¢os, como a ludicidade, a interatividade, a fantasia
e a competéncia, que a crianga tem de construir o mundo que a rodeia.
Nesse sentido, a crianca é essencialmente ludica, usa o brincar como um
exercicio sociocultural. O brincar é um indicativo sinalizador de culturas,
e sua analise consentird ou nio que os tragos culturais da sociedade
em questdo sejam evidenciados. A crianca sendo sujeito cultural, o seu
brinquedo tem as marcas do real e do imaginario vivenciados por ela
(KRAMER, 2009).

Percebemos que poucas professoras falam sobre o brincar como
parte importante no desenvolvimento da crianga. O professor, conforme
explicita Arce (2010, p. 27), “atua como um facilitador, um orientador,

permitindo a interagdo entre as criangas e preparando o ambiente para
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que elas pesquisem e experimentem livremente, sempre acalentadas
por uma atmosfera acolhedora e repleta de afetividade”. Dessa forma,
estaremos possibilitando a crianga viver a sua infancia desenvolvendo
suas habilidades cognitivas, sua identidade, a capacidade de socializacio,
independéncia, autonomia, autoestima e criatividade.

Outro destaque nesta analise ¢ sobre as responsabilidades exercidas
por algumas criangas durante a infancia, assim, como nos descreve a

professora:

A infincia [contempla] as vivéncias que a crian¢a tem durante
esse periodo. O fato dela ser crianga, ndo necessariamente,
ela passa pelo perfodo de infancia. As nossas criangas ja tém
responsabilidades grandes nesse periodo. Algumas de dez de
oito anos é que olham essas criangas de cinco e até o bebezinho.
A mae tem que trabalhar e ndo tem condi¢do de pagar um
profissional capacitado pra tal. Entdo as criancas também tém
varios problemas emocionais, sociais, econémicos e ai elas ndo
estdo vivenciando a infancia, sdo tratadas como adultos em
miniatura (PROFESSORA 0).

Vemos que algumas crian¢as desde cedo substituem suas mies ou
outros adultos na realizacdo das atividades domésticas, e no cuidado dos
irmaos mais novos. Esses dados apontam a realidade social e econdémica
de muitas familias com baixo poder aquisitivo que passam um bom
tempo fora de casa para poder ganhar o sustento dos seus filhos. Muitas
vezes as escolas ndo levam em conta essa realidade que acaba interferindo
na aprendizagem das criangas. Todavia, é perceptivel que a professora
mostra-se preocupada com os problemas emocionais e socioeconémicos
dos seus alunos.

Ao serem instigadas sobre a percepeio de diversidade, as professoras
referiram-se, a diferenca de etnia, personalidade, género, cultura, religido
entre outros, como podemos ver: “Diversidade é pluralidade, diferencas
existentes entre pessoas, culturas” (PROFESSORA 1). “E diferenca de
cor, diferenca de etnia, de personalidade, economica, diferenca social,
diferenca politica, diferenca religiosa” (PROFESSORA 6). Acrescentam
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outras professoras: “Diversidade pra mim significa variedades, ser
diferente ter diferencas. Diferentes culturas, religides lingua e raga”
(PROFESSORA 4). “[...] A questdo de raca de cor de género e de cultura.
Diversidade é diferenca” (PROFESSORA 5). “Falar sobre diversidade é
falar sobre as diferencas sejam elas culturais, religiosa, fisicas na realidade
a diversidade sdo os diversos aspectos que se diferenciam entre si”
(PROFESSORA 3).

A maioria das professoras identificaram diversidade com diversidade
cultural, vivéncias, culturas, crencas, individualidades. Tendo em vista a
realidade da sociedade brasileira que vem se edificando multicultural, o
trabalho com a diversidade cultural, implica em pontuar que o professor
“esta disposto a reconhecer a existéncia de uma sociedade plural e
diferenciada e a necessidade de se atuar respeitosa e inteligentemente para
que tal pluralidade nio provoque conflitos” (SANTOS; LOPES, 1997, p.
34), nem na escola e nem em sociedade.

Vemos também uma percep¢ao limitada de diversidade, em que
esta é reduzida a diferenca entre as pessoas, isto ¢ as caracteristicas fisicas
observaveis, como descreve uma professora “Diversidade ¢é a diferenca
que existe entre as pessoas [...|” (PROFESSORA 2).

A definicao de diversidade no dicionario se relaciona a diferenca, a
dessemelhanca, a oposicio, o que segundo Gomes (2007), esse conceito
nos leva a pensar a diversidade apenas como sinais que podem ser vistos
a olho nu. A construcio das diferencas vai para além de caracteristicas
bioldgicas das pessoas, elas sao constru¢oes historicas, sociais e culturais
em contextos de relagdes de poder.

Diante desse contexto, ndo se deve apenas reconhecer, respeitar
e tolerar a diversidade, como estd tio em voga nos ideais da educagio
neoliberal, é preciso, problematizar e desnaturalizar as desigualdades,
para que possamos compreender as diferengas como uma questio social,
cultural e histérica que estdo imbricadas de relagdo de poder. De acordo
Silva (1996, p. 189):

[...] vivemos num mundo e numa época em que os pontos de
contato entre as diversas culturas nacionais nunca foram tantos
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e tdo diversos. Vivemos também num tempo e numa sociedade
em que as relacdes de poder entre as nagdes, povos e grupos
dominados tém levado a extremos jamais vistos de desigualdades
e disparidades na reparticdo de recursos e bens materiais e
simbolicos.

O trabalho educativo com a diversidade cultural nio se limita no
reconhecimento dos diferentes grupos culturais presentes na escola. “Hoje
urge ampliar este enfoque e considerar a educagio intercultural [critica]
como um principio orientador |[...|” (CANDAU, 1998, p. 51).

Apenas uma professora inclui a questdo de género ao referir-se a
diversidade. “[...] Vocé tem que sempre esta trabalhando com as criangas,
a questdo de raga, de cor, de género [...|” (PROFESSORA 5). Inferirmos
que a professora parece reconhecer a importancia do trabalho com a
diversidade envolver também a questdo de género. Contudo, devido a
formacio eurocéntrica, machista e patriarcal, os professores encontram
dificuldades para trabalhar com essa tematica no ambito escolar. Ademais,
¢ preciso registrar, que o contexto politico que estamos vivendo refor¢a
essas dificuldades, pois a propria Base Nacional Curricular Comum
(BNCC) da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental promulgada
em dezembro de 2017, ndo tem espac¢o para a diversidade no curriculo,
especificamente no que tange a questao de género (BRASIL, 2017).

Frente a esse cenario, é urgente que o debate sobre as questoes de
género tenha espago nos curriculos, nos projetos politicos pedagdgicos das
escolas e nos cursos de formagao docente para que possa ser materializado
nas praticas pedagogicas. “O papel do educador no processo curricular
¢ assim, fundamental. Ele é um dos grandes artifices, queira ou nao, da
construcio dos curriculos que se materializam nas escolas e nas salas de
aula” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 19).

A diversidade ¢é caracterizada também na fala das professoras
pela raca (cor). Esse dado nos remete as reflexdes de Gomes (2007, p.
28), quando explicita que a diversidade étnico-racial precisa ser incluida
“como um eixo que orienta as experiéncias e praticas curriculares”, e
que, portanto, esteja presente no curticulo oficial/formal, bem como no

curriculo real, através de praticas.
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Ademais, a autora acrescenta que nio basta apenas incluir as
questdes étnico-raciais no curriculo e nas praticas docentes, é preciso de
uma mudanga epistemoldgica e cultural da educagio brasileira. Para tal,
¢ urgente uma nova perspectiva de ciéncia e de formacio docente, tendo
em vista descolonizar os curriculos, os cursos de formacio de professores,
os projetos politicos pedagdgicos e as praticas pedagdgicas da Educacio
Infantil a universidade (GOMES, 2012).

Nesse contexto, as professoras ¢ os demais que atuam na escola
sao artifices importantes na implementacao e “enraizamento” (GOMES,
2012) de praticas que colaboram para a positivacio das identidades das
criangas, Visto que 0s espagos tempos, discursos e praticas produzem-nas e
configuram-nas. Desse modo, as praticas educativas na Educa¢ao Infantil
devem cumprir um papel socializador que favoreca o desenvolvimento
da identidade da crianca pequena, através da criacdo de situagdes de
aprendizagens e de interagdo com o meio e com o outro de formas
diversificadas e significativas.

Indagadas sobre a participacao em cursos de formagdo continuada
e/ou capacitagio sobre a diversidade cultural apenas uma professora ja
fez alguns cursos voltados para diversidade cultural. “Ja participei de
alguns cursos promovidos pela Secretaria Municipal de Educacio [...]”
(PROFESSORA 3). As outras professoras relataram que nunca participaram
de cursos, mas reforgam a importancia para que esses cursos aconte¢am.
Vejamos: “Nao participei de cursos, mas acho importante que tenham
[..]” (PROFESSORA 2). “|...] Nunca participei de uma formacao voltada
para o tema diversidade cultural” (PROFESSORA 4). Outra professora
aponta que nunca participou de cursos, mas que acha importante e busca
conhecimentos através de pesquisas. “[...] Eu mesma busco pesquisat sobre
diversidade, acho importante [..]” (PROFESSORA 5).

Dando prosseguimento ao dialogo, duas professoras informam
que ja participaram de cursos referentes a diversidade cultual na época
da graduacio, como podemos destacar: “Durante a faculdade participei
de dois cursos e seminarios referentes ao tema. Também foi um tema
bastante explorado e com muita clareza na faculdade” (PROFESSORA
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1). “Ja participei de alguns cursos promovidos [...] pelo IF baiano que
explorava bastante o tema diversidade, seminarios na UNOPAR [...]”
(PROFESSORA 3).

Os cursos de licenciatura podem desempenhar papel importante na
formacao para o trabalho com a diversidade cultural nas escolas. Todavia,
quando trata dessas questdes ¢ de forma pontual através de seminarios,
eventos, cursos ou algum componente curricular.

Dessa forma, reconhecemos que a diversidade cultural necessita ser
eixo estruturante do curriculo de formaciao de professores, considerando-
se, o que estabelece as Diretrizes Curriculares para formagio inicial
e continuada aprovada em julho de 2015. Esse documento ratifica a
importancia da formagio docente que tenha a diversidade cultural como
base de toda proposta educacional (BRASIL, 2015).

Os relatos sinalizam a falta de investimento do municipio na
formacio das professoras para o trabalho com as questoes da diversidade
cultural. Concordamos com Mantoan e Pietro (20006, p. 63) quando
afirmam que “os professores devem ser capacitados pelos respectivos
sistemas publicos de ensino aos quais estao afiliados ou pela parceria dos
mesmos com institui¢des formadoras de professores”.

Analisando os resultados quanto a formagio sobre diversidade
cultural é aqui que ainda ha muito por fazer, pois apesar da maioria das
professoras entrevistadas achar de grande importincia a sua realizagio,
poucas professoras frequentaram formacOes deste tipo, por falta de
oportunidade, ou por ndo se sentirem sensibilizadas para este fim. Assim
sendo, compreendemos que a formagiao docente para a diversidade
cultural é de extrema importancia para que as praticas pedagogicas
possam dialogar com as diferentes identidades e culturas presentes na

escola. Nesse sentido:

A formacao continuada de professores possui um papel relevante,
uma vez que preparar professores para refletirem e trabalharem
com a diversidade cultural no contexto escolar significa abrir
espacos que permitam a transformagdo da escola em um local
em que as diferentes identidades sao respeitadas e valorizadas,
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consideradas fatores enriquecedores da cidadania (CANEN;
XAVIER, 2011, p. 642).

Considerando a Educacio Infantil um espago da crianga pequena,
pensamos que para que esse nivel de ensino se concretize como um
segmento importante no processo educativo, nao bastam politicas que
garantam teorias elaboradas sobre o desenvolvimento infantil. Para Freire
(1999, p. 78), “as pessoas que trabalham diretamente com as criangas
precisam estar continuamente se formando, para exercer sua funcio da
melhor maneira possivel, de forma a favorecer o desenvolvimento infantil
e viver como ctriang¢a”.

Através dessas reflexdes compreendemos que a concepcio de
crianga, infancia ndo se fixa num Gnico padrio, ainda que ela esteja aberta
a diversidade e a multiplicidade que sdo préprias do ser humano. Nesta
pesquisa utilizamos como parimetro as caracterizacOes consideradas
por diferentes autores, cuja sintese temos em Kramer (2009, p. 207): “A
concepeio de crian¢a na qual acreditamos é a de que ela é um ser historico,
social, politico, que encontra parametros e informagoes que lhe permitem
formular, construir e reconstruir o espago que a cerca’.

Portanto, o modo como as professoras entendem o ser crianga e
a percepeao de diversidade interferem de forma direta em suas praticas
pedagégicas em sala de aula. Nesse sentido, reforcamos a urgéncia
da formacio inicial e continuada para que a diversidade cultural seja
contemplada na escola, de forma sistematizada, contextualizada e

reflexiva.
Consideragdes finais

Neste capitulo buscamos compreender como as praticas
pedagbgicas de uma escola da Educagio Infantil do municipio Itapetinga
dialogam com a diversidade cultural, tendo em vista conhecer os fatores
que confluem nesse processo.

Os resultados evidenciam que a diversidade cultural é trabalhada

na escola de maneira pontual e superficial, ndo existindo uma maior
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sistematizacdo e aprofundamento das discussdes, com metodologias
pouco atrativas, em datas comemorativas e de forma esporadica. Desse
modo, podemos inferir que as praticas pedagdgicas ainda sdo pautadas
em uma concepgao tradicional de curriculo e de educagio.

A pesquisa aponta que os livros didaticos disponiveis na escola
niao contemplam as questOes voltadas para a diversidade cultural,
ficando resumida em algumas datas comemorativas como no carnaval
e festejos juninos. Esse ¢ um problema presente nas escolas brasileiras,
especialmente nas escolas das regides Norte e Nordeste, pois os livros
didaticos sdo elaborados nas regides Sul e Sudeste, por especialistas
que na maioria das vezes ndo levam em consideragio a nossa realidade
sociocultural e histérica.

Foi perceptivel também por meio das falas das professoras, uma
concepgao de crianga e infancia idealizada e romantizada, permeada pelas
perspectivas romantico-naturalistas que concebem a crianca como
pura e inocente, feliz e brincante. Nesse sentido, a crianga como ser
social, cultural, produtora de historia, é pouco discutida pelas professoras
pesquisadas. Esses resultados reforcam que a concepgao de crianga e
infancia influenciam as praticas educativas na Educacio Infantil.

Evidenciamos que a diversidade é concebida pelas professoras
numa perspectiva de pluralidade, como também de diferenca relacionada
as caracteristicas fisicas das pessoas. Isso requer uma formagao docente
para que as praticas educativas contemplem a diversidade cultural
de maneira mais ampla, critica, contextualizada, problematizadora e
interdisciplinar.

Apesar de trabalhar pontualmente a diversidade cultural, as
professoras reconhecem a necessidade de tratar essa questdo no ambito
escolar. Hsse trabalho deve transcorrer em todas as praticas educativas
que acontecam dentro e fora da escola, porque ¢é algo que faz parte da
realidade dos alunos. Nesse sentido, ¢ imprescindivel uma perspectiva
de educacio intercultural critica para a construcio de praticas educativas
transgressoras, inovadoras e mais desafiadoras.

Os projetos culturais vivenciados na escola poderdo funcionar

como mecanismos importantes para o trabalho com a diversidade cultural,
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de maneira que as criangas possam aprender a aprender, aprender a
conviver e aprender a ser. Nesse sentido, além das praticas pedagogicas
serem embasadas por uma concepgio tradicional de educagio, ha indicios
de praticas educativas mais reflexivas e contextualizadas.

A pesquisa aponta também que a tematica da diversidade cultural
foi silenciada na formacao das docentes, mas as mesmas consideram
importante os cursos de formacdo continuada e ou capacitagdo sobre a
diversidade cultural. Reconhecemos que a formagdo docente é um fator
importante dentro da escola, visto que o projeto educativo s6 podera se
materializar pela teoria e pratica, perseveranga, criatividade, abertura e
vontade daqueles que estdo inseridos nesta dinamica.

Diante dessas analises, inferimos que além do curriculo
monocultural, existem outros fatores que dificultam o trabalho com a
diversidade cultural, tais como: a escassez de material didatico-pedagégico
relacionado a diversidade cultural, a falta de formacio docente para o
trabalho com a diversidade na escola, os livros didaticos que pouco
dialogam com essa questio e a resisténcia e ou comodismo de algumas
professoras.

E urgente repensar o modelo de educacio e curriculo. Isso
porque, nas escolas, muitas vezes existe uma tentativa de homogeneizar
os estudantes, desconsiderando suas historias de vida, seus saberes, suas
culturas, seus credos e experiéncias.

Portanto, a diversidade cultural deve ser trabalhada numa
perspectiva de educagio intercultural critica, para que possa contextualizar
com a realidade social, cultural e histérica das criancas, respeitando
e valorizando as diferencas culturais e diversidades, tendo em vista
transgredir os curriculos e as praticas pedagdgicas que tratam essas
questdes em momentos pontuais sem uma maior sistematizagiao e
aprofundamento.

Nesse sentido, entendemos que esta pesquisa podera contribuir
para as discussOes e estudos sobre a questdo da diversidade como eixo
para a elaboragdo e implantacdo de um curriculo intercultural critico,

tanto na formagao docente, quanto nas Escolas de Educacio Infantil.
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Capitulo 2

Curriculo da educagao infantil: dimensao do cuidar
e a prevengao de acidentes no ambiente escolar

Ivete Borges Gomes Carvalho
Sonia Maria Alves de Oliveira Reis

Introdugio

A reflexio que ora apresentamos ¢é parte do estudo realizado no
mestrado (CARVALHO, 2020), que teve como fio condutor a investigagio
sobre como o curriculo da educacio infantil aborda a dimensao do cuidar
e a prevencio de acidentes no ambiente escolar. Na realizagdao do estudo,
intencionamos discutir a dimensio do cuidar e educar na educacao
infantil, destacando o que revelam as pesquisas e a legislacdo no periodo
de 2007 a 2018; identificar os acidentes mais frequentes ocorridos na
educacio infantil, salientando o papel e a ac¢do dos professores e dos
gestores diante desses episodios; analisar em que medida o curriculo
da educacio infantil e o Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola
discutem ou ndo a dimensio do cuidar e a prevenc¢io de acidentes no
ambiente escolar.

Ao rememorarmos episodios de acidentes vivenciados na infancia

ou na condi¢io de professoras da educacao infantil, observamos que alguns
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fatores podem contribuir para que haja maior incidéncia de acidentes
com criangas, como, por exemplo, idade, os fatores socioecondémicos,
ambientais e culturais. A fragilidade, a curiosidade, a inexperiéncia, a
necessidade de cuidados e a vulnerabilidade inerentes a este perfodo
do desenvolvimento humano, constituem alguns dos aspectos que
contribuem para fazer das criangas um importante grupo de risco. Além
de ter como consequéncia a potencial perda da vida, os acidentes podem
gerar ainda sequelas fisicas, incapacidades permanentes e temporarias,
bem como dificuldades emocionais e danos financeiros (BRASIL, 2005).

A escola constitui-se um espago ideal para fortalecer a implantagao
de acOes preventivas em relacdo aos acidentes com criangas. Ao tratar do
cuidar e do educar na educagio infantil é preciso evidenciar a sang¢ao da
Lei n® 13.722 (BRASIL, 2018b), que torna obrigatdria a capacitagio em
primeiros socorros em escolas, pois quando o atendimento é oferecido
em pequeno espago de tempo, aumenta significativamente a chance de
sobrevida de uma vitima.

Assim, a escola, em especial de educacio infantil, deve saber da
importancia em oferecer uma assisténcia de qualidade aos agravos sibitos
a saude, em destaque as criancas desta modalidade de ensino, em func¢io
da vulnerabilidade ser maior, torna-se imprescindivel a capacitagdo
de profissionais da educacio, independente de sua area de atuagio
profissional para o atendimento de primeiros socorros antes da chegada
do Servigo Médico Especializado.

O cenario educacional brasileiro avang¢ou quando a educagio
infantil passou ser obrigatoriamente a primeira etapa da educagio basica,
mas trouxe inumeros desafios para os professores que estio no exercicio
da docéncia, nessa etapa de ensino, pois no Brasil, até 1988 a educac¢io
infantil era de responsabilidade da assisténcia social e por isso tinha um
foco voltado para o assistencialismo daqueles que mais necessitavam, ou
seja, criangas pobres.

De acordo com a Constituicao Federal de 1988, a crianca é um
sujeito de direitos e como tal, tem o direito de ser cuidada e educada.
Além da Constitui¢ao Federal (BRASIL, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases
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da Educacio Nacional, Lei n.° 9394/96 (BRASIL, 1996), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil (BRASIL, 2010), o
Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei n.° 8069/90 (BRASIL, 1990),
a Lei Organica da Assisténcia Social, Lei n.° 8742/93 (BRASIL, 1993),
determinam e garantem os direitos de cidadania das criancas brasileiras
de 0 2 5 anos e fazem referéncia as dimensoes de cuidado e educacio,
quando definem o atendimento oferecido por creches e pré-escolas como
uma primeira etapa da educagido para a cidadania.

Diante disso, cuidar é impregnar a acao pedagdgica de
responsabilidade, levando a uma visio ampliada do desenvolvimento da
crianca com base em concep¢des que respeitem a realidade e situacoes
peculiares a infancia. Dessa forma, o educador deve estar em permanente
estado de observagio e vigilancia para que nio transforme as a¢des de
cuidar e educar em rotinas mecanizadas, guiadas por regras. Cuidar e
educar implicam reconhecer que o desenvolvimento, a construgao dos
saberes e a constitui¢do do ser ndo ocorrem em momentos esporadicos
e de modo fragmentado.

O texto aborda a dimensao do cuidar e a prevengao de acidentes
no ambiente escolar, a partir de um didlogo com os autores e atores do
processo. Descreve sucintamente o contexto da escola estudada, dialoga
com as professoras sobre a infraestrutura escolar e menciona alguns
episédios de acidentes com criangas de 0 a 5 anos. Discute o curriculo
proposto para a educac¢do infantil da escola pesquisada, destacando as
dimensdes de educar, de cuidar e a prevengao de acidentes no ambiente
escolar. Apresenta aspectos da rotina da escola, o perfil das criancas, o
olhar e as vozes dos profissionais que atuam na escola sobre as tensdes,

limites e possibilidades no ato de educar e cuidar na educacio infantil.

Percurso metodolégico

Tendo em vista a natureza do problema deste estudo utilizamos
uma metodologia de abordagem qualitativa como estratégia de pesquisa.

Nesse sentido, esse tipo de pesquisa preza pela descricao detalhada dos



48 Ivete Borges Gomes Carvalho e Sonia Maria Alves de Oliveira Reis

fenémenos e dos elementos que o envolvem. Percebemos a relevancia
e a necessidade desse tipo de pesquisa para nos auxiliar na descri¢io e
interpretagao dos dados coletados sobre as experiéncias que os professores
e os gestores apresentam em relacdo aos episédios de acidentes na educacio
infantil frequentes nas instituicdes que atuam como profissionais.

Por entendermos que investigar um caso especifico nos oferece
melhores condi¢oes de analise, pois permite estuda-lo em profundidade,
apresenta flexibilidade, garante a unidade do caso e favorece o
entendimento do processo (GIL, 2008), optamos pelo estudo de caso',
por se caracterizar como um tipo de pesquisa que melhor se adequa as
petspectivas de nossa investigacao.

Sendo assim, a pesquisa em pauta foi realizada em uma escola
publica municipal de Itapetinga®, visivelmente propicia a ocorréncia de
acidentes. A escola esta situada em uma via com fluxo grande de veiculos
e 0 muro ndo tem nenhuma prote¢ao como estacas de cimento ou ferro,
para conter, por exemplo, algum carro desgovernado. Além do mais, ndo
tem faixa de pedestre no entorno da escola e nenhuma sinaliza¢do que
possa chamar a atenc¢ao para a escola.

Para atender a educacdo basica, atualmente o municipio conta
com 63 escolas® abrangendo a sede e distritos. Nelas sio atendidos 17.563
estudantes da rede publica e privada de ensino, sendo: 2.875 alunos de
Educac¢io Infantil (1.073 alunos nas creches e 1.802 nas pré-escolas);
10.129 alunos de Ensino Fundamental (5.789 alunos dos anos iniciais e
4.340 alunos dos anos finais); 2.370 alunos de Ensino Médio; 1.704 alunos
da Educacio de Jovens e Adultos e 485 alunos da educa¢ido Especial
(BRASIL, 2018a).

' O estudo de caso ¢ um dos tipos de pesquisa qualitativa que vem ganhando ctescente aceitacdo
na drea da educacio. Seu cardter particularista permite ao investigador debrucar sobre uma
situacdo especifica, com o intuito de descobrir o que ha nela de mais essencial e caracteristico
(GIL, 2008; YIN, 2010).

? Ttapetinga é um municipio brasileiro no interior da Bahia. Pertence a Mesorregiio do Centro-
Sul Baiano e a Microrregido de Itapetinga. A distincia do municipio para a capital do estado ¢
de 562 km. De acordo com o ultimo censo (IBGE, 2010), sua populac¢io ¢ de 68.273 pessoas e
apresenta uma taxa de escolarizagio de 96.8% para a populagio de 6 a 14 anos. E considerada
a 26" cidade mais populosa da Bahia.

’ Dessas 63 escolas, 42 sdo da rede municipal; 4 sio da rede estadual; 1 é da rede federal e 16 sdo
da rede privada (BRASIL, 2018a).
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A rede publica municipal se constitui como a maior rede de ensino
da cidade de Itapetinga, ofertando as duas etapas da educacio basica,
educacio infantil e ensino fundamental, e como modalidade de educacio,
a educacio de jovens e adultos (EJA) e a educagio especial.

O levantamento dos dados deste estudo foi realizado em uma
escola da rede municipal de Itapetinga que atende apenas a educacio
infantil®. Estd localizada no perimetro urbano, funciona nos turnos
matutino e vespertino. Recebeu, no ano de 2018, um numero de 27
criancas matriculadas na Creche e 170 criancas matriculadas na Pré-escola.
A faixa etaria das criancas varia de 3 a 5 anos. A equipe de trabalho da
escola é composta pot: cinco professoras, duas merendeiras, uma auxiliar
de sala, uma cuidadora, trés auxiliares de servicos gerais, um vigilante,
uma secretdria, uma coordenadora pedagégica e uma diretora’.

O turno matutino funciona com quatro salas: duas turmas de
pré-escolar nivel I, uma turma de pré-escolar nivel 11 e mais uma turma
de maternal (creche). O turno vespertino funciona com quatro salas de
aula: uma turma de pré-escolar nivel I, duas de pré-escolar nivel II e
uma de maternal. Em virtude de nosso interesse em estudar o curriculo,
a dimensdo do cuidar e a prevencio de acidentes no ambiente escolar de
apenas uma escola de educagio infantil, pela viabilidade que a proposta
nos concede, comunicamos os objetivos do estudo a dire¢do da escola,
que nos direcionou para as professoras da referida escola. Ao serem
informadas, elas sinalizaram estarem dispostas a colaborarem com a
nossa pesquisa. Procuramos entio, a partir das falas das professoras e
da observacao, descrever a infraestrutura e as dependéncias da escola e
tracar um perfil dos profissionais e dos estudantes da instituicao.

Em relacdo a infraestrutura e as dependéncias da escola, a
institui¢ao possui sanitario dentro do prédio da escola, cozinha, salas de
aula, equipamentos (aparelho de DVD, impressora, televisao), computador

com internet banda larga, apenas para o uso administrativo. Infelizmente,

4 Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Eticaem Pesquisa da UESB, com o parecer de nimero
3.560.068, de 06 de setembro de 2019.

> Os/as participantes da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), conforme otienta a Resolu¢io 466/2012 e a Resolugio 510/16 do Conselho Nacional
de Saude, que trata de pesquisas envolvendo seres humanos. Para preservar a identidade dos
sujeitos da pesquisa foram utilizados nomes ficticios.
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a escola nio tem biblioteca, laboratério de informatica, laboratério de
ciéncias, sala de leitura, quadra de esportes, sala para os professores, sala
de atendimento especial e nem a acessibilidade nas dependéncias da escola
para pessoas com deficiéncia. O saneamento basico (abastecimento de
agua, energia e destino do esgoto) ¢é feito pela rede publica e o destino do
lixo ¢ realizado por meio da coleta periddica (BRASIL, 2018a).

Dessa forma, como se pressupde que as experiéncias s6 podem
ser descritas por quem as experimenta, para atender aos objetivos desta
pesquisa, a selecio primaria dos/as participantes seguiu os seguintes
critérios: atuar na instituicio pesquisada como professor/a, ser integrante
da equipe gestora, técnica-administrativa ou desenvolver outras atividades.
Desse modo, entrevistamos cinco professoras, dois integrantes da equipe
gestora (diretora e a coordenadora pedagdgica) e cinco funcionarios
(técnico-administrativo, porteiro, merendeira, auxiliares/monitores).
Planejamos ouvir o Conselho Municipal de Educa¢io e o Secretirio
Municipal de Educacio de Itapetinga sobre o tema pesquisado, mas nao
foi possivel, devido a indisponibilidade de tempo por parte dos gestores.

Em relagdo as caracteristicas dos/das participantes da pesquisa
apenas o porteiro ¢ do sexo masculino. As demais funcdes na escola
sao exercidas por mulheres. No entanto, esta ndo é uma caracteristica
somente da rede de ensino pesquisada, constitui como um fenémeno que
¢ a feminizacao da docéncia, principalmente quando se trata da educa¢io
infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

A partir das informagbes da faixa etaria, percebemos uma
importante caractetistica do quadro docente, que é o envelhecimento®. Sobte
a formacdo das professoras, da coordenadora pedagdgica e da diretora,
notamos que sio certificadas em nfvel de graduagio e pds-graduacio, o
que atende, de certa forma, as solicitagSes das legislacdes vigentes, como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (LDB 9394/96) que determina que
a formacio dos professores da educacio basica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura plena (BRASIL, 1996). Também contempla o

que esta posto no Plano Nacional de Educac¢do (PNE), no que se refere as

¢ Para saber mais sobre como se dé o processo de envelhecimento do corpo docente da educagio
basica e as percepgoes dos professores sobre esse fendmeno, ver Vieira e Mello-Carpes (2013).
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metas 15 e 16 (BRASIL, 2014) e o que estd definido no Plano Municipal
de Educagio de Itapetinga (ITAPETINGA, 2015).

No decorrer da pesquisa, no tocante a profissio docente,
observamos certa precarizagdo das relacdes de trabalho. Desse modo,
compreendemos a necessidade de pensar formas de condi¢des de
trabalho favoraveis para o professor da educagio bésica, especificamente
da educacio infantil, considerando a faixa etaria, o regime e a jornada
de trabalho, a carga horaria, a formacdo inicial e continuada, pois as
condi¢bes precarias a que sio submetidos desfavorecem o exercicio da
profissio, contribuindo para a precariza¢io do trabalho docente e para
a sua desprofissionalizagdo (OLIVEIRA, 2014).

Em relagdo aos procedimentos e instrumentos da investigacio,
fizemos um levantamento de dados institucionais, por meio da pesquisa
em bancos de informag¢des do Censo Escolar, publicado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anfsio Teixeira — INEP
(BRASIL, 2018a), analisamos os documentos disponibilizados pela
direcdo e coordenacio da escola, no intuito de identificar em que medida
o curriculo da educacio infantil e o Projeto Politico-Pedagégico da
escola discute ou nio a dimensido do cuidar e a prevencao de acidentes
no ambiente escolar.

Além do uso da analise documental para a compreensio de
questdes relacionadas a organizacao do curriculo, foi utilizada uma ficha
de identificacdo para tragar o perfil dos sujeitos da pesquisa. Para a coleta
de dados realizamos a entrevista semiestruturada que, segundo Laville e
Dionne (1999), possui uma relativa flexibilidade que possibilita um contato
maior entre o entrevistado e o entrevistador, que colhe informagoes
com o intuito de obter, além da compreensio de sua realidade social,
o conhecimento de suas motivagoes pessoais, bem como a exploracido
dos conhecimentos pessoais dos entrevistados, suas crengas, valores,
sentimentos e opinioes.

Assim, por meio do uso das entrevistas, descrevemos as
experiéncias que professoras e gestoras apresentam sobre o que significa

lidar com a dimensio do cuidar na educacdo infantil, como também
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identificamos os tipos de acidentes mais frequentes ocorridos na escola e
que aces sdo desenvolvidas pela instituicio no que concerne a preven¢iao
de acidentes na infancia.

Com o objetivo de desctrever o contexto escolar em que acontecem
acidentes na infancia, utilizamos a observac¢io na escola, tendo o diario
de campo como recurso auxiliar. A justificativa para essa escolha ¢ o
fato de a observagio permitir que o pesquisador acompanhe os sujeitos
nas salas de aulas, no patio da escola, nos momentos de entrada e saida
da escola, nas reunides de planejamento e outras acdes do cotidiano da
escola. No que se refere a analise dos dados qualitativos coletados foram

enfocados com base na analise de contetdo proposta por Bardin (1977).

A dimensdo do cuidar e a prevengdo de acidentes no ambiente
escolar: o que revelam as pesquisas?

Ao analisarmos as produgdes cientificas que discorrem sobre
o curriculo da educacio infantil, a dimensdo do cuidar e a preven¢io
de acidentes no ambiente escolar a partir das publicagdes encontradas
nos sites da Associacio Nacional de Pés-Graduacio e Pesquisa em
Educacao (ANPEJ), do banco de teses e dissertacdes da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da biblioteca
virtual do Instituto Brasileiro de Informagao em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), no banco de dados da biblioteca do Programa de Pés Graduagao
em Educacio (PPGEd) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB) e no Goggle académico, no periodo de 2008 a 2018, utilizando
como descritores as palavras chave “acidente na escola” e “acidentes na
Educacio Infantil”, encontramos apenas 13 trabalhos. Observamos que
ha poucas pesquisas que discutem a dimensio do cuidar e a prevengio de
acidentes na educagio infantil. Os estudos tornam mais escassos quando
se voltam para investigacdo das praticas escolares e das discussoes de
curriculo sobre estas questdes supracitadas.

Identificamos, no banco de teses e dissertagoes da Capes, que, entre os
anos de 2008 e 2018, foi publicada uma tese de doutorado (MASSUCATO,
2012) e uma dissertacdo de mestrado (CARVALHO, 2008). Enquanto
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que na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcées (BDTD) do
IBICT foram encontradas cinco teses de doutorado (OLIVEIRA, 2008;
SOMMERHALDER, 2010; GONSALES, 2012; POPP, 2015; VILAS
BOAS, 2016) e duas dissertacdes de mestrado (GONSALES, 2008;
SCOTA, 2016) que abordam temas sobre a dimensdo do educar e do
cuidar na educagio infantil e a prevencio de acidentes na escola. Também
discorrem sobre praticas educativas e curriculo na educacio infantil. As
nove pesquisas foram realizadas em universidades paulistas e seis delas
foram orientadas pela professora pesquisadora Sandra Regina Gimeniz-
Paschoal, membro da Linha de Pesquisa “Psicologia da Educacio:
Processos Educativos e Desenvolvimento Humano”, do Programa de
P6s-Graduacio em Educagio da UNESP, Campus de Marilia, SP.

Analisamos também a produgao de dissertagdes do Programa de
Pés-Graduaciao Stricto Sensu da UESB e das reunides nacionais da ANPEd,
porém nio identificamos nenhum trabalho referente a tematica em estudo.
Nesse contexto, os resultados dessa revisdo apontam que quase inexiste o
dialogo entre as produgdes académicas sobre a prevengdo de acidentes na
escola, especificamente de educagdo infantil, o que torna esta pesquisa,
relevante e necessaria.

Ao realizarmos o mapeamento no Google académico identificamos
uma produgdo significativa sobre educagdo infantil, no entanto, uma
lacuna de trabalhos no que se refere as discussdes e estudos sobre a
prevencao de acidentes na escola. Apos a leitura dos titulos e resumos
dos trabalhos que se aproximam da tematica em estudo, selecionamos
quatro textos’ e nos debrucamos sobre eles com o intuito de identificar
o0s objetivos, o percurso metodologico e os achados dos estudos, visando
delimitar, clarificar e caracterizar o nosso objeto de estudo.

A preocupagio com os acidentes ndo é um tema recente. Para a
Organiza¢ao Mundial de Saude (OMS, 2008), os acidentes encontram-se
entre as denominadas causas de morbidade e mortalidade nio naturais ou
causas externas, as de intencionalidades ignoradas e as ndo intencionais
ou acidentais (de transportes, quedas, intoxica¢des, afogamentos,

queimaduras e outros).

7 Ver os estudos de Silvani ef a/. (2008); Maciel (2015); Silva ez a/. (2017); Carmo ez al. (2017).
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Segundo o Ministério da Sadde (BRASIL, 2017b), acidentes sdo a
principal causa de morte de criancas de 1 a 14 anos no Brasil. Todos os
anos, cerca de 3,6 mil criancas dessa faixa etaria morrem e outras 111 mil
sao hospitalizadas devido a essas causas no pafs.

Os acidentes podem ser classificados em dois grupos: acidentes
domésticos e extradomiciliares. Os acidentes referentes ao primeiro
grupo ocorrem dentro do lar ou em areas adjacentes, tais como as quedas,
intoxicag¢bes, afogamentos, queimaduras, e outras lesdes. Os acidentes do
segundo grupo acontecem em vias publicas, escolas, rios, piscinas, dentre
outros locais, correspondendo aos acidentes de transito, afogamentos,
traumatismos esportivos, quedas, dentre outros (BRASIL, 2005).

Quanto aos locais em que ocorrem os acidentes, cerca de dois
tercos dos acidentes infantis ocorrem no domicilio por ser o local onde
as criangas mais permanecem. Em relacdo aos acidentes com criangas em
idade escolar, 10 a 25% ocorrem na escola ou em seu entorno (SENA;
RICAS; VIANA, 2008). Ainda de acordo com os autores, no Brasil,
de 6 a 13% dos acidentes em criancas nesta faixa etaria, ocorrem em
institui¢ées de ensino.

No intuito de acessar os dados sobre acidentes na infancia e suas
causas ocorridos no municipio de Itapetinga, procuramos informag¢des na
Secretaria Municipal de Saude, na Vigilancia Epidemiolégica, na Secretaria
Municipal de Educagio e outros 6rgios publicos, mas infelizmente nao
conseguimos. Informaram-nos que os dados recentes em Itapetinga se
encontram na Unidade de Pronto Atendimento (UPA 24h), que faz parte
da Rede de Atencio as Urgéncias ou com os responsaveis pelo Servigo
de Atendimento Mével de Urgéncia (SAMU 192).

Procuramos a UPA (24h) e o SAMU (192) com a finalidade de
identificar os acidentes mais frequentes ocorridos na educagdo infantil
no municipio de Itapetinga. Informaram-nos que atendem varias
ocorréncias, mas, infelizmente ndo registra de qual escola veio ou como
ocorreu o acidente, faz apenas uma ficha de identificacdo pessoal, com
dados genéricos. Ressaltaram a necessidade de pensar um projeto para
interligar dados da UPA, do Samu, das unidades de saidde e de educacio

para ter um banco de informagdes.
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O diretor da UPA nos informou que em 2018 houve uma parceria
entre a Secretarias de Sadde e de Educacido. Os profissionais da sadde
(enfermeiros, coordenador de enfermagem da UPA e do SAMU, o
farmacéutico e o coordenador de assisténcia farmacéutica do municipio)
realizaram palestras informativas sobre prevencio de acidentes na infancia
e orientagOes para professores/as, coordenacio pedagdgica e a gestio
escolar da rede municipal de ensino sobre os primeiros socorros no que
se referem aos acidentes dentro da escola. Na ocasido apresentaram como
ocorrem o funcionamento e o atendimento da populagio pelo SAMU
e pela UPA. Sobre esta iniciativa, o secretirio de educagio falou da
relevancia de qualificar os profissionais da educacido para agir de forma
rapida e eficiente em casos emergenciais de acidentes na escola.

Segundo o secretario de educacio, a escola constitui-se um espaco
importante para fortalecer a implantacdo de agGes preventivas em relacdo
aos acidentes com crianc¢as. Enfatizou que, embora, a maioria dos
acidentes com criangas seja no ambiente doméstico, a escola tem papel
fundamental na conscientizagio da crianga quanto aos riscos de acidentes
no domicilio, na escola, ou até mesmo nos espagos publicos de lazer e os
mecanismos de evita-lo.

Nesse contexto, Gonsales (2012), em seu trabalho Aiidades de
Jormagdo de professores para o trabalho com prevengdo de acidentes infantil, destaca
que este é um tema preconizado para o ensino fundamental, porém,
estudos que preparem sistematicamente os profissionais da educagao para
atuar com esta tematica na escola nio sao frequentemente encontrados. Os
resultados da pesquisa realizada com professores do ensino fundamental
apontam que eles tém informacao sobre o tema, envolvendo primeiros
socorros, porém consideram como insuficiente®.

De acordo com o Ministério da Educacio, o tema prevengio de
acidentes deve ser abordado nas escolas. Os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para a Educa¢io Fundamental (BRASIL, 1997,
p. 117) recomendam que a escola ofereca oportunidades para que o

aluno seja capaz de “conhecer e evitar os principais riscos de acidentes

8 Para saber mais em relagio aos acidentes com criancas em idade escolar e em ambientes
domésticos, ver os estudos de Oliveira (2008), Carvalho (2008), Gonsales (2012), Scota (2016).
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no ambiente doméstico, na escola e em outros lugares publicos”. O
Referencial Curricular Nacional para a Educagio Infantil também aponta
a importancia dos professores auxiliarem os alunos na identificacao de
situacGes de risco para acidentes (BRASIL, 1998).

Ao tratar do cuidar e do educar na educagido infantil é preciso
evidenciar a sanc¢do da Lei n° 13.722 (BRASIL, 2018b) que torna
obrigatéria a capacitacdo em nogdes basicas de primeiros socorros de
professores e funcionarios de estabelecimentos de ensino publicos e
privados de Educacio Basica e de estabelecimentos de recreacio infantil.

A formagio devera ser ministrada prioritariamente pelo Servico
de Atendimento Movel de Urgéncia (SAMU) e o contetdo programatico
aborda primeiros socorros, habilidades necessarias, acionamento do
192, avaliagdo de cena, quedas, traumas e ferimentos, acidente ocular
ou sangramento nasal, alergias e picadas de insetos, queimaduras,
hipertermia e hipoglicemia em criancas, crise convulsiva, engasgo,
desmaio e sincope, Parada Cardiorrespiratéria (PCR) e Ressuscitagdo
Cardiopulmonar (RCP).

O acompanhamento da formacao e da certificagdo sera feita pela
Secretaria da Educacio. A formacio tem validade de 24 meses e, apos este
prazo, devera ser feito um novo curso, a fim de atualizar as habilidades.
Pessoas fisicas ou juridicas poderdo ministrar o curso, desde que
preencham os requisitos do Decreto n.° 19.860/2019 e sejam habilitadas
pelo SAMU. Além disso, institui¢oes deverdo dispor de kits de primeiros
socorros, conforme orientacio do Servico de Atendimento Mével de
Urgéncia. Nesse contexto, cabe ao Conselho Municipal de Educac¢io
enquanto instancia de fiscalizagio e acompanhamento fazer cumprir a

legislacio sobre a prevencio de acidentes.

Prevengdo de acidentes na educagio infantil: quais sdo os cuidados
necessarios?

E inegavel que a maioria das escolas publicas brasileiras funcionam
em prédios precarios, construidos num momento em que 0s riscos com

acidentes ndo eram uma preocupacio relevante. Além disso, a falta de
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investimentos na manuten¢io agrava as questoes de seguranca e as
prevengoes com acidentes se tornam mais proeminentes. Por outro lado,
além das criancas permanecerem grande parte do seu tempo na escola,
muitas so agitadas, distraidas e desatentas, tornando-as vitimas faceis
da ocorréncia de acidentes.

Diante do exposto, observamos que os riscos de acidentes sdo
considerados como uma fonte de preocupacdo constante entre pais e
educadores. Dessa forma, a prevengio de acidentes no ambiente escolar
deve ser uma das a¢des prioritarias nas politicas publicas educacionais,
visando assegurar as criangas e aos adolescentes um espago escolar seguro
para o desenvolvimento fisico, cognitivo e psicomotor.

Os relatos de funcionarios da escola pesquisada, colhidos por meio
das entrevistas, no ano de 2019, enfatizaram que a instituicdo nio passa por
reforma ha muito tempo. Segundo eles, quando se refere as institui¢oes
publicas, ndo é ficil assegurar um ambiente escolar adequado para os
estudantes. Ressaltaram que é preciso investimentos na infraestrutura,
principalmente das escolas mais antigas, pois essas tendem a apresentar
mais problemas estruturais, decorrentes da propria deterioracao. Nessa
petspectiva, Scota (2016) aponta que a auséncia de infraestrutura adequada
aumenta a exposi¢ao das criangas aos riscos de acidentes.

No ambiente escolar, em qualquer momento, o aluno esta exposto
a uma série de riscos. Locais como a sala de aula, os corredores, o
patio, as escadas, os banheiros, os laboratorios, a biblioteca, as areas de
recreago e esportes, podem ser determinantes para que o acidente sutja
subitamente, e de modo repentino, apesar de ser, quase sempre, previsivel.
A previsibilidade dos acidentes pode estar ligada a grande concentra¢io de
criancas nesses locais, na realizacdo de encontros, interacGes, praticando
as mais diversas atividades motoras e esportivas (SEIXO, 2004).

E sabido que ¢ impossivel criar um ambiente escolar que nio
ofereca absolutamente nenhum perigo, pois alguns acidentes sdo
imprevisiveis, contudo, muitos podem ser evitados, desde que haja uma
prevencio cuidadosa para impedir a ocorréncia deles. F notério que um

ambiente fisico seguro reduz os acidentes na infincia e permite maior
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liberdade das criancas, sem intervencio constante dos educadotres e/ou
responsaveis (SANTINL MELO, 2009).

Infelizmente, ao dialogar com as professoras da escola de educac¢io
infantil onde realizamos a pesquisa, elas alegaram que o espaco escolar
apresenta uma infraestrutura precaria e propicia a ocorréncia de acidentes

na infancia.

Por nio ter um bom espaco, realizamos o recteio dos alunos
do maternal sempre separado dos maiorzinhos e, por conta de
muitos acidentes que sempre acontecem, esse recreio acontece
um dia sim e um dia nio, ou uma semana sim e outra nio. Esses
acidentes acontecem exatamente por nio ter um espaco adequado
para que nossos alunos possam brincar. A maioria é de pequenos
acidentes corriqueiros como as pequenas quedas, mas ainda esse
ano alguns sérios aconteceram, como o de uma crianga que caiu de
uma rampa pequena, por nao ter corrimao ou qualquer prote¢ao
lateral (Professora Safira, 2019).

A deficiéncia de infraestrutura nas escolas segundo Satyro e
Soares (2007, p. 7), “afeta diretamente a qualidade da educacdo. A
relacdo inadequada ao tamanho da sala de aula e o nimero de alunos, sao
problemas que influenciam diretamente no desempenho dos alunos”. Foi
observado isso em uma das turmas do pré-escolar II do turno vespertino.
Percebi que a desorganizaciao do espaco na sala de aula influencia na
didatica do professor, que ndo possui muitos meios para desenvolver com
sucesso a atividade proposta.

Segundo a Professora Rubi a escola nio dispde de um espaco
apropriado para realizar as brincadeiras, jogos e outras atividades. Enfatiza
que o unico espago que as criangas tém para desenvolver atividades
ladicas é onde realiza o recreio. Entretanto, ela o considera inadequado,
pequeno, com piso de cimento grosso, pilastras de madeira com quinas
perceptiveis a cortes e uma piscina desativada que compromete mais ainda

esse espaco. Sobre isso, a Professora Esmeralda descreve:

Aqui nesta escola, tem umas pilastras de madeira com quinas,
para segurar a pequena cobertura que tem bem no tnico espago
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onde eles correm durante o recreio e ja aconteceu de alunos
esbarrarem nestas ditas pilastras e cortarem a cabeca. Muitos
foram cortes profundos, grandes, de ser preciso correr para o
hospital e dar pontos. [...] nesses casos, comunicamos a familia,
muitos pais ficam nervosos, chateados e com toda razio. [...] é
uma responsabilidade grande cuidar de 24 a 26 criancas num
espaco inadequado sem recursos didaticos proprios para a
idade, que possa envolver essas criancas sem riscos (Professora
Esmeralda, 2019).

Todos os profissionais da escola pesquisada reconhecem que o
espaco fisico é inapropriado para a realizagio de atividades recreativas e
oferecem riscos de acidentes. Os profissionais da escola afirmam nio haver
saida de emergéncia e nem extintores. Referente aos potenciais causadores
de acidentes na escola em que trabalham, as causas mais citadas foram:
rampas, pisos irregulares e escorregadios, pilastras, comportamento dos
alunos, condi¢bes inapropriadas do patio escolar, e outras. Todos os
funcionarios da escola reconhecem que as caracteristicas fisicas da escola
nao oferecem protec¢do e seguranca para evitar possiveis acidentes, como
por exemplo: quedas, fraturas, tor¢Ges, escoriagdes € outros.

Com a finalidade de conscientizar as criancas sobre a necessidade
de prevengio de acidentes no ambiente escolar, a dire¢io, as professoras e
a coordenacio pedagdgica informaram que como estratégia metodologica
realizaram, em grupos de quatro ou cinco criangas, um passeio pela
escola com o intuito de conhecer, analisar e descrever as areas de risco a
seguranca das criangas. Apos o passeio pela escola e de volta a sala, cada
grupo compartilhou suas observagoes.

Segundo as professoras, ao voltar para a sala de aula, as criancas
destacaram muito o desejo de ter um espago livte e seguro para realizar
brincadeiras e jogos. Elas reconhecem o perigo do ambiente, no entanto,
quando estdo brincando nio se cuidam, ficam dispersas e vulneraveis aos
acidentes. Varios autores escrevem sobre os beneficios que os jogos e os
brinquedos oferecem para uma aprendizagem mais efetiva na primeira
infincia, no entanto, devem ser propostos e realizados em ambientes

propicios e seguros, que niao é o caso da escola estudada.
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Quando se trabalha com criangas é importante preparar-se para
lidar com as situagGes inesperadas. Neste caso, o melhor meio de supera-
las refere-se a prevengio, para tanto o profissional da educac¢io infantil
deve ter na sua vida profissional formacio e experiéncia para lidar com
acidentes que acontecem inesperadamente, pois eles podem ocorrer até
mesmo quando a crianga estd a caminho da unidade escolar. Para Oliveira
(2000), acidente escolar ¢ aquele que ocorre a partir do momento em que
a crianca deixa sua casa para ir a escola até o seu retorno.

A professora Safira ressaltou que os acidentes acontecem de forma

inusitada, mas também com uma causa aparente.

Os acidentes na escola acontecem exatamente por nio ter um
espag¢o adequado como um parquinho ou qualquer outro atrativo
que possa envolver os alunos. Passam todo o periodo do recteio
correndo, se esbarrando um no outro e quando caem, machucam a
cabega, ou se ralam no cimento grosso que reveste o piso da unica
e pequena area que tem. A maioria dos episédios é de pequenos
acidentes corriqueiros como as pequenas quedas, mas ainda esse
ano alguns sérios aconteceram, como o de uma crianga que caiu
de uma rampa pequena, sem corrimio ou qualquer protegao lateral
€ a0 cair, aparentemente nao teve sangue, nem fratura exposta ou
qualquer diferenga, achamos que s6 tinha machucado bracinho,
limpamos o local, a crianca parou de chorar, achamos que nio
tinha sido nada grave, s6 que ao chegar em casa a crianca se
queixou de muita dor no local da queda e ao levar ao médico, o
bracinho havia quebrado em dois lugares e isso preocupou muito
todos noés aqui da escola que temos a responsabilidade com esses
alunos. Quando acontece esse tipo de acidente, geralmente a
primeira coisa que a gente faz é limpar o local com 4gua e colocar
a bolsinha de gel que é gelada ou colamos o paninho com gelo no
local. E esse o primeiro socorro que a gente presta imediatamente
(Professora Safira, 2019).

A ocorréncia de acidente na instituicdo escolar provoca uma
situacdo tensa e conflituosa que envolve todos os profissionais da
instituicao, mas o/a professor/a é o primeiro a set responsabilizado,
principalmente porque estd diretamente envolvido com o aluno e seus

familiares.
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Cuidar de cada uma dessas criancas na sala de aula é tenso,
porque os acontecimentos imprevisiveis, os pequenos acidentes,
as situagées corriqueiras podem acontecer na propria casa, mas
ndo podem acontecer na escola. N6s somos muito cobradas. Eu
tive uma experiéncia no ano passado onde a menina sentada
balancando na cadeirinha caiu, na hora foi um susto, mas gracas
a Deus nio foi grave. J4 esse ano outra crianca com a mesma
atitude bateu a boca no chio sangrou, como eu sou muito
sensivel a sangue, quando fui da assisténcia, no momento que
vi 0 sangue senti mal, quase cai por cima da crianca, ainda bem
que tinha um estagiario que deu apoio nesse momento. Fiquei
tensa e preocupada sem saber o que fazer. Ainda bem que parou
de sangrar e ndo chegou ir ao hospital. Quando o pai chegou
entregaram a crianca la na portaria, ndo cheguei a conversar
com o pal, no outro dia o pai criou um problemio comigo. Por
conta dessas situa¢oes a gente fica cada dia mais tensa, sem saber
o que fazer diante desses acidentes. A minha fala diaria com os
alunos é sempre: vamos evitar acidentes, senta corretamente,
ndo corra na sala, ndo suba ai, nio faca isso ou aquilo, ¢ o tempo
todo orientando por conta dessa cobranca muito intensa sobre
nbs que estamos no contato direto. Essa grande responsabilidade
que ¢ ser professor de educagio infantil sem suporte institucional
(Professora Rubi, 2019).

O ato de educar e cuidar de criancas na educacio infantil é um
desafio para profissionais da educacéo, principalmente para professores/ as
no exercicio da docéncia. Os relatos das professoras da escola pesquisada
evidenciam as precarias condi¢des de trabalho docente, a necessidade
de formacio para professores da educacao infantil, as dificeis condi¢oes
materiais e humanas de trabalho e o aspecto pedagogico a desejar. Além
disso, reivindicam estrutura fisica e equipamentos adequados, valorizacdo
docente, suporte e condi¢oes de trabalho para quem atua com criangas
pequenas.

Nesse contexto, indagamos a diretora e a coordenadora da escola
sobre o que propde o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) em relagio ao
trabalho na educacio infantil, a dimensao do cuidar e educar e a prevencio
de acidentes no ambiente escolar. Elas informaram que o PPP nio existe e

no momento estava em construcdo. Em relacdo ao curriculo da educacio
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infantil informaram que sdo orientadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Edncago Infantil (BRASIL, 2010) e que em 2019 iniciaram os estudos
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017a) para
conhecer o que ela recomenda para a educacio infantil.

As professoras Esmeralda e Rubi evidenciaram que as criangas
quando chegam a escola trazem consigo uma bagagem de artefatos
culturais, sociais, familiares que as definem como sujeito unico naquele
espaco de vida coletiva. Nessa direcdo, a BNCC reforca a necessidade
de promover a interagdo entre as criancas por meio de brincadeiras. As
professoras reconhecem a importincia de priorizar estas atividades, no
entanto, enfatizaram as dificuldades de realiza-las em decorréncia das
condigoes precarias do espaco fisico da escola exaustivamente apresentado
nesse texto.

A equipe escolar reconhece a necessidade de garantir as criangas
os direitos de aprendizagem indicados pela BNCC: conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se. Entretanto, ressaltaram
para que esses direitos sejam assegurados de forma produtiva, inovadora
e criativa, as criangas precisam ser provocadas a explorar, aprender na
curiosidade, serem desafiadas a construir seu proprio significado, do outro,
do mundo social e do mundo natural, mas infelizmente, nem sempre isso
¢ possivel devido as condicoes de trabalho docente, a falta de formacio
continuada e a infraestrutura precaria.

Assim, a reorganiza¢do curricular a partir da BNCC para a
educacio infantil, traz a tona a necessidade de termos um investimento
em uma politica publica de formacio para os professores com vistas a
enfrentar os desafios educacionais buscando solu¢do para os diversos
problemas vivenciados no contexto escolar. Uma formacdo que seja
pautada no dialogo e compartilhamento dos saberes no coletivo, por meio
de estudos, seminarios, troca de experiéncias entre os profissionais da
educagio infantil que reflete de maneira critica as concepg¢des de infancia,
crianca e como elas desenvolvem a aprendizagem

A professora Rubi narrou que a cada inicio de ano letivo, varios

sentimentos, dividas, expectativas se agregam a tarefa de ser professora,
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entre elas estao o desejo de fazer um bom trabalho docente, o amor e
o compromisso com a docéncia, os medos, as tensdes, sentimento de
frustracdo e de impoténcia. Enfatizou que é bom fazer o que gosta,
estar junto das criancas criando possibilidades de imaginacdo e novas
aprendizagens, porém o medo do imprevisivel, das limita¢oes, dos desafios
da docéncia, as vezes apavora.

Todas as professoras desejam conhecer as experiéncias de vida das
criangas, o que elas ja sabem fazer, a fim de propor praticas educativas
cotidianas que priorizem o conhecimento e as vivéncias delas, o que vai
de encontro ao pensamento de Silva (2008) ao defender que as praticas
docentes na educago infantil devem dialogar com as experiéncias dos
sujeitos em sala de aula. Nessa direcdo, tanto as DCNEI quanto a BNCC
explicitam que o processo pelo qual a crianga deve aprender é por meio da
garantia de experiéncias que promovam o conhecimento do eu particular,
do outro e do mundo, favorecendo o cuidado de ambas as categorias.

As professoras, funcionarios da escola, a equipe pedagbgica e a
direcio no decorrer da pesquisa manifestaram preocupagao e interesse em
oferecer uma educacao infantil de qualidade para as criangas com as quais
trabalham, no entanto, lamentaram que algumas atividades ndo podem
ser realizadas em detrimento das precarias condi¢cdes da infraestrutura
que podem colocar os alunos em situagdes de risco de acidentes. Sendo
assim, afirmaram que fazem o que podem!

A equipe escolar entende que a prevencdo constitui-se em um
importante recurso para evitar e/ou reduzir os acidentes. Desse modo,
buscam agir coletivamente com o intuito de organizar os espacos, bem
como buscar solugdes para a reducdo dos itens de riscos de acidentes

infantis no ambiente escolar.

Consideragdes finais

A realizacdo deste estudo possibilitou a efetiva compreensao
de que cuidar é impregnar a a¢do pedagogica de responsabilidade e de

sentido levando a uma visdo ampliada do desenvolvimento da crianca
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com base em concepgdes que respeitem a realidade e situagdes peculiares
a infancia. Dessa forma, o educador deve estar em permanente estado
de observagio e vigilancia para que nio transforme as acOes de cuidar e
educar em rotinas mecanizadas, guiadas por regras.

Cuidar e educar implicam em reconhecer que o desenvolvimento,
a construgio dos saberes, a constituigdo do ser ndo ocorre em momentos
esporiadicos e de modo fragmentado. De acordo com Nérnberg (2008),
o ato de cuidar e educar sustenta, organiza e estrutura a agdo docente,
delineada desde a complexidade ético-estético-existencial do estar-junto
até a materializacio das diferentes dimensées do cuidar e educar como
modo de ser presenca na vida e na educacgdo escolar das criancas da
educacio infantil. A autora compreende “o cuidado enquanto presenga e,
como tal, uma presenca que se faz sendo” (NORNBERG, 2008, p. 12).

Os estudos analisados e as entrevistas com as professoras de
educacio infantil de uma escola municipal de Itapetinga sinalizaram a
necessidade de discutir a tematica prevencao de acidentes infantis escolares
nos cursos de formagio inicial e continuada de professores/as. Segundo
elas é necessario a formacao porque ha uma demanda de proposicées de
acdes educativas por patte dos/as professores/as em relagio a prevengio
de acidentes infantis no espago escolar. Nesse contexto, propoe a inclusio
desse tipo de informacio na formacao do professor, o que poderia ocorrer
por meio de pesquisas, projetos de extensdao universitaria, disciplinas
sobre a tematica nos cursos de licenciatura, textos, praticas, teatro,
estagio e entrega de panfletos sobre os primeiros socorros nas instituigbes
educacionais.

Os relatos das professoras entrevistadas evidenciam as precarias
condi¢bes de trabalho docente, a necessidade de formagio para professores
da educacio infantil, as dificeis condi¢des materiais e humanas de trabalho
e o aspecto pedagogico a desejar. Além disso, reivindicam estrutura fisica
e equipamentos adequados, valoriza¢ido docente, suporte e condi¢Ses de
trabalho para quem atua com criancas pequenas.

O perfodo de observacdo na escola e o conjunto das falas dos

profissionais da instituicdo nos permitiram concluir que o espago fisico
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da escola apresenta caracteristicas de risco as criangas, mostrando a
necessidade da realizacdo de supervisao periddica por 6rgaos responsaveis
com a finalidade de evitar e/ou prevenir acidentes. A equipe escolar
reconhece, dentro da escola, o patio como um local que apresenta maior
risco para a ocorréncia de acidentes com as criancas, sinalizam as quedas
e escoriagdes como os tipos de acidentes mais frequentes.

Percebemos nas falas dos profissionais, a consciéncia da
importancia das medidas preventivas a serem tomadas com relagio
ao acidente. Ressaltaram que quando o ambiente fisico é adequado a
ocorréncia de acidente ¢ menor. Refor¢cam que a prevengio, no entanto,
nio se restringe apenas ao conhecimento da equipe escolar, faz-se
necessario um espago fisico apropriado as demandas de criangas de 0 a
5 anos, desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que possibilite as
criangas aprenderem a conviver e explorar o ambiente fisico com cuidado.

Por fim, afirmamos que as discusses sobre a dimensio do cuidar
e a prevengao de acidentes no ambiente escolar ainda é muito reduzida.
Isso revela um campo de conhecimento que carece de uma interlocucio
e de maiores investimentos por parte das institui¢oes de educagao basica

e ensino superior, por meio do ensino, da pesquisa e da extensao.

Referéncias

BARDIN, Laurence. Awndlise de contesido. Traducao de Luis Antero Reto
e Augusto Pinheiro. Lisboa: Edi¢ées 70, 1977.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC): educagio € a base.
Brasilia, DF: MEC/CONSED/UNDIME, 2017a.

BRASIL. [Constituicdo (1988)]. Constituicio da Repitblica Federativa do
Brasil. Brasilia, DF: Senado, 1988.

BRASIL. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Camara dos
Deputados. Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990. Didrio Oficial da Unido,
Brasilia, DF, 16 de julho de 1990.



66 Ivete Borges Gomes Carvalho e Sonia Maria Alves de Oliveira Reis

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anfsio Teixeira (INEP). Censo Escolar. Brasilia, DF: INEP, 2018a.

BRASIL. Lei #° 13.722/2018: primeiros socorros na escola. Brasilia,
DF: MEC, 2018b.

BRASIL. Lei n. 8742, de 7 de dezembro de 1993. Lei Organica da
Assisténcia Social (LOAS). Disp&e sobre a organizacio da assisténcia
social e da outras providéncias. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF,
1993.

BRASIL. Ministério da Educacio. Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional. Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional. Brasilia, DF, 1996.

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria de Educacio

Basica. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil. Brasilia,
DF: MEC/SEB, 2010.

BRASIL. Ministério da Educagio e do Desporto. Secretaria de

Educacao Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: Meio
Ambiente e Saude. Brasilia: MEC, 1997.

BRASIL. Ministério da Educagdo e do Deporto. Secretaria de

Educaciao Fundamental. Referencial Curricular Nacional para Educacao
Infantil: Formagao Pessoal e Social. Brasilia, DF: MEC/SEF, 1998. v. 2.

BRASIL. Ministério da Satde. Datasus 2017b. Disponivel em: http://
www2.datasus.gov.br/ DATASUS/index.php. Acesso em: 28 nov. 2019.

BRASIL. Ministério da Sadde. Secretaria de Vigilancia em Sadde.
Departamento de Analise de Situacdo de Satde. Politica nacional de
reducio da morbimortalidade por acidentes e violéncias: Portaria MS/
GM n. 737, de 16/5/01. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, n. 96, se¢io
1E, de 18/5/01. 2. ed., 2005.

BRASIL. Plano Nacional de Educa¢io (PNE) 2014-2024 [recurso
eletronicol. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano
Nacional de Educacao (PNE) e da outras providéncias. Brasilia, DF: Camara
dos Deputados, Edicdes Camara, 2014.



Capitulo 2 — Curricnlo da edncagio infantil: dimensao do cuidar e a prevencio de acidentes... 67

CARMO, Hercules de Oliveira ef a/. Atitudes dos docentes de
educacio infantil em situagdo de acidente escolar. Revista de Enfermagem
do Centro-Oeste Mineiro, Belo Horizonte, v. 7, n. 1457, 2017.

CARVALHO, Fausto Flor. Acidentes infantis: relatos de diretores e
professores de ensino fundamental e analise do material didatico.
2008. Dissertaciao (Mestrado em Educa¢io) — Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2008.

CARVALHO, Ivete Borges Gomes. Curriculo da Edncagio Infantil:
dimensao do cuidar e a prevenc¢ao de acidentes no ambiente escolar.
2020. Dissertagio (Mestrado em Educacio) — Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia, Vitéria da Conquista, 2020.

GIL, Anténio Catlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 6. ed. Sio Paulo:
Atlas, 2008.

GONSALES, Thais Pondaco. A¢do educativa de prevencio de acidentes
domésticos em escola de ensino fundamental. 2008. Dissertacdo (Mestrado em
Educacio) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual
Paulista, Marilia, 2008.

GONSALES, Thais Pondaco. Atividades de formagio de professores para

0 trabalho com prevengao de acidentes infantis. 2012. Tese (Doutorado em
Educacio) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual
Paulista, Marilia, 2012.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA
(IBGE). Censo Demogrifico 2010. Disponivel em: https://cidades.ibge.
gov.bt/brasil/ba/itapetinga/panorama. Acesso em: 25 nov. 2019.

ITAPETINGA (BA). Plano Municipal de Educacio. Lez #° 1.275 de 23
de junho de 2015. Itapetinga, 23 jun. 2015.

LAVILLE, Christian; DIONNE, Jean. A construgio do saber: manual
de metodologia da pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: Artes
Médicas Sul; Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1999.

MACIEL, Cleudomir Martins. Conbecimento dos professores de séries iniciais
de escola piiblica do municipio de Ariguemes-RO a respeito dos primeiros socorros.
2015. Trabalho de Conclusdo de Curso (Graduagido em Pedagogia)



68 Ivete Borges Gomes Carvalho e Sonia Maria Alves de Oliveira Reis

— Departamento de Ciéncias da Educacio, Campus de Ariquemes,
Universidade Federal de Rondénia, Ariquemes, Rondonia, 2015.

MASSUCATO, Jaqueline Cristina. Professora, educadora on babd? Desafios
para a reconstrucdo da identidade profissional da educagio infantil.
2012. Dissertacdo (Mestrado em Educacio) — Pontificia Universidade
Catolica de Campinas, Campinas, 2012.

NORNBERG, Marta. Palpitagoes indiziveis: o lugar do cuidado na
formacio de professores. 2008. Tese (Doutorado em Educagio) —
Faculdade de Educacio, Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2008.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. Os docentes no Plano Nacional de
Educacio: entre a valorizacio e a desprofissionalizacao. Revista Retratos
da Escola, Brasilia, v. 8, n. 15, p. 447-461, jul./dez. 2014. Disponivel em:
http://www.esforce.org.br. Acesso em: 24 fev. 2020.

OLIVEIRA José Sabino. Acidentes em criancas e adolescentes: estudo
epidemiolégico de satde escolar em Belo Horizonte, MG. 2000.
Dissertacao (Mestrado) — Faculdade de Medicina, Universidade Federal
de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2000.

OLIVEIRA, Rita Aparecida de. Comportamentos de risco para acidentes em
playgrounds: identificacdo e opinido de profissionais da educacio infantil.
2008. Tese (Doutorado em Educacio) — Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2008.

ORGANIZACAO MUNDIAL DE SAUDE (OMS). Cridados de saside
primdrios: agora mais do que nunca. 2008. Disponivel em: http://www.
who.int/wht/2008/whr08_pr.pdf. Acesso em: 10 nov. 2018.

POPP, Barbara. Qualidade da educagio infantil: é possivel medi-la? 2015.
Tese (Doutorado em Educacio) — Universidade de Sao Paulo (USP),
Faculdade de Educacio, Sao Paulo, 2015.

SANTINI, Gislaine Izelli; MELLO, Josiane Medeiros. Primeiros
socorros e prevengdo de acidentes aplicados ao ambiente escolar. Campo Mourio:
Secretaria de Estado da Educacio do Parand, Universidade Estadual de
Maringa, 2009.



Capitulo 2 — Curricnlo da edncagio infantil: dimensao do cuidar e a prevencio de acidentes... 69

SATYRO, Natalia; SOARES, Sergei. A infraestrutura das escolas brasileiras
de ensino fundamental: um estudo com base nos censos escolares de 1997
a 2005. Brasilia, DF: IPEA, 2007.

SCOTA, Bruna da Costa. Agdes educativas sobre prevengio de acidentes
infantis com professoras de educacao infantil. 2016. Dissertagdo (Mestrado em
Educacio) — Programa de Pés-Graduagiao em Educacio, Faculdade de
Educacio, Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(UNESP), Campus de Marilia, 2016.

SENA, Soraia Pinto; RICAS, Janete; VIANA, Maria Regina de
Almeida. A percepeio dos acidentes escolares por educadores do
ensino fundamental. Revista Médica, Belo Horizonte, v. 18, n. 4 (Supl.),
p. 47-54, 2008.

SEIXO, Luis. Os acidentes em meio escolar: que intervencao? Revista
Portugnesa de Clinica Geral, v. 20, n. 1, p. 233-242, 2004.

SILVANI, Cristiana Baldo ez a/. Prevencio de acidentes em uma
instituicdo de educacio infantil: o conhecimento das cuidadoras.
Revista Enfermagem UER], Rio de Janeiro, v. 16, n. 2, p. 200-205, abt./
jun. 2008.

SILVA, Isabel de Oliveira e. Educagio infantil no coragio da cidade. Sao
Paulo: Cortez, 2008.

SILVA, Larissa Graziela Sousa da ¢f a/. Primeiros socorros e preven¢ao
de acidentes no ambiente escolar: intervenciao em unidade de ensino.
Enfermagem em Foco, v. 8, n. 3, p. 25-29, 2017.

SOMMERHALDER, Aline. A educagio ¢ o cuidado da crianca: o que
advogam os documentos politicos do Ministério da Educacio para
a educacio infantil? 2010. Tese (Doutorado em Educacio Escolar)
— Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Ciéncias e Letras de
Araraquara, 2010.

VIEIRA, Aline dos Santos; MELLO-CARPES, Piamela Billig.
Processo de envelhecimento: percepeoes de docentes da rede bésica de

educacido do municipio de Uruguaiana-RS. Revista Brasileira de Geriatria
¢ Gerontologia, Rio de Janeiro, v. 16, n. 4, p. 705-712, dez. 2013.



70 Ivete Borges Gomes Carvalho e Sonia Maria Alves de Oliveira Reis

VILAS BOAS, Bruna. Pedagggia ¢ prevencio de acidentes infantis:
conhecimentos e opinides de discentes e docentes e a¢ao educativa
com universitarios. 2016. Tese (Doutorado em Educacao) —
Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias, de
Marilia. 2016.

YIN, Robert. Estudo de caso: planejamentos e métodos. 4. ed. Porto
Alegre: Bookman, 2010.



Capitulo 3

A recontextualizagio das Leis 10.639/03 e 11.645/08 nos
curriculos dos cursos de Pedagogia da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB)

Michele Sodré 1ogeto
Niibia Regina Moreira

Introducao

Este texto constitui-se como recorte da pesquisa de mestrado A
Recontexctualizacao das leis 10.639/03 ¢ 11.645/08 nos curriculos dos cursos de
Pedagogia da Universidade Estadual do Sudoeste da Babia, defendida junto ao
Programa de Pés-Graduagio em Educacio (PPGEd/UESB), e examina
a oferta de disciplinas e contetidos que possibilitem discussoes e estudos
sobre as rela¢Oes étnico-raciais nos cursos de Pedagogia da UESB
(LOGETO, 2020).

A partir da Lei 10.639/03, as relagdes étnico-raciais se tornaram
um imperativo para a ordem dos estudos curriculares e das praticas que
movimentam varios agrupamentos, desde pesquisadores académicos
até os movimentos sociais negros, que ao longo da trajetoria brasileira
contribuiram para que se desse em forma de lei a normativa, possibilitando

abarcar a diversidade étnico-racial no ambiente escolar e no curticulo.
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Desde a década de 1930 que a escolariza¢io da populagdo negra é
uma demanda dos Movimentos Negros' que ao longo do seu percurso
de reivindicagdo para a inser¢io da tematica étnico-racial nos curriculos
escolares € suscitada por Jesus (1997, p. 50) que j4 apontava a necessidade
da inclusdo da disciplina Histéria da Africa e do Povo Negro no Brasil
nos curriculos escolares. Os curriculos como expressao das relagdes
de poder e da representacdo do discurso hegemoénico é um campo
de disputa entre os grupos sociais presentes em uma determinada
sociedade.

O curriculo torna-se nesta pesquisa alvo de reflexdo e a lei em
questdo por essa ter sido guia para uma mudanca curricular. Para isto, faz-
se necessario compreender como os curriculos da formagao de professores
responderam a adequacio da referida lei, pois nosso capitulo objetiva
compreender a ressiginificagdo da tematica da educacdo das relagoes
étnico-raciais na formagdo de pedagogos e pedagogas.

Para tal, investimos nos estudos dos marcos legais que informam e
orientam acerca das politicas curriculares para a formacao de professores
e na analise das matrizes curriculares dos referidos cursos, conforme sera
posteriormente apresentada.

As questbes como “o que ensinar” e “por que ensinar isso e nao
aquilo” sdo pertinentes quando buscarmos compreender e criticar saberes
que, aparentemente sdo neutros, mas quando investigados a fundo, é
possivel constatar que a neutralidade nio existe.

Partimos da andlise da produgdo do discurso pedagdgico e dos
processos de processos de recontextualizacdo propostos por Basil
Bernstein (1996). Para esse autor, as regras recontextualizadas sdo
especialmente responsaveis pela producido do discurso pedagdgico,
discurso que define como: “uma regra que imbute dois discursos: um
discurso de habilidades de varios tipos e suas relagbes mutuas e um
discurso de ordem social” (BERNSTEIN, 1996, p. 46).

! Nos referimos a movimentos negros no plural para exptessar a diversidade de grupos, associa¢des,
bloco afro-culturais, e outras agées que compdem o que comumente chamamos de ativismo
antirracista ou luta contra o racismo e a discriminacio racial que atinge a populagido negra
brasileira.
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Pensar a implementagao desta lei como um instrumento de combate
ao racismo e a discriminacio, é acreditar que, independente de posi¢oes
politicas e ideoldgicas, a educacio é considerada um dos mais importantes
mecanismos a serem acionados para aumentar as desigualdades sociais
e raciais. Desta forma, a existéncia de legisla¢oes torna-se fundamental
para a inclusdo das minorias.

Entendemos que a assinatura da lei ndo € suficiente para efetivagio
de seus preceitos. Percebemos, no entanto, que ela se torna um instrumento
para ampliar a possibilidade de reeducacio e conscientizagao de que, por
muito tempo, houve no Brasil, culturas oprimidas e sujeitas a exclusio.
Dessa forma, o estudo dos curriculos dos cursos de Pedagogia da UESB
se constituem como campo de pesquisa importante para compreensao

da efetivacio dessas politicas.

Teoria curricular: breves aproximagdes

A questao da diversidade étnico-racial e cultural repercute nas
escolas, nas pesquisas, nos centros de formacao e nas politicas educativas
mais amplas, sendo uma questdao influenciadora do pensamento
educacional brasileiro. Nesta realidade, a diversidade étnico-cultural,
considerada como um componente dos processos de socializagio, do
conhecimento e da educagio, tem se constituido num dos principais
desafios para a sociedade, para a formagao de professores e para o curriculo
(GOMES; SILVA, 2002), pois a questio racial, leia-se, a vida da populagio
negra tanto na dimensao material quanto no seu reconhecimento persiste
como uma das problematicas da sociedade brasileira.

Incluir as questdes étnico-raciais no curriculo é admitir e aceitar as
diferencas, no entanto, reconhecemos, assim como Goodson (1995) que
“teorizar sobre o curriculo ndo nos direciona metodologicamente para
uma pratica que subverte as ideias que questionamos”, por iss0 n0sso
esforgo precisa ser no sentido de reconfigurar o curriculo atendo-se ao
fato de que as mudancas s2o uma decisdo politica que precisam repercutir

pedagogicamente em todos os niveis de ensino, inclusive no ensino
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superior pois € daf que sairdo profissionais que estardo na sala de aula e por
isso devem estar habilitados a discutir as proposi¢oes mobilizadas pela lei.

O curriculo se encaminha para os fins sociais e culturais que o
modelo educativo determina. Ele ndo é de forma alguma um elemento
neutro, muito pelo contrario, ele reflete a luta de interesses existentes
dentro da sociedade que rege os sistemas educativos. Nesse sentido,
o curriculo passa a ser visto como uma questdo de poder, como um
“territério contestado”, no qual lutam grupos diferentes para verem
legitimados e validados seus conhecimentos.

Bernstein (1996) afirma que a escola coloca em situagio de
desvantagem os alunos oriundos de determinados grupos sociais e
assegura que o modo como a sociedade seleciona, classifica, distribui,
transmite e avalia o conhecimento educacional formal reflete a distribuicao
do poder e os principios de controle social. Por esse motivo, sua teoria traz
uma grande contribuicio no sentido de entender esse campo de disputa
que ¢ o curriculo e 0s processos que ocorrem na escola e sua relagdo com
a reproducao das classes sociais.

Diante do exposto, questionamos como o curriculo estd organizado,
para que ele atue de forma significativa levando em consideracio, as questes
relacionadas a educagdo das relagbes raciais. Atuando de forma que nio
alimente a exclusio, os preconceitos, a discriminac¢ao, buscando, em suas
atividades cotidianas, ndo deixar a margem as culturas ndo hegemonicas
e, consequentemente, menos reconhecidas historicamente, deixando claro

que as diferencas culturais existentes sao construgdes socials.

A Lei N°10.639/03 e as DCNERER

A Lei N° 10.639/2003 estabelece a obrigatoriedade do ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira ¢ Africana na Educa¢io Basica, em
especial, nos componentes curriculares de Artes, Literatura e Historia
do Brasil. Seu objetivo central é reparar as desigualdades educacionais,
garantindo o reconhecimento da importancia da histéria e cultura dos

diferentes povos que constituem a nagao brasileira.
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Percebemos que a compreensio da Lei N° 10.639/03 se da a
partir dos documentos norteadores que a legitima. Concordamos com
Silva (2007, p. 499) ao afirmar que “da lei a nova mentalidade e a acdo
efetiva ha muito o que desfazer, refazer e fazet”, processos que buscamos
desvelar. Sua implementa¢ido compde um conjunto de dispositivos legais
considerados como indutores de uma politica educacional voltada para
a afirmacdo da diversidade cultural e da concretizacio de uma educacio
das relagSes étnico-raciais nas escolas (BRASIL, 2009).

O primeiro deles diz respeito ao Parecer CNE/CP 03/2004,
apresentado por Petronilha Beatriz Gongalves e Silva® como politica
curricular voltada ao atendimento do “direito dos negros se reconhecerem
na cultura nacional”, aponta o papel da escola nio como exclusivo, no
entanto, primordial para o desenvolvimento de uma educagio das relagGes

étnico-raciais.

[...] empreender reeducacio das relacGes étnico-raciais ndo sio
tarefas exclusivas da escola. As formas de discriminacdo de
qualquer natureza ndo tém o seu nascedouro na escola, porém
o racismo, as desigualdades e discriminagdes correntes na
sociedade perpassam por ali. Para que as instituicdes de ensino
desempenhem a contento o papel de educar, é necessirio que se
constituam em espago democratico de produgio e divulgagio
de conhecimentos e de posturas que visam a uma sociedade
justa. A escola tem papel preponderante para eliminagio das
discriminacoes e para emancipagio dos grupos discriminados,
a0 proporcionar acesso aos conhecimentos cientificos, a registros
culturais diferenciados, a conquista de racionalidade que
rege as relages sociais e raciais, a conhecimentos avangados,
indispensaveis para consolidacido e concerto das nagdes como
espagos democraticos e igualitarios (BRASIL, 2004, p. 14).

Aborda ainda a necessidade de uma qualificacdao dos professores

para que estes possam atuar nas varias areas de conhecimento e para

* Indicada pelo movimento negro para a Camara de Educagio Superior do Conselho Nacional
de Educacio, Petronilha integrou como relatora a comissio que elaborou o parecer CNE/CP
N°3/2004. O documento regulamenta a lei 10.639/2003 ¢ estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educagio das Relagoes Etnico-Raciais ¢ para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana nos termos do Artigo 26 da Lei 9394/1996 das Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional.
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“|...] direcionar positivamente as relagdes entre pessoas de diferentes
pertencimentos étnico-raciais [...] (BRASIL, 2004). Desta forma, ¢é
necessario investir na formagao docente especifica em sua area e para a
diversidade.

Ao destacar a alteracio curricular proposta pela Lei N© 10.639/03
enquanto “decisdo politica, com fortes repercussdes pedagogicas, inclusive
na formagcio de professores”, o documento responsabiliza as escolas pela
implementacio e reorganizacio curricular.

O documento atribui aos estabelecimentos de ensino a

responsabilidade de

[..] acabar com o modo falso e reduzido de tratar a contribuigao dos
africanos escravizados e de seus descendentes para a construcio
da nacio brasileira; de fiscalizar para que, no seu interior, os
alunos negros deixem de sofrer os primeiros e continuados atos
de racismo de que sao vitimas (BRASIL, 2004, p. 18)

E para isso, determina que os sistemas de ensino e os
estabelecimentos de Educacio Biésica, nos niveis de Educacao Infantil,
Educagao Fundamental, Educagao Média, Educacio de Jovens e Adultos,

Educacio Superior, precisardo providenciar, entre outros

Inclusio de discussio da questdo racial como parte integrante da
matriz curricular, tanto dos cursos de licenciatura para Educacio
Infantil, os anos iniciais e finais da Educacio Fundamental,
Educacao Média, Educacao de Jovens e Adultos, como de
processos de formagao continuada de professores, inclusive de
docentes no Ensino Superior (BRASIL, 2004, p. 14).

No tépico denominado “Obrigatoriedade do Ensino de Histéria
e Cultura Afro-Brasileiras, Educacio das Relacoes Etnico-Raciais e
os Conselhos de Educac¢io”, o Parecer trata das responsabilidades dos
Conselhos de Educag¢io dos Estados, do Distrito Federal e dos municipios

para a implementacao das diretrizes
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[...] dentro do regime de colaborac¢io e da autonomia de
entes federativos, a seus respectivos sistemas, dando énfase
a importincia de os planejamentos valorizarem, sem omitir
outras regides, a participa¢dao dos afrodescendentes, do periodo
escravista aos nossos dias, na sociedade, economia, politica,
cultura da regido e da localidade; definindo medidas urgentes
para formacio de professores; incentivando o desenvolvimento
de pesquisas bem como envolvimento comunitario (BRASIL,
2004, p. 26).

E apresenta o texto da Resolugdo 1/2004 que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacoes Etnico-Raciais
e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana
(DCNERER). Para Santos (2018), “as Diretrizes sio orientagdes que
apontam caminhos a serem seguidos. Elas ndo tém o papel de desencadear
acoes uniformes, mas de referenciar a implantacdo de agdes pensadas a
partir da realidade das unidades escolares”.

Partindo deste pressuposto, as DCNERER sio instituidas com o
sentido de orientar as IE e em seu artigo 1° demonstra uma preocupagio
maior com a formacao inicial do professor. Em seu § 1° orienta as
Institui¢des de Ensino Superior a incluir “nos conteudos de disciplinas
e atividades curriculares dos cursos que ministram, a Educacio das
Relacbes Etnico-Raciais, bem como o tratamento de questSes e tematicas
que dizem respeito aos afrodescendentes, nos termos explicitados no
Parecer CNE/CP 3/2004”.

As Diretrizes caracterizam a sociedade brasileira como multicultural
e pluriétnica, dai a necessidade de reconhecer e valorizar “[...] a
identidade, historias e cultura dos afro-brasileiros, bem como a garantia de
reconhecimento e igualdade de valorizagdo das rafzes africanas da nacdo
brasileira, ao lado das indigenas, europeias, asiaticas” (BRASIL, 2004,
Art. 2°,§ 2°).

Esses documentos apresentam orientacOes detalhadas acerca dos
conhecimentos a serem abordados por isso, nao se justifica mais que os
cursos de licenciaturas permanegam omissos a esses saberes. O debate da

formacio recai no principio de que muitos profissionais possuem anos de
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sala de aula e nlo tiveram a oportunidade ou o acesso a uma formagao
inicial e, até mesmo, continuada. Os estudos de Cavalleiro (2018),
Gomes (2003), Silva (2007), apontam a dificuldade e o despreparo dos
professores para lidar com conflitos étnicos no cotidiano escolar, embora
ressaltem que algumas iniciativas tém se configurado como politicas
de formacao docente.

Assim as orientagbes previstas nas Diretrizes contribuem para a
compreensio da questdo étnico-racial como contetudo relevante e que,
“mesmo antes da determinagao da obrigatoriedade da inclusio desse tema
no curriculo da escola basica, ja era entendido por diferentes grupos e
movimentos como elemento imprescindivel para a formagao dos sujeitos
com vistas a fortalecer a luta contra o racismo em nossa sociedade”
(FERREIRA, 2018, p. 104)).

O lugar das relagdes étnico-raciais no curriculo dos cursos de
Pedagogia da UESB

A Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) é uma
universidade publica, multicampi, mantida pelo Governo do Estado
da Bahia, que tem como missdo produzir, sistematizar e socializar
conhecimentos para formacdo de profissionais e cidadios, visando a
promogao do desenvolvimento e melhoria a melhoria da qualidade de
vida. Possui sua sede em Vitéria da Conquista e mais dois cazpi na cidade
de Jequié e outro no municipio de Itapetinga.

Embora pertencam a mesma universidade, os cursos de Pedagogia
ofertados pela UESB possuem nuances diferenciadas, tendo em vista o
contexto social e econémico dos municipios onde estio situados os seus
trés campi.

Para compreender como sdo recontextualizadas as questoes étnico-
raciais nos cursos de Pedagogia, analisamos textos politicos que tratam
das questoes raciais e da educacio, sob a perspectiva berrnsteniana do
discurso pedagogico que preveé uma recontextualizacio do contexto oficial

ao contexto da pratica.
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Demos inicio ao nosso percurso, buscando os marcos legais que
informam e orientam acetca das politicas curriculares para a formacio de
professores e como estas devem contemplar tais questdes. Consideramos
como marco legais os documentos provenientes do campo oficial, digo,
nesse caso, governamentais: Lei N° 10.639/2003; Resolugio N° 1, de
17 de junho de 2004/CNE; Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacio das Relagdes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, de 2005; Lei N° 11.645/2008;
Resoluciao N° 1 de 2006.

Os marcos legais sustentaram a sele¢do das fontes a exemplo
das disciplinas expostas nos fluxogramas dos cursos de Pedagogia da
referida universidade. Considerados como contexto oficial os marcos
legais, utilizamos, no contexto da pratica, os documentos institucionais
relacionados aos cursos de Pedagogia: Fluxogramas, Projetos Politicos e
Ementas das disciplinas relacionadas a tematica étnico-racial. Apés uma
leitura critica desses textos, tentamos encontrar pontos de articulagdo
entre os instrumentos legais de funcionamento dos cursos de Pedagogia
e os projetos pesquisados.

O contato com os documentos institucionais selecionados para
esta pesquisa deu-se através da internet. Escolhemos os documentos
institucionais como instrumento gerador de dados porque eles revelam
a identidade da instituicdo educativa além de conter as concepgdes
politicas e ideolégicas que conduzem as propostas curriculares dos
cursos em analise. As disciplinas selecionadas para este estudo foram
aquelas cujo titulo sugeriam a inser¢do de discussGes acerca da tematica
étnico-racial. Titulos que apresentavam o termo histéria e cultura afro-
brasileira, além daquelas que continham o termo relagdes étnico- raciais
ou semelhantes.

Os pontos focalizados na analise foram: se a disciplina é obrigatoria
ou eletiva/optativa; a carga horaria a ser cumprida e o petiodo no qual

é oferecida.
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Quadro 1: Disciplinas relacionadas a tematica étnico-racial

Carater da CH Periodo de Crsiryous

Disciplina Disciplina Oferta

Educacio e Relagio Etnico-Racial| Obrigatoria| 60h| VII Semestre | Itapetinga

o . . EntreoIleo .
Educagio Escolar Indigena Optativa | 45h IV Semestre Itapetinga
Histéria da Africa e Cultura o . 45h EntreoIleo I .
Afro-Brasileira prativa IV Semestre tapetinga
Educacao e Relagbes Etnico-
Raciais: Cultura Indigena
Educacio e Relacdes Etnico-
Raciais: Cultura Africana
Ensino de Histéria e Cultura Optati 60h Entre o VII e | Vitériada
Africana e Indigena prativa VIII Semestre | Conquista
Tépicos Especiais em Educacio S
I: Il{DelagF)es %tnico—Raciais e i Optativa | 60h Fatre o VI e Vltorla} da
VIII Semestre | Conquista

Educacio
Entre o VII e | Vitériada
VIII Semestre | Congquista

Obrigatéria| 60h | VII Semestre Jequié

Obrigatéria| 60h | VII Semestre Jequié

Hist6ria e Cultura da Africa Optativa | 60h

Fonte: elaborado pelas autoras.

No campus de Itapetinga, foi constatada a existéncia de trés
disciplinas relacionadas as questdes étnico-raciais. Uma delas, de carater
obrigatério, é oferecida no VII Semestre, com carga horaria de 60h e
duas, de carater optativo, de 45h, que podem ser cursadas entre o Il e o
V Semestre, a depender da oferta.

No campus de Jequié, identificamos duas disciplinas obrigatérias,
ambas com carga horaria de 60 horas. Uma relacionada a cultura indigena
e aoutra, relacionada a cultura africana, oferecida no VII e VIII semestres,
respectivamente.

O curso de Pedagogia, campus de Vitéria da Conquista, nao preve
disciplinas obrigatérias relacionadas a tematica. As trés identificadas
tem carater optativo, em que o aluno pode escolher entre cursar ou néo.
Ambas com carga horaria de 60 horas podem ser oferecidas a partir do
VII semestre. Para Ferreira (2018, p. 156), “O problema das optativas ¢é
que o aluno faz o curso todo e, se ele ndo achar que isso é uma questdo
pertinente, nio discute isso em sua formagao”.

Faz-se, neste momento, importante salientar que as disciplinas
foram analisadas, exclusivamente, a partir das ementas, ja que demandaria

muito tempo ter acesso aos planos de curso.
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Quadro 2: Ementas das disciplinas relacionadas a tematica

ITAPETINGA

Educacio e Relagio Etnico-
Racial (60h)

Raca, etnia e cultura. Relagoes
étnico-raciais: abordagem
histérico-social no Brasil e
no mundo; politicas publicas,
diversidade, pluralidade,
identidade e respeito a diferenca.
Discrimina¢io, Preconceitos,
Intolerancia e Desigualdade
Social. Educagio étnico-racial
e praticas de humanizacio.
Inter/transdisciplinaridade em
educagio e relagdes étnico-raciais.

Educagio Escolar Indigena
(45h)

Conceitos envolvidos na
Educagao Escolar Indigena. A
educacio escolar dos indigenas
e alegislago brasileira. Politicas
Publicas para a Educacio
Escolar Indigena. Os sistemas
de ensino e a Educacio
Escolar Indigena. Formagao de
professores indigenas em cursos
de licenciaturas interculturais.
Formaciao de professores
indigenas para o magistério
intercultural. Producio e
publicacao de materiais didaticos
bilingues ou Multilingiies.

Histéria da Africa e Cultura
Afro-Brasileira (45h)
Historia e cultura afro-brasileira:
uma abordagem histérico-
social e cultural. Conceituacao
e concepgao: Trabalho, cultura
e resisténcia negra no Brasil.
Cultura africana, afro-brasileira,
afro-descendente, sincretismo
e miscigenacio. Africa e Brasil.
As Relacdes Brasil-Africa ao
longo dos Séculos X VIII, XIX
e XX.

JEQUIE

Educagio e Relagdes Etnico-
Raciais: Cultura Indigena
(60h)

Processo histérico-social de
coloniza¢io do povo indigena
no Brasil. Reterritorializacao;
etnogénese e identidade indigena.
Principios antropolégicos da
educagio indigena. Escolas
Indigenas dentro dos Sistemas de
Ensino: Autonomia X Reproducao.
Politicas publicas em Educacao
Escolar Indigena: financiamento,
diretrizes curriculares e formagio
de professores.

Educagio e Relagdes Etnico-
Raciais: Cultura Africana (60h)
Educacio e Priaticas
Culturais: multiculturalismo,
interculturalismo, diversidade
cultural, pluralidade cultural.
A relagio entre educagio e os
movimentos sociais negros:
origem dos movimentos
negros, propostas de educacio
por educadores/as negros/as,
propostas politicas e programas de
agOes afirmativas para a educacao
brasileira. Educacio e Etnicidade:
as leis N° 10.639/2003 ¢ N°
11.645/2008. Fundamentos da
histéria da cultura africana e afro-
brasileira. Formagio e construcio
da identidade étnica brasileira:
ideologia do branqueamento, mito
da democracia racial, mito das
trés racas. Saberes e praticas dos
legados africano, afro-brasileiro
e indigenas. Formacio Docente
e relagbes étnicas: propostas
didaticas com agdes praticas
voltadas para a educagido com
histéria e culturas africanas, afro-
brasileiras e indigenas.

Fonte: elaborado pelas autoras.

VITORIA DA
CONQUISTA

Ensino de Historia e Cultura
Africana e Indigena (60h)
Aplicacio da Lei N° 11.645/08
que acrescenta aos estudos
africanos e afro-brasileiros os
estudos indigenas; ensino de
Histéria da Africa; Histéria e
Cultura afro-brasileira; Historia
Indigena no Brasil, com destaque
para o Planalto da Conquista.
Respeito a diversidade e as
diferengas étnicas/religiosas
na sala de aula; aplicabilidade e
resultados da Lei N° 11.645/08
nos ensinos fundamental e
médio. Influéncia dos contetidos
trabalhados pela Lei na vida
cotidiana do alunado. Fontes
e linhas historiograficas sobre
a tematica.

Tépicos Especiais em
Educagdo I: Relagdes Etnico-
Raciais e Educagio (60h)

A ementa da disciplina serd
flexivel, sendo construida
quando de seu oferecimento,
conforme prevé o processo de
sua criagao.

Histoéria e Cultura da Africa;
a ementa da disciplina nio esta
disponivel.
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No campus de Itapetinga, a disciplina Educacio e Relacio Etnico-
Racial propoe a analise das relacSes sociais e étnico-raciais no Brasil, a
partir de aspectos conceituais, histéricos e politicos. Apresenta tematicas
como diversidade cultural, diferencas e também explicitamente a educacio
das relacSes étnico-raciais. Ao propor a discussio da discriminagdo, do
preconceito, da intolerancia e das desigualdades raciais, a ementa da
disciplina, demonstra cumprir com o que estabelece o Parecer CNE/CP
N° 03/2004, acetca da formac¢io docente para a educagio das relagdes
étnico-raciais.

A disciplina Educagdo Escolar Indigena apresenta a temadtica
indigena como conteddo. Ela propde um estudo da educacio indigena a
partir dos direitos previstos pela legislacdo brasileira, além de relacionar
a condic¢io do indio ao contexto da escola e do curriculo e demonstrar
preocupacgdo em formar profissionais para uma educacgdo intercultural
que, segundo Candau (2009, p. 170):

[.] ndo pode set reduzida a algumas situacoes e/ou atividades
realizadas em momentos especificos, nem focalizar sua atencao
exclusivamente em determinados grupos sociais. Trata-se de
um enfoque global que deve afetar todos os atores e todas as
dimensoes do processo educativo, assim como os diferentes
ambitos em que ele se desenvolve.

As tematicas propostas para a disciplina Histéria da Africa e Cultura
Afro-Brasileira, estdo relacionadas ao contexto historico onde se pretende
discutir a participa¢io dos negros no processo de colonizagao, além das
formas de resisténcia e seu carater revolucionario no Brasil. Prop&e ainda
o estudo da relacio Brasil-Africa entre os séculos XVIIT e XX.

No campus de Jequié, a disciplina Educagio e Relagdes Ftnico-Raciais:
Cultura Indigena, faz mencio a tematica racial na perspectiva da cultura
indigena e ao propor discussoes na area da educagio, possibilita aos seus
graduandos uma formagio docente na perspectiva da educagio indigena.

A disciplina Educacio e Relagoes Etnico-Raciais: Cultura Africana,

aborda as questdes étnico-raciais na perspectiva da cultura. O que nos
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remete a perspectiva intercultural defendida por Candau (2009, p. 52) que
objetiva “promover uma educagdo para o reconhecimento do “outro”,
para o dialogo entre os diferentes grupos sociais e culturais.”

Sua ementa contempla termos e conceitos centrais no debate das
relacoes raciais para suscitar reflexdes sobre a Ideologia do Branqueamento
e o Mito da Democracia Racial, oferecendo a possibilidade de elaborar
propostas para superacio do racismo, do preconceito e da discriminacio,
com a inteng¢do de construir uma sociedade pautada no respeito e com
sujeitos tolerantes a diversidade. Propoe ainda, a discussio das Politicas
de Acoes Afirmativas para a educacao brasileira; As Leis N° 10.639/03
e N° 11.645/08 ¢ seus desdobramentos e a Formagiao Docente. O que
nos faz inferir que, pela complexidade dos contetidos eleitos a disciplina
dificilmente conseguira contempla-los satisfatoriamente na carga horaria
prevista.

No campus de Vitéria da Conquista verificamos nas disciplinas
ofertadas durante o curso, a ausencia de, pelo menos, uma disciplina de
carater obrigat6rio que verse sobre relacoes étnico-raciais.

A ementa da disciplina Ensino de Histéria e Cultura africana e
indigena propde tratar da Lei N° 11.645/08 e sua aplicabilidade. Aborda,
além do ensino de histéria da Africa, a Historia Indigena no Brasil, com
destaque para o Planalto da Conquista. Ainda propde-se a discutir o
respeito a diversidade e as diferengas étnicas/religiosas na sala de aula.

A ementa da disciplina Tépicos Especiais em Educacio I: Relagoes
Etnico-Raciais e Educagio é apresentada como flexivel, sendo construida
quando de seu oferecimento, conforme prevé o processo de sua criagdo.

Quanto a disciplina Histéria e Cultura da Africa, apesar de fazer
parte da matriz curricular, ndo existem referéncias a sua ementa no PPC
do curso nem no ementario.

Para Ferreira (2018, p. 15) “a inclusdo das disciplinas especificas
sobre a tematica étnico-racial como optativas, com uma quantidade
de créditos e carga horaria menores do que as das demais disciplinas
obrigatérias que compdem o curriculo é uma forma de desvalorizar o

conteudo étnico-racial”. Além disso, a disciplina sendo optativa, ndo da
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garantia da continuidade da sua oferta. Desta forma, é possivel verificar
que a inclusio ou nio de disciplinas relacionadas as questSes étnico-
raciais engloba no apenas interesses sociais, como polémicas, disputas,
consensos e acordos entre aqueles que organizam a proposta curricular,
conforme apontado por Silva (2011).

A presenca dessas disciplinas no curriculo do curso apresentam
a possibilidade dos graduandos, na condi¢do de futuros professores,
pensarem a histéria e a cultura da humanidade a partir dos valores
civilizatérios dos africanos e indigenas. No entanto, nio ¢ suficiente para
afirmarmos que a educacgao das relagSes étnico-raciais é uma realidade
no curso de Pedagogia da UESB campus de Vitéria da Conquista, ja que,
como dito anteriormente, por se tratarem de disciplinas optativas, fica a

critério do aluno cursa-las ou nao.

Consideragdes finais

Discutir as relagbes étnico-raciais é sempre algo complexo.
Percebemos, nas instituicdes de ensino, a resisténcia acerca dessa tematica
pelo tratamento que é dado as questoes relacionadas a ela. Esta postura
incide diretamente sobre o curriculo, e quanto menos for discutida, menos
ainda se fara presente nos curriculos, ainda que isso faca parte de uma
determinacio legal.

Neste sentido, buscamos identificar como as Leis N° 10.639/03 e N°
11.645/08 sio recontextualizadas no curriculo dos Cursos de Pedagogia
da UESB, a partir do lugar reservado as questdes étnico-raciais nos
documentos institucionais.

A instituicdo pesquisada prevé em seu curriculo a oferta de
disciplinas voltadas para as discussOes acerca da tematica, no entanto,
percebemos, em alguns momentos, que isso se da, apenas como
cumprimento do que esta previsto por lei.

Nio pretendemos aqui apresentar uma resolugio para o problema,
entretanto, precisamos reconhecer que a Educagdo Superior precisa passar

por uma reestruturagao. Para Rodrigues (2016, p. 100), “é preciso permitir
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novas formas, criar alternativas, buscar a possibilidade de inserir temas
de relevancia social, construindo um novo modelo de universidade sem
curriculos fixos, engendrados em um padrio normativo”.

Para Rodrigues (2016, p. 99), “somente através do respeito a
diferenca étnico-cultural é que os processos educacionais, formativos e
académicos podem contribuir para minimizar um racismo intrinseco a
sociedade brasileira”. Verificou-se que a questdo étnico-racial na formacio
inicial ainda se encontra posta nos curticulos desses cursos de forma
periférica. Mas ndo se trata apenas de inserir a temdtica das rela¢oes
étnico-raciais no curriculo, e sim, de orientar as instituicdes de ensino a
promover agdes que possam gerar resultados no combate ao racismo e o

preconceito contra os negros.
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Capitulo 4

A polivaléncia e a abordagem triangular no curriculo
do ensino de Arte: um estudo do tipo Estado da Arte'

Sergio Gomes Carvalho
Reginaldo Santos Pereira

O estudo aqui apresentado ¢é parte de uma pesquisa de mestrado
que investigou o curticulo do ensino de Arte? nos anos finais do ensino
fundamental, com base nos discursos produzidos por arte-educadoras
em sua pratica docente e os sentidos produzidos nesse curriculo pratico
e sua relagdo com o curriculo oficial e hegemoénico apresentado nas
diretrizes curriculares.

Este ¢ um estudo do tipo Estado da Arte, onde analisamos cinco
dissertacoes de mestrado feitas a partir de pesquisas realizadas em escolas
de diferentes estados brasileiros, sendo duas em Sio Paulo e as outras trés

nos estados da Paraiba, Ceard e Santa Catarina. As pesquisas se debrucam

! Este trabalho é parte de uma pesquisa mais ampla que teve por titulo: O curriculo de Arte nos anos
finais do ensino fundamental na escola piiblica de Itapetinga-Ba: discursos e lutas por significacao, defendida na
Linha de Pesquisa: Curriculo, Praticas Educativas e Diferenca, do programa de Pés-Graduacio
em Educa¢io (PPGEd), da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), em 2020,
convénio PPGEd — Prefeitura Municipal de Itapetinga.

2 Sempre que a palavra Arte aparecer no texto com a letra “A” maitscula, se refere a0 componente
curricular.
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em tematicas que envolvem o curriculo da Arte-Educacdo. Nelas
suscitaram questionamentos diversos ligados a discursos que norteiam as
praticas de ensino; reflexos da formacao dos professores na docéncia do
ensino de Arte; infraestrutura do ambiente escolar para a consolidagio da
politica curricular em Arte; discursos de professores e representantes de
6rgaos educacionais que revelam resisténcia a implementacio de mudancas
no curriculo mediante a leis, etc.

Entre essas varias temdticas discursivas que influenciam na
composi¢do curricular da drea de Arte-Educagdo, o nosso principal
objetivo de estudo se assenta sobre o discurso curricular subjacente
a pratica do ensino de Arte, tomando por referéncia os significantes
“Polivaléncia” e “Abordagem Triangular” que sio norteadores do
curriculo que se antagonizam em Arte-Educacio em torno do que seja
o “ensino de Arte de qualidade” ou “o ensino de Arte adequado” a essa
area de conhecimento. Hsses significantes, dizem mais do que simples
metodologia para aulas de Arte: expressam discursos pedagogicos que
se tornaram hegemonicos na Arte-Educacio, a partir das influéncias
desencadeadas pelas mudangas oriundas das Leis 5.692/71 e 9.394/96
nesse componente curricular. Também observamos nesse estudo
demandas ocorrentes em Arte-educagao apresentadas nos discursos dos
pesquisadores sobre as quais fazemos reflexdes.

Conforme Ferreira (2002), uma pesquisa do tipo “Estado da
Arte” ou “Estado do Conhecimento”, busca fazer um levantamento das
produgbes académicas mais recentes em artigos, periédicos, dissertagoes
de mestrado, teses de doutorado, etc., feitas em torno de um determinado
tema de pesquisa. EE um estudo que requer levantamento bibliografico
prévio para se identificar o que se tem pesquisado sobre determinado
tema. Por isso, fizemos este estudo com intencdo de compreender as
contribuicdes das pesquisas mais atuais que investigaram o ensino de
Arte e o curriculo com inten¢do de avaliarmos a relevancia do nosso
objeto de pesquisa.

A analise com base nos significantes “Polivaléncia” e “Abordagem

Triangulat” se justifica pelo embate historico entre ambos no ensino de
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Arte, de modo a atuarem como “‘significantes flutuantes™ no curriculo
em uma logica de equivaléncia® e que refletem epistemologias pautadas
em tendéncias discursivas educacionais que buscam direcionar o modo
como se ensina Arte na escola (LOPES; MATEUS, 2011; COSTA, 2012).
A “Polivaléncia” e a “Abordagem Triangular” representam o embate entre
dois discursos na Arte-Educa¢io: um positivista-tecnicista e fragmentario
por sua natureza e outro de orienta¢io poés-moderna e interdisciplinar.
Ambos representam interesses curriculares que disputam significagdo e
hegemonia no curriculo.

A “Polivaléncia” se impde como resquicio de um periodo histérico
da educagdo brasileira liderado pelo discurso Tradicional, onde se
acreditava que a escola deveria reproduzir conhecimentos essenciais a
sobrevivéncia das civiliza¢Ges, cujo foco do ensino de Arte estava mais na
codificagdo e reproducio do que na interpretacio e criacio (BARBOSA,
2015). Com o Tecnicismo, a escola se constitufa como uma espécie de
agéncia de formacdo e qualificagdo a servico da economia de mercado
que exigia preparag¢do técnica dos individuos (FERRAZ; FUSARI, 2000).
Essa influéncia sobre a educacio foi hegemonica no periodo do governo
militar sob a influéncia da Lei 5.692/71. Os sentidos produzidos sob
as orientacOes dessa época sobrevivem na Arte-Educacio e disputam
espaco no curriculo até hoje, e isso ndo pode ser interpretado como
algo necessariamente negativo ou surpreendente, considerando que
¢ da natureza do curriculo ser aberto a uma multiplicidade de efeitos
imprevisiveis (LOPES; MACEDO, 2011).

A principal critica que recafa e ainda recai sobre o ensino de Arte,
como heranca da antiga Educaciao Artistica, é a pratica da Polivaléncia,
que ¢é a obrigatoriedade de um mesmo professor em ensinar todas as
linguagens artisticas (Artes Visuais, Teatro, Danga, Musica). A partir da
LDB 9.394/96, essa forma de ensino que fragmenta a Arte-Educacio

> Conforme a visio laclauniana a sociedade estd permeada pela abundancia de “significantes
flutuantes” que estio em constante disputa discursiva em torno de um modo de fixagido do seu
sentido. Nessa disputa, a competigao politica funciona como a tentativa de forcas antagbnicas
com objetivo de “fixar parcialmente os significantes a configuracées significativas particulares,
numa praxis articulatéria” (CORDEIRO; MELO, 2010).

* De acordo com a Teoria do Discurso laclauniana um projeto que emprega principalmente a
légica da equivaléncia procura dividir o espago social condensando significantes em torno de
dois polos antagénicos (HOWARTH, 2000).
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deveria ter sido superada nas escolas, mas isso ndo aconteceu como se
esperava, mesmo com a proposta de uma nova “Abordagem” apresentada
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Arte.

A “Abordagem Triangulat” que inspirou a mudanca constada nos
PCNs’ de Arte, apesar de trazer orientagdo para o modo como devem
ser abordados os contetddos de Arte, conforme Barbosa (2010), nio deve
ser interpretada como simples metodologia, mas como epistemologia,
ou seja, um discurso curricular com abertura ao pensamento critico, a
criatividade e a interdisciplinaridade no ensino de Arte. Essa Abordagem
¢é expressio de um discurso de orientacido filosofica pés-moderna
e pos-estrutural e envolve interagdo, didlogo, multiculturalismo, e
articula arte, expressdo e cultura na sala de aula (BARBOSA, 2015).
E importante destacar que a insercio da Abordagem Triangular como
discurso inspirador do curricular hegeménico da Arte-Educagio foi uma
resposta as demandas dos muitos arte-educadores (as) que antes da LDB
9.394/96 se antagonizavam com o discurso do ensino polivalente, cujas
consequéncias recaia sobre a qualidade do ensino que era qualificada por
esses arte-educadores como negativa.

O fato das pesquisas discutidas neste estudo serem feitas em
escolas de diferentes estados brasileiros, de certa forma, nos da um
panorama de como o curriculo da Arte-Educagio brasileira se apresenta
atualmente e como nele se articula o nosso objeto de investigacio,
embora, a médio e longo prazo, tem que se considerar que todo curriculo
¢ sempre contingente e provisorio dos quais nio se pode esperar fixidez
e homogeneidade (LOPES, 2015).

Os titulos das dissertacoes analisadas neste estudo estdo
dispostos no quadro abaixo, também o ano e os nomes de seus autores

pesquisadores:

* Neste estudo, nos referimos apenas aos PCNs como instrumentos norteadores do cutriculo
da Arte-Educacio, pois as pesquisas discutidas foram feitas no periodo de vigéncia desses
instrumentos e nao ainda sob a proposta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para
o ensino de Arte.
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Quadro 1 - Lista das dissertacdes analisadas, ano e autores

ANO TITULO DA DISSERTACAO AUTOR (A)

2015 | A arte na educagio escolar: entre concepgdes e Marcia Akaui Moreira
praticas

2016 | Aula como ato criativo e educador propositor Eleni Jesus Souza

2016 | A implementagio da Lei 11.769/2008: um estudo na | Helena Villa Garcia
Rede Estadual de Educacio de Santa Catarina com Vasconcelos
foco na grande Florianépolis

2013 | O ensino de Arte na Educacio de Jovens e Adultos Hamilton Freire
em escolas publicas do ensino médio de Jodo Pessoa- | Coelho
PB

2012 | O saber ensinar Arte na concepgio de professores Marcos Aurélio
que lecionam a disciplina no ensino fundamental Moreira Franco

Fonte: Elaborada pelos autores.

Para a busca e escolha das pesquisas académicas discutidas neste
estudo, fizemos um recorte temporal de 5 anos, entre os anos 2012
a 2017, considerando que as pesquisas sao mais proximas do nosso
tempo histérico (2019) e do atual contexto educacional. Também pelo
motivo desse ter sido um periodo fértil em produgdes cientificas sobre
o curriculo de Arte no banco de teses pesquisado. Assim, definimos
a busca unicamente pela modalidade “disserta¢oes”, deixando de fora
comunicacdes, artigos, teses, peridédicos e outros, pelo motivo do curto
espaco de tempo que dispomos para elaboragdao da pesquisa a qual este
estudo ¢ parte.

A partir dos significantes ou palavras-chave: “Ensino de Arte,
Abordagem Triangular” e “Polivaléncia”, foram feitas as buscas no
banco de teses da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes®
(BDTD) e foram encontradas com o significante “Ensino de Arte” 1468
dissertagbes, com o significante “Abordagem Triangular” 194, e com o

significante “polivaléncia” 38.

¢ O Instituto Brasileiro de Informacio em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) desenvolveu e coordena
a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), que integra os sistemas de
informagcio de teses e dissertacSes existentes nas instituices de ensino e pesquisa do Brasil, e
também estimula o registro e a publicac¢io de teses e dissertagdes em meio eletronico. A BDTD,
em parceria com as institui¢des brasileiras de ensino e pesquisa, possibilita que a comunidade
brasileira de C&T publique e difunda suas teses e dissertagdes produzidas no pais e no exterior,
dando maior visibilidade a produgio cientifica nacional (BDTD, 2019, sem paginacio).
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Na segunda etapa da busca, lancando mao do critério da ocorréncia
simultinea das palavras-chave, fizemos a busca com os significantes
“Ensino de Arte e Abordagem Triangular” e foram encontradas 23
dissertacSes. Com o significante “Ensino de Arte e Polivaléncia” foram
encontradas 5 dissertagoes. Esse mapeamento selecionou 28 dissertacoes
de mestrado que foram lidas, considerando as problematicas, objetivos e
contextos. Dessas, selecionamos 5 que julgamos mais pertinentes analisar
por sua maior aproximagio com o nosso objeto de investigagio.

As analises utilizadas nas pesquisas sao qualitativas sob a justificacdo
de tratarem do estudo de fendmenos socioeducacionais que envolvem
em suas relages subjetividades, sentimentos e situagdes contingentes,
devido a contextos dos ambientes e vivéncias. Segundo Bogdan e Biklen
(1994), a pretensio de se recolher dados no ambiente natural, onde as
acoes ocorrem com a descrigao das situagdes vividas pelos participantes
e com a interpretacao dos significados que estes lhes atribuem, justifica
a realizagdao de uma abordagem qualitativa. Quanto as tipologias, quatro
foram “estudos de caso” fundamentadas em Minayo (2004) e uma fez
uso da “hermenéutica dialética” com apoio operacional na “analise de
conteido”, fundamentada em Minayo (2003, 2006) e Bardin (1977).

Os “estudos de caso” analisaram a pratica do curriculo de Arte
e foram levantadas questdes em torno da Polivaléncia e a aplicagio da
Abordagem Triangular. A pesquisa que utilizou a “anélise de conteddo”,
investigou como professores sem formacio académica em Arte, entendem
e constroem as suas praticas pedagogicas, com referéncia ao curriculo
oficial.

Os instrumentos de coleta de dados usados pelos pesquisadores
foram: estudo bibliografico, questionario, entrevista semiestruturada,
observacio, grupo focal, caderno de bordo e registro fotografico.

Os professores pesquisados trabalham em escolas do ensino
fundamental II e na EJA. Entre eles existem os que tém graduagido em
Arte-Educacgio e os que sio graduados em outras areas, mas que sao

lotados para o ensino de Arte.
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Contribuicdes das pesquisas

Iniciamos o nosso didlogo com a pesquisa de Hamilton Freire
Coelho (2013), intitulada: O ensino de Arte na Edncagio de Jovens ¢ Adultos
em escolas priblicas do Ensino Médio de Jodo Pessoa-PB, que investigou a pratica
do curriculo de Arte em escolas da EJA através de estudo bibliografico,
questiondrios, entrevistas e observagao.

Coelho (2013) em sua exposi¢do tedrica, pontua que a Abordagem
Triangular contribui para a superagido da dicotomia existente entre
cogni¢do e emogio que é preponderante na educacio escolar e que esta
Abordagem desempenha um papel de “divisor de 4guas” ao propor o
ensino de Arte com base nas etapas da leitura do objeto artistico, da
contextualizagdo e do produzir arte, o que pode trazer uma solu¢io
para os arte-educadores que almejam uma orientacdo para suas praticas
pedagdgicas rumo a um curriculo mais inclusivo e interdisciplinar.

O pesquisador discorre sobre o “fazer artistico”, o “apreciar” e
o “contextualizat” que ¢ a triade de verbos que compde a Abordagem
Triangular e, com base nos resultados de sua pesquisa, chama a atengao
para a necessidade dos professores de Arte terem conhecimento de como
trabalhar os conteudos de Arte por essa Abordagem. Alerta que pode
ocorrer um mal-entendido por parte dos professores que podem restringir
a atividade artistica a mero fazer sem contextualiza¢io, através do simples
ato de produzir obras que, muitas vezes, se resumem 2 tentativa de copia
sem significados simbdlicos para os alunos, como resultado de atividades
direcionadas que ndo induzem a criatividade.

Fundamentado em Barbosa (1998), o pesquisador observa que
na experiéncia com a Abordagem Triangular deve ser dado lugar as
vivéncias, a construgao social, histérica e cultural, porque a obra de arte,
em certo ponto, traduz a cultura de quem a produz. No “apreciar”, que
também pode ser entendido como interpretacao do objeto artistico pelo
olhar critico; argumenta que deve ser permitido ao estudante o ato de
exercitar a percepgao pessoal através do trabalho artistico analisado e isso

nao pode ser confundido com desvendar a técnica utilizada pelo artista
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ou presumir o que ele quis expressar, mas, permitir-se uma experiéncia
estética, pessoal e autbnoma de interpretacio, a partir da observacio do
objeto artistico.

Sobre o verbo “contextualizar” da Abordagem, observa que essa
etapa é 0 momento em que o aluno analisa e interpreta a ideia expressa
no objeto artistico, considerando o contexto social, politico e cultural
nele representado, a0 mesmo tempo que busca em suas experiéncias um
significado.

Coelho (2013) destaca na andlise dos dados de sua pesquisa que
grande parte dos arte-educadores ndo conhecerem a Abordagem Triangular
ou como aplica-la nas aulas de Arte. Afirma que o desconhecimento dessa
Abordagem ¢ devido a falta de formagao académica na area por parte dos
professores e justifica que, devido a isso, muitos se inclinam a pratica da
Polivaléncia e acabam nao dando conta de trabalhar as diversas linguagens
artisticas de forma satisfatoria, ficando na superficialidade, como alerta
Salomé (2010, p. 2155):

[..] o resultado desta polivaléncia ainda é visivel no ensino da arte,
com os professores tratando de forma superficial as diferentes
linguagens, acreditando estar trabalhando com todas de forma
integrada. O trabalho escolar em arte produzido a partir desta
metodologia fica voltado as técnicas de confec¢io de trabalhos,
completamente desvinculados do saber artistico e desconhecendo
o processo de aprendizagem e desenvolvimento do aluno em seus
multiplos aspectos.

Concordamos com Coelho (2013) sobre a importancia da formacao
do professor em sua area de atuagio, mas, independente da sua denuncia
a falta de formacio dos professores que pode alimentar a continuidade
do ensino polivalente, existem outras questdes a serem ponderadas. Na
constituicdo do conhecimento escolar entram em jogo as concepgoes
relativas ao que se entende como conhecimento legitimo, as relagSes
de poder e aos interesses envolvidos na producio desse conhecimento.

Compreendemos que o que ¢ considerado legitimo, como o caso

da Abordagem Triangular que é expressio do curriculo hegemonico
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e oficial, nem sempre consegue ocupar uma posi¢do hegemodnica no
curriculo pratico em sala de aula, devido ao discurso curricular que
produz deslizamentos e da espago a outros significantes (LOPES, 2000).

O pesquisador afirma que a falta de metodologia apropriada,
falta de sala de aula adequada, falta de carga horaria suficiente e falta
de livro didatico e outros materiais necessarios, contribuem para a
inviabilidade do ensino de Arte, a ponto de promover a evasio dos alunos
no componente curricular. Sobre isso, Auriglietti (2014, p. 4) argumenta
que: “o abandono e a evasio escolar alicer¢am-se em multiplos fatores,
interligados e combinados, tendo no sistema educacional brasileiro uma
de suas principais falhas, devido a ineficiéncia dos gastos publicos com
a educacio”.

A pesquisa explicita uma situa¢do de improviso e falta de
acompanhamento em que se encontra a Arte-educacdo nas escolas
pesquisadas, o que revela a fragilidade da area e o descompromisso do
sistema de ensino que esta em desacordo com a LDB 9.394/96 e com as
orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais para a Arte-Educacio.

Coelho (2013) reforca de que a falta de formagao dos professores
de Arte, dentre outros problemas citados, que tem por consequéncia
o desconhecimento das “metodologias corretas”, pode ser o principal
motivo do fracasso desse ensino. Comenta que se houvessem cursos de
formacao e formacao continuada, possivelmente nao haveria a tentativa da
Polivaléncia nas aulas de Arte e certamente os resultados seriam melhores.
Sua critica recai sobre a estrutura do ensino, cujas mudancas podem
depender da efetivagio de politicas comprometidas com a formagao dos
arte-educadores e outras necessidades da area

E inegavel que se necessita de mudancas estruturais para que sejam
sanados problemas na educagdo e, muitas vezes, mudangas requerem
conscientizag¢do e envolvimento de todo um grupo social. De acordo com
Salomé (2010), para que mudancas sejam efetivadas na educacgao, devem
ser incorporadas por todas as instancias responsaveis pelo processo,
porque sendo, mesmo que uma mudangca esteja garantida em lei é possivel

que nio se efetive enquanto objetivos reais.
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Conforme Saviani (2003), no basta que se institua uma proposta
em lei, desconsiderando uma cultura escolar ja constituida que pode
resistir a mudancas. Primeiro e preciso que a cultura seja transformada.

<

Entendemos que é necessaria a “universalizacdo” de uma ideia que
emerge de uma particularidade pare que aconte¢a as mudancas em
educagio. Nesse raciocinio, compreendemos que discursos circundantes
se tornam hegemonicos quando alcancam uma dinamica de conhecimento
que articule entendimento, a ponto de tornarem universais certas
particularidades (LACLAU; MOUFFE, 2015). Assim, é preciso que
haja certo consenso por parte das institui¢Ses normatizadoras do ensino,
inclusive para que seja garantido o que ja esta posto em lei, para que
conquistas se efetivem em Arte-educagio.

A pesquisa feita por de Helena Villas Garcia Vasconcelos (2016),
que tem por titulo A implementagio da Lei 11.769/2008: um estudo na
Rede Estadual de Educacio de Santa Catarina com foco na grande Floriandpolis,
investigou a implementacdo da Lei 11.769/2008, que torna obrigatério o
ensino de Musica nas escolas da rede publica.

A pesquisa coletou dados de professores licenciados em Musica
que atuam como professores de Arte e também de gestores da Geréncia
Regional de Educaciao (GGE) e Secretaria de Estado da Educacdo (SEE)
que sdo instituicdes responsaveis pelo ensino escolar no Estado de Santa
Catarina. Essa pesquisa demonstrou que o ensino de Arte praticado de
forma polivalente é comum nas escolas desse Estado e legitimado pelas
instancias regulamentadoras do ensino. Diferente da pesquisa de Coelho
(2013) que justifica a pratica do ensino polivalente ao nio investimento
na drea em cursos de formacdo e formagdo continuada para os arte-
educadores, Vasconcelos (2016) revela que, em seu lécus de pesquisa, essa
pratica tem origem na cultura escolar cristalizada, uma vez que nao existe
estranhamento por parte dos professores e nem por parte das instancias
regulamentadoras do ensino publico.

A pesquisa demonstra que nas escolas pesquisadas sdo ignoradas
as mudangas propostas pelas diretrizes curriculares a partir dos PCNs de

Arte. Também revela que o Estado nio implementou a Lei 11.769/2008,
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que determina a obrigatoriedade ao ensino de Musica nas escolas do
modo como foi previsto, por interpreta-lo de forma equivocada, como
sendo parte do ensino polivalente aplicado ao curriculo do componente
curricular Arte.

Os gestores e assessores dos 6rgaos competentes da administragao
escolar GGE e SEE, entrevistados na pesquisa, afirmaram que os
professores de Arte devem ensinar os contetdos das linguagens: Artes
Visuais, Musica, Teatro e Danga, de forma polivalente. Os professores
de Arte que tém formacdo em uma das linguagens artisticas, como a
Musica, por exemplo, disseram que trabalham com base em um curriculo
polivalente por exigéncia das coordenagdes de suas escolas, e mesmo
se sentindo deslocados por ensinarem conhecimentos estranhos a sua
formagao académica, acham normal a exigéncia. Eles argumentaram
que a implementacio da Lei 11.769/2008 s6 veio a validar o trabalho de
musica que eles ja vinham fazendo em suas aulas de Arte. Os discursos
desses professores revelam, além da aceitacdo com normalidade do ensino
polivalente, a ndo compreensao sobre o que é determinado em lei para
o ensino de Arte e o desconhecimento da Lei 11.769/2008 que propde
a criagdo de uma disciplina escolar exclusiva para a educa¢do musical.

Essa pesquisa demonstra que mesmo que uma proposta curricular
alcance hegemonia, sendo aprovada em lei, pode ser ignorada e suplantada
por uma cultura educacional arraigada e perpetuada. Também, mesmo
que uma proposta de ensino seja considerada inapropriada pelo discurso
curricular hegemonico, pode ser conservada por sujeitos dentro de um
contexto cultural. Nisso fica claro que demandas localizadas podem
fortalecer discursos, a ponto de concorrer com discursos hegemodnicos
(LOPES, 2000).

A constatacdo da pesquisadora sobre a naturalidade do ensino
polivalente em Arte no Estado de Santa Catarina é um dado preocupante
porque denuncia, ndo somente a incorreta aplicacio da Lei 11. 769/2008
sobre a insercio da Musica no curriculo escolar, mas também o modo
fragmentado como ¢ praticado o ensino de Arte nas escolas estaduais
que contraria as propostas dos PCNs de Arte e as Diretrizes Curriculares

para Arte-Educagao no Estado.
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Com base nos resultados apresentados nas pesquisas de Coelho
(2013) e de Vasconcelos (2016), podemos concluir que, para além da
formacdo dos professores e aquisicdo de melhor infraestrutura para
as aulas de Arte, também é preciso que haja melhor engajamento das
secretarias de educacio e 6rgaos de governos sobre o que compete a essa
area de conhecimento, e também dos professores que precisam superar
os padroes e estigmas estabelecidos em ambito educacional que, muitas
vezes, podem impedir os avangos.

A pesquisa intitulada: Awula como ato criativo e educador propositor,
foi realizada por Eleni Jesus Souza (2016), em uma escola do ensino
fundamental II, da Rede Publica de Ensino de Itapetininga, SP. Nessa
pesquisa, Souza (2016) desenvolveu um “estudo de caso” com atividades
de Arte em uma turma do 6° ano, utilizando-se, tanto da “Polivaléncia”,
quanto da “Abordagem Triangular” e chegou a conclusao de que a
interdisciplinaridade propiciada pela Abordagem favorece ao pensamento
estético, artistico e critico dos alunos, enquanto a Polivaléncia nao.

Essa pesquisa fez uma sondagem dos discursos apresentados
pelos professores de Arte sobre a proposta curricular em Arte-
Educacio e constatou que esse ensino divide opinides pela maneira
como siao adotadas as metodologias pelo sistema de ensino. Segundo
os professores, se apresenta uma proposta pedagdgica, mas a cobranga
da pratica metodologica ¢é dissonante e até divergente com a proposta
apresentada.

Na discussio tedrica da pesquisa, Souza (2016) fundamenta que
os motivos que deram entrada a Polivaléncia na educa¢io brasileira
desvelam as intencionalidades de um projeto sécio-politico amplo que
envolveu também a educacdo. Afirma que o modo como o ensino de
Arte foi instituido tém uma explicacdo histérica e que as concepgdes
de polivaléncia e professor polivalente surgem no Brasil apds 1960, a
partir da reorganiza¢do do contexto socioeconéomico. Hssa forma de
ensino se consolidou em um momento da histéria no qual a teoria do
desenvolvimento econémico precisava ganhar forga, quando o foco era o

progresso econdmico e a distribuicio de renda, e também a necessidade
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de melhoria do nivel de especializagio dos trabalhadores. Nesse contexto,
ideias neoliberais difundidas mundialmente foram implicitas na reforma
do Estado brasileiro, com vias de promover a reestruturacio do capital em
combate 2 crise que teve inicio no final da década de 1970, crise essa, que
se acentuou no final dos anos de 1980, época em que houve o desmonte
do “Estado de Bem Estar Social’*.

Considerando que a escola, da forma como conhecemos, desde a
ascensio burguesa, é pensada como instituicdo de formaciao da sociedade
para a manutengio do sistema econdmico, nio é de se admirar que
métodos de producio tenha inspirado métodos de ensino. Nio ¢ a toa
que quando o ensino de Arte ganha obrigatoriedade como disciplina
polivalente a partir de 1971 com a LDB 5.692/71, o Tecnicismo ganha
for¢a na educagio com objetivo de formagdo para o mercado de trabalho.
Destacamos essa contextualizagio historica apresentada nessa pesquisa,
porque acreditamos que é importante se entender as relagdes historicas,
para percebermos que decisGes feitas em educagido podem reverberar em
consequéncias diversas e influenciar praticas educacionais que se repercute
por muito tempo; como é o caso da Polivaléncia no ensino de Arte, que
teve origem em um momento histérico em que a economia deu luz ao
Tecnicismo durante o governo militar.

Souza (2016) esclarece sobre a orientacao que recebe os professores
do modo como ensinar Arte no Estado de Sao Paulo. De acordo a
Secretaria da Educacgio do Estado, as quatro linguagens (Musica, Artes
Visuais, Teatro e Danga) devem ser ensinadas no componente curricular
Arte, e observa que o texto dos PCNs é genérico e nio determina a
obrigatoriedade do ensino dessas quatro linguagens e, muito menos, por
um mesmo professor. Como no existe mais licenciatura em Arte no pafs
para o ensino polivalente, como havia nos tempos da antiga Educacio

Artistica, porque atualmente as universidades s6 oferecem graduagoes

7 No século XX, a partir dos anos de 1930, entra em vigor um novo modelo econémico conhecido
por Estado de Bem-Estar Social, Estado Interventor ou Welfare State. Apds a Primeira Guerra
Mundial (1918), e a Crise Econémica de 1929, o capital entra em crise e um novo modelo é
demandando para manter o capital vivo. De forma contraditéria, mas apresentando-se como
uma alternativa, o novo modelo de Estado Interventor tem como caracteristicas a promog¢ao
e a defesa aos direitos sociais e representa um sistema politico e econdmico com base na livre
empresa, mas com a presenca do Estado nos assuntos sociais (SOUZA, 2018).
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em linguagens artisticas especificas, é repassado para as escolas de
Itapetininga que os professores de Arte devem focar em suas linguagens
de formagio e fazer pontes entre as outras linguagens artisticas por meio
do “Caderno do Professor”, que é uma espécie de manual fornecido pela
Secretaria de Educagdo, mas, conforme mostra a pesquisa, o conteido
apresentado nesse caderno ¢ fragmentado e polivalente.

A pesquisadora fundamenta de que existe uma fragil separacio
entre os conceitos de Interdisciplinaridade e Polivaléncia com a qual os
professores de Arte tém que conviver quando lhes é cobrado um trabalho
interdisciplinar enquanto ¢ oferecido um material de apoio polivalente,
deixando os professores, de certa forma, diante de um impasse. Fica
evidente que, neste caso, o fato de o sistema de ensino nio conseguir
se adequar as diretrizes maiores, abre brechas para desproporc¢oes e
desarticulagdo dos propositos que deveriam atuar para “realizacdo” da
proposta curricular instituida e ndo enfraquecé-la.

Souza (2016), além de analisar os discursos dos professores,
desenvolveu atividades de Arte com 61 alunos usando a Abordagem
Triangular como base para a interdisciplinaridade e, em outro momento,
realizou outras atividades com base no ensino polivalente, aplicando os
contetidos das linguagens artisticas de modo fragmentado. Ao final das
atividades chegou a conclusio de que a aprendizagem demonstrada pelos
alunos a partir da proposta interdisciplinar é notadamente superior a outra
com base no ensino fragmentado. Justifica que o envolvimento da turma
¢ bem maior quando pode haver o didlogo contextual entre as atividades
trabalhadas. Isso refor¢a a importincia da contextualizagdo nas aulas de
Arte, tanto do ponto de vista da necessaria relagio entre os conteudos,
quanto da relagio desses conteudos com o curriculo oculto® que inclui
a vivéncia do aluno. Barbosa (2010) observa que para que a Abordagem
Triangular seja efetiva, o curriculo deve ser inclusivo, de modo que a

crianca seja respeitada em suas atribuices e afirma que sé6 através de

# Existe a dimensdo oculta do curticulo que emetge de situagdes ndo previstas e que corroboram
para formagio sociocultural do individuo. E o curriculo dinamizado pelas reagoes ¢ iniciativas
dos alunos, o que exige por parte do professor um trabalho de improviso, porém consciente em
sala de aula para manutengio do curso e das inten¢bes educacionais (PERRENOUD, 1995).
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Um curriculo que interligasse o fazer artistico, a histéria da arte e
a analise da obra de arte estaria se organizando de maneira que a
crianga, suas necessidades, seus interesses e seu desenvolvimento
estariam sendo respeitados e, a0 mesmo tempo, estaria sendo
respeitada a matéria a ser aprendida, seus valores, sua estrutura
e sua contribuicdo especifica para a cultura (BARBOSA, 2010,
p. 35).

De acordo com o embasamento teérico desta pesquisa, 0s
significantes “producio de arte”, “interpretacio”, “contextualiza¢io”,
“interdisciplinaridade”, “criatividade” e “afetividade” sdo associadas ao
“sucesso do ensino de Arte” através da Abordagem Triangular que é
apresentada como “discurso curricular contextualizado” para a aplicacdo
do curriculo de Arte em refutagdo a Polivaléncia que “detém todos os
males e nenhuma virtude”, no entanto, ¢ um discurso curricular que
sobrevive na Arte-Educagio. Conforme Barbosa e Coutinho (2009),
para que esses significantes sejam efetivados nas atividades de Arte, é
indispensavel a qualidade da experiéncia criativa no ensino para que a
aula ndo se resuma a simples momento de aplicacio de métodos para
a transmissdo de alguns conhecimentos. Para isso, o professor deve se
portar como mediador interativo, que leva o aluno 4 compreensiao do
objeto artistico, da técnica, da contextualizagio histérica e do ato criativo.

Marcos Aurélio Moreira Franco (2012) desenvolveu uma pesquisa
que tem como titulo: O saber ensinar Arte na concepedo de professores que lecionam
a disciplina no ensino fundamental. A investigacio foi realizada em escolas
do ensino fundamental I da cidade de Crato, regido do Sertdo do Cariri
cearense. Essa pesquisa buscou analisar como foi construida a docéncia
dos professores de Arte do municipio de Crato, os quais ndo possuem
formacio académica em nenhuma das linguagens artisticas.

Os resultados da pesquisa mostram que as vivéncias pessoais de
cada professor foram articuladas, de modo que sua formagdo docente
vem sendo construida nos limites das necessidades da sala de aula. Pela
“autonomia didatica” eles planejam as aulas a partir dos mais diversos
materiais didaticos e paradidatico alternativo. Pela experiéncia acumulada,

desenvolvem conhecimentos e habilidades em sua docéncia. Desta forma,
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a pesquisa se dedicou em detalhar o modo como os professores constroem
sua relacdo com a arte, o que concebem como ensino de Arte e como
atuam como professores.

Franco (2012) tomou como aporte tedrico e epistemoldgico o
pensamento de Maurice Tardif (2008) e Tardif e Lessard (2005), teoria
que corresponde ao conceito de “saberes docentes” como construcio
profissional ndo limitada ao saber académico, que se edifica nas experiéncias
da vida nos diversos espagos sociais como “rela¢des plurais”, de diferentes
fontes que se constituem em varios tempos e que fundamentam as a¢des dos
professores. Também o pesquisador toma o sentido de babitus teorizado por
Bourdieu (1983, 2003, 2004), que destaca que o resultado de vivéncias em
campos sociais diversos produz saberes que se manifestam na agao docente
e da base ao sentido de habitus. Esse sentido ¢ incorporado e produzido ao
longo da trajetéria do individuo por toda a vida.

A pesquisa constatou que os professores pesquisados tém como
referéncia para fundamentar o sentido do ensino de Arte e sua docéncia
as produgoes artisticas e manifestagdes culturais do seu entorno e também
as experiéncias que tiveram como alunos da antiga disciplina de Educagao
Artistica, quando foram estudantes na educacio basica e no ensino médio.

Os professores pesquisados sdo consensos em afirmarem que o
ensino de Arte deve desenvolver a sensibilidade e a expressio artistica e que
em suas praticas docentes sempre incluem os acontecimentos presentes do
cotidiano dos alunos, com a finalidade de interacdo. Quando perguntados
sobre o que caberia ao professor para o bom desempenho da profissio,
responderam que seria necessaria a formac¢do académica, vivéncia com
a area de Arte e aperfeicoamento através de estudos correspondentes a
uma formagio continuada. Os discursos apresentados pelos professores
revelam que eles tém por maior lacuna a falta de formacao académica e
formacao continuada na area de Arte.

Comenta Franco (2012) que a forma como trabalham os
professores com relaciao a Abordagem Triangular, demonstra a auséncia
de aprofundamento teérico-metodolégico, o que justifica o clamor deles

por formagao na area. No entanto, a pesquisa também demonstra que a
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concepgao de formacdo docente nio se restringe ao que se aprende em
livros ou na academia. Desta forma, o conceito de formacio, extrapola
a ideia de “formacio académica” e repercute na discussdo dos limites
do processo ligado a formacdo do professor e se insere no debate sobre
a génese cultural do individuo, a estética do cotidiano, a cultura e sua
diversidade de expressdo; elementos que tém grande peso na formagio
dos professores pesquisados, de modo que a a¢do deles sobre o curriculo
de Arte nio poderia ser “medida” apenas por um elemento norteador do
curriculo oficial e hegeménico.

O pesquisador esclarece que os professores pesquisados se
mostraram como individuos imersos em seu ambiente social e cultural
e isso, de alguma forma, contribuiu para dar contornos as suas maneiras
de pensar e agit, e por habitus, constroem uma formacio docente. Tal
“formacio” ¢ advinda da dinamica das relacGes sociais adquiridas
culturalmente que é construida em experiéncias vivenciadas em variados
campos da atividade humana. Mizukami (2004) esclarece sobre a
importancia das habilidades que sdo aprimoradas nos convivios sociais
e que contribuem para os processos de ensinar e aprender necessarios

a0 professor:

A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposiges que sdo
necessarios para que o professor possa propiciar processos de
ensinar e de aprender, em diferentes 4reas de conhecimento, niveis,
contextos e modalidades de ensino. Essa base envolve conhecimentos
de diferentes naturezas, todos necessarios e indispensaveis para a
atuacio profissional (MIZUKAMI, 2004, p. 3).

Em suas considera¢bes finais, o pesquisador salienta que

as constatacdes realizadas em sua pesquisa o fizeram perceber a

? De acordo com Pierre Bourdieu (gpud WACQUANT, 2007) o habitus é uma nogio mediadora
que ajuda a romper com a dualidade de senso comum entre individuo e sociedade ao captar “a
interiorizacio da exterioridade e a exteriorizacio da interioridade”, ou seja, 0 modo como a
sociedade se torna depositada nas pessoas sob a forma de disposi¢oes duraveis, ou capacidades
treinadas e propensdes estruturadas para pensar, sentir e agir de modos determinados, que entio
as guiam nas suas respostas criativas aos constrangimentos e solicitagoes do seu meio social
existente.



106 Sergio Gomes Carvalho e Reginaldo Santos Pereira

complexidade do estudo da docéncia em Arte, sob as circunstancias do
seu objeto de pesquisa, e que ficou convencido da necessidade de maior
aprofundamento na questdo pesquisada.

A dltima pesquisa que comentamos neste estudo é intitulada: .4 arze
na edncagdo escolar: entre concepeies e priticas, feita por Marcia Akaui Moreira
(2015) e foi realizada em escolas publicas de ensino fundamental I da
Baixada Santista e investigou a pratica docente dos professores com base
na Abordagem Triangular.

Conforme Moreira (2015) a Abordagem Triangular é uma proposta
flexivel que permite reinterpretagoes, reorganizacoes e mudangas frente
ao contexto do que o professor se propOe trabalhar. Afirma que a
Abordagem funciona como instrumento critico que poe a criticidade
em exercicio, através da “leitura” da palavra e do mundo que nos é
apresentado pelos sentidos, e que a sua inser¢do no ensino de Arte é de
vital importancia, porque se trata de algo fundamental para atividades
artisticas que dinamizam os afetos e a sensibilidade, correlacionando-os
com as potencialidades cognitivas dos alunos.

Nessa pesquisa participaram 6 professores de uma faixa-etaria entre
45 a 66 anos e sdo graduados em cursos de licenciatura em Artes Plasticas e
em Educagio Artistica e dois deles sdo também licenciados em Pedagogia.
Os professores sao também artistas plasticos e desenvolvem trabalhos
com cerdmica, pintura, escultura e artesanato. Conforme Moreira (2015),
eles construiram uma carreira de forma singular, porque testificam de
que os seus aprendizados em Arte, no tempo em que foram estudantes,
nao foram positivos. Alegam que tiveram uma Educacio Artistica restrita
que nio favorecia ao desenvolvimento do potencial criativo e nem ao
senso critico, porque foi um ensino de influéncia tecnicista e polivalente.
Informam que foram as suas proprias experiéncias como artistas plasticos
que fizeram com que superassem os limites impostos pelo ensino de Arte
aprendido na escola.

Moreira (2015) apresenta um relato dos discursos dos professores
que expressam a importancia da arte em suas vidas como sendo algo de

vital importancia, o que inspira os seus oficios de artistas, mas, quando
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comenta sobre a pratica docente deles, afirma que existe um paradoxo
entre o que falam sobre a arte, e suas atuacGes como arte-educadores.
Ela chega a dizer que os professores “parecem estar falando linguas
diferentes” ao ministrarem as aulas, porque suas praticas docentes nio
condizem com o que testificam acerca da arte, e nem com o trabalho que
desenvolvem em suas dedicacdes individuais como artistas.

A pesquisadora argumenta em torno do possivel motivo da
contradi¢do entre o testemunho pessoal e a pratica docente dos professores
e chega a conclusiao que o modo como os professores conduzem o ensino
de Arte, de certa forma, reflete a formacio que tiveram no periodo de
suas graduac¢oes durante a década de 1970, periodo no qual aconteceram
consideraveis mudangas no ensino brasileiro a partir do golpe militar de
1964. Nessa época, os cursos de formacao de professores eram pensados
sob a pedagogia tecnicista, cujo objetivo era a preparagdo dos alunos
para o mercado de trabalho. Ferraz e Fusari (2000) mostram que o
curriculo de Educagido Artistica na época, buscava valorizar a técnica e
a profissionalizac¢io, deixando de lado a cultura humanistica e cientifica
que eram cultivadas nos anos anteriores. Com base nessas informacoes,
a pesquisadora conclui que os professores reproduzem em suas aulas as
influéncias da sua formacio, de modo que nio conseguem desenvolver
atividades artisticas que trabalhem a criatividade dos alunos. Moreira
(2015) afirma que nao hd nenhum interesse por parte dos professores
em buscar aperfeicoamento em seu trabalho docente e destaca que todos
moram em uma regiao paulista bem assistida em cursos para professores.

A pesquisa também observa a falta de assisténcia pedagdgica aos
professores por parte da escola e denuncia o descaso com a disciplina
pelo sistema de ensino que fornece um material de apoio pedagdgico
“obsoleto e descontextualizado”. Os professores sio obrigados a usar um
direcionador curricular exigido pela Secretaria de Educacio denominado
de “Caderno do Professor” que, conforme a pesquisadora, é um material
editado por varios anos seguidos sem nenhuma revisio.

Chamamos a ateng¢do para a dependéncia dos professores ao uso

do “Caderno do Professot”, porque ficou claro nessa pesquisa que eles
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se mostram reféns desse material a ponto de nio planejarem sem ele.
Também ¢ importante considerar que os professores sio orientados pela
coordenacio da escola a usarem esse caderno como curriculo prescrito,
mesmo sendo considerado por eles como um suporte que nao ajuda muito.
Convém informar que esse manual é o mesmo que aparece na pesquisa
de Souza (2016), denunciado como indutor da pratica polivalente. Mesmo
uma pesquisa tendo sido feita em Itapetininga, SP e a outra na Baixada
Santista, fica evidente o uso do mesmo suporte pedagdgico, provavelmente
porque as duas cidades pertencem a um mesmo estado e estdo sob uma
mesma normatizac¢do de ensino.

Os dados revelam que pode haver vicios oriundos dos préprios
sistemas de ensino que, muitas vezes, se revelam ambiguos ou mal
resolvidos em determinados posicionamentos que acabam por reforcar
praticas educacionais que ja deveriam ter sido superadas, como ja foi
demonstrado neste estudo que o ensino polivalente em Arte tem sido
vivificado nos manuais que servem de suporte aos professores por abono
das proprias secretarias de educagio.

Sobre a tentativa de conduzir o trabalho dos professores por
planejamentos prescritos que podem alienar o ensino, Ferraz e Fusari
(1999) destacam que essa é uma pratica de forte apelo tecnicista, pela
qual professores, inclusive os de Arte, recebem planejamentos prontos e

sao induzidos a se prenderem de modo inflexivel a eles:

[...] muitos seguem os planejamentos, as propostas e atividades
divulgadas por materiais didaticos, como apostilas, livros
e manuais curriculares. [...]. Um resultado desastroso da
influéncia tecnicista na educagdo escolar que foi a descrenca
gerada no professorado, zncluindo os professores de Arte, em relagdo
ao planejamento do ensino. Planejar as aulas, ao invés de
transformar-se em algo desejado, necessario e até prazeroso,
transformou-se em um pesadelo para os professores (FERRAZ;
FUSARI apud MOREIRA, 2015, p. 129, grifo nosso).

E preciso que a coordenacdo escolar tenha uma articulacio

constante junto aos professores, para promover circunstincias de
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aprendizagem aos alunos pela mediagdo entre os professores e uma boa
situacio de aprendizagem (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).
Moreira (2015) ao sintetizar os resultados de sua pesquisa, observa
que a Abordagem Triangular nio é efetivamente aplicada, porém, percebe
que varios fatores operam contra essa realizacdo. Afirma que seria
necessario um maiotr comprometimento dos professotes em introduzir
a arte em sala de aula, de modo a acontecer um equilibrio entre o que
buscam da arte para si mesmos e suas acOes docentes. Acredita que
pode haver intera¢io entre esses dois papéis pelo intercambio da préopria
triade “Ver”, “Fazer” e “Contextualizar” que sdo os eixos que dio
composi¢ao a aprendizagem artistica na escola, conforma a Abordagem
Triangular. Acredita que “se os professores conseguirem transitar
interdisciplinarmente os conhecimentos em Arte nessa triade, poderio

se beneficiarem muito dessa Abordagem” (p. 139).

Consideragdes finais

Em conclusao as reflexdes deste texto, reconhecemos que as
discussdes em torno das pesquisas aqui apresentadas e as leituras prévias
que fizemos para este estudo, nos deram uma visao panoramica da situacdo
da Arte-Educagio, a partir do que é praticado em diferentes lugares
do pais, com destaques de diversas questdes: umas mais gerais, outras
mais regionais ou locais. Entre os principais problemas apresentados
observamos: falta de infraestrutura nas escolas para o ensino de Arte;
falta de acompanhamento pedagdgico especializado nas escolas; falta
de compromisso das secretarias de educagdo em implementar o que
esta garantido em lei; resisténcia dos sistemas de ensino que conservam
culturas escolares e regionais que influenciam os curriculos e métodos
de ensino, entre outras questoes que aparecem por consequéncia desses
problemas.

As pesquisas demonstraram que a pratica curricular da Arte-
Educacio apresenta deslizamentos com relagdo ao que estd proposto

nos PCNs de Arte e nas diretrizes curriculares, porque em nenhuma das
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pesquisas o curriculo de Arte conseguiu acompanhar os direcionamentos
do curriculo oficial e hegemonico que tem por diapasio a Abordagem
Triangular. Desse modo, fica claro que é vao o esforco de se implementar
um curriculo geral, ou ensino unificado em Arte-Educacio, o que nos
leva a concluir que quanto mais se caminha na tentativa de uniformizar
o curriculo, mais se precisa afirmar que ndo sera homogéneo, porque ha
sempre espago para o diferente e para a insurgéncia imediata de novos
sentidos (LOPES, 2015).

Destacamos duas demandas principais apresentados nas pesquisas:
a primeira, ¢ o ensino polivalente que perdura nas aulas de Arte ¢ a
segunda, ¢ a falta de cursos de formacio inicial e formacio continuada
para os professores.

A Polivaléncia sobrevive na Arte-Educacio desde a década de 1970,
e mesmo com as mudangas no curriculo de Arte a partir LDB 9.394/96 e
com os PCNs Arte em 1997, ela resiste por for¢a de uma cultura escolar
conservadora que ¢ fortalecida pela falta de investimento na area. Apos a
implementacdo da LDB, as escolas publicas ndo foram adaptadas para as
atividades artisticas e nem assistidas com os materiais necessarios. Quando
uma mudanga curricular se mostra apenas prescritiva sem oferecer as
condi¢des de mudanca, se converte em convite para a conservagao dos
antigos métodos.

A segunda principal demanda que aparece nas pesquisas analisadas
¢ a falta de oferta de cursos de formacio para os professores, mesmo
com a obrigatoriedade de formagao para atuar na area, exigida a partir
da implementacio da LDB 9.394/96 e da Lei 13.278/16.

Uma questao que constrange ¢ o fato de estarmos em um cenario
em que os espagos de formacdo de professor sio culpabilizados. A
crise educacional brasileira e as acdes de governo empregam recursos
que dao prioridade as questdes técnicas e formas de ensino, alienadas
de uma problematica mais ampla de desigualdade e injustica das
condi¢bes econdmicas, politicas e sociais de grande parte da populagio
(VASCONCELOS, 2018). Com a obrigatoriedade de graduacido dos

professores, os governos deveriam ter se empenhado para que houvesse
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oferta de cursos nas linguagens da drea de Arte, com vistas a atender
a demanda nacional, mas ndo foi o que aconteceu. Também nido é
diffcil perceber que existe um desinteresse por parte das instincias
normalizadoras da educagdo, quanto a formacio dos arte-educadores,
porque as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos especificos de
Musica, Danga e Teatro foram aprovadas em 2004 e as das Artes Visuais
em 2009, com objetivo de por em regra critérios importantes e basicos
que norteiam o campo de formacio dos professores de Arte no pais
(BRZEZINSKI, 2008).

A maioria das demandas apresentadas nos discursos das pesquisas
discutidas neste estudo, tratam de direitos adquiridos em lei para a Arte-
Educagdo, mas que nao se concretizaram. Para efetivacio desses direitos
¢ preciso que haja empenho por parte dos governos, das instiancias
educacionais, das instituicdes de ensino superior e, principalmente, por
parte dos préprios arte-educadores que precisam fazer com que suas vozes
sejam ouvidas, do contrario, o problema sera perpetuado. E preciso que
haja luta para que seja posto em pratica o que se tem por direito, pois
nao adianta termos direitos estabelecidos sob leis bem formuladas sem

vontade politica dos governos e das instituices para sua implementagao.
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Capitulo 5

O preconceito racial na perspectiva das imagens:
olhares plurais

Edmacy Quirina de Souza

Introducgao

Tomamos como ponto de partida para este estudo as questdes
raciais na infancia e como os marcadores sao construidos e até fortalecidos
nas escolas que atendem as criangas menores de seis anos de idade.
Sabendo que as criancas vivem uma pluralidade de experiéncias na
escola, o estudo propos uma discussio sobre a diferenca étnico-racial em
creches e pré-escolas e a contribuicio das experiéncias de acordo com o
marcador racial na construcio da subjetividade do sujeito infantil. Ao invés
de investigar se existe o preconceito racial nas escolas ou a sua origem,
pretendemos problematizar o que ocorre no campo da diferenca racial
nas instituicbes de ensino ou como a crianca lida com a diferenca entre as
pessoas brancas e as pessoas negras, com base nas imagens que lhes sio
apresentadas diuturnamente e nos discursos fabricados nas escolas, uma

vez que “[...] os discursos nao tém apenas um sentido ou uma verdade,
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mas uma histéria, e uma histéria especifica que nao o reconduz as leis
de um devir estranho” (FOUCAULT, 2012, p. 155).

E necessario atentar para a presenca reconhecida do preconceito e
da discriminacio racial na sociedade e, consequentemente, sua persisténcia
no ambiente educacional, pois observamos que ha uma institucionalizacao
do racismo nos espacos educativos, com a apresentagdo de imagens
(figuras, gravuras de pessoas, criancas ou bonecas) macicamente de
pessoas brancas. Percebemos que o racismo a brasileira também se
fundamenta nos discursos do branqueamento em que hé a presenca de
um ideal branco acreditando que o impacto da inferioridade do negro
sera minimizado com a miscigenacio.

A auséncia do reconhecimento positivo das criangas negras das
creches e pré-escolas e dos seus referenciais da cultura afro-brasileira
pode suscitar sentimentos de inferioridade e a busca constante pelo

branqueamento, o que leva a construir

[..] uma pedagogia da infincia branqueadora, que procurava
apagar o pertencimento étnico-racial das criancas pequenininhas
negras e legitimar enquanto unica fonte de cultura os saberes
eurocéntricos. As crian¢as pequenininhas negras nesse contexto
sdo cotidianamente violentadas, existindo um processo de
mutilacio da sua humanidade, criando visao negativa de sua
ancestralidade, bem como um processo de subjetiva¢io marcado
pela racializagdo dos corpos negros e pela legitimacdo das

desigualdades sociais (SANTIAGO, 2015, p. 457).

Nesse sentido, este artigo objetiva analisar os discursos
produzidos pelas criangas e professoras destacando as relagSes de
saber-poder presentes em tais discursos e como estes revelam a questao
racial a partir das imagens (imagens de bonecas, criancas e desenhos)
que ornamentam os espagos e os ambientes (paredes, portas, muros,
murais) das instituicGes de educacdo infantil. Buscamos atentar para
os discursos produzidos ou silenciados, com a utilizacdo de técnicas
de discussdao no grupo focal. A técnica do grupo focal, utilizada na

pesquisa, possibilitou intera¢Ses, partilhas e trocas de experiéncias
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entre as pessoas envolvidas. Segundo Morgan e Krueger (apud GATTI
2005, p. 9), “a pesquisa com grupos focais tem por objetivo captar, a
partir das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes,
crengas, experiéncias e reagoes” e os discursos, “de um modo que nio
seria possivel com outros métodos”.

Para discutir a tematica proposta partimos do viés metodolégico
interdisciplinar dos Estudos Culturais que analisam o aspecto social a
partir do seu carater discursivo suas consequentes relacSes de poder,
possibilitam uma discussio proficua, uma vez que essas bases tedricas
vém desenvolvendo trabalhos diversos na area das questOes de raca,
etnia, género, identidades culturais, e por sua dimensao politica do
conhecimento.

Os Estudos Culturais, ao sinalizarem a articulacio entre a
teorizac¢ao e a pratica politica engajada nas lutas sociais das comunidades
destituidas social e economicamente, das culturas negadas, dos grupos
subjugados, do outro diferente, abrem pistas para compreender o jogo
das relacbes de poder-saber existentes nas institui¢cGes de educagio
infantil. A incursao teérica com essa rubrica permite uma multiplicidade
de possibilidades analiticas e, certamente, uma das “chances que temos
de ndo nos tornarmos meros espectadores do exterminio que esta sendo
praticado em nome da mediacdo de uma politica racista com poucos
precedentes” (COSTA, 2004, p. 35).

A pesquisa e os estudos desenvolvidos com essa base teérica
nao estdo preocupados necessariamente com o que essencialmente ¢ a
infancia, ou com a forma mais adequada de educagio ou com a qualidade
do ensino oferecido as criancas, muito menos com o que é setr negro/a,
set branco/a ou ser diferente, embora essas sejam questdes importantes,
mas procuram estudar como determinadas formulacoes discursivas se
constituem como verdades em jogos de linguagens e como os objetos
do mundo social sio construidos discursivamente. Foi nessa perspectiva

que pretendemos apresentar o estudo.
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A pesquisa empirica aconteceu nos anos de 2013 e 2014, nas
institui¢des de educacio infantil (creches e pré-escolas) da rede municipal
de ensino de Itapetinga, cidade situada na regido Sudoeste da Bahia.
As imagens foram coletadas em doze institui¢des de educacio infantil.
Para a participacdo no grupo focal, selecionamos a Escola Stuart Hall,
que atende a criancas de quatro a seis anos de idade. A Escola Stuart
Hall atende a 339 criancas nos turnos matutino e vespertino, sendo
nove turmas de pré-escola, com o total de 225 criangas, e cinco salas
de criangas no primeiro ano do ensino fundamental. Dados do censo
escolar de 2014 revelam que, nas turmas de educa¢io infantil, havia
entre 20 e 28 criangas por sala. Para participarem do grupo focal, foram
selecionadas, aleatoriamente, uma turma do turno matutino, criancas
de quatro anos de idade, e uma turma no turno vespertino, criangas de
cinco anos de idade.

A constituicdo do grupo focal se deu com duas turmas da
pré-escola. O pré-1 atende a criancas de 4 anos de idade (um total de
23 criancas), e o pré-11, a criangas de 5 anos de idade (24 criancas).
Participaram, portanto, 47 criancas. Cada turma foi dividida em dois
grupos de onze a doze criangas para facilitar a discussdo e ouvir melhor
o que elas teriam a dizer. Apés a discussdo em cada grupo menor,
juntamos os pequenos grupos e formamos o grupo das criangas de cinco
anos e o grupo das criancas de quatro anos. Sendo um unico encontro
para cada grupo de criangas. Este encontro durava, uma média, de duas
horas para cada grupo.

O quadro docente da institui¢do compunha-se de onze professoras
no total, todas com curso superior, sendo trés com especializacdo. Trés
tinham carga horaria de quarenta horas semanais na prépria escola, e as
demais, apenas vinte horas semanais. A coordenadora pedagdgica ¢ a
diretora também tinham formacao de nivel superior. Todas as professoras

contavam com mais de trés anos de experiéncia.

ome ficticio em homenagem ao grande pesquisador da Diaspora Africana.
I'N fict h g grand dorda D Af
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Participaram do grupo focal (07) sete professoras, a coordenadora
pedagdgica e a diretora da escola, totalizando nove (09) profissionais que
atuam na educacio infantil. Porém, na discussiao dos dados, todas foram
denominadas “professora” para nido haver distingao entre as falas das
professoras e da direcdao. O encontro com as professoras se deu em uma
tarde, com duracdo de trés horas de discussao.

Os discursos produzidos pelas criangas e professoras foram
gravados em gravadores de dudio e, posteriormente, transcritos na integra.
A todos os sujeitos da pesquisa foram dados nomes ficticios, de origem
africana.

Entre as criangas, surgiram temas como amizade, inteligéncia e
riqueza, cuja categoria denominamos: “A cor da amizade, inteligéncia e
riqueza: o olhar das criancas”. Entre as professoras, surgiu a discussdo
sobre a explicitacdo ou nio do preconceito no contexto escolar, a qual
denominamos “A Manifestacdo do preconceito no contexto escolar: o

olhar das professoras”.
A cor da amizade, inteligéncia e riqueza: o olhar das criangas

Inspiradas nos estudos de Fazzi (2006), Cavalleiro (2011),
levantamos alguns questionamentos com as criangas, que permitiram
a orienta¢dao do grupo focal, tais como: a questdo da cor da pessoa da
imagem apresentada: se era bonita e porque era bonita. Se eles/elas
declarassem feia, por que era feia; qual eles/elas gostariam de ser; qual
gostaria que fosse seu/sua amigo/a; com qual gostaria de brincar; e, por
fim qual parecia ser rica e qual parecia ser pobre e por qué.

Lembrando que esta discussdo foi problematizada a partir da
imagem. Segue abaixo algumas imagens coletadas nas escolas de
educacgio infantil para exemplificar. A proposta aqui nio se constitui
em analisar as imagens, mas os discursos das criancas e professoras a

partir das mesmas.
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Imagem 1 Imagem 2

Imagem 3 Imagem 4

Fonte: Acervo do autor.

Com as imagens projetadas na parede, propusemos alguns
questionamentos as criangas, como estes: Qual figura de menino ou

menina elas gostariam que fosse seu/sua amigo/a; com qual gostariam de
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brincar; qual figura parecia ser rica, qual parecia ser pobre, qual parecia
ser mais inteligente (sabido/a)* e por qué?

A maioria das criangas preferiu brincar e ter como amigo os/
as personagens brancos/as. Duas criancas (pardas®) disseram que
gostariam de ter como amigo a boneca negra. Uma crianca (preta) disse
que escolheria a boneca negra para ser sua amiga. Uma menina (preta)
preferiu a “pretinha” para sua amiga. Um menino (pardo) disse que queria
namorar com a bonequinha branca. Uma crianga (parda) declarou nio
gostar da boneca negra porque “ela é toda preta”. Um menino (pardo)
falou que nio gostaria de brincar com a bonequinha negra porque “esta
muito preta”. A maioria das criancas falou em ter amigos/as negros/as e
que gostava de brincar com eles. Um menino (preto) disse que gostaria de
ter o boneco branco como amigo, enquanto uma crianca (parda) gostaria
de ter como amigo a boneca loira.

Houve, entre as criancas, preferéncia, tanto para brincar, como
para ter como amigos, crian¢as brancas. Notamos que as criangas mais
escuras (pretas), eram as que ficavam mais isoladas e timidas, inclusive no
momento do grupo focal. Nao havia muita interagdo com essas criangas.
Isso confirma a tese de Nogueira (2000, p. 297) de que “as relagoes
pessoais, de amizade e admiracdo cruzam facilmente as fronteiras de
marca (ou cot)”, pois as crian¢as mais escuras no espectro de cor sdo as
que sao mais discriminadas.

Como forma de interagir com a crianca, levei para a sala de aula
um livro de histéria infantil .4 Amizade nio tem cor, que conta a historia de
uma crianca negra que foi transferida para outra escola e era discriminada.
Ao concluir a historia, um garoto (pardo) afirmou que nao gostava de ter
amigos pretos e que podia xingar e criticar a crianga preta. Inclusive ha
trés colegas negros de cor mais escura na sala, e este garoto declarou nao
gostar deles. No entanto, mantém uma relacio proxima com as criangas
que apresentam uma cor mais préxima da sua, ou seja, parda.

No Brasil:

2 Utilizamos esta palavra por ser muito recorrente no contexto das criangas e seus pais.
* Utilizaremos aqui a categoria de cor (branco, preto e pardo) para diferenciar a crianga preta e
parda, uma vez que no recorte racial, estas sio negras.
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Um individuo pode ter preconceito contra as pessoas de cor,
em geral, e, a0 mesmo tempo, ser amigo particular, cliente ou
admirador de determinada pessoa de cor, sem que isso cause
espécie ou implique uma mudanca de atitude ou de conceito
das demais pessoas em relacido a ele, pois que ndo envolve
uma redefini¢io de atitude ou de ponto de vista de sua parte
(NOGUEIRA, 2000, p. 297).

Em relacio a inteligéncia e riqueza, vejamos alguns argumentos
das criangas: para elas, as bonequinhas loiras sempre pareciam ser mais
inteligentes e ricas. Questionadas, uma crianca disse que é “porque da
comida pros outros”. Perguntei “Como assim, da comida para os outros?”’,
respondeu: “O branco da comida pro homem e pra mulher”. Uma crianga
disse que a bonequinha negra parecia ser pobre “porque tem o cabelo
feio”; ja, para outra menina, a bonequinha branca parecia rica “porque
tem o cabelo bonito”.

O olhar da crianca de que a pessoa branca dia comida para os
pobres, isto é, para os pretos, pode estar associado a cultura social
e midiatica, em que a pessoa negra sempre aparece em situacio de
desvantagem social e econdmica. Observamos que a relacio de beleza,
de riqueza estd ligada muitas vezes a estética do cabelo. O preconceito em
relacdo a aparéncia fisica, sofrido pelas criancas negras, e as constantes
representagdes negativas e estereotipadas, reforcadas pela escola e pela
midia, contribuem para isso.

Essas cicatrizes ficam gravadas ndo apenas na memoria das
criangas, como no corpo. Essa pedagogia do corpo, ora ¢ amena e discreta,
ora é escancarada, mas, quase sempre, € eficaz, duradoura e resistente.

Louro endossa essa anilise:

Possivelmente, as marcas mais permanentes que atribuimos as
escolas nio se referem aos conteddos programaticos que elas
possam nos ter apresentados, mas sim se referem a situacdes do
dia-a-dia, a experiéncias comuns ou extraordindrias que vivemos
no seu interior, com colegas, com professores e professoras. As
marcas que nos fazem lembrar, ainda hoje, dessas instituicoes
tém a ver com as formas como construimos nossas identidades

(LOURO, 2013, p. 18).
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Para que essas marcas se efetivem dessa forma, faz-se necessario haver
investimento, principalmente pelas institui¢oes, como a familia, escola, midia,
igreja; as leis também devem participar dessa produgio, ao disciplinar o olhar
e o corpo das criancas. “Todas essas instancias realizam uma pedagogia,
fazem um investimento que, frequentemente, aparece de forma articulada,
reiterando identidades e praticas hegemoénicas enquanto subordina, nega ou
recusa outras identidades e praticas” (LOURO, 2013, p. 25).

Essas considera¢des nos levam a repensar as nossas praticas
pedagodgicas, rituais, escolhas e intervencdes, pois, geralmente, quando
organizamos um estudo a respeito das pessoas negras, do processo da
escravidao e da histéria dos/as africanos/as nas escolas, descrevemos como
seres inferiores, pobres coitados que foram escravizados. Geralmente a
crianca negra ¢ selecionada para encenar uma escrava, uma faxineira,
uma profissio tida como inferior. A crianga branca vai imitar a princesa,
uma posicao de destaque. Lembro-me muito dessas situagdes na minha
vida escolar, quando as criangas mais brancas da sala de aula sempre eram
selecionadas para os papéis de destaque.

A crianca negra, nessas ocasides, podera se sentir constrangida e
humilhada. A mestica (parda), com certeza, tenderd a se afastar do grupo
racial negro e procurara se aproximar da pessoa branca. A crianga branca,
por sua vez, se sentird orgulhosa por fazer parte do grupo apontado como
superior e podera vir a desenvolver uma posi¢io de superioridade frente
aos outros colegas. Quem ja ndo ouviu pessoas se orgulharem da sua
ascendéncia italiana, germanica, portuguesa e excluir, ou nio revelar, a
ascendéncia africana ou indigena?

Todas essas praticas, de algum modo, enclausuram e limitam
sentidos a respeito de alguma coisa ou de alguém, instituem modos de
produzir verdades sobre o outro, modos de constituir o outro, de cercar
esse outro dentro de alguns limites (FISCHER, 2012).

As praticas educativas, na condi¢do de praticas sociais, tém uma
dimensdo cultural dependente de significados, haja vista que ndo ha
educacido que nio esteja imersa na cultura, e a cultura da infincia nos

impulsiona a:



126 Edmacy Quirina de Sonza

Rever o absolutismo do pensamento, a intolerancia das praticas
discriminatérias, a considerar as possibilidades de um transito
entre competéncias e sujeitos diversos, mas, nem por isso,
hierarquizaveis e desiguais, apenas consoantes a outras praticas e
a outros sujeitos que a um sé tempo se fazem como nosso outro
e um mesmo, no estar junto e no fazer da propria sociedade

(GUSMAOQ, 1999, p. 52).

E reconhecer a conexdo da diversidade cultural e as relacbes de
poder que permeiam as diferentes culturas, rompendo com uma educagio
em que o diferente deve ser transformado num igual e se submeta a
um modo cultural que se acredita natural, universal e mais humano
(GUSMAO, 1999).

Uma pedagogia de invisibilidade ou de silenciamento do
preconceito racial na escola favorece o racismo e dificulta o pluralismo
cultural, social e étnico no ambito escolar. Para que haja uma educagio
realmente antirracista, faz-se necessario potencializar acdes que visem
a conscientizag¢do sobre a igualdade subjacente as cores, etnias e ragas.

E necessario promover esta discussio em sala de aula com criancas
da educacido infantil. Uma discussdo franca e aberta com as criancas
pequenas seria o inicio para a promoc¢io do respeito e valorizacio da
identidade étnico-racial. Ao se trabalhar com a identidade étnico-racial
deve-se tomar cuidado para nio apagar a diferenca, para nio segregar
a crian¢a; mas unir no respeito mutuo, cada um se aceitando, nas suas
caracteristicas fisicas, culturais, sociais, econémicas e valorizando a

diferenca do outro.

A manifestagdo do preconceito no contexto escolar: o olhar das
professoras

Ap6s a exibicdo das imagens as professoras, questionamos se elas
ja haviam presenciado ou percebido situagdes de discriminacido racial
dentro do espaco escolar, seja entre as criangas, seja de adulto para com

as criangas, seja entre os adultos.
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A professora Laine declarou que percebeu essa discriminagao no
dia em que estive na sala (ho momento em que estava fotografando) e
conversel com as criangas e com a professora sobre o projeto, sobre a
questao racial, sobre a pessoa negra e branca. Conforme essa professora,
as criangas disseram que nao eram negras e exemplificou: “E até o
aluno X, que é mais escuro?, disse: ‘ndo, tia, eu ndo sou negro, nio”’.
As professoras continuavam com dificuldade em atribuir as categorias
negro/a ou preto/a as pessoas do grupo racial negro, geralmente preferiam

59 <¢ N3 5 ¢

utilizar as categorias “moreno”, “escuro”, “mais escuro”, “escuro mesmo”
ou, entio, no diminutivo, como “pretinho/a”, “escurinho/a”, talvez para
minimizar o peso do termo negro ou preto.

A professora Zelika disse que na sala dela havia duas alunas negras
(o termo “negra” esta se referindo a cor preta, pois, como a maior parte
das criangas da sala de aula é negra (preta e parda), esse termo “negra” se
refere a condicdo das criangas de serem pretas. Segundo essa professora,
uma falava com a outra em tom de xingamento: “Vocé ¢ preta. Vocé ¢é
preta, no ouvido da colega, querendo mesmo ofender, e af eu tive que
intervir, mas ela falava com tom de ofensa”. No entanto, a professora nao
falou qual ou como se constituiu a sua intervencio, e no era proposta
da pesquisa investigar como se dava o processo de intervencio dos/das
professores/as em situacoes conflitivas.

A professora Haifa contou que havia uma aluna “mais escura”
na sala, a qual um colega s6 se referia como “aquela pretinha ali, aquela
pretinha”. De acordo com a professora, essa referéncia se dava mais por
nao saber o nome da colega, do que por um ato de discriminagao, pois,
no dia a dia, ela ndo percebia atos discriminatérios. A professora Adla
interferiu na discussdo complementando: “assim como falam aquela
gordinha, aquele baixinho”.

Vemos que as professoras geralmente tentam minimizar a
discriminacdo racial explicitada entre as criangas. Talvez seja por nao saber
o nome, mas pode muito bem ser um estigma — a pretinha —, como se a
crianca nio tivesse nome e o que a caracteriza, o que fica em destaque,

¢ a cor da sua pele. Em situacGes semelhantes, a pessoa negra, ora nio

* Mais escuro significa o negro retinto.
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tem nome, ora o nome vem acompanhado do adjetivo preto: Joao preto,
Maria preta, Nelson preto.

Uma cena do filme A boa mentira, dirigido por Philippe Farladeau,
¢ bem instigante sobre esta questdo da cor. No filme, um grupo de
criangas negras fugira do Sudio e se refugiara em Kakuma, no Quénia.
Ao se deparar, pela primeira vez, com um grupo de pessoas brancas, uma
crianca questiona: “Alguns deles ndo tém cor?”. Outra crianca respondeu:
“Nao, porque nasceram sem pele”. Esta cena ilustra a visio que temos
uns dos outros e a nossa inven¢ao sobre cor, raga e etnia.

Mas o que ¢ ser branco/a, ser negro/ a ou ser de qualquer outra cor,
rac¢a ou etnia? Quem inventou essa classificacdo? Por que eu sou negro/a?
Quem me denominou como sendo negro/a? Lembro-me de uma aula do
professor Valter Silvério’, em que ele, ao discutir a questao étnica em sala
de aula, foi questionado por um aluno africano que afirmou ter aprendido
o que ¢ ser negro/a aqui no Brasil, e que 13, onde vivia, era apenas um
jovem que pertencia a determinado grupo, falava certo idioma local e nao
era denominado negro. Fica entendido que quem inventa a pessoa negra
¢é a branca, como uma maneira de diferencia-la de si mesma.

A professora Aisha comentou que em sua sala de aula nunca
percebeu uma situacdo de discriminacdo de forma gritante; em tempo,
questionou que nao sabe até que ponto ela pode falar em situagio
gritante ou de intensidade do preconceito em sala e declarou: “gritante,
ao ponto de ofender nio teve. Agora tem naquela questio de, na hora
de fazer uma apresentagiozinha, correr e pegar na mio da crianca mais
clara. Isso ja percebi. Mas ndo como algo gritante a ponto de ofender,
nunca percebi”.

Talvez estas atitudes das criangas ja revelem situac¢oes gritantes
de discriminagido e preconceitos. As criangas que praticam tais acoes,
igualmente aquelas que sofrem a discriminag¢io, sao vitimas de uma
sociedade perversa e desumana. Utilizamos um pensamento de Nelson
Mandela, divulgado em muitos documentos e sites: “Ninguém nasce

odiando outra pessoa pela cor de sua pele, ou por sua origem, ou sua

5 Valter Roberto Silvério ¢é professor associado do Departamento e Programa de Pés-Graduagdo
em Sociologia da Universidade Federal de Sio Carlos (UFSCax).
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religido. Para odiar, as pessoas precisam aprender, e se elas aprendem a
odiat, podem ser ensinadas a amat™.

A professora Kali disse que havia um menino de trés anos em sua
sala de aula “bem branquinho”, que nio pega na mio da colega preta. Ela
¢ uma “aluna bem moreninha, bem moreninha, e ele ¢ bem branquinho.
Nio se aproxima. Na fila, na hora de participar das brincadeiras, sentar
a mesa, ele ndo senta, nao se aproxima. Estou trabalhando. Ja conversei
com os pais, e eles disseram que € assim mesmo”.

Outra professora questionou sobre a cor do pai e da mae, se eles
eram brancos. A professora respondeu que sio da cor da crianga. Sob o
olhar da professora, sdo considerados, socialmente, brancos. A professora
Chiaka declarou: “Eu ja vi caso de crianga ter raiva dela mesma por ser
negra, e a familia dela toda é negra. Teve que passar por um psiclogo
por nio se aceitar, a familia toda negra. A av6 negra, o avé negro, os
tios negros”.

Esse discurso de a pessoa negra niao gostar de si vai sendo
construido desde a infancia. Se muitos adultos nio se aceitam como
pessoas negras, imagine uma crianga que se encontra em processo de
construcdo da identidade racial e que se depara diariamente com situa¢oes
de preconceito, em casa, na rua, na midia, na escola?

As escolas nao as representam; as historias de principes e princesas,
heroéis e heroinas sao de pessoas brancas; as apresentadoras de programas
infantis da 'T'V, os atores e as atrizes, todos/as geralmente sio brancos/as.
Quais sdo as referéncias para essas criancas? A escola tem trabalhado essas
tematicas em sala de aula com as criancas ou tem se omitido e silenciado?
Como a crianga negra poderia construir uma visao positiva dela e de seu
grupo racial se, continuamente, se depara com esteredtipos, preconceito,
estigmatizacdo da pessoa negra? Como ela podera se aceitar se ela vé
o tempo inteiro a pessoa negra em situacoes inferiores e humilhantes,

quando ndo ouve ou vivencia xingamentos?

¢ Disponivel em: http://jornalggn.com.br/noticia/ninguem-nasce-odiando-outra-pessoa-pela-
cot-de-sua-pele http://arquivo.geledes.org.br/areas-de-atuacao/educacao/planos-de-aula/
planos-mais-lidos/18442. http://pensador.uol.com.br/frase/MzM1Njlw/. Acesso em: 20 fev.
2015.
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A professora Kadija afirmou: “Eu ndo presenciei muito essa
questido de preconceito entre as criangas, ndo. Se alguma coisa acontece,
vem mais da familia. Se tem é porque alguma coisa 14 fora foi dita, por
parte da familia; mas, em relacdo a crianga, assim, eu acho que nao tem”.

Normalmente as escolas tendem a culpabilizar as familias pelo
comportamento que as criangas desenvolvem ou expressam nos espagos
infantis sem, muitas vezes, perceber que esta instituicio também se
constitui num campo de for¢a nas rela¢des raciais, num espago de
preconceito e de nio valorizagdo da diferenca. Em consonancia com esta
discussao, Costa (2008, p. 491) analisa que a pedagogia escolar tem sido
um dos “territorios privilegiados da normalizagao de sujeitos. [...] o lugar
onde a ‘identidade normal’ ndo é apenas o modelo a ser atingido, mas
onde ela se fortalece mediante a constante vigilancia sobre os ‘anormais™’.

A professora Aisha falou: “Eu acredito que isso é uma coisa
interna”. A professora Kali voltou a histéria do seu aluno “branquinho”
que n3o pega na mao da crianga negra e complementou “Acho que ele
nao sabe o que é preconceito, mas ¢ dele mesmo”.

Nesses discursos, captamos uma visao do preconceito como algo
inato. Embora a crianga nio saiba o que é o preconceito, “ja nasceu
com ele”. Esse olhar impde uma naturalizagdo do preconceito e da
discriminacdo. Se a crianca nasceu preconceituosa, o que se ha de fazer?

A professora Kadija concordou com a ideia de que o preconceito é
inato e confirmou que acha “que ¢ deles mesmos”. E cita, como exemplo,
jogadores de futebol que, geralmente, mantém relacoes afetivas inter-
raciais, ou seja, casam-se com mulheres loiras. “Aquele que foi chamado
de macaco... ele é negro mesmo... Ele vocé pode chamar negro mesmo’,
ele nem pode dizer que ele ¢ moreno, é casado com loira, loira, loira. A
maioria deles é casada com loira”.

Constatamos aqui um discurso ja anunciado anteriormente,
quando se usa a expressiao “negro mesmo”, para enfatizar a tonalidade

da cor, ou seja, para enfatizar que é preto, muito preto. A professora

7 Reforgo da cor, para nio dizer que o jogador é preto.
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Adla complementou esse discurso evidenciando que ha um fetiche dos
homens negros para com as mulheres loiras. A professora Aisha citou
um ditado popular. “Os ditados exageram, mas também confirmam a
opinides do dia a dia da gente, né, que os opostos se atraem. E verdade.
Em relagdo as pessoas”.

Uma das explicagdes para a unido inter-racial no Brasil perpassa
pelo discurso do branqueamento, ou seja, manter uma relagdo desse tipo
se constitui em simbolo de sucesso, honra e poder, além de possibilitar
o branqueamento das gerag¢oes futuras. Outra explicacdo é o que Telles
chama de “troca de status (status exchange)”, quando “o membro de um
grupo racialmente subordinado pode se casar com membros de grupos
raciais dominantes, oferecendo em troca outras caracteristicas positivas
de status, tais como educacio ou classe social” (TELLES, 2003, p. 154).

Mas, por outro lado, faz-se necessario destacar que um homem
ou uma mulher branco/a pode muito bem se apaixonar, enamorat-se de
uma pessoa diferente do seu grupo racial. Geralmente ha julgamentos,
como: “o que aquele/a branco/a viu naquele/a negro/a?” Do outro lado,
“o/a negro/a teve a sorte de algum/a branco/a gostar dele/a”, como se
nao fosse possivel haver relacio afetiva entre diferentes grupos raciais.

Em relagdo ao preconceito, a professora Dalila declarou:

Eu me peguei com preconceito. Ia andando sozinha na rua e veio
um adolescente escuro, e eu fiquei com medo. Sera? Sera que é
algum... E af depois que ele passou, eu falei poxa vida! Nao foi né...
poxa vida, olha que preconceito... eu me peguei... eu me perguntei:
sera se fosse branco eu tomaria esse susto que eu tomei? Eu me
peguei, e eu pedi perddo a Deus por ter agido assim com aquela
criatura de Deus ali, que passou. Senhor me perdoa e tira isso de
mim (GRUPO FOCAL, 15/08/2014).

A professora Aisha argumentou:

Esta situagao tem muita relacio com a violéncia. Quetendo ou nio
as pesquisas... A gente vé na televisdo... Infelizmente o alto indice
de criminalidade est4 entre adolescente, homens negros. Acho que
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isso influencia a gente ter esse tipo de reagao, e isso ndo acontece
s6 com ela nao. Isso acontece com todo mundo, acontece com a
gente, todos os dias (GRUPO FOCAL, 15/08/2014).

A professora Adla buscou relativizar o discurso e assegurou que,
quando “Vocé esta no lugar deserto, isso pode acontecer, pois ir andando
na rua em um lugar deserto e ter alguém andando atras de vocg, claro
que fica com medo, nio sabe quem ¢é a pessoa”. Mas a professora Dalila
rebateu dizendo que, em outra situacio, ela se deparou com uma cena
semelhante, s6 que era de um rapaz branco, e endossou: “eu ndo fiquei
com medo”.

Esses discursos confirmam a visao que temos das pessoas negras,
por mais que ndo queiramos ter esse tipo de comportamento, de que
negro/a é sinonimo de delinquente, bandido/a e de violéncia. A violéncia
policial contra pessoas negras ¢ uma mancha brasileira, mas, também, a
impunidade é escancarada e chocante. Rotulando de auto de resisténcia,
promovem-se atos de execu¢do sumaria. Um exemplo deste tipo de
execucao foi a chacina que aconteceu na madrugada do dia 6 de fevereiro
de 2015, no bairro do Cabula, em Salvador, com o assassinato de doze
jovens negros numa suposta troca de tiros®, mostrando um genocidio
negro institucionalizado.

Exemplos nio faltam nos jornais televisivos em sites como o
Geledés, que denunciam o racismo cotidiano. Se o cidadio comum vé
a pessoa negra como bandido, a policia ainda mais. Para Santos (2000,
p. 62), “a sociedade tem os ndo-brancos como marginais em potencial,
¢ razoavel que as policias (sobretudo a militar) reservem para estes a sua
maior aten¢io”, constituindo um racismo armado a mando do Estado.
Como enfrentar esse racismo institucionalizado? E isso nos faz lembrar

a musica “Quem policia a policiar”’

# Noticiarios em varios sites: http://www.geledes.org.br/. http://negrobelchior.cartacapital.com.
br/2015/02/09/pm-baiana-e-maquina-de-matar-negros-e-o-governo-grita-gol/. http://www.
revistaforum.com.br/blog/2015/02/segundo-testemunha-vitimas-da-chacina-do-cabula-na-
bahia-estavam-desarmadas/.

? Musica exibida no documentério “Zumbi Somos N6s. Quem policia a policia?”. Quando a policia
brasileira foi criada, sua fungao principal era controlar e reprimir quilombos e ajuntamentos
escravos. No primeiro presidio, 95% dos presos eram negros. Quem policia a policia? A seguranga
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O que chama a aten¢io nesses discursos é que, apesar de as
professoras afirmarem que nio percebem a discriminacido ou o preconceito
racial no espago escolar, os discursos mostrados pela linguagem verbal e
imagética estao impregnados deles, tanto em relagio a crianca, como em
relacdo as professoras. Para Cavalleiro (2011, p. 52), “Se por um lado, ha
um discurso que afirma a inexisténcia do preconceito na escola, por outro
h4 um indicativo de que os pequenos alunos pré-escolares percebem as
diferencas étnicas”.

Acreditamos que as instituicOes educativas e suas praticas fabricam
os sujeitos e sdo fabricadas por eles, engendrando representacdes de
género, etnia, sexo e de classe (LOURO, 2012), identidades que sio
produzidas nas tramas da linguagem e da cultura.

Estudos tém revelado (PIZZA, 2000; HASENBALG; SILVA,
1990) que o sistema educacional conserva um referencial sempre de
prejuizo para com a populagdo negra. As manifesta¢oes de preconceitos e
racismos despontadas nas institui¢cGes educativas sao tratadas, na maioria
das vezes, de maneira disciplinar por parte da comunidade escolar. Outra
hora acredita-se na inocéncia dos conflitos, legitimando cada vez mais a
dominacido branca. Muitos desses conflitos acabam por validar situacoes
de violéncia étnico-racial, que nos sio apresentadas cotidianamente.

No final do grupo focal, solicitei que as professoras falassem um
pouco sobre aquele tipo de organizacio das escolas, o que elas pensavam
sobre aquele tipo de ornamentacdo do espaco escolar.

A professora Adla deu inicio aos depoimentos:

E complicado falar o que se passa na cabega dos professores, mas
eu acho assim que nio despertou esse olhar para a inclusido da
crianca negra nesses cartazes, para poder despertar o olhar da
beleza do negro... pode ser que ndo tenha despertado. Eu acho

publica ¢é insegura quando vé um suspeito cor padrio. Na relagio farda e cidadao, guerra é
codinome, morte ¢ prisio, solu¢io. Quem policia a policia? Quem a estatistica negligencia? O
patricio ao colocar a farda torna-se oposicio. A inversio de cor oculta o verdadeiro suspeito.
Atencao o plano ¢é perfeito, executado milimetricamente desde a escravidio. Quem ¢ racista,
quem ¢ bandido, quem ¢é suspeito, quem ¢ sangue bom? De suspeito em suspeito, entre erros
e acertos, culpa-se a nagdo. Quem policia a policia? O que esperar de um pafs que mata sua
populacio na idade mais produtiva? E quem lucra com essas mortes? A industria de armas? A
industria de fardas? Os cemitérios, as funeririas? E o que eu tenho a ver com isso? E o que vocé
tem a ver com isso? E quem policia a policia? Quem policia a policia?
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que nio ¢ intencional (esses cartazes), porque sempre quando a
gente acaba trabalhando em escola e vé a facilidade de fazer ...
ve as dificuldades de conseguir material... Eu acho que nio foi
nada proposital, nada de pensar assim ah! ndo, vou fazer o branco
porque é mais bonito. Acho que foi uma questdo comodismo e
nio refletir isso (GRUPO FOCAL, 15/08/2014).

Independentemente de ser ou ndo intencional, e acreditamos
que ndo seja, ndo se pode negar a existéncia da discriminacdo. Para
Abramowicz e Oliveira (20006, p. 49), “o preconceito e a discriminacio,
ainda que de forma escamoteada, sdo muito presentes na escola e essa
instituicao, apesar de utilizar o discurso da igualdade, nio respeita as
diferencas e, diante disso, as ctiancas negras para obter sucesso na escola
precisam branquear-se”. A professora Haifa declarou que, as vezes, a

escola faz encomenda e

As pessoas que fazem nio vai pensar... ela tem o emborrachado
cor de pele... ela vai trabalhar tudo em cima daquilo que ela tem...
A professora Kadija faz, ¢ coisa dela, é professora, trabalha com
essa questdo. Se vocé encomendar, ela vai sempre fazer um negro,
porque ¢ coisa dela, né (grifo nosso).

A professora Laine disse que, realmente, prevalece a pessoa loira,
mas prop0s que, a partir daquele momento, iria fazer diferente e construir
painéis mais com criancas negras. Colocar “s6 um da cor clara e mais da
cor escura... Como tem ali, varios loiros e s6 um negro, agora, fazer varios
negros e s6 um ou dois brancos para ver a reacdo tanto das criangas, como
de quem chega a escola” (GRUPO FOCAL, 15/08/2014).

A professora Dalila declarou: “vou fazer os anjinhos para o final
do ano, agora vou colocar da cor negra”. Para esta professora, enfeitar a

sala é chamar atenc¢io da crianca pelo olhar. E continuou:

Em relagdo aos professores acho que... a gente tem que repensar
mesmo que nunca foi despertado isso em nos, digo no sentido
das colegas que fizeram os painéis. Acho que é um repensar
dessa arte, pra gente colocar porque o objetivo maior mesmo ¢é
chamar a atencdo da crianca quando a gente enfeita a sala. Agora,
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em relagdo a crianga, a crianca em si ela ndao é preconceituosa.
O preconceito vem da parte do convivio da familia. Af que vem
a deformacio. A crianca estd em formacio, se ela vai ter uma
formacio positiva de si mesma ou nio vai depender do ambiente
da familia... A crian¢a mesma, ela é pura, é inocente, gente. A
crianca ¢ um ser mais puro. Nao s6 a familia, a midia, na escola
tudo isso contribui (GRUPO FOCAL, 15/08/2014).

A professora Kali propés “ficar mais atenta a essas questoes e
que na sala de aula tem criancas brancas, pretas”. Esta professora falou
que ja sofreu muito preconceito, ndo pela cor, mas pela deficiéncia'””.
A professora Zelika, por sua vez, confessou que “se tem mais desenhos
claros, de cor branca, sendo que elas nio so, ela vai ver tanto aquilo que
ela acha que ela também €.

A professora Zelika declarou que é preciso agora ficar mais atenta,

pois, até entdo, ndo tinha percebido dessa situagao e declarou:

Acho bonito também o desenho de criancas negras e lembrei de
uma vez que namorei um rapaz negro, preto mesmo, bem mais
escuro que eu, e minha vé, que é muito negra, virou pra mim e
falou se eu tinha coragem de casar com ele, porque senio eu ia
sofrer muito, caso eu tivesse filho. Eu fui me aceitar como negra
bem mais tarde. Foi meu pai que foi conversando comigo... e,
agora, como professora, preciso estar mais atenta a isso, porque,
com certeza, tém muitas criancas que passam pelo que passei

(GRUPO FOCAL, 15/08/2014).

Observamos que os discursos produzidos a vista das imagens no
espaco da escola se tornam em um refor¢o poderoso de desigualdades e
de consolidacao da cultura dominante.

A professora Adla confessou que seria preciso trabalhar “o que é
ser negro, pois, as vezes, as crian¢as podem pensar como xingamento”.
Laine, por seu turno, emitiu a opinido de que “com o painel de pessoas
negras, ela vai olhar e se perceber, se aceitando... aceitar seu corpo”. A
professora Kali assegurou que nunca havia pensado em colocar outras

ragas, cores, sempre colocava a branca porque achava bonito.

1" Esta professora tem uma deficiéncia fisica na perna.
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Kadija falou das atitudes das professoras em sala de aula e

argumentou que:

Se o professor tem uma menininha loirinha na sala e beija o tempo
todo, mas nio beija o pretinho e tal, as criangas vao perceber...
Claro que ela vai perceber. Acho que a atitude do professor, vocé
trabalhar todos ali em igualdade... Vocé estd fazendo sua parte
ali. Mas, o que vem de 1a de fora ai ja fica complicado. Muitas
vezes, a gente faz um trabalho aqui e 14 fora desconstroi. [...| ndo
¢ colocar um pretinho s6 para dizer que nio ¢ racista, também
ndo adianta. Eu coloco porque eu gosto, porque acho bonito...
tem que ser algo natural também e ir mudando. Eu sempre fago
esta arte com emborrachado e nunca havia me atentado para a
questio racial (GRUPO FOCAL, 15/08/2014).

Essas foram as declaragdes das professoras em relacdo as questoes
raciais manifestadas, ou ndo, no ambito escolar. Constatamos que a
discussio dessas tematicas entre os/as professores/as ¢ muito delicada e
aparece de forma timida. Trazer uma discussio como esta para um grupo
de professoras negras (pretas e pardas) ainda causa certo desconforto.
No entanto, a escola, por meio do seu curriculo, do seu espago, das suas
praticas pedagogicas, deve articular praticas que promovam o rompimento
com o preconceito e agenciem a¢Oes que possam desconstruir atitudes
excludentes e racistas no cenario escolat, enfrentando o preconceito e o
racismo para além dos muros da escola.

Silva (2005) garante que o curriculo possui dimensSes moral, ética
e politica de cada sujeito. Ele carrega valores que se materializam nas
abordagens pedagodgicas e em toda a dinamica de relagoes estabelecidas
no espago e nos tempos escolares, como um campo de luta em torno da
significacio e da identidade.

Como toda construcio social e cultural permeada de significacio, o
curriculo precisa ser analisado dentro das relagdes de poder que “fizeram
e fazem com que tenhamos esta defini¢do determinada de curriculo e
nio outra, que fizeram e fazem com que o curriculo inclua um tipo
determinado de conhecimento e nio outro” (SILVA, 2005, p. 135), que

fizeram e fazem com que tenhamos imagens de determinado grupo
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étnico-racial, e nio outro, que fizeram e fazem com que se escolha a
crianca branca para encenar principes e princesas dos contos de fada, e
nao a negra.

Diante desse quadro de discussio que mostra o papel da escola
na constituicdo das identidades étnico-raciais dos sujeitos infantis,
considerei importante transcrever, na integra, o documento elaborado
pelo Movimento Negro para ser entregue ao governo federal na Marcha
Zumbi dos Palmares" em 1995, no qual o item Racismo ¢ escola destaca
uma proposta de superacdo do racismo e da desigualdade racial, e uma
das principais reivindicagdes esta centrada na educagio, quando reivindica

mudancas nos curriculos escolares:

Refletindo os valores da sociedade, a escola se afigura como
espaco privilegiado de aprendizado do racismo, especialmente
devido ao conteddo eurocéntrico do curriculo escolar,
aos programas educativos, aos manuais escolares e ao
comportamento diferenciado do professorado diante de criangas
negras e brancas. A reiteracao de abordagens e esteredtipos que
desvalorizam o povo negro e supervalorizam o branco resulta
na naturalizacdo e conservacido de uma ordem baseada numa
suposta superioridade biolégica, que atribui a negros e brancos
papéis e destinos diferentes. Num pais cujos donos do poder
descendem de ex-escravizadores, a influéncia nefasta da escola se
traduz nio apenas na legitimacdo da situagio de inferioridade dos
negros, como também na permanente recreagao e justificacdo de
atitudes e comportamentos racistas. De outro lado, a inculcagio
de imagens estereotipadas induz a crianga negra a inibir suas
potencialidades, limitar suas aspiracées profissionais e humanas
e bloquear o pleno desenvolvimento de sua identidade racial.
Cristaliza-se uma imagem mental padronizada que diminui,
exclui, sub-representa e estigmatiza o povo negro, impedindo
a valorizacio positiva da diversidade étnico-racial, bloqueando
o surgimento de um espirito de respeito mutuo entre negros
e brancos e comprometendo a idéia de universalidade da
cidadania. A for¢a do estereétipo deve-se também a a¢ao dos
meios de comunicagdo, enquanto veiculos de representagio
de negros e brancos, que desprezam totalmente o principio
constitucional do respeito aos valores éticos da pessoa humana.

" Disponivel em: http://www.unegrominas.jex.com.br/politica/zumbi+10,
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Apoiada basicamente em estereétipos, tal representacdo prima
pela reafirmacio cotidiana de preconceitos e mensagens racistas
junto as criangas e ao grande publico, conforme demonstram
estudiosos do tema. A acanhada mudanca de imagem negra na
TV, esbocada nos ultimos anos, apenas confirma a regra que
assegura aos brancos a pluralidade de papeis, ao passo que aos
negros e negras reserva a encenacao do exético, da delingiiéncia,
da subalternidade, da subserviéncia e da resignacio frente ao
racismo. Retomando a problematica da escola, as estatisticas
comprovam a manifesta desigualdade de oportunidade no
que diz respeito ao acesso e permanéncia de negros e brancos
no sistema educacional, com destaque para a escola publica
(MARCHA ZUMBI DOS PALMARES, 1995).

Diante dessa realidade, a escola contemporanea vem assumindo
configuragoes que precisam ser levadas em consideragdo. O racismo, o
sexismo, o branqueamento e muitas outras praticas discriminatorias e
preconceituosas devem estar em permanente discussio em sala de aula.
Este espaco, tido como educativo, precisa se amparar em praticas mais
democraticas, em que as pessoas negras sejam autoras da sua construgio
social, estudando e debatendo questdes que abram possibilidades ao
diferente, ao estranho, aos “anormais”, ao outro, possibilitar condi¢oes
para o desenvolvimento de modos de ser, pensar, agir, reagir e interagir na
infancia. Mas para que isso ocorra de forma significativa, faz-se necessario
rever a nossa formacio académica, praticas pedagdgicas que sao marcadas
pelo discurso hegemonico e eurocéntrico.

A subjetivacdo da crianca se da pela ordem normativa, racista
e preconceituosa, referendada e fundada nas relagdes de poder que
circulam na escola, ao adestrar corpo e mente da crianca para a cultura
do branqueamento. Na analise de Silva (2015, p. 173), “Numa sociedade
em que preconceitos e racismo minam as relagdes entre as pessoas, a vida
nas escolas pode contribuir para desconectar estudantes, desde muito
criancas, de suas comunidades origindrias, de suas raizes étnico-raciais”.

Verificamos durante a pesquisa que as crian¢as ainda vivem sob
a égide da desigualdade racial, e muitas sio vitimas de racismo nas

institnigoes de sequestros (FOUCAULT, 2003, grifo nosso) como a escola.
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Deparam-se constantemente com situacoes de preconceito, discriminacdo

e segregacio, a que estio sujeitas desde os primeiros anos de vida, visto que

A crianga, no convivio social, pode ser levada a cristalizar
sentimentos e ideais racistas. Dada a sistematica dessas relagoes,
pode paulatinamente, mesmo sem se dar conta, incorporar um
modo de pensar e agir em relagdo aos grupos raciais, a ponto de
tomar como seus valores e crengas que lhe foram transferidos
por outros (CAVALLEIRO, 2006, p. 84).

Para assegurar o respeito e a igualdade étnico-racial, faz-se
necessario rever os impactos do racismo na formagdo de uma crianca
pequena pois, muitas vezes, sio estigmatizadas, sentem vergonha de sua
cor, portanto, de si, sentem-se inferiorizadas ao assumir ou verbalizar
sua condicao racial (GODOY, 1996) e, por isso, procuram assemelhar-se
a pessoa branca. A afirmagdo positiva da identidade negra relacionada
a raca ¢ tensa e vem sempre associada a uma gama de estereétipos e
preconceitos que sedimentam praticas discriminatérias.

Os esteredtipos e (pré) conceitos sio manifestados nos discursos
— pretinho, neguinho, macaco, feiura, que ndo se cuida, cabelo feio, mal
cortado, despenteado, eufemismos incorporados e apropriados pelas

criangas pequenas.

Consideragdes finais

Percebemos no desenvolvimento da pesquisa que varias situagdes
contribuem para a perpetuacio do racismo na escola. Retomemos alguns
pontos que merecem destaque: a existéncia de uma escola branqueada por
meio de imagens (racismo imagético), que leva a uma institucionalizagdo
do branqueamento e naturalizacdo da diferenca, deixando de reconhecer
a diversidade racial da escola e, a0 mesmo tempo, de identificar que cada
grupo racial tem sua singularidade; a recusa das criancas em valorizar a
beleza da pessoa negra, o que reforca uma representagio negativa do/da
negro/a; o impacto do racismo na infancia pode estar atrelado a forma

como as escolas lidam com esta questido, comprovada pela organizagio
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espacial das instituicoes e materiais didaticos produzidos pelas docentes;
a dificuldade das professoras de utilizarem a palavra negro/negra para
se referir a pessoa negra e de identificarem situagdes de discriminag¢io
racial no interior da escola.

Diante da multiplicidade de influéncias étnicas, raciais e sociais
na escola, a construcdo da subjetividade da crianca precisa ser levada a
sério. A crianca se forma com experiéncias que sao vividas, construidas
e internalizadas mediante o contato com seus pares e com os adultos. A
relacdo desta crianca com o seu pertencimento racial e o estabelecimento
de relagGes inter-raciais de forma positiva pode provocar mudangas
significativas nesta construgao.

As relagoes socials, raciais e étnicas estabelecidas pelos individuos
desempenham forte influéncia na formacio identitaria da crianca de
grupos raciais distintos. E nessa construcio de relacoes positivas no
ambiente escolar e na arrumacdo do seu espago que a imagem da pessoa
negra vai sendo construida e valorizada de maneira positiva.

Essa é uma realidade que atinge muitas de nossas criancas.
Enquanto algumas se sentem inferiores racial, intelectual e esteticamente
e tém vergonha ou raiva por serem negros/as, outras se sentem superiores
racial, intelectual e esteticamente, nos valores morais, éticos e culturais;
estabelece-se, assim, o conceito de hierarquia racial. Muitas terdo
dificuldade de se relacionar com pessoas negras, o que, consequentemente,
podera torna-las racista (CAVALLEIRO, 20006).

No espaco de educac¢io infantil ndo é diferente. As creches e
pré-escolas se constituem em ambientes ricos para observarmos como
as criancas pequenas formam a sua identidade étnico-racial. A educag¢io
infantil tem o papel de possibilitar a crianca o questionamento dos
postulados racistas que operam em nossa sociedade, para que possam
experimentar outros valores mais democraticos e respeitar a pluralidade

étnico-racial.
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Capitulo 6

Pratica pedagoégica de coordenadores de escolas
municipais de Vitéria da Conquista

Giomiria Pereira Damacena
Nilma Margarida de Castro Crusoé

Introducgao

Esse texto tem como objetivo apresentar resultados de pesquisa
sobre a pratica pedagégica de coordenadores e, parte do principio, de que
a base do trabalho do coordenador é a docéncia. Buscou como objetivo
analisar a pratica pedagoégica de coordenadores de escolas municipais
de Vitéria da Conquista. Na tentativa de estabelecer mediacdo entre
o particular e o geral, comegamos por colocar o objeto de estudo na
estrutura da legislacio.

A Constituicdao Federal (CF) de 1988 considera a educa¢io como

um dos direitos sociais do cidadao, conforme consta no Art. 205:

A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL,1988,

p. 63).
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Também assegura a LDB 9394/96 em seu Art. 2° que:

A educacio, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho

(BRASIL,1996).

O Art. 206 da CF 1988 e o 3° da LDB9 394/96 tratam dos
principios que norteiam a forma como o ensino é ministrado. Dentre

eles destaca-se trés, os quais tratam do direito a educagio:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:

I-igualdade de condi¢bes para o acesso e permanéncia na escola;
IT - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte ¢ o saber;

[..] VI - gestao democratica do ensino publico, na forma da lei
(BRASIL, 1988, p. 63).

O que nos faz entender que para assegurar esse direito é necessario
que as autoridades competentes garantam condi¢Ses de trabalho, espaco
fisico adequado, formacdo continuada, apoio financeiro, entre outros.
Entende-se que uma gestdo comprometida nas unidades de ensino pode
contribuir para a liberdade de aprender, bem como para que o direito a

educacio seja materializado na escola, considerando que:

Educacio de qualidade é aquela que promove para todos os
dominios do conhecimento e o desenvolvimento de capacidades
cognitivas, operativas e sociais necessarias ao mundo do trabalho,
a constitui¢ao da cidadania, tendo em vista a constru¢ao de uma
sociedade mais justa e igualitaria (LIBANEO, 2018, p. 62).

Pode se considerar que uma gestao escolar de qualidade é aquela
que todos os individuos que fazem parte da comunidade escolar podem
participar, é o que chamamos de gestio democratica, que tem como

base legal a Constituicao Federal de 1988, em seu artigo 206, inciso VI,
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que estabelece “a gestdo democratica do ensino publico na forma da lei”
(BRASIL, 1988, p. 63) e na LDB 9394/96, que estabelece em seu Att.
14 que:

Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestio democratica
do ensino publico na educacgdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I - participagdo dos profissionais da educacdo na elaboracio do
projeto pedagdgico da escola;

II - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes (BRASIL, 1988, p. 47).

Percebe-se entdo que a gestdo democratica inclui a participagio de
representantes dos varios segmentos da escola (pais, professores, alunos,
funcionarios) nas a¢des e decisbes de cunho politico e pedagogico. Isso
possibilita que a escola crie vinculos com a comunidade, entenda a sua
realidade e assim possa adequar o seu curriculo, pois quando se fala em
gestdo democratica acredita-se em uma educac¢do com destaque social,
uma escola pensada a partir do coletivo, tendo como objetivo formar

cidadios responsaveis e criticos. Uma vez que,

A gestdo democratica implica principalmente o repensar da
estrutura de poder da escola, tendo em vista sua socializagdo. A
socializacido do poder propicia a pratica da participacio coletiva,
que atenua o individualismo; da reciprocidade, que elimina a
exploracio; da solidariedade, que supera a opressdo; da autonomia,
que anula a dependéncia de 6rgios intermediarios que elaboram
politicas educacionais das quais a escola é mera executora

(VEIGA, 1998, p. 4).

Nesse caso ¢ necessario que prevalega a transparéncia nas atitudes
do gestor para assim poder garantir a democracia da sua gestio.

Deduz-se entdo que a gestdo democratica sé acontece quando o
poder nao fica apenas na mao do diretor, mas quando as opinides de
todas as pessoas sdo consideradas, em busca da autonomia escolar, do

crescimento profissional e da valorizacdo da escola, da comunidade e
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de todos os envolvidos no processo e esses envolvimentos se revela no
momento de construgao do Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola.

A coordenagio e seus pares também compete a elaboragio de
planos de ag¢io, vinculados ao PPP da unidade de ensino e as politicas
educacionais, buscando uma organizaciao escolar discutida e pautada
em pesquisas, assegurando assim uma educagdo democratica, para que
a desigualdade nio seja camuflada nem a autoridade confutada. Ela
desafia, estimula e orienta, coloca limites, mas ndo oprime. O limite se
da em funcio do desenvolvimento do educando de forma integrada com
compromisso e responsabilidade por parte dos participantes no processo.

Para que haja um total entrosamento entre todos os envolvidos
nesse processo ¢ necessario que haja um elo entre os varios segmentos
da comunidade escolar, e assim, com desenvoltura, responsabilidade e
um bom relacionamento com pais, colegas, dire¢do, estudantes, ou seja,
com todas as pessoas que fazem parte da comunidade escolar, busque
desenvolver uma educacio significativa que permita a atuagdo critica
do educando em busca de um entendimento da sociedade a qual estdo
inseridos, isso porque “a relacdo entre educagiao democratica e uma visao
critica do modelo de sociedade em que vivemos constitui-se como parte
integrante do seu projeto politico-pedagégico” e este deve ser construido,
de forma democratica, considerando a realidade e necessidades da
comunidade prezando pela participacdo de todos que fazem parte do
processo (MARTINS, 2014, p. 66) Considerando que:

A democracia e a educacio democritica se fundam ambas,
precisamente, na cren¢a no homem. Na crenca em que ele nao
s6 pode, mas deve discutir os seus problemas. Os problemas do
seu Pafs. Do seu Continente. Do mundo. Os problemas do seu
trabalho. Os problemas da prépria democracia. A educagio ¢é
um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nio pode temer
o debate. A analise da realidade. Ndo pode fugir a discussio
criadora, sob pena de ser uma farsa (FREIRE, 2000, p. 96-97).

Aqui destaca-se a figura do coordenador pedagdgico como esse

elo, pois ao assumir esta funcio, o profissional precisa ter consciéncia
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das suas atribui¢Oes, buscando estar sempre a frente, atento as mudangas
para que assim consiga ser o suporte que o professor precisa. Em
contrapartida, a sua fun¢io precisa ser valorizada, evitando, por parte de
outros profissionais, sobrecarrega-lo com atribuigbes que ndo sejam de
sua funcdo. O coordenador faz parte da gestao da escola, ele é um gestor

pedagdgico cujas competéncias profissionais envolvem:

a) Desenvolver capacidade de comunicacio entre si e com os
alunos...;

b) Desenvolver capacidades e habilidades de lideranga;

¢) Compreender os processos envolvidos nas inovagdes
organizacionais, pedagogicas e curriculares;

d) Aprender a tomar decisGes sobre os problemas...;

¢) Conhecer, informar-se, dominar os conteudos da discussio
para ser um participante atuante e critico;

f) Saber elaborar planos e projetos de a¢io;

g) Aprender métodos e procedimentos de pesquisa;

h) Familiarizar-se com modalidades e instrumentos de avaliacdo
do sistema, da organizacio escolar e da aprendizagem escolar
(LIBANEO, 2018, p. 79-82).

No contexto da gestdo democratica o coordenador e o diretor sdo
vistos como responsaveis por uma gestao participativa e mediadotres na
relacdo entre escola, comunidade e familia. Como gestor responsavel
pelo pedagdgico, o coordenador deve abrir espagos de reflexdo politica e
pedagdgica. Aqui, ressalta-se que o projeto de escola é politico e pedagdgico.

A formacdo do professor para atuar na coordena¢do, numa
perspectiva de gestao democratica, deve ocorrer durante toda sua trajetoria
profissional, tendo inicio na Universidade e continuada por meio de
formacGes que, muitas vezes, acontecem no seu proprio ambiente de
trabalho. Sobre as fungdes da coordenagiao pedagogica, se faz necessario
uma atuaglo junto aos professores, na elaboracido de planejamento e
desenvolvimento de a¢bes que visem a apropriacdo de conhecimentos
pedagdgicos e disciplinares numa constante interacdo com todos os
membros da comunidade escolar e, finalmente, que busque caminhos

para a superacio de dificuldades presentes na escola.
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A pratica de coordenagdo na escola envolve aspectos atinentes
a formacao inicial e continuada, de demandas do cotidiano da escola
e da legislacao educacional. O trabalho do coordenador pedagdgico é
complexo e possui uma importancia crucial para o bom desenvolvimento
do trabalho pedagégico. O profissional que assume esta func¢ao precisa ter
consciéncia dos desafios a serem enfrentados e precisa buscar desenvolver
uma pratica baseada na participacdo, na coopera¢do, na integracio,
procurando transformar a realidade nas escolas, com competéncia e
compromisso profissional.

Este profissional tem como fungio contribuir para o desenvolvimento
de um processo de ensino-aprendizagem efetivo e significativo e, para
tanto, é necessario que tenha conhecimento e formagao que possibilitem
o desenvolvimento deste trabalho com éxito. Deve ainda buscar ajudar
os professores na compreensiao dos objetivos da educagao e o que deve
ser feito para sua obtencdo. Além de atuarem um ambiente de constante
transformagdo, o coordenador precisa agir no momento certo para
contribuir de forma significativa com a pratica pedagdgica, na elaboracdo
de projetos, na indicacdo de leituras, sempre de forma profissional e por
meio de uma rela¢ao de confianca.

Mas, as a¢Ges desenvolvidas pelo coordenador, relacionadas a sua
funcao, devem ser sempre construidas juntamente com os professores,
para que possam buscar solu¢oes para as dificuldades encontradas, uma

vez que:

O coordenador, a0 mesmo tempo em que acolhe e engendra,
deve ser questionador, desequilibrador, provocador, animando
e disponibilizando subsidios que permitam o crescimento do
grupo. Tem, portanto, um papel importante na formagao dos
educadores [...] em termos de abertura para um novo paradigma,
podemos nos propor passar de “supet” visdo para “outra” — visio!

(VASCONCELOS, 2002, p. 89 apud QUIRINO, 2015, p. 406).

Porém, muitas vezes, a visdo equivocada da coordenagio
pedagogica muito ligada a um passado de controle, traduzida pela figura

do supervisor, faz com que a sua atuagio seja vista de forma negativa,
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fazendo com que o profissional sofra resisténcia em seu ambiente de
trabalho. Muitas vezes, as sugestdes trazidas pelo coordenador para
as reunides de formacio sdo consideradas desinteressantes por alguns
profissionais que, em muitas vezes, veem no coordenador, uma forma

de opressao. Sobre essa questio, Placco e Souza (2015, p. 48) destacam:

[...] este profissional tem apresentado dificuldades para
desenvolver acbes que favorecam as interacGes na escola, nos
mais diversos grupos que a habitam: entre professores e com
os professores, entre professores e direcdo, entre professores e
sistema de ensino, entre professores e pais, entre professores e
alunos, e mesmo entre professores e o conhecimento de novas
teorias e praticas pedagdgicas.

Muitas vezes os professores nio reconhecem o coordenador
pedagdgico como um par que pode contribuir com a organiza¢ao da escola
e articular proposta pedagdgica, com vistas a melhoria da qualidade do
processo de ensino-aprendizagem. Os momentos de formagio continuada,
de avaliagdes das atividades desenvolvidas sdo fundamentais para
estimular a criatividade do professor e atender as suas necessidades. Para
que o coordenador atue adequadamente, é necessario que haja respeito
port parte do grupo e tempo para o desenvolvimento do trabalho coletivo.

Para o desenvolvimento de acoes coletivas, o coordenador conta com
reunides pedagdgicas que muitas vezes nao sao bem aceitas pelos professores,
que criticam e ndo acreditam que seja o suficiente para resolver os problemas
existentes na escola. Cria-se, entdo, um distanciamento entre o real € o ideal,
isso porque a fun¢io do coordenador nio tem sido compreendida em suas
dimensoes diversas. Sendo as reunides pedagdgicas “palco de negociagio”
acabam por se configurar em “palco de encenagbes”, cumprindo muitas
vezes, um papel meramente formal” (TORRES, 2001, p. 45).

Os momentos de reunido sao também momentos de troca onde
se ensina e se aprende. F nesse tempo que se pode trocar experiéncias
e, assim, enriquecer a pratica de professores e coordenadores. Nesse
sentido, o coordenador pedagdgico deve estar sempre atento as mudancgas

que ocorrem na sociedade e, de forma dinamica e estratégica, buscar
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acompanhar a proposta pedagogica da escola em que atua, uma vez que
a pratica desenvolvida por ele esta ligada ao sistema educacional. Este
acompanhamento precisa ser permanente para contribuir no processo
de formacio dos professores, tendo estes a possibilidade de sanar as
dificuldades encontradas no desenvolvimento do seu trabalho.

Os momentos informais da sala dos professores, das falas de
corredores, que mostram de forma espontanea os problemas enfrentados
no dia a dia da escola e, muitas vezes, solu¢bes baseadas em experiéncias
profissionalis si0 momentos ricos e muito importantes para que o coordenador
possa sempre estar a par dos acontecimentos dentro da escola.

Levando em consideragio a importincia do coordenador pedagogico
nas unidades de ensino, considera-se que esse estudo podera contribuir
para o debate sobre a formagio inicial e continuada do coordenador e sua
pratica pedagogica. E determinado por lei, que o profissional habilitado para
atuar na coordenacio pedagogica é o pedagogo e, por esta razio, o curso de
pedagogia prepara tedrica e tecnicamente para atuar na gestao pedagogica.
Contudo, na realidade em estudo, as escolas municipais de Vitéria da
Conquista absorvem profissionais formados em outras licenciaturas pois,
partindo do pressuposto de que a base da coordenacio pedagdgica € a
docéncia, todos os profissionais da educagdo, com licenciaturas diversas,
estariam aptos para coordenar a escola, nao restringindo-se a formacio e
para alicercar o desenvolvimento desta pesquisa, objetivos foram tracados
para um melhor andamento da mesma, bem como, para permitir que os
resultados almejados sejam alcangados. Assim, definimos como objetivos
especificos: Conhecer a pratica pedagdgica desenvolvida pelo coordenador
pedagégico; Comparar diferentes praticas, em que se aproximam e se

diferenciam; Contextualizar a pratica.

Abordagem metodolégica

O que ¢ aprendido e ensinado na escola enquanto conteudo
escolar deve ser transmitido pelos saberes dos docentes, saberes esses
que sdo adquiridos também com a pritica. Pode-se dizer entdo que a

pratica pedagogica é adquirida pelo professor ou aperfeicoada por meio
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do ato de ensinar e, nesse sentido, “as praticas pedagdgicas incluem
desde planejar e sistematizar a dinamica dos processos de aprendizagem,
até caminhar no meio de processos que ocorrem para além dela [...]”
(FRANCO, 2015, p. 608).

A pratica pedagogica pode ser definida como “uma ac¢do social
dotada de sentidos constituidos na relacio individuo/sociedade e,
como tal, comporta valores, crencas e atitudes” (CRUSOE, 2014, p.
96). B também uma “sintese da realizagdo interconectada da pratica
docente, pratica discente, pratica gestora, permeadas de relacdes de afeto
(amores, 6dios, raivas...)) entre seus sujeitos, na condugdo de uma pratica
epistemologica” (SOUZA, 2009, p. 37). Uma pratica plural, relacional e
valorativa (CRUSOE, 2014) e uma pratica de producio de conhecimento
(SOUZA, 2009). E sendo o coordenador pedagdgico um profissional
que se preocupa com articulagoes, relacdes e mediacGes entre a escola e
o sistema municipal de educagio, sua pratica tem um olhar pedagdgico
e politico.

Assim, definimos esta pesquisa enquanto qualitativa, pois
“responde a questoes muito particulares [...] ela trabalha com um universo
de significados, dos motivos, das aspiracoes, das crencas, dos valores
e das atitudes” (MINAYO, 2009, p. 21). Para Ludke ¢ André (19806) a
pesquisa qualitativa representa a grande potencialidade em pesquisas
educacionais, tendo caracteristicas especificas. Para as autoras, todos os
dados coletados sio muito importantes sendo muito rico em descri¢oes
de pessoas, situagdes e acontecimento. “O pesquisador deve assim,
atentar a0 maior numero possivel de elementos presentes na situacio
estudada, pois um aspecto supostamente trivial pode ser essencial
para a melhor compreensio dos elementos que estio sendo estudados”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12), sendo que “[...] o processo de pesquisa
qualitativa ndo admite visdes isoladas, parceladas, estanques. Ela se
desenvolve em interacido dinamica retroalimentando-se, reformulando-se
constantemente” (TRIVINOS, 1987, p. 137).

Esta pesquisa foi desenvolvida com coordenadores de escolas

municipais de Vitéria da Conquista. Inicialmente, foi solicitada a
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autoriza¢do da Coordenadora Geral de Educacio da Secretaria Municipal
de Educagio (SMED) para o desenvolvimento dessa pesquisa dentro
das escolas. De acordo com as informacdes recebidas na SMED, a rede
municipal de ensino possui um total de 184 escolas, sendo 110 na zona
rural e 46 na zona urbana, além de 28 creches, tendo cada unidade
de ensino um coordenador pedagégico. Em seguida, fez-se o convite
para participar da pesquisa e, apenas sete se disponibilizaram. Sendo
assim, esta pesquisa foi desenvolvida com esses sete profissionais,
sendo 2 com formacao em Histéria (Paula e Elisa), 2 com formacao em
Geografia (Luana e Cristina), 1 com formacao em Ciéncias Contabeis e
complementacdo em Matematica (Marta) e 2 com formacdo em Letras,
além de possuirem Mestrado (Ana e Gal).

As escolas nas quais foram desenvolvidas a pesquisa estdo
localizadas em bairros periféricos, sendo uma na zona rural.

A primeira escola estd localizada na Vila Serrana com
aproximadamente 1500 educandos. A segunda escola esta localizada
no bairro Brasil, com 386 educandos. A terceira escola esta localizada
no bairro Bruno Bacelar. Possui um total de 175 educandos. A quarta
escola estd localizada na Urbis V com um total de aproximadamente 1410
educandos. A quinta escola esta localizada no bairro Alto Maron, com
um total de 440 educandos. A sexta escola esta localizada na zona rural
de Vitoria da Conquista. Tem um total de 450 alunos, sendo 395 na escola
sede e 55 alunos em uma extensao, em outra localidade. A sétima escola
esta localizada no bairro Patagonia, com um total de 1292 educandos. Os
nomes dados as coordenadoras sio ficticios para garantir o anonimato
das participantes.

Como instrumento de produgdo de dados, foi utilizada a entrevista
semi estruturada “que combina perguntas fechadas e abertas, em que o
entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questao
sem se prender a indagacio formulada” (MINAYO, 2009, p. 64), e ainda
“permite que o entrevistador faca as necessarias adaptacoes (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 34). Sendo “uma técnica que permite um acesso aos

discursos dos individuos tal como esses se expressam, ao ndo observavel:
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opinibes, atitudes [...] consiste numa técnica capaz de provocar uma
espécie de introspe¢ao” (AMADO, 2017, p. 213-214).

A entrevista fol realizada por blocos, dando total liberdade de fala
aos entrevistados, mas também foram utilizadas questdes norteadoras
para facilitar o direcionamento da entrevista em busca de informagdes
subjetivas. Para o caso de haver um certo distanciamento ou omissdo de
informacOes importantes, recorreu-se a algumas perguntas de recurso
como consta no quadro acima.

Como foi relatado anteriormente, o primeiro passo foi pedir
autorizagio na SMED, para a realizacio da pesquisa com os coordenadores.
Autorizacio concedida, comegou-se a entrar em contato com os
coordenadores das escolas como o objetivo de pesquisar a pratica pedagdgica
dos mesmos. Convite feito e aceito, agendou-se local, data e horario da
entrevista, de acordo com a disponibilidade de cada um.

As trés primeiras entrevistadas foram mais rapidas, porém bastante
produtivas, pois, mesmo nesse pouco tempo conseguiu-se obter as
informacdes esperadas e necessarias. Somente a entrevista de Elisa foi
tumultuada, como ela mesma relatou, uma das dificuldades encontradas
como coordenadora ¢ a falta de uma sala mais apropriada. A sala fica
em frente ao patio e, no momento da entrevista, estava sendo realizada
uma atividade de educagio fisica, o que dificultou a conversa por causa
do barulho. Sendo assim, no momento de transcricdo da entrevista,
percebeu-se a necessidade de voltar para buscar mais informacdes que
nao ficaram bem claras em sua fala.

As outras entrevistas transcorreram sem problemas, todas as
coordenadoras pesquisadas foram bem receptivas, tendo o cuidado de
reservar um local tranquilo para a entrevista, bem como disponibilizar o
tempo necessario para a realiza¢do da mesma. Foi tudo muito tranquilo
e as entrevistadas ficaram bem a vontade, pois, sendo eu da mesma rede
de ensino, ja nos conheciamos de outros momentos e algumas até de ja
ter trabalhado na mesma escola.

A analise das entrevistas foi feita a partir da técnica de analise

do contetdo, “conceito que tem sofrido uma evolugdo ao longo dos
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tempos, caminhando de um sentido mais descritivo e quantitativo, numa
primeira fase, para um sentido mais interpretativo, inferencial, em fases
posteriores” (AMADO; COSTA; CRUSOE, 2017, p. 304). Pode se dizer
que a sutileza dos métodos de anilise de conteudo tem como objetivos a
superacio das incertezas e o enriquecimento da leitura, sendo um método
empirico, um instrumento marcado por uma grande disparidade de
formas e adaptavel a um vasto campo de aplicacdo, o das comunicagoes
(BARDIN, 2016, p. 36-37). Sendo, assim, definido:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando
obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descricio e
conteido das mensagens indicadores (quantitativos ou nao) que
permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as condicoes
de producio recepgio (variaveis inferidas) dessas mensagens
(BARDIN, 2016, p. 48).

Optou-se por esta técnica por entender que ela permite a descrigao
das concepg¢oes da pratica pedagdgica desenvolvida pelas coordenadoras,
o que permite que os dados sejam apresentados de forma sistematica
e objetiva, uma vez que as entrevistas sio fragmentadas em busca de
categorias e sentidos atribuidos nas falas dos entrevistados.

Inicialmente, foi feita a transcricao da entrevista, transcricao esta
feita pela entrevistadora para assim podermos manter a originalidade da
mesma. Em seguida, realizou-se uma leitura vertical em busca de possiveis
categorias e subcategorias na escrita da analise. Buscou-se horizontizaciao
ao comparar diferencas e semelhancas entre as praticas desenvolvidas.

Trabalhou-se com a frase como unidade de sentido.
Pratica pedagégica

Sera tratado nesse item aspectos ligados as dificuldades encontradas
no fazer pedagogico, os enfrentamentos, isto ¢, as estratégias utilizadas
para solucionar os desafios, bem como as atribui¢oes desse profissional

e, as relacOes interpessoais.
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Dificuldades e estratégias do fazer pedagogico

A pratica pedagbgica sofre influéncia direta da sociedade a
qual faz parte. As estruturas sociais, o cotidiano escolar, o tipo de
gestdo, o acompanhamento por parte do coordenador, sdo aspectos
determinantes para direcionar a mesma. No entanto, aqui sera tratado
da pratica pedagégica do coordenador e as dificuldades encontradas para
o desenvolvimento da mesma, bem como, a forma como ele lida com
essas dificuldades.

Em se tratando de dificuldades no exercicio da funcao Elisa
relata: “|...]nés temos limitacdo de material, o que dificulta a parte de
planejamento e execucido das atividades (ELISA, 2019)”. Nesta fala,
ela mostra que a falta de material compromete o resultado final do seu
trabalho e impede que o planejamento pedagogico seja realizado com
eficiéncia, dificultando que sejam alcangados os objetivos da sua pratica
pedagogica. Além da falta de material, ela ainda relata que “[...] escola
pequena em espaco fisico, [..|nao dispde de um auditériol...Jnem de uma
sala de coordenagao decente (ELISA, 2019)”, fatores que dificultam
desenvolver um bom trabalho. Sobre isso, Satyro e Soares (2007, p. 7)

apontam que:

A infraestrutura escolar pode exercer influéncia significativa
sobre a qualidade da educacio. Prédios e instalagdes adequadas,
existéncia de biblioteca escolar, espagos esportivos e laboratérios,
acesso a livros didaticos, materiais de leitura e pedagbgicos,
relacdo adequada entre o nimero de alunos e o professor na sala
de aula e maior tempo efetivo de aula, por exemplo, possivelmente
melhorem o desempenho dos alunos.

Nesse caso, a responsabilidade atinge um patamar bem mais amplo,
saindo dos muros da escola e deparando-se com o descaso que a educagio
vem sofrendo ao longo dos anos, por parte do governo.

Pode-se considerar que o espaco fisico da escola contribui para
que o educando desenvolva sua capacidade critica, reflexiva, bem como,

favoreca as relagOes entre os pares, considerando que essas relagdes sao
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extremamente importantes para o seu desenvolvimento. Logo, pode-
se supor que essa falta de investimentos nas escolas, dificulta essas
aprendizagens limitando as possibilidades de expansio do conhecimento.

O descaso das autoridades também pode ser notado na fala de
Elisa, quando ela diz que a escola é pequena em espaco e ““|...| grande em
nimero de aluno, o que também dificulta o desenvolvimento de trabalhos
(ELISA, 2019)”. Isso demonstra que a falta de investimento por parte dos
o6rgiaos competentes tem uma ligacdo direta no sucesso ou insucesso da
educagio, o que reflete diretamente no contexto social. O grande nimero
de alunos por sala dificulta 0 acompanhamento individual do educando,
impossibilitando assim o seu desenvolvimento de forma satisfatoria.
Em salas superlotadas, a indisciplina aumenta e, consequentemente, o
desinteresse pelo que esta sendo ensinado.

Em suma, segundo Elisa: “[...]sdo muitos fatores que contribuem
pra que o aluno nio deseje estudar (ELISA, 2019)”, sendo este mais um
desafio encontrado pela escola, principalmente, pela coordenacio, no
desenvolvimento do seu trabalho. Infelizmente, certas demandas nio
dependem diretamente do comprometimento dos funcionarios da escola
e o desinteresse pelo ensino aumenta, fazendo com que o educando “|...|
goste da escola como um espago social, mas aquela parte de aprendizagem,
de construcio de conhecimento, de debate, de discussao é muito pouco
(ELISA, 2019)”, isso mostra que:

Conceber uma educagio escolar em sintonia com o protagonismo
juvenil requer estratégias e procedimentos em sala de aula e em
outros espagos e momentos na rotina da escola , que considerem
o potencial do jovem para planejar, organizar, desenvolver e
avaliar agoes, mediadas pelo professor, o que pode se efetivar,
entre outras agoes educativas , por meio da pedagogia dos projetos
(FRANCO, 2012, p. 64).

E além do empenho dos profissionais sao necessarios, também,
investimentos, por parte dos 6rgdaos competentes, fazendo com que o
ambiente escolar, de sala de aula, seja adequando e atraente para sua

clientela. Nesse caso, diminuindo a quantidade de educandos por sala e
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dando condi¢Ges materiais adequadas para o desenvolvimento do trabalho
do professor.

Mas, enquanto o investimento nao chega, “reorientar o curriculo
escolar com o trabalho por projetos estimula a introducio de atividades
mais dindmicas e significativas no processo de ensino aprendizagem”
(FRANCO, 2012, p. 65). Nesse sentido, Elisa, também, é persistente,
estd sempre em busca de meios para inverter a situagdo e mostra isso
quando diz: “[..] A gente faz reunido com pai, [...] conversa com o préprio
aluno (ELISA, 2019)”. Ela usa o didlogo como uma ferramenta para o

enfrentamento de tais obstaculos, pois:

O dialogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade
humana; ele é relacional e, nele ninguém tem iniciativa absoluta.
Os dialogantes “admiram” um mesmo mundo [...] o didlogo nio
¢ produto histérico, € a prépria historicizagio (FREIRE, 2005,
p. 16).

Uma vez que, quanto mais se considerar o didlogo como algo
necessario na relacio com o educando, mais este terd a curiosidade
agucada, sentindo-se mais estimulado para transformar sua realidade.
Com esta postura, o professor deixard de ser um mero transmissor de
conhecimento para ser um mediador, alguém que é capaz de vincular as
experiéncias dos educandos com a sociedade em que vivem. Entretanto,
apesar de todo o empenho por parte da coordenagio pedagogica e da

escola:

[...] as possibilidades de participacio dos jovens como protagonistas
e corresponsaveis pelo processo educacional, decisério e
organizacional sao mdaltiplas, devendo ser potencializadas de
acordo com o projeto educacional da escola e os desejos, anseios
e necessidades dos alunos e dos professores. (FRANCO, 2012,
p. 68-69).

Embora existam dificuldades, o gosto pelo que faz e o desejo

atender as demandas desses educandos é impulsionador: ““|...] Apesar do
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desanimo, da sociedade, da administragao publica eu gosto de educagio,
acredito, [...] gosto do que eu fago, gosto de gente e de estudar (ELISA,
2019)”. Mais uma vez, realca que apesar do desinimo acredita na educagio
e esta nesta funcdo por gosto, deixando claro que precisa estar semptre
estudando. Tem consciéncia da sua importancia no processo de ensino-
aprendizagem do educando, o que “acaba por ocultar as contradi¢Ses
presentes nas condi¢oes de trabalho” (FONTANA, 2010, p. 134), porque:

[...] a2 valorizacdo da docéncia como vocagio representaria uma
estratégia defensiva no plano individual, ou seja, a vocag¢io
funcionaria como um disfarce os mascaramento do sofrimento
produzido pela angustia e pela insatisfacio que os professores
vivenciam no trabalho. Assim, a compensacdo das precirias
condi¢oes de trabalho e da perda do espaco publico seria explicada
no nivel individual pela vocacdo para permanéncia na docéncia

(FONTANA, 2010, p. 134).

Como Elisa mostra, o coordenador pedagdgico, assim como
qualquer outro profissional precisa estar em constante formacao. O que
pode ser percebido nos relatos das entrevistadas ¢ que o coordenador,
em Vitéria da Conquista, ndo tem recebido esta formacdo de forma
adequada e, caso queiram, buscam informagSes por meio de pesquisas e
leituras. Porém, sendo este o responsavel pela formacdo docente dentro
das unidades de ensino, também tem a necessidade de uma formacio com
temas especificos e direcionados a sua funcio. A atuagao do coordenar
¢ ampla e complexa, sofre influéncia de fatores internos e externos a
acio educativa, necessitando assim de um preparo maior, bem como, o
favorecimento do seu desenvolvimento profissional.

Outra dificuldade também enfrentada por Luana é: “[...] as vezes
a gente é mais solicitada para indisciplina do aluno, produzir tarefa, do
que até uma intervencio pedagoégica (LUANA, 2019)”. ““|...] Na pratica
a gente acaba fazendo muita coisa que nao é fung¢io do coordenador;
[...] a maior dificuldade que eu encontro como coordenadora é cumprir
realmente a fungao numa escola que tem demanda de varias outras coisas
(PAULA, 2019)”, isso porque:
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Num ambiente escolar nio é raro o coordenador pedagdgico
realizar atividades que nio sdo de sua competéncia. Enquanto o
diretor, o professor, o secretario e demais funcionarios da escola
possuem atividades especificas, o coordenador se vé efetuando
multiplas tarefas que, objetivamente, ndo lhe dizem respeito
(GEGLIO; CHRISTOV, 2012, p. 115).

E “[...]as vezes a gente é deslocada pra sala de aula... para
fazer servico da direcdo (GAL 2019)”. Logo, “torna-se importante
a identificagdo das razoes que levam cada diretor a ser um agente de
interrup¢io da acdo formadora do coordenador pedagdgico para que
se possa dimensionar o enfrentamento a ser travado no contexto de tal
relacdo de poder (GEGLIO; CHRISTOV, 2012, p. 67).

As falas de Luana, Paula e Gal sdo reforcadas por Geglio e Christov
(2012) que deixam claro que muitas vezes o coordenador é agraciado
com muitas tarefas que nio sdo de sua competéncia, mas ele procura
executar de acordo com suas possibilidades, se desdobrando assim para
dar conta de varias atividades, o que provoca uma sobrecarga de trabalho
desgastante. Ao mesmo tempo, essa situagdo o deixa com a sensagio de
nio ter dado conta do trabalho no seu cotidiano. Isso acontece por falta
de informacio das atribuices do coordenador, o que fica nitido quando
Paula afirma que ao assumir a fung¢do de coordenadora pedagdgica “|...|
nem a prépria escola, nem a propria rede tinha o que era delimitado
funcio de coordenador”, mostrando pouco conhecimento sobre o assunto
dizendo entdo que “[...] eu sabia o basico pelas pesquisas que fiz (PAULA,
2019)”. Sobre esse desconhecimento, Torres (2001, p. 49) salienta que:

[..] comumente, os coordenadores pedagdgicos que as expectativas
em relagdo ao seu desempenho, a falta de tempo, as inameras
demandas do cotidiano e mesmo a falta de clareza em relacio ao
seu papel acabam por contribuir para que as suas preocupagdes
centrem-se mais na modificagdo urgente de situagoes, na rapida
resolucio problemas e na prestacio imediata de servigos.

Além das demandas dentro da escola, a sobrecarga também pode

acontecer pela falta de profissionais que atendam as necessidades da
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mesma, isso acontece as vezes por ser “[...] uma escola de periferia”. “[...]
Muitas pessoas ndo querem vir pra ca por causa da violéncia (ANA, 2019)”.
O que sobrecarrega ainda mais os profissionais que ali estdo, em especial
o coordenador, que acaba se tornando um “faz tudo” e, em algumas
situacOes, ¢ visto como aquele que consegue resolver qualquer situagio,
qualquer problema e, muitas vezes, deixa a desejar no desempenho do
seu trabalho especifico.

Cristina, assim como as outras entrevistadas, mostra que tem
consciéncia da sua func¢do quando afirma: “Ser coordenador pedagdgico
¢ ser responsavel pela parte pedagogica da escola (CRISTINA, 2019)”,
mas, acredita que muitas pessoas nao querem assumir esse cargo porque
considera que a “[...] coordenagao é um cargo complicado , ganha pouco,
trabalha muito e tem muitos problemas (CRISTINA, 2019)”. Além disso,
o publico a ser atendido por um sé coordenador também se torna um
problema trazendo: “muitas dificuldades de atender a todos os segmentos
(MARTA, 2019)”.

As falas de Cristina e Marta mostram também a sobrecarga de
trabalho nesta fungio e ainda traz outro problema que é a valorizagio
deste trabalho, financeiramente falando, a quantidade de alunos atendidos
por um tnico coordenador. Mesmo com todas as dificuldades enfrentadas
por este profissional, é necessario que este tenha conhecimento das suas
atribui¢des e, principalmente, buscar desenvolve-las evitando sobrecargas.
O seu papel principal é de transformar, juntamente com os professores
e demais funcionarios, a escola em um espago de formacio de pessoas
capazes de transformar a sua realidade através do conhecimento, enfim,
cidadaos conscientes e criticos.

Porém, o que se percebe é que, nem sempre, o trabalho do
coordenador se limita as suas atribuicGes. Este se desdobra em varias
funcSes dentro da unidade escolart, pois em uma sociedade que passa por
conflitos sociais e econémicos, acaba refletindo diretamente dentro da
escola e acaba sobrando para o coordenador administrar esses conflitos
que os alunos trazem e muitos outros que sio comuns na adolescéncia,

como conflitos amorosos, uso de drogas, violéncia (familiar e social),
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conflitos familiares. Todas as mazelas sociais que afetam o educando, seja
trazido pelo préprio educando ou pelo professor, por mal comportamento
em sala de aula, acabam chegando ao coordenador.

Além de todas essas demandas, este profissional também precisa
atender as necessidades da escola como substituir professores, controlar
entrada e saida de aluno, organizar e agendar horarios, conversar com
pais, ajudar o diretor em assuntos burocraticos, atender solicitagdo da
secretaria, fazendo com que ele mal consiga parar, planejar e executar
as atividades relacionadas as suas fun¢des. Mal conseguem atender a
professores, a se reunir com eles e, principalmente, realizaras atividades
de formacio continuada. Todas essas questdes, nao tem relacio com a
falta de experiéncia do coordenador, mas sim com excesso de trabalho
ndo inerentes a sua funcio.

O coordenador pedagdgico é um profissional indispensavel para o
bom andamento da unidade escolar pois ele “[...] é o elo entre professores,
alunos, comunidade, gestao da escola, gestio da secretaria (ELISA,
2019)”. “[...] € o coragao da escola |...| € quem articula, quem movimenta
a escola e ele [...] que liga pai com escola, professor com aluno, diretor
com professor (Ana 2019)”. Isso indica que ele ““|...| tem uma importancia
grande na escola (LUANA, 2019)” e que “[...] o pedagdgico é a alma da
escola (LUANA, 2019)”, sendo assim, o coordenador tem a func¢io de “[...]
acompanbhar, solicitar, dizer, intervir, [...] ouvir , [...] ver as dificuldades
(LUANA, 2019)”.

Nos ultimos anos, nossa sociedade tem vivido mudancas
tecnologicas, econdmicas e politicas tanto rapidas quanto
profundas. [...]. Todas essas mudancas exigem a formacido de
um cidadio e trazem exigéncias e responsabilidades educativas
novas. [...]. Isso influencia o cotidiano da escola e de seus autores
e, de maneira especifica a formacio continua. [...]. Formar o novo
profissional em servico implica dialogar com ele continuamente
no cotidiano da escola e refletir sobre seu papel, problematizando
sua atuacio, identificando os erros e as falhas para redimensionar
a busca de uma nova pratica, consciente e atuante (VIEIRA,

2012, p. 84).
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As falas de Elisa, Luana e Ana refor¢cam o dito por Vieira (2012) e
deixam claro que o coordenador tem um papel extremamente importante
dentro de uma escola, o processo de ensino-aprendizagem, muitas vezes,
demanda grande planejamento e engajamento por parte dos professores
na elaboracio e desenvolvimento das atividades e, para isso, necessita
de alguém que esteja sempre dando o suporte necessario. Isso porque
o coordenador “[..] E essa pessoa que pensa também junto com os
professores a melhoria da aprendizagem (ELISA, 2019)”. “[..] E aquela
pessoa que ¢ mediadora, ela trabalha principalmente com a formagcio,
[..] é aquele suporte para o professor (PAULA, 2019)”. Considerando
que “a formacdo continuada é uma das etapas de preparacio do
profissional da educacido e, de acordo com a prépria nomenclatura, ela
¢ continua” (GEGLIO; CHRISTOV, 2012, p. 114), para isso é preciso
que o coordenador tenha como foco principal “ajudar, orientar, dar

apoio, tentar esclarecer algumas dificuldades para facilitar o trabalho do
professor (MARTA, 2019)

E necessario que o coordenador pedagégico reconhega, no grupo
de professores com quem trabalha, os sentimentos que vao
surgindo no processo de formagao continuada que se propde,
identificando-os e proporcionando momentos para os professores
os exprimirem, para os compreenderem e equilibrarem,
favorecendo, desta forma, a continuidade das mudancas na
concepgao da educagao do professor e em suas praticas (VIEIRA,
2012, p. 91).

Para atender a tantas demandas e cumprir com louvor a sua
funcio, este profissional precisa ter consciéncia das suas atribuicGes e
responsabilidades, como ja foi relatado anteriormente, para que assim,
possa agir e enfrentar as dificuldades. Atribuicoes estas que, muitas vezes,
nao sio de tudo desconhecidas, uma vez que, o que ¢ feito por ele de
forma mais ampla dentro da escola como coordenador, de alguma forma,
ja foi feito na sua funcao como professor, sendo evidenciado isso na fala
de Elisa: “[..]eu ja fazia isso como professora, como gestio (ELISA,

2019)”. Essa fala deixa claro que o trabalho desenvolvido por ela nio é
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novidade, por ja ter feito o mesmo na sala de aula. Seria interessante que
todo coordenador pedagdgico, antes de assumir esta func¢io, passasse por
uma sala de aula, pois o trabalho desenvolvido em sala é semelhante ao
trabalho do coordenador, porém, em uma dimensio menot.

Mas, apesar de nio serem totalmente desconhecidas as atividades
desenvolvidas pelo coordenador, pode-se dizer que essa “[...] ¢ uma das
funcSes mais delicadas, porque tem que ser uma ponte de mediacio entre
professor, aluno e dire¢io, formando assim [...] uma rede de ligagdes e de
conexoes (GAL, 2019)”. Isto posto:

O coordenador pedagdgico deve buscar compreender a realidade
tal como ela se apresenta reconhecendo seu carater complexo
[...] cada problema, cada conflito e cada crise vividos na escola
constituiriam oportunidade de aprendizado para todos os
envolvidos no processo educativo (SOUZA, 2012, p. 110).

E, para atender a essa demanda, esse profissional, “[...] tem que
ser uma pessoa que tenha um bom relacionamento, isso porque, [...| 0
trabalho dentro da escola é em conjunto” (GAL, 2019)”. Apesar disso,
“o grupo de professores é o foco de atuagdo da escola e lidar com ele
significa considerar suas especificidades, identificando suas demandas e
promovendo agdes para atendé-las” (SOUZA, 2012, p. 103). Gal destaca
aquia importincia do bom relacionamento entre as pessoas que trabalham
dentro de uma instituicio de ensino. As relagdes interpessoais sdo tdo
importantes quanto o desenvolvimento das atividades profissionais, sendo
assim, o proximo item trata da importancia das relacoes interpessoais entre
todas as pessoas que fazem parte do processo de ensino-aprendizagem,

dentro e fora da escola.
Relagbes interpessoais no ambiente pedagégico e com a familia

As relagSes interpessoais sio imprescindiveis em qualquer espaco
social, pois as pessoas se relacionam o tempo todo e hd a necessidade

de convivéncia pacifica entre elas. Nao diferente ocorre na escola, pois,
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consequentemente, precisa-se manter boas relacoes, gerando assim o

crescimento de todos os envolvidos. Considerando que:

As relagbes interpessoais estdo na base dos trabalhos realizados
em grupo. Elas podem favorecer como também dificultar
sua execucdo, considerando que eles implicam momentos de
encontros, mas também de desencontros, o que requer aceitar e
lidar com as diferengas, bem como encarar os conflitos que muitas
vezes emergem nos contextos educacionais (FURLANETTO;
MONCAO, 2016, p. 59).

Conflito esses que, segundo as autoras, podem ser essenciais
para retirar os individuos da sua zona de conforto e fazer com que haja
movimento dentro do grupo e assim contribuir para que a escola atinja
seu objetivo maiot, que é 0 sucesso no processo ensino-aprendizagem.

Essa relacio ensino-aprendizagem tem relagdo com o que se ensina
e o que se aprende e, para que esse processo tenha sucesso, ¢ necessario
que haja envolvimento de todos os membros da comunidade escolar,
pais, educandos, professores, coordenagio, direcdo, enfim todos juntos
em busca de um bem comum, “[..Juma trelacdo bacana, harmoniosa,
respeitosa e até afetiva com seu professor eu acho que esse aluno aprende
mais e melhor (ELISA, 2019)”. Isso porque “o clima de respeito que
nasce de relagoes justas, sérias, humildes, generosas, em que a autoridade
docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente, autentica o
carater formador do espaco pedagdgico” (FREIRE, 1996, p. 92). “[..]
Quando o aluno percebe que o professor gosta dele a sua auto-estima
¢ outra, [...] ele se esforga e [...] essa relagdo tem eu ser boa e prazerosa
(LUANA, 2019)”, pois:

[..] a presenca continua da afetividade nas interacdes sociais,
além da sua influéncia também continua nos processos de
desenvolvimento cognitivo. Nesse sentido, pode-se se pressupor
que a intera¢io que ocorre no contexto escolar também é marcada
pela afetividade em todos s seus aspectos. Pode-se supor, também,
que a afetividade se constréi como um fator de grande importancia
na determinacio da natureza das relacGes que se estabelecem entre
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os sujeitos (alunos) e os diversos objetos do conhecimento (areas e
conteddos escolares), bem como na disposi¢do dos alunos diante
das atividades propostas e desenvolvidas (LEITE; TASSONI,
2000, p. 9-10).

Considerando que “eu s6 posso ensinar algo para alguém que queira
aprender (LUANA, 2019)” e “|...] quando o aluno gosta do professor |...|
tem mais interesse (MARTA, 2019)”, salienta-se

[...] as relagdes de mediagio feitas pelo professor, durante as
atividades pedagogicas, devem ser sempre permeadas por
sentimentos de acolhimento, simpatia, respeito e apreciagio,
além de compreensio, aceitagdo e valorizagdo do outro; tais
sentimentos ndo sé marcam a relacio do aluno com o objeto
de conhecimento, como também afetam a sua auto-imagem,
favorecendo a autonomia e fortalecendo a confianca em suas
capacidades e decisoes (LEITE; TASSONI, 2000, p. 20).

E, assim como os professores, o coordenador também precisa ter
um bom relacionamento com os educandos (SOUZA, 2009), porque
“...] é importante que o coordenador esteja 0 mais proximo que puder
do educando (ANA, 2019), uma vez que A gente esta ligado diretamente
com os estudantes (GAL, 2019)”. Elisa vai além dos muros da escola
quando diz: “|...] Eu moro na comunidade, entdo eu tenho uma relacdo

muito boa com eles dentro e fora da escola (ELISA, 2019)”. Logo:

[..] se o ensino é uma profissdo relacional (Perrenoud) e se boa
parte dos saberes dos professores ¢ constituido na relagio com
o outro (Tardif), o coordenador pedagbgico precisa conhecer
e valorizar a trama das relacGes interpessoais nas quais ele,
coordenador, e seus professores interagem. E, ao lidar com
professores que trabalham com seres humanos usando a si
préprio como instrumento de trabalho, precisa desenvolver com
esses professores uma relagdo calorosa auténtica relagao que lhes
permite desenvolver-se como pessoas que vao se relacionar com
pessoas (ALMEIDA, 2001, p. 70).
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Para o coordenador pedagégico desenvolver um bom trabalho,
nao € preciso apenas uma boa relacio com os educandos e professores,
¢ muito importante ter o apoio da diregao: “[..]Jeu ndo vejo uma gestao
de uma escola dissociada da parte pedagogica (ELISA, 2019)”; ao passo
que “as praticas de gestdo dizem respeito a a¢des de natureza técnico-
administrativa e de natureza pedagégico-curricular” (LIBANEO,
2018, p. 238). Por isso “[...] é importante que o diretor e o coordenador
estejam trabalhando juntos (ANA, 2019)”, pois, “a implementagdo de
praticas alternativas de organizagdo e gestdo da escola depende bastante
da atuacio da dire¢éio e da coordenagio pedagdgica” (LIBANEO, 2018,
p- 95). Nesse sentido,

Todos os membros da equipe escolar estdo envolvidos com
as praticas de gestdo, mas a responsabilidade direta sobre elas
pertence a ditecdo e a coordenacio pedagdgica. A direcio da
escola tem atribuicées pedagdgicas e administrativas proprias |...|
a coordenagao pedagogica responde pela viabilizacdo, integracdo
e articulacdo do curriculo, do ensino e do trabalho pedagégico-
didatico, em ligagdo direta com o professor (LIBANEO, 2018,
p- 239).

Paula e Ana compartilham daideia de que é importante o trabalho
conjunto entre dire¢do e coordenacio, pois um depende do outro. Assim
como, Elisa que deixa claro que dire¢do e coordenacio precisam andar
juntas, demonstrando estar satisfeita com a gestdo da escola que atua
quando afirma: “|...]com a direcdol...|ha uma relacio de confianca, de
reciprocidade (ELISA, 2019)”. A confianga é essencial para que exista
uma boa relagdo entre direcio e coordenacdo. O diretor precisa ser visto
pelo coordenador como uma figura de lideranca e, consequentemente, o
coordenador precisa de autonomia para a realizacdo de suas atividades.
Portanto, mesmo que tenham fun¢des distintas, a responsabilidade de
ambos é garantir que as atividades dentro da escola sejam desenvolvidas
com competéncia e responsabilidade, favorecendo as condi¢des
necessarias para uma aprendizagem significativa. Apesar disso, Gal afirma

que “[...] nem sempre ¢ ficil [...]Ja dire¢ao muitas vezes vé a coordenagio
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como rival e ndo como parceiro (GAL, 2019). Essa coordenadora levanta
uma problematica que acontece em algumas escolas, a rivalidade entre

coordenacio e direcio, o que ¢ discutido por Mate (2012, p. 149):

[...] embora o papel do coordenador pedagdgico seja importante,
este ndo € o unico fator no enfrentamento das adversidades, pois
depende também das relagdes de poder da equipe escolar , que
podem ser mais ou menos hierarquizadas e autoritarias, o que
dificultaria circulacdo de novos fazeres, ideias e propostas.

Em Vitéria da Conquista “[...] hoje em dia é o diretor quem
indica o coordenador, mas isso nao impede que haja [..] uma relacdo
boa. Uma relagdo de respeito e amizade (CRISTINA, 2019)”. Mesmo
com as dificuldades enfrentadas pelas escolas e, consequentemente,
pelo coordenador no desenvolvimento da sua funcéo, este profissional
se mostra sempre pronto pra servir, ajudar, contribuir. Elisa mostra isso
quando afirma que sua funcio ¢ “[...]de sustentar o colega (ELISA, 2019)”.
A palavra sustentar é bastante forte, acredita-se que ela considere suas
orientacGes como suporte para o professor enfrentar os problemas em
sala de aula. A funcdo do coordenador ¢ orientar, ajudar na formacio e
para isso coordenacio e professor “[...] tem que caminhar lado a lado”
buscando solugdes considerando que [..] o momento de Atividade
complementar (AC) é muito rico, [...] a troca de experiéncia faz crescer
muito; [...] o didlogo é muito importante (ANA, 2019)”. Para que se tenha
sucesso nesse processo “[...] o professor tem que ver o coordenador como
alguém que esta ali para mediar a pratica pedagdgica,; |...| tem que ter uma
relagdo além de respeito, uma relagdo ética de colaboragdo, um estd ali para

colaborar com o outro (PAULA, 2019)”, levando em consideragio que:

A énfase nesses enfoques situa-se principalmente na qualidade
das relacGes: garantia de espago para que todos se coloquem,
ou seja, uma troca que caracteriza os contatos e clima de
cooperacdo. As interacoes dos saberes também sio evidenciados
como fundamentais. Nesse espaco interpessoal e cognitivo os
professores identificam e legitimam a autoridade do coordenador,
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percebendo-o como um mediador entre as acGes em sala de aula,
o projeto pedagdgico mais amplo e as relagdes com os demais
professores (TORRES, 2001, p. 50).

E para garantir essa formacio rica e compartilhada, Ana reitera que
para “complementar [...] estou sempre pesquisando textos, gosto muito
de ler coisas tedricas, |...| eu tenho sempre buscado dar formacio pro
professor com textos teéricos (ANA, 2019)” .Sdo muitos os problemas
a serem enfrentados, mas a persisténcia é a chave para abertura de uma
jornada de sucessos.

A persisténcia é uma forma “[...]Jde buscar caminhos, de continuar
estudando [...] (ELISA, 2019)”, o que deixa claro que a medida que atua
na coordenacio vai aperfeicoando os seus conhecimentos estando sempre
pronta pra enfrentar os desafios que aparecem no seu cotidiano.

Segundo Elisa, ela estd sempre aprendendo na sua funcio como
coordenadora, mostra isso quando diz: “[...] aprendo cada dia com
minhas colegas, com os préprios alunos, com os pais quando trazem as
demandas, com a secretaria (ELISA, 2019)”. Reforca assim que também
¢ possivel aprender a ser coordenadora no exercicio da funcio, pois “|...|
foi onde eu mais cresci. Vocé cresce nas discussdes com os colegas e até
com o préprio “menino (ANA, 2019)”. [...] Como coordenadora |[...] tive
a oportunidade de estudar muitos teéricos; [...] eu cresci muito (LUANA,
2019). A habilidade para ser coordenadora nio tinha, mas fui aprendendo
com o tempo (CRISTINA, 2019). Dependendo do tempo de atuagio
nesta funcdo sé vai aperfeicoando “[...] a experiéncia da gente ao longo
dos anos (GAL, 2019)”.

Além da relagdo dentro da escola com colegas e educandos, a
relacdo da coordenagio com os pais também precisa ser ““|...] uma relagio
respeitosa, harmoniosa, de confianca (ELISA, 2019)”. “Esta confianga
¢, por sua vez, entendida como necessaria para a colaboragdo da familia
dentro do ambiente doméstico e para sua presenga mais ativa na escola”
(BRITO, 2019, p. 61). No entanto, “[...Jcoordenador e famfilia tem que ser
uma relagdo de respeito e amizade, mas com profissionalismo (PAULA,

2019)”, pois, “[...] ¢ importante essa relacio com a familia (ANA, 2019)”,
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uma vez que “[...] a escola é um suporte, um apoio da educacio que vem
primeiro na familia (PAULA, 2019)”.

“A socializagdo primaria permanece na crianga com muito maior
efetividade do que a socializacdo secundaria” (PARO, 2000, p. 33), isso
¢ nitido aos observarmos “[...] aqueles alunos que a familia acompanha
conseguem se desenvolver com facilidade [...] familia mais préxima ajuda
muito mais no aprendizado (MARTA, 2019)”.

Embora considere dificil que os pais, em sua maioria, até pela
condicio de semiletrados , sejam capazes de ensinar os conteudos
escolares ou de auxiliar eficazmente na solu¢io dos problemas
de aprendizagem apresentados pelos alunos, a maioria dos
professores enfatiza que todos os pais podem muito bem estimular
seus filhos, interessando-se por seus estudos, verificando seus
cadernos, reforcando sua auto-estima, enfim, levando-o a
perceber a importancia do aprender e a se sentir bem estudando

(PARO, 2000, p. 49).

A narrativa reforca que os pais sdo pe¢as fundamentais na educagio
dos seus filhos. Para tanto, é necessario que estes estejam sempre presentes,
contribuindo com os professores nesse processo. Apesar dessa boa relacio,
hd algumas exce¢des: “[...]tem aquelas familias que nem sempre vé a escola
como parceira”, assim como ha “[...] professor também, por sua vez, joga

toda a responsabilidade na familia (ELISA, 2019)”. Isso evidencia que:

A divulgacio de valores positivos com relagdo ao saber e ao estudo
junto aos pais, para que estes trabalhem esses valores com seus
filhos em casa, depende de uma comunicacio muito eficiente
entre escola e pais, o que estas longe de acontecer, segundo o
depoimento do pessoal escolar. Parece haver, por um lado, uma
incapacidade de compreensido, por parte dos pais, daquilo que
¢ transmitido na escola; por outro, uma falta de habilidade dos
professores para promoverem essa comunica¢io (PARO, 2000,

p. 68).

Nessas afirmagbes refor¢adas por Paro (2000), fica claro que

nem sempre essa relacdo contribui de forma significativa nesse processo
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ensino-aprendizagem e que “[..] acompanhamento pedagdgico com o
filho ainda fica a desejar (LUANA, 2019)”, visto que:

A familia é ainda atribuida o papel de acompanhar os filhos no que
tange a sua escolarizagdo. Espera-se dos pais que estes auxiliem
os filhos com as atividades extraclasse, que trabalhem a questio
dos valores — que, aqui, infere-se ser a questao comportamental
das criangas nos espagos escolares — e que estejam cientes do dia
a dia de seus filhos na escola (BRITO, 2019, p. 51).

Conforme assinalado na abordagem metodolégica, o objeto de
estudo, pratica pedagogica de coordenadores, foi norteado por dois
conceitos de pratica, sendo um deles entendido como “uma agao social
dotada de sentidos constituidos na relacio individuo/sociedade e, como
tal, comporta valores, crencas e atitudes” uma pratica plural, relacional
e valorativa (CRUSOE, 2014, p. 96). A segunda como uma “sintese da
realizacdo interconectada da pratica docente, pratica discente, pratica
gestora, permeadas de relagdes de afeto (amores, 6dios, raivas) entre seus
sujeitos, na condug¢do de uma pratica epistemolégica” e uma pratica de
produgio de conhecimento (SOUZA, 2009, p. 37).

Nas anilises, pode-se perceber a definicdo de Crusoé (2014) e
Souza (2009) de forma clara em falas como “a gente faz reuniao com pai,

35, <«

conversa com o proprio aluno”; “apesar do desanimo, da sociedade, da

25, <

administracdo publica eu gosto de educagio, acredito”; “ gosto do que

9, <

faco, gosto de gente e de estudar”; “o trabalho dentro da escola é um
conjunto”; “ o didlogo é muito importante”; *“ é importante essa relagao
com a familia”, evidenciando que apesar das dificuldades encontradas no
desenvolvimento das atividades pedagdgicas, a relagio existente dentro
do ambiente escolar entre professores, pais, educandos, enfim, todas as
pessoas que fazem parte desse universo escolar, é de crucial importancia
para que haja uma educac¢io de qualidade.

Percebeu-se também que, apesar dos desafios, existe uma
perseverancga, uma busca incessante para o enfrentamento das dificuldades

existentes no ambiente escolar. B, em se tratando da defini¢ao de Souza
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(2009), encontrou-se respaldo em falas como: “o aluno gosta da escola
como espaco social, mas aquela parte de aprendizagem, de construcio

29,

do conhecimento, de debate, de discussao é muito pouco™; “ eu s6 posso

29, <

ensinar algo para alguém que queira aprender”; “sdo muitos os fatores que

2,

contribuem para que o aluno néo deseje estudar”; ““ o acompanhamento
pedagdgico do filho ainda fica a deseja”; “quando o aluno percebe que o
professor gosta dele a sua auto estima ¢ outra”, mostrando que a producio
de conhecimento se da pelo interesse e as relagdes entre os sujeitos
envolvidos. O que nos leva a crer que nao ha uma formagao inicial ou
um modelo de pratica que seja suficiente para atender as demandas que
existem na pratica pedagogica, no cotidiano da escola. Sdo muitas as
demandas existentes desde a falta de material e deficiéncia do espago

fisico aos problemas de relacionamento existentes no dia a dia da escola.

Consideragoes finais

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a pratica do coordenador
pedagdgico em escolas municipais de Vitoria da Conquista. Foi possivel
evidenciar por meio das falas das entrevistadas que, apesar das dificuldades
e desafios enfrentados por elas, todas se mostraram aptas e com muito
interesse pela funcdo que ocupam.

Em se tratando da pratica pedagégica, foram ressaltadas as
dificuldades e estratégias do fazer pedagégico e, levando em considera¢ao
o que foi analisado até aqui, vale salientar a pluralidade de experiéncias do
coordenador, as dificuldades, desafios e tensGes que estao presentes em
seu cotidiano, bem como a satisfacdo e interesse que estes mostram 1o
desenvolvimento da sua fungio. Por meio dos relatos constatou-se que o
coordenador vai se formando de forma gradativa e processual. A medida
que vai se relacionando com os demais profissionais responsaveis pelo
processo ensino-aprendizagem, eles se mostraram abertos para contribuir
e, também, aprender no desenvolver das suas atividades.

Diante do que ja foi exposto, é necessario destacar algumas

atribuicGes que sdo de responsabilidade do coordenador, dentre as
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inimeras atribui¢cdes destinadas a ele destacam: articular o projeto
politico pedagdgico da escola, promover a integracio entre todos os
sujeitos envolvidos na educacdo (pais, alunos, professores direcao),
orientacdo pedagdgica e formacio docente, sendo estas as principais
dentro de um universo bem maior que sdo as atribuicoes desse
profissional. Mas, constatou-se nesta pesquisa que, muitas vezes,
o desenvolvimento do seu trabalho fica comprometido devido a
sobrecarga da sua fung¢do. A maioria relatou que, muitas vezes, o seu
trabalho fica comprometido por haver a necessidade de se deslocar
para atender demandas da escola que, na maioria das vezes, ndo sio
atribuicdes sua, porém importantes também.

Em se tratando das relagGes interpessoais no ambiente pedagdgico
e com a famflia, todos concordaram que ¢ muito importante. Destaca-
se que a relacio professor/educando é muito importante para que a
aprendizagem seja efetivada com sucesso, pois, segundo elas, quando
o estudante tem afinidade com o professor, a sua aprendizagem ¢é mais
significativa. Consideram, também, importante a relagdo entre os colegas
de profissio e, consequentemente, com o coordenador, acreditando que
quando ha cumplicidade entre professores e coordenador o trabalho
flui com mais sucesso. A relagdo coordenador e dire¢io também foi
considerada imprescindivel, pois a coordenag¢do nio consegue desenvolver
um bom trabalho se ndo tiver apoio da dire¢do escolar. E quanto a
relacdo familia/escola/professor, segundo relataram, esta é fundamental,
alegando que quando o aluno tem um acompanhamento, quando os pais
se interessam pelo que acontece dentro da escola, a aprendizagem se da
de forma mais significativa.

Destaca-se no paragrafo acima a pertinéncia do conceito de Souza
(2009) sobre pratica pedagdgica no que se refere a inseparabilidade entre
as dimensdes docentes, discentes e gestora, portanto, uma pratica semptre
relacional, como afirma Crusoé (2014).

Sendo assim, conclui-se que o coordenador pedagdgico, apesar de
muitas atribui¢cdes da sua funcido, busca atender a todas as demandas com

presteza, tendo uma preocupagio significativa com o processo ensino-
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aprendizagem, estando sempre apto a intervir, quando necessario, para
que este acontega.

Ao iniciar esta pesquisa foi feito um levantamento de trabalhos
ja existentes sobre coordena¢io pedagdgica e considera-se que esta
pesquisa pode contribui com o enriquecimento das pesquisas ja existentes,
uma vez que os trabalhos existentes sobre coordenagio pedagdgica, se
refere apenas a pedagogos, enquanto que ficou claro, também, nessa
pesquisa, que para ser coordenador, desde que se tenha disponibilidade
de estudar, pesquisar e estar sempre em busca de conhecimento, todo
educador tem capacidade. Conforme pode-se perceber nos relatos, a
experiéncia vai sendo adquirida gradativamente, o que acredita-se que
com o pedagogo também nio seja diferente, pois a formagao académica
prepara teoricamente, mas a experiéncia em servigo é fundamental.

Como esta pesquisa parte do pressuposto de que a base para a
coordenacido ¢é a docéncia, pode-se dizer que isso se reafirma na fala
das coordenadoras quando demonstram persisténcia na busca de uma
educacio de qualidade, estando sempre prontas para enfrentar os desafios
e estar em constante busca de conhecimento que possa contribuir
para a aprendizagem dos estudantes e para o desenvolvimento de um

conhecimento significativo e transformador.
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Capitulo 7

A educagio de Jovens e Adultos (EJA) no contexto da
Educagio Basica: a relagdo entre pedagogia e historia

Ruthnelle de Oliveira Chagas
Cecilia Conceicao Moreira Soares

Introducgao

O contexto da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil
tem sido marcado por um ambiente de instabilidades de propostas e por
compreensdes contraditérias a respeito dos anseios, das necessidades e
das perspectivas dos sujeitos educandos dessa modalidade. Ao tentar
desenhar uma proposta para esses sujeitos se faz necessario compreender
o publico da EJA, suas reais condi¢es sociais, historicas e afetivas, o
modelo de sociedade em que os mesmos estdo incluidos e as possibilidades
de intervencdo que os mesmos podem realizar nesse cenario. Nio ¢é
inverdade afirmar que a educacido de jovens e adultos no Brasil atende
a uma populagio, quase que na sua totalidade, oriunda das classes
populares. Por classes populates, entendemos que constitui de modo
geral o grupo social formado por pobres, indios, negros, lavradores,
agricultores, miseraveis, empregados, trabalhadores formais e informais,

desempregado, desamparados e desalentados.
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Frente a uma proposta educacional voltada para essa categorial
social, compreendemos que é fundamental a conexio destes estudos com
areas do conhecimento que possam estabelecer uma interlocucio critica
entre as realidades sociais dos estudantes e os contetidos escolares. Desta
forma, as disciplinas de histéria, sociologia e antropologia se apresentam
como ferramentas imprescindiveis para conhecer o universo particular
dos sujeitos, bem como o contexto histérico que estdo inseridos na
sociedade.

Para este capitulo elegemos a disciplina Histéria no intuito de
levantar discussdo sobre o ensino de histdria nas turmas especificas da
Educagio de Jovens e Adultos, refletindo cotidiano e na cultura curricular
da escola. Esta cultura no universo da Educagio para Jovens e Adultos
precisa ser analisada, considerando as localidades em que atuam os
educadores e seu publico escolar, perpassando aspectos como a questao
geracional, género, atividades exercidas pelos cursistas, participacdo em
movimentos sociais, partidarios e religiosos.

No universo da educacdo basica de jovens e adultos, os
conhecimentos histéricos sao transmitidos em sua maioria por professores
formados em histéria ou nas areas de humanas, o que acarreta um
grande desafio e responsabilidade para esses educadores. A proposta do
Estado da Bahia para a reestruturacio politica para a EJA (2009) —ao ser
inserida no contexto da educacio formal —, encontra nas escolas, salvo
algumas especificidades, um quadro de professores com formacio em
areas especificas. Sendo assim, a formacao adequada do professor, onde
a disciplina Historia é ministrada por docentes da drea, possibilitam uma
critica historiografica dos conteudos classicos, perpassados por ideologias
excludentes e elitistas.

Tomamos como ponto de partida para esta investigagdo uma classe
da EJA — Tempo Formativo 2 e 3, que correspondem respectivamente ao
fundamental 2 e ensino médio do Colégio Estadual Padre Luiz Soares
Palmeira, localizado no bairro Urbis V, na cidade de Vitéria da Conquista.
As turmas sdo compostas por alunos que desempenham atividades

econOmicas no setor do comércio ambulante, trabalho informal,
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servidores, donas de casa e alguns cursistas se encontram em condi¢ao de
vulnerabilidade social. Este trabalho faz parte do projeto de pesquisa que
vem sendo desenvolvido no Programa de Pés-graduacdo em Educagio
da Universidade Estadual do Sudoeste o da Bahia (PPGED/UESB). E
corrobora este capitulo com as muitas discussoes da Linha I “Curriculo,
Praticas Educativas e Diferenga” do mesmo programa de pés-graduagio.

A metodologia para esta pesquisa se baseard em analise de
documentos e referéncias bibliograficas para refletir sobre alguns
conceitos tedricos para a politica do EJA e conceitos histéricos que
apresentaremos no intuito de contribuir com a pratica de ensino dessa
modalidade, respeitando as experiéncias de vida e diferencas culturais.
A pratica docente de uma das autoras deste capitulo, neste ambiente
educacional, proporcionara informagdes sobre o cotidiano dos alunos a

partir das observacOes e da experiéncia de ensino.
EJA: realidade escolar, sujeitos e territorio de identidade

A Educagao de Jovens e Adultos (EJA) esta definida pelo
artigo 37 da LDB (Lei n° 9.394/96), ratificada pelo artigo 208, inciso
I, da Constituicio Federal de 1988. Trata-se de uma modalidade de
ensino destinada a jovens e adultos que ndo deram continuidade
em seus estudos e para aqueles que ndo tiveram o acesso ao Ensino
Fundamental e/ou Médio na idade apropriada. Atende especialmente ao
publico queoutrora buscaria no Supletivo a conclusio dos estudos nivel
fundamental e médio. S3o pessoas que interromperam seu percurso
escolar devido a circunstincias diversas que tém urgéncia em aprender
e na obtencdo dos certificados que comprovam o aprendizado. Muitas
vezes, a comprovag¢ao dessa formaciao coloca o individuo em condicGes
melhores de disputa nas relagdes do mundo do trabalho.

Quase sempre o fracasso escolar esta relacionado com as condigbes
econémicas e sociais que afligem os mais pobres da populagio em
contextos urbanos e rurais. Para além dos aspectos ideologicos da
educacio, a exemplo da cultura escolar e seu curriculo, as dificuldades

quanto ao acesso as unidades, a disciplina nos estudos, limita¢oes a
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nivel material, etc. estabelecem obstaculos a formacio basica e ensino
fundamental, condicionando os individuos aos lugares subalternos e aos
improvisos na dinamica de uma sociedade capitalista.

No Brasil, desde o Periodo Imperial, a educagéo surge como uma
possibilidade de ascensao social, a0 proporcionar acesso as informacoes
e conhecimentos especificos para inser¢io nos setores da economia que
podem significar uma independéncia econémica e projecao de realidades
sociais mais dignificantes. Nas tltimas décadas, esta perspectiva na
educacdo ganhou novos contornos e uma necessidade fundamental a
pessoa que almeja alterar o status de marginalizado pela auséncia de
instrucdo bésica para um individuo capaz de apreender e desenvolver
habilidades e competéncias técnicas para inser¢do nas demandas
contemporaneas de trabalho e produgio de renda.

Diante dessa abordagem, ao focar os sujeitos da EJA, o ponto de
partida defendido por Arroyo (2005) se inicia em uma a¢io educativa que
prioriza conhecer a histéria de vida desses jovens. Ao desmistificar uma
visdo de “tinel” que restringe a perspectiva do jovem por nio ter tido
acesso a educagdo durante a sua infancia e posteriormente na adolescéncia,
quando excluidos ou evadidos do sistema educacional, a EJA ainda ¢ tida
como uma continuidade ou segunda chance. O protagonismo do jovem
¢ visto ndo apenas quando se tem seus direitos basicos subtraidos, mas
em ag¢des que vao além de sua condicdo social. Ainda que sob essa égide
de desamparo de direitos, o jovem nio deixa de agir dinamicamente na
sociedade, pois suas a¢des nao paralisam quando os seus direitos lhe sdo
negados. Desta forma, é nesta direcio que a formacio de professores
deve seguir, levando-se em conta esse novo olhar, promovendo toda
uma reformulac¢io didética e curricular, preconizando o caminhar desses
jovens no universo escolar.

Segundo Arroyo (2005), sio nos movimentos sociais que se
desnuda uma imagem fracionada de quem sao os sujeitos da EJA e mostra
uma trajetéria coletiva de uma sociedade que teve historicamente seus
direitos negados. Sao os pobres, desempregados, negros que fazem parte

dos mesmos coletivos sociais, raciais, étnicos e culturais. Ainda nessa
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mesma tematica, segundo Arroyo (2003), os movimentos sociais sao
fundamentais para compreender essa projecido desmitificada do jovem,
entre as décadas de 70 e 80 do século passado. Os estudos apontam
para uma presenca na atuagdo dos movimentos sociais, a0 fomentar a
consciéncia pelo direito a educacio, fugindo preeminentemente da politica
clientelista. Contudo, a escola petsiste em uma estrutura que ainda nio
estd preparada a ouvir o tempo de vida desses jovens.

Para Arroyo (2005) reestruturar a Educacio de Jovens e Adultos
implica em reconhecer essas identidades coletivas que foi estendida a
geragdes. Denota-se entdo que perder a coletividade desses sujeitos,
significa perder sua propria identidade, reduzindo-os a sujeitos isolados de
sua base originaria. Nesse aspecto, o texto Educacao de Jovens e Adultos
organizado por Rosane Pires (20006) reforca o argumento, questionando a
necessidade de mudangas em relagdo a questdo racial, nao restrito apenas
a temas transversais ou mesmo curricular, mas, sobretudo nas indagacdes,
nos debates e histérias de vida.

Nesse sentido, a educag¢io de jovens e adultos em cidades como
Vitéria da Conquista, ¢ historicamente formada por latifundiarios e
imigrantes, voltado a uma economia pecuaria e agricola, onde demandava
grande mao de obra servil e trabalhadores rurais. No decorrer dos anos,
essas pessoas refletiram na composicio de sua populacao e no cotidiano
das relagoes de trabalho. Dentre esses, poucos superaram os obstaculos
sociais que criaram barreiras para a promogio educacional. E para
este publico que o ensino da disciplina Histéria deve se comprometer,
contribuindo com reflexGes sobre os processos histéricos que podem
ajudar numa reflexdo politica, importante na constru¢do de uma

concepeao de cidadania e pertencimento social.

Pedagogos e ensino de Historia

A partir da LDB de 1996, os cursos de Licenciatura em Pedagogia
foram sendo treestruturados considerando a necessidade de insercio

de disciplinas em diferentes areas do ensino e de inclusdo social.
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Particularmente ¢ esta a situagdo do ensino de fundamentos da disciplina
Histéria para a educacdo basica em cursos de Pedagogia. A LDB/96, para
além dos pontos positivos sobre os principios e objetivos da educacio
brasileira, atribuiu a0 pedagogo grande responsabilidade na transmissio
dos contetdos das areas das Humanidades. A pedagogia — segundo Cambi
(1999) — vivencia uma complexa fermentacio de interesses sociais, politicos,
econdmicos e culturais. E um saber em transformacio que constréi e
desconstrdi e precisa se reinventar na diversidade que se apresenta o mundo
atual. Os conteddos historiograficos passaram a ter um peso diferenciado,
vez que as diretrizes e os pardmetros curriculares nacionais sdo incisivos
em propor a relagdo dos conhecimentos com a realidade escolar e social
dos alunos. Saber refletir historicamente, nao ¢ algo que se descubra apenas
na fase adulta, mas iniciada em tenra idade no ambiente escolar, onde o
professor com o uso de metodologias e conhecimentos fundamentados nas
abordagens historiograficas mais recentes passa a transmitir os assuntos
histéricos comprometidos com o aprendizado critico-reflexivo para
desconstrucio de uma unica concep¢io de historia.

A partir dessa compreensio, os professores de Historia atuando na
formacio de professores da educacgio basica devera garantir os instrumentos
tedricos e metodoldgicos necessarios a capacitagao docente. Ensinar a pensar
historicamente é possibilitar ao futuro professor da Educacio Basica uma
visdo objetiva sobre a disciplina, seus objetivos, conceitos fundamentais,
principais teorias e os sujeitos sociais em diferentes temporalidades e
contextos economicos. Consideramos, também, que os alunos de pedagogia
trazem vivéncias e suas respectivas culturas.

De acordo com Nicodemos (2013) a disciplina de Historia ainda
carrega de forma significativa os paradigmas que a constituiram no século
XIX, vinculados aos processos de sedimenta¢iao dos Estados Nacionais
e seus valores de legitimacdo. Sob esse prisma a formacio inicial dos
docentes carrega e legitima um modelo pragmatico de se ensinar e
aprender Histéria ainda tradicional.

Para as turmas da EJA o ensino de histéria requer metodologias

especificas a faixa etdria e as experiéncias sociais e culturais do corpo
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discente e também da realidade dos professores que atuardo na esfera da
educacio basica — responsavel por indimeras disciplinas e seus campos
especificos. No Parametro Curricular Nacional (PCN)para ensino de
Histéria, no topico intitulado “Aprender e Ensinar Historia no Ensino
Fundamental”, o texto afirma que o ensino e a aprendizagem de Historia
envolvem uma “distingdo bésica entre o saber histérico, como um campo
de pesquisa e produgdo de conhecimento do dominio de especialistas,
e o saber escolar, como conhecimento produzido no espago escolar”.
Denota-se, entdo, que de acordo com as escolhas didaticas, possibilita-se
praticas pedagbgicas mais inclusivas.

Para Fazenda (19906), é valido buscar novos conhecimentos
pedagogicos, pois pensar a educagdo como um processo de formacio
de homem requer um referencial seguro para a renovagao. Contudo,
segundo Arroyo (2013), apesar das mudancas pedagogicas e curriculares
se caracterizarem enquanto propostas de governos, ndo hd garantia de que
tais propostas formulem verdadeiras mudangas no cotidiano da pratica
escolar. Pensar que toda inovacio vertical traga a luz para os problemas
educacionais é contraditorio, é uma falacia. Nao é possivel mudar sem
colocar os agentes (professores) como protagonistas dessas mudancas.

Considerando que os alunos do EJA sdo em sua maioria adultos ou
que suas vivéncias tenham lhes dado uma bagagem de responsabilidades
diferenciada da sua idade cronoldgica, carregam consigo uma vivéncia
social que ndo pode ser desprezada. A este repertdrio de conhecimentos,
deve ser dedicado uma atencdo particular na promoc¢io de um dialogo
positivo entre o docente o educando. Os saberes do cotidiano e da cultura
que representam, constituem uma bagagem importante possivel de ser
aproveitada em consondncia com os conhecimentos cientificos.

Diante das expressivas mudancas dentro da educacio baiana através
da proposta politica para o ensino de jovens e adultos pela Secretaria
de Educagio do Estado da Bahia (SEC-BA), no ano de 2009, quando
alterou de forma significativa as metodologias, o curriculo e a avali¢do,
trouxe consigo questionamentos que buscaram entender as mudangas que

permearam a proposta curricular. Sacristan (1998) entende que ao teorizar
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sobre o curriculo, deve-se antes de mais nada levar em consideracio as
reais condi¢des de sua realizacio, devido a complexidade que se apresenta
dentro do universo particular da escola, bem como seu momento histérico
e a modalidade de ensino. Nesse contexto ao analisar como o curriculo
da Educacio de Jovens e Adultos é praticado dentro do Colégio Estadual
Padre Luiz Soares Palmeira, levaremos em consideracio as nuances de
sua realidade, vez que se entende a importancia dada ao curriculo e o seu
papel regulador dos conteudos e das priticas que o professor encontrara
nas unidades de ensino durante o seu trabalho. Ademais, nos sistemas
de ensino o curriculo padroniza desde a selecio de conteudos até a
organiza¢io do tempo de formacio dos sujeitos da EJA.

Um curriculo diversificado que contemple os anseios dos jovens
e adultos, deve estar amparado nos preceitos de uma educagio voltada
para as camadas populares. Nas ideias de Freire (2018) os temas geradores
devem buscar nas experiéncias de vidas dos sujeitos envolvidos no
processo de formacao, desta forma, a formagdo do professor da EJA deve
“entender e respeitar, de maneira positiva, a diversidade de territorio,
idade, género, sexo, raca/etnia, crencas e valores, assumindo-a como
elemento pedagogico” (BAHIA, 2009, p. 15). Toda essa diversidade exige
um olhar interdisciplinar para esses sujeitos. Neste aspecto, as disciplinas
ligadas as ciéncias humanas — sobretudo de hist6ria — tem uma imagem
singular dos alunos da EJA por buscar em suas raizes historicas /sociais
a trajetoria de vida dos educandos.

Ainda segundo Freire (2018) para garantir que o temas geradores
estejam conectados com realidade concreta na vida dos educandos
¢ necessario como principio norteador o didlogo, esta é a forma de
compreender o contexto histérico de vida dos jovens e adultos. Pois,
segundo Arroyo (2007), ao longo desses tltimos anos os jovens e os
adultos populares estdo mais demarcados, segregados e estigmatizados,
evidenciando as velhas polaridades da nossa sociedade. Assim, observa-se
uma juventude cada vez mais vulneravel, sem horizontes e com poucas

alternativas de enfrentamento.
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A questio da formagao para professores da EJA ¢é outro aspecto
importante. Geralmente, os professores que atuam nessas séries vao se
adaptando a proposta formativa e constroem sua identidade docente.
Apesar da existéncia das instrucoes pedagdgicas da secretaria de educacio
do estado da Bahia, no espaco escolar ha resisténcias e conflitos ideolégicos
dos professores envolvidos ao serem desafiados a atenderem ao projeto
formativo, quando a concepgao para esta modalidade de educacio ainda
nio foi incorporada pelo grupo. No que tange as atividades avaliativas e
conceitos atribuidos aos alunos, por exemplo, demanda para o professor o
registro emdidrios especificos para a EJA, a descri¢do de toda a trajetéria
educacional do discente percorrida durante os bimestres, sendo necessario
um acompanhamento diario, numa ac¢do meticulosa e intencional, que
possa garantir que a avalicdo seja um instrumento de aprendizagem e
nao de reprovagao.

Outro desafio é por em pratica os pressupostos freireanos para
educacgio popular, onde deve-se levar em conta a realidade do educando,
atentando para suas experiéncias, suas opinides e sua histéria de vida.
Segundo Freire (2002), a educagao deve estar pautada na formagao plena
dos sujeitos, buscando uma preparagido para vida, com formacio de
valores, atrelados a uma proposta politica de uma pedagogia libertadora,
fundamental para a construcdo de uma sociedade mais justa e igual. E
ainda, “Nao é possivel atuar em favor da igualdade, do respeito ao direito
a voz, a participacio, a reinvencdo do mundo, num regime que negue a
liberdade de trabalhar, de comer, de falar, de criticar, de ler, de discordar,
de ir e vir, a liberdade de ser” (FREIRE, 2002, p. 193).

Nesse sentido afirma Gadotti ao se referir a obra de Freire que:
“a educagio visa a libertacdo, a transformacao radical da realidade, para
melhord-la, para torna-la mais humana, para permitir que os homens e as
mulheres sejam reconhecidos como sujeitos da sua histéria e ndo como
objetos” (GADOTTI, 1996, p. 85). Nesse contexto, mais um desafio se
impoe ao professor do EJA: saber como aliar o desenvolvimento de uma
visao critica a0 mesmo tempo em que os educandos estio buscando sua

insercao no mundo do trabalho.
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E fundamental, o reconhecimento de que os tempos e formas
de aprendizagem dos jovens e adultos sdo diferentes dos das criangas
e adolescentes, tanto pela conformacio psiquica e cognitiva como pelo
tipo de insercdo social. A compreensio da disciplina Histéria passa por
uma compreensio de como a histéria é construida a partir das evidéncias
do passado e essa construcido é feita sempre distanciada do mesmo.
A apreensdo das no¢oes de tempo histérico em suas diversidades e
complexidades pode favorecer a formagio do estudante como cidadio,
fazendo-o aprender a discernir os limites e possibilidades de sua atua¢io

na permanéncia ou na transformacio da realidade histérica em que vive.

Educacgio de Jovens e Adultos e o uso das fontes histdricas

Nio se pode desconsiderar que a pesquisa ¢ uma a¢do humana,
e como tal, traz em seu bojo a inevitavel carga de valores, interesses e
concepgdes que orienta o pesquisador. Questionar um problema ¢ préprio
do espirito da curiosidade humana. A pesquisa ndo deve se enrijecer em
areas afins, pois a dinamica do conhecimento humano por ser multiplo,
exige uma abordagem diversificada

Ao levantar discussGes que envolvem uma caracteristica da
histéria da EJA — estando vinculada a um sistema informal de educacio
— a pesquisa em educacido de jovens e adultos é necessaria. Surge entdao
0 questionamento de como reestrutura-la, levando-se em conta as
especificidades, a necessidade de uma l6gica ordenada para se adequar
ao sistema formal de educag¢io e principalmente: como fazé-lo sem o
conhecimento tedrico desse processo que é tao singular a EJA. Nesse
sentido, Miguel Arroyo (2005) se preocupa com a necessidade de se ter
mais pesquisas sobre o assunto, em como definir a EJA enquanto um
campo de direitos, de responsabilidade politica do Estado, necessariamente
atrelando-a ao sistema de ensino, o que implica na necessidade de estudos
que analisem os impactos positivos e/ou negativos desse controle.

Diante dessa dinamica, a pedagogia atualmente se depara com a
utilizacdo de recursos teéricos e metodoldgicos de outras ciéncias com

o objetivo de ajusta-los, enriquecendo a constru¢ido de uma tradi¢do
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metodolégica, assumindo um carater de ciéncia. O uso de aportes tedrico
similares ou os mesmos objetos de pesquisa, com um olhar diferenciado
da producio pedagdgica, pretensiosamente ou nio, tem como meta
retratar a realidade.

Segundo Neves e Costa (2012), o Historiador-Educador carece de
conhecimento proprio do Pesquisador-Historiadot, que por pratica outrora
em pesquisa, seu oficio estd submetido ao rigor cientifico metodoldgico
proprio. Desta forma, para o historiador em Educagio conseguir ultrapassar
essas barreiras, deve estar respaldado nos fundamentos de uma pesquisa
histérica que leve em consideragdo as marcas temporais, o entendimento
das fontes, a relacdo presente e passado sem julgamentos moralistas, a
sensibilidade para o uso das fontes e perceber as nuangas das ideias, sem
generalizagdes e sim, nessas relagdes, por menores € concretas que possam
set, visualizando as permanéncias e transformagdes.

Compreendemos que nio se trata apenas do uso pela pedagogia
das fontes histéricas e mesmo de suas teorias, é necessario que se faga
as criticas necessarias ao documento histérico. Por documento histérico
entende-se as fontes histéricas oficiais ou nio, impressos, registros
pessoais, registros materiais, dentre outros. De acordo com Le Goff
(1990, p. 108 -109), as fontes histéricas sao formadas na atualidade por:
“documentacio historica contemporanea, em especial da multiplica¢do
da documentagao audiovisual, o recurso ao documento iconografico em
sentido préprio ou figurado, etc.”.

As fontes usadas hoje pela histéria também podem ser requeridas
pela pedagogia por apresentar uma diversidade que possibilita uma
compreensdao da realidade. Marc Bloch (2001, p. 79) declara que: “A
diversidade dos testemunhos histéricos é quase infinita. Tudo o que o
homem diz ou escreve, tudo o que fabrica, tudo o que toca pode e deve
informar-nos sobre ele”. A diversidade das fontes histéricas reportadas
hoje, ja vem de um processo interdisciplinar de métodos de investigacao
de outras ciéncias.

No que concerne ao uso das fontes, o papel da subjetividade

apresenta uma correlagio com o pesquisador, pois ele carrega valores e
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ideologias impregnados em sua formacio. Nio é possivel desvincular tais
valores de sua pesquisa. O pesquisador pedagogo que usa o arcabougo
tedrico e metodolégico de outras ciéncias humanas absorve seus conceitos
e suas ideologias. A historia vinculada a um contexto tnico é influenciada
pelo tempo e espago. Desta forma, a pedagogia ao fazer uso dos recursos
nas fontes histéricas, também carrega em si convicgdes filoséficas dessa
area cientifica.

Além disso, o pertencimento das experiéncias vivenciadas no
contexto da Educacio de Jovens e Adultos permite ao professor-
pesquisador o laboratério vivo de um lugar social especifico. A histéria dos
sujeitos da EJA, configurada por suas singularidades, se relaciona também
ao professor-pesquisador, pois este faz parte da historia dos educandos.
Assim, uma pesquisa que se pretende fruto de uma realidade presenciada,
se apresenta como rica na compreensiao dos desafios enfrentados pela
EJA. De acordo com Ludke e André (2017, p. 8) “precisamos muito
de professores que sejam pesquisadores e de pesquisadores que sejam
professores, em todos os niveis que a educagdo se exerce”. O elemento
complexo que envolve os problemas da educa¢io e, nio somente no
ambiente da sala de aula, devido ao envolvimento dos sujeitos, é necessario
pesquisas articulando diferentes metodologias que possam arriscar
responder os fendémenos e seus agentes.

Relacionar a pesquisa pedagdégica com os recursos teéricos da
historia, analisando o Colégio Estadual Padre Luiz Soares Palmeira,
possibilita ampliar a visdo da realidade estudada e entender como a
Educacao de Jovens e Adultos é aplicada nessa unidade escolar. Os
dialogos com pesquisas que retratam as realidades escolares permitem

entendermos as complexidades das escolas e seus sujeitos.

ConsideragGes finais

O ensino do EJA se constitui uma oportunidade para a conclusao
do ensino regular, acenando com a possibilidade de uma melhor inser¢io

social pelo conhecimento formal em ambiente escolar. Particularmente,



Capitulo 7 — A edncagio de Jovens e Adultos (E].A) no contexto da Educacao Basica... 191

para o publico adulto aparece como uma oportunidade de melhoria
das condicbes de vida e melhores possibilidades de emprego. Esta
preocupacio estabelece uma linha definidora entre os alunos em series
regulares e a finalidade dos alunos da EJA. Para este grupo — oriundo dos
contextos econdémicos-sociais que resultaram as classes populares — ter
uma nocao de cidadania é fundamental a atribuicdo de conhecimentos
variados e uma nova concep¢ao de histéria que evidencie preocupagio
com a educagido que estabeleca relacoes entre identidades individuais,
sociais e coletivas, construindo no¢ées de diferencas, semelhancas, de
continuidade descontinuidade e permanéncias na estrutura social.

Infelizmente, ainda hoje — corroborando com a interpretagdo de
Almeida (2006) — a trajetéria do educando da EJA estd marcada pelo
principio de apenas alfabetizar e desenvolver algumas competéncias
basicas na aquisi¢ao do codigo linguistico e dos calculos matematicos,
competéncias estas estanques e sem ligacdo com o cotidiano dos
estudantes. Na tentativa de romper com essa tendéncia, a desejavel
formacio para professores da EJA seria aquela que desse lastro teérico
para que na pratica docente se sentissem confiantes em ampliar o horizonte
intelectual de seus alunos, tendo como suporte os conhecimentos da
disciplina Historia. Trata-se de uma outra sensibilidade no que tange aos
conceitos e ferramentas tedricas que desmistificam os processos histéricos
e o possibilita pensar sobre os condicionamentos sociais que estruturam
uma sociedade como a nossa. O dialogo entre Pedagogia e Histéria se
apresenta frutifero e imprescindivel para formacao do cidadao.

A docéncia pedagogica, tem em sua tarefa a dificil missdo de
defender o direito dos Jovens e Adultos a uma educagao de qualidade.
Enquanto ciéncia, a histéria contribui com a pedagogia, permitindo
um olhar para a vida dos sujeitos da EJA através da janela do passado,
alargando o uso das fontes histéricas em sua metodologia, com
pericia, sem julgamentos, sendo capaz de entender as suas realidades

e verdades.
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Capitulo 8

Praticas educativas da diferenca nos encontros
e desencontros de um educador

Nilson Fernandes Dinis

Que alguém se torne o que € pressupde que nio suspeite sequer
remotamente o que é. Desse ponto de vista possuem sentido e
valor préprios até os desacertos da vida, os momentaneos desvios
e vias secundarias, os adiamentos, as “modéstias”, a seriedade
desperdicada em tarefas que ficam além d‘a tarefa NIETZSCHE,
1995, p. 48).

Em “O curriculo de Hollywood: quem é o ‘bom’ professor, quem
¢ a ‘boa’ professora?” a pesquisadora americana Mary Dalton (1996)
analisa de forma critica uma amostra de filmes hollywoodianos sobte
docéncia para construir sua teoria do curriculo no cinema. Na perspectiva
dos Estudos Culturais, o cinema e os outros veiculos de comunicacao
social, que chamamos de midia, podem ser entendidos também como
um curriculo que produz nossas formas de ler, interpretar, pensar e viver
nossas identidades no mundo. Entre os filmes analisados por Dalton, os
mais conhecidos sao Ao Mestre com Carinko e também Sociedade dos Poetas
Mortos.
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Os/as professores/as' ideais, projetados por Hollywood,
compartilham algumas caracteristicas frequentemente encontradas nos
filmes: sdo criativos, inovadores, flexiveis, possuem o que autora chama
de uma abordagem curricular “largamente estético-ético-politica”. Os
filmes sao histérias de superagdo e envolvem, geralmente, histérias
sentimentais sobre a carreira de docentes devotadas/os, que ao longo dos
anos afetam de forma significativa a vida de seus/suas estudantes, atuam
em escolas urbanas complicadas, enfrentam a burocracia e a hierarquia
educacional, desafiam os limites da estrutura fisica da instituicdo. Sao
outsiders, envolvidos/as de forma verdadeira com suas/seus alunas/os,
inclusive em seus dilemas mais pessoais, aprendem com seus/suas alunos/
as, entram em uma relacdo tensa com as/os administradoras/es, e lutam
por um curriculo alternativo e personalizado. No final quase sempre
recebem o reconhecimento carinhoso por parte dos/as alunos/as, mesmo
os mais dificeis e resistentes, e puni¢des por parte da instituigao.

Na analise de Dalton (1996, p. 116):

Embora os/as professotes/as nos filmes sitvam como mediadores
que prepatram os/as estudantes para encontrat o mundo que existe
fora da sala de aula ou como protetores que os fazem crescer mais
fortes antes de encontrar esse imenso mundo, eles/elas nio sdo
eficazes em trabalhar com estudantes para produzir mudancas
duraveis no mundo, ja que o mundo é representado nesses filmes
por estruturas administrativas e institucionais hierarquicas. Os
filmes poderiam fazer mais do que projetar um modelo idealizado
de relagdes entre professor/a e estudantes; eles podetiam criar um
novo curriculo de Hollywood, um curriculo que se envolvesse
numa praxis libertadora.

' Em consonéncia com os Estudos de Género, entendo a linguagem como um espago nio neutro,
de relagbes de poder, de inclusdes e exclusdes. Assim, embora conhega as regras formais da
gramitica e da redacio de trabalhos académicos, procurei, a0 longo deste texto, como forma de
resisténcia, evitar o uso da forma masculina como signo genérico referente a ambos os géneros,
nomeando, sempre que possivel, as duas formas. Tive também o cuidado de alterna-las para
evitar a precedéncia continua do termo masculino que ocorre de forma habitual na constru¢io
de estruturas como: homem e mulher, aluno e aluna, professor e professora, e outras. Os jogos
de poder e resisténcia se constituem dentro do tempo histérico, isso quer dizer que entendo que
essas formas de resisténcia também tém suas limitagoes linguisticas, sao provisorias e estratégicas,
nio sendo uma solu¢io definitiva para todos os processos de aprisionamento da linguagem.
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Podemos acrescentar a analise de Dalton que ha nessas narrativas
o fortalecimento de um modelo de professot/a sobrehumano/a que,
se realmente comprometido/a, consegue superar todos os obsticulos,
inclusive as limitacoes de estrutura fisica, econémica e institucional. As
narrativas lembram também algumas narrativas institucionals, presentes
em alguns canais educativos televisivos no Brasil, nos quais sio premiados
educadoras/es que atuam em condi¢des indspitas e que realizam um
trabalho educativo criativo. Evidentemente ¢ importante o reconhecimento
dessas/os professoras/es, mas nada melhor para uma agenda neoliberal, na
qual o estado se afasta cada vez mais de suas obrigacoes do que apostar na
criatividade individual a solu¢do para os problemas politico-economico-
sociais da educagao. Como bem analisa o pesquisador espanhol Jurjo Torres
Santomé (2018, p. 48):

Cada ser humano se percebe como responsavel Gnico de todas
as decisbes que toma ou que se v¢ “obrigado” a tomar. Quando
cada um se aceita como responsavel, também se sente culpado
de tudo o que faz [..] é cada dia mais patente que na medida em
que ganha terreno no sistema educacional o reforcamento e a
ressignificacdo conservadora e neoliberal de conceitos como
autonomia, liberdade, esforco, exceléncia, se dificulta levar
a pratica uma educacio inclusiva que contribua a construir
sociedades mais democriticas, justas e inclusivas (tradugio nossa)*.

Minha historia como educador nio é mais uma histéria de
superagio e de sucesso dos filmes hollywoodianos, nem de fracasso. E
s6 histéria, ou melhor, histérias do possivel, tive alguns acertos, mas
também muitos erros ao longo de minha trajetoria, pois aprendemos
muito com nossos erros. Sio encontros e desencontros com a vida. E uma
luta politica. Luta diaria lidando com dificuldades pessoais, profissionais,
institucionais e também histéricas neste momento tao complexo e dificil

que atravessa a educa¢do em nosso pafs.

? Cada ser humano se percibe como responsable tnico de todas las decisiones que toma o que
se ve “obligado” a tomar. Cuando cada uno se accepta como responsable, también se siente
culpable de todo lo que hace [...]. Es cada dia mas patente que segin gana terreno en el sistema
educacional el reforzamiento y la resignificaciéon neoconservadora y neoliberal de conceptos
como autonomia, libertad, esfuerzo, excelencia, se dificulta llevar a la practica una educacién
inclusiva que contribuya a construir sociedades mas democraticas, justas e inclusivas.



198 Nilson Fernandes Dinis

Um pouco de nossa historia atual da educagao? Pensavamos que
sabfamos tudo sobre o Mdgico de Oz quando Dorothy triunfou sobre
a Bruxa Malvada do Oeste. Porém, no pafs de Oz (0 que me inspira
um trocadilho irresistivel com a inclusdo das letras b e 0), um magico
canastrdo ¢ ainda o presidente do pals, ja que a cortina que o esconde
ndo fora totalmente puxada pelo cachorrinho Totd, algo que mais tarde
revelaria tratar-se apenas de um senhor idoso com ideias megalomaniacas,
escondido atrds de uma maquina e um microfone. Jd na universidade de
Shiz, no mesmo pafs, uma lei repressiva por parte do presidente impede
o direito de cidadania e de fala dos animais. Escrita covardemente e
anonimamente no quadro de uma sala de aula, a frase: “Os animais
devem ser vistos e ndo ouvidos” reflete o grau de perseguicdo que se
inicia ao talentoso professor de histéria Doutor Dillamond, uma cabra
que era ainda o ultimo professor animal de Shiz. Quando o professor é
preso porque os animais ndo tém mais permissao de dar aula, Elphaba,
a menina que sofre preconceito apenas pelo fato de ser verde, com raiva,
resolve protestar indo a uma audiéncia com o Magico de Oz, na cidade
das Esmeraldas. Termina por descobrir que o Magico, seu “mito” até
entdo, é na verdade uma fraude. Na sua rebeldia e luta contra o magico
impostor, acaba também perseguida e condenada a morte pelos habitantes
de Oz, ficando na histéria oficial maculada para sempre com a alcunha
de Bruxa Malvada do Oeste.

Em 2016 assisti a pe¢a musical “Wicked: a histéria ndo contada
das bruxas de Oz™. Fiquei impressionado como a alegoria da pega
retratava tdo bem a politica americana de repressdo que existiu no
periodo macarthista dos anos de 1950, com a perseguicdo a tudo que
fosse associado de forma parandica a ideias comunistas. Trés anos se
passaram e o retrato do que era apenas American Horror Story tornou-se

o proéprio real, sé que desta vez no Brasil, com a furia inquisitorial da

3 A pega musical é baseada na novela homénima, escrita pelo novelista americano Gregory Maguire,
em 1995, recontando a histéria de Oz na perspectiva da Bruxa Malvada do Oeste. A novela traz
cotrelagoes ainda maiores com aspectos que também vivemos na histéria atual da educa¢io no
Brasil. O texto, por sua vez, ¢ uma releitura provocativa do livro infantil O Mdgico de Oz, escrita
por Lyman Frank Baum, publicado em 1900, e que se tornou, em 1939, o célebre filme que todos
conhecemos estrelado por Judy Garland no papel da pequena Dorothy, do Kansas, que é levada
por um tornado a terra de Oz.
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politica conservadora e reacionaria dos movimentos “escola sem partido”
e “escola sem ideologia de género”.

Mesmo depois de todos esses anos de experiéncia na area da
educagio, ainda ndo tenho uma resposta precisa para os principais dilemas
de minha profissio sobre o que exatamente ensinar, ou como ensinar,
ou como trabalhar com as diferencas no espaco educativo. Observo com
espanto toda vez que discutimos novas reformas curriculares a certeza de
alguns/algumas colegas sobre o que as/os estudantes devem aprender e
como devem aprender. Tendemos a achar que os métodos de ensino que
funcionaram em nossa formacio se aplicam a todos. Esquecemos que
temos outro tempo histérico, outros sujeitos, outra relacio com a diferenca
e com o processo de produgio e de acesso ao conhecimento. Fingimos as
vezes nao ver a distincia geracional que nos separa de nossas/os alunas/
os, pois nos incomoda. As transformagoes contemporineas na nossa
relacdo com o tempo, com o espago, com as tecnologias e com 0 corpo
afetam os processos educativos, obrigando uma revisao de valores. Penso
que € nesse contexto que deve ser compreendido o processo de formacio
docente e sua implicagdo na producdo de novos sujeitos educacionais e
novas pedagogias da diferenca.

Em minhas disciplinas da graduagio recebo alunas/os do curso
de Pedagogia e de varias outras licenciaturas. As classes geralmente sio
bem heterogéneas, o que muito me agrada. No entanto, a expectativa
dessas/es alunas/os quase sempre é encontrar uma espécie de cadernos
de receitas de metodologias de ensino que possam funcionar de forma
precisa na aprendizagem de seus/suas futuros/as alunos/as. Costumo
“quebrar o gelo”, ao frustrar suas expectativas na nossa conversa inicial,
lembrando que se nds, professores/as da drea da educa¢io, soubéssemos
essa formula, os cursos de licenciatura na universidade seriam os melhotes
cursos na vida académica das/os estudantes e, infelizmente, nem semptre
essa ¢ a regra.

A relagdo com o outro, ou com os outros — seja os outros dos
outros, ou 0s outros de nés mesmos — é nossa matéria prima na area da

educagao. Mas como podemos definir nossa relacdo com a alteridade? Um
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termo que tem sido muito utilizado nos discursos na area de educagio
para definir nossa relacio com o outro.

A pesquisadora brasileira Suely Rolnik, a partir das contribuicbes
teoricas dos filésofos franceses Gilles Deleuze e Félix Guattari, propoe
duas formas de pensarmos a alteridade (ROLNIK, 1994). Em uma
percep¢iao mais visivel, mais 6bvia, o outro é tudo aquilo que ¢ exterior
a um eu, ou seja, no plano do visivel, captado pela percepgio, o outro
¢ tudo aquilo que esta fora do invélucro que protege o meu eu, ¢ uma
unidade separavel e independente com a qual me é possivel criar algum
tipo de relagdo. Porém, da mesma forma que a realidade nio se reduz ao
visivel, a subjetividade também ndo se restringe a um eu. Ela pode ser
“uma textura (ontologica) que vai se fazendo de fluxos e particulas que
constituem nossa composi¢ao atual, conectando-se com outros fluxos
e particulas com as quais estdo coexistindo, somando-se e esbogando
outras composi¢cdes” (ROLNIK, 1994, p. 60).

Em outra percep¢ao da palavra alteridade, a concepgio estatica de
identidade cede lugar a uma concepcao de uma subjetividade processual
que transcende o limite dos corpos, é uma permanente desestabiliza¢iao

provocada pelo encontro com diferentes fluxos:

[...] coloca a exigéncia de criarmos um novo corpo — em nossa
existéncia, em nosso modo de sentir, de pensar, de agir, etc. —
que venha encarnar este estado inédito que se fez em nos, esta
diferenca que fica reverberando a espera de um corpo que a traga
para o visivel. E a cada vez que respondemos a exigéncia imposta
por um destes estados — ou seja, a cada vez que encarnamos uma
diferenca — nos tornarmos outro (ROLNIK, 1994, p. 161).

Podemos entio dizer que o outro ndo ¢ apenas um outro eu com o
qual devo criar um exercicio de vizinhanga baseado apenas no exercicio
da tolerdncia, o outro ¢ tudo aquilo (humano, ndo humano, visivel, ndo
visivel) que me arranca da pretensa estabilidade de uma identidade fixa que
representa um modo padronizado de pensar, sentir, agir, provocando-me

com um incessante convite para diferentes formas de ser-estar no mundo.
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Pedagogias da diversidade geralmente investem na ideia de que as
estratégias de conhecimento e reconhecimento do outro nos conduzam
a uma melhor rela¢do com a alteridade. Dessa forma, podemos dividi-
las em dois principais grupos: as estratégias pedagdgicas direcionadas
ao empoderamento do outro, que sio medidas reparadoras diretas nos
mecanismos de desigualdades, como as estratégias de agdo afirmativa com
o acesso a universidade de grupos excluidos (a exemplo das comunidades
afrodescendentes e indigenas); e, de outro lado, as estratégicas pedagdgicas
sobre o outro, por exemplo, a inclusdo dos saberes e das vozes excluidas
no curriculo (inclusdo do ensino da histéria das africanidades, das
mulheres, das comunidades indigenas ou dos grupos LGBTIQ+). Essas
acoes na area da educagdo sio muito importantes e tém nos ajudado a
pensar politicas educacionais mais democraticas. Mas o que me inquieta
também ¢ a pergunta se seria possivel ir um pouco mais além na nossa
relacdo com a alteridade, produzindo pedagogias da diferenca em vez de
somente pedagogias da diversidade. A Gnica forma de nos relacionarmos
com o outro seria por meio do conhecimento e do reconhecimento? Seria
possivel convivermos com nossa permanente estranheza do outro (os
outros do outro e os outros de nés mesmos) sem tentarmos transformar
ou colonizar o outro em algo que ja conhecemos?

A estranheza pode ser também uma relacdo de alteridade.
Pedagogias da diferenca tentam explorar essas novas possibilidades. Em
vez de pensarmos a diferenca como sendo a exce¢do em um sistema
homogéneo, podemos pensar a diferenga como a unica constante, é
a propria variacdo que ¢ sistemdtica. No campo da epistemologia é
a tentativa de afirmacdo das diferencas como um desafio as formas
essencialistas e binaristas que constituem a producdo do nosso modo
de pensar os conceitos a partir de pares oponentes como: eu-outro,
natureza-cultura, dominador-dominado, homem-mulher, heterossexual-
homossexual, adulto-crianca, teoria-pratica e ensino-aprendizagem. Como
podemos organizar nosso pensamento de forma a ser afetado pelas zonas
de variacio que se produzem no espago intersticial dessa organizacio

conceitual binarista do pensamento?
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No campo educacional também se generalizou bastante a ideia de
que a educagio é um espaco de formagdo de uma consciéncia critica e que
esta seria nossa funcio ou “missio” como educadores/as. No entanto, é a
propria ideia de consciéncia critica que hoje esta em xeque e a educadora
ou 0 educador nio sao mais vistos como seres privilegiados e esclarecidos
que podem conduzit os/as estudantes na dire¢io de uma consciéncia
critica. Como educadoras e educadores também estamos presos nas
mesmas redes de disciplinariza¢do, estamos presos as redes de discurso
e poder. A boa noticia disso, conforme aprendemos com as provocagoes
do filésofo francés Michel Foucault, é que a resisténcia também pode
ocorrer em qualquer lugar. Penso que é isso que estd acontecendo de certa
forma com o empoderamento de vozes excluidas que agora utilizam a
internet para resistirem e serem ouvidas, embora a internet seja também
um campo no qual se expressam as vozes conservadoras mais resistentes
as mudancas das ultimas décadas.

Devemos entender na perspectiva da diferenca cada processo
educacional como sendo singular, portanto, as respostas e as estratégias
também tém que ser diferentes para cada experiéncia educativa. Mas
como educador também nao deixo de ter minhas fantasias, acho muito
importante, por exemplo, que programas de formagdo docente sejam
mais inclusivos e que tenham em seu curriculo justamente questdes de
alteridade envolvendo nossas diferencas: sexuais, de género, étnico-raciais,
religiosas, econoémico-sociais e outras. Tento inclui-las nos programas
dos cursos que ministro. Penso que a inclusdo de tais temas ajuda no
combate a discrimina¢Ses e preconceitos, e precisamos trabalhar mais
a interseccionalidade dos diversos processos de exclusio, o que talvez
também colabore na formagao de sociedades mais igualitarias do ponto
de vista da justica social. E um compromisso ético e politico com a
afirmacdo da multiplicidade das diferencas e um desafio constante na
atuacdo como educador.

Em minhas primeiras aulas costumo sempre conversar também
sobre a diferenca entre ser instrutor/a e ser educador/a. H4 excelentes

instrutoras/es de lingua portuguesa, de filosofia, de matematica, de fisica,
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quimica, de historia e geografia, e mesmo de pedagogia, mas a tarefa de ser
educadot/a implica em algo mais do que ser instrutor/a, implica em uma
ética na qual o/a educador/a e a pessoa sio instrumentos de trabalho. E
algo diferente de simplesmente instruir ou transmitir informacoes. Implica
ao menos em uma disponibilidade em pensar-sentir o mundo de diferentes
formas, em devit-outro?!, uma processualidade cuja poténcia criadora
nos faz interessar muito mais pelo que se passa entre, pelo processo da
educacio, do que pelo inicio ou pelas finalidades da mesma. Gosto de
pensar o papel de educador/a como uma espécie de provocadot/a, nio
de condutor/a, mas um/a desconstruidor/a de evidéncias, no sentido

comentado por Michel Foucault sobre o papel de um intelectual:

O trabalho de um intelectual ndo é modelar a vontade politica dos
outros; ¢, por meio das analises que ele faz nos dominios que sio
seus, reinterrogar as evidéncias e os postulados, sacudir os habitos,
as maneiras de fazer e de pensar, dissipar as familiaridades aceitas,
retomar a medida das regras e das instituicoes, e, ao partir desta
reproblematizacao (na qual ele desempenha seu papel especifico
de intelectual), participar na formacao de uma vontade politica (ha
qual ele tem seu papel de cidadio a desempenhar) (FOUCAULT,
1984, p. 676, tradugio nossa)’.

Uma relacio de instrugio pressupde a existéncia de um sujeito, um
receptor e um codigo comum de linguagem. No entanto, aprender envolve
uma situacio na qual o sujeito e o receptor (educador/a e educando/a)
deixam de ser o que sdo, aprendem e infectam um ao outro com as duvidas
e as desestabilizacGes, invertem posi¢des. Nesse jogo de aprendizagem a
funcio dalinguagem ndo é mais comunicar, é a expressio da criatividade

de uma linha de fuga, da diferenga que nio pode advir da repeti¢ao do

* “Devir ¢ jamais imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a2 um modelo, seja ele de justica ou
de verdade. Nao ha um termo de onde se parte, nem um ao qual se chega ou se deve chegar.
Tampouco dois termos que se trocam. A questao ‘o que vocé estd se tornando?’ é particularmente
estupida. Pois 2 medida que alguém se torna, o que ele se torna muda tanto como ele préprio”
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 10).

> Le travail d’un intellectuel n’est pas de modeler la volonté politique des autres; il est, par les analyses
qu’il fait dans les domaines qui sont les siens, de réinterroger les évidences et les postulats, de
secouer les habitudes, les maniéres de faire et de penser, de dissiper les familiarités admises, de
reprendre la mesure des regles et des institutions et, a partir de cette re-problématisation (ou il
joue son métier spécifique d’intellectuel) de participer a la formation d’une volonté politique (ou
il a son roéle de citoyen a jouer).
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mesmo. A densidade filoséfica de um livro como Diferenga e repeticao, com
toda sua dificuldade de leitura, faz com que considera¢Ges importantes
do filésofo Gilles Deleuze sobre o que significa aprender passem as vezes
despercebidas e inacessiveis para a maioria das/os educadoras/es. Para
Deleuze, nio seria possivel falar de métodos de aprendizagem, ninguém
controla a aprendizagem ou o que serd aprendido, pois nunca sabemos

de antemao como alguém vai aprender.

Nunca se sabe de antemao como alguém vai aprender - que amores
tornam alguém bom em Latim, por meio de que encontros se é
filésofo, em que dicionarios se aprende a pensar. Os limites das
faculdades se encaixam uns nos outros sob a forma quebrada
daquilo que traz e transmite a diferenca. Nao ha método
patra encontrar tesouros nem para aprender, mas um violento
adestramento, uma cultura ou paideia que percorre inteiramente
todo o individuo (um albino em que nasce o ato de sentir na
sensibilidade, um afasico em que nasce a fala na linguagem, um
acéfalo em que nasce pensar no pensamento). O método é o meio
de saber quem regula a colaboracio de todas as faculdades; além
disso, ele é a manifestacao de um senso comum ou a realizacio
de uma Cogitatio natura, pressupondo uma boa vontade como
uma “decisdo premeditada” do pensador. Mas a cultura é o
movimento de aprender, a aventura do involuntario, encadeando
uma sensibilidade, uma memoria, depois um pensamento, com
todas as violéncias e crueldades necessarias, dizia Nietzsche,

PEINTS
>

justamente para “adestrar um povo de pensadores”; “adestrar o

espirito” (DELEUZE, 1988-1989, p. 270).

E mais desconfortante ainda para nossos ouvidos e nosso desejo
de onipoténcia como educadores/as é a opinido de Deleuze, ao discorrer

em sua entrevista com Claire Parnet, sobre o que é uma aula:

Para mim, uma aula ndo tem como objetivo ser entendida
totalmente. Uma aula é uma espécie de matéria em movimento.
E por isso que é musical. Numa aula, cada grupo ou cada
estudante pega o que lhe convém. Uma aula ruim é a que nio
convém a ninguém. Nio podemos dizer que tudo convém a
todos. As pessoas tém de esperar. Obviamente, tem alguém meio
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adormecido. Por que ele acorda misteriosamente no momento
que lhe diz respeito? Nao ha uma lei que diz o que diz respeito
a alguém. O assunto de seu interesse ¢ outra coisa. Uma aula
é emocio. F tanto emocio quanto inteligéncia. Sem emocao,
ndo ha nada, ndo h4 interesse algum. Nao ¢ uma questio de
entender e ouvir tudo, mas de acordar em tempo de captar o que
lhe convém pessoalmente. E por isso que um publico variado
¢ muito importante. Sentimos o deslocamento dos centros de
interesse, que pulam de um para outro. Isso forma uma espécie
de tecido espléndido, uma espécie de textura (DELEUZE, 1988-
1989, p. 64).

As provocagdes tedricas dos estudos pds-estruturalistas nos fazem
desconfiar um pouco do papel bem-intencionado de qualquer projeto
educacional na formacio iluminista de “consciéncia critica”, como se o/a
educador/a fosse um condutor deste processo, como se fosse possivel
estar fora das redes de poder. Na célebre conversa entre Michel Foucault
e Gilles Deleuze, publicada com o titulo “Os intelectuais e o poder” em
Microfisica do Poder (FOUCAULT, 1979), eles lembram que os préprios
intelectuais fazem parte deste sistema de poder e a ideia de que eles sdo
agentes da ‘consciéncia’ também faz parte desse sistema. Para eles, o papel
do intelectual nio é mais o de se colocar a frente das massas e leva-las
ao “esclarecimento” para dizer a muda verdade de todos; ou descobrir
as relagdes politicas que nio sio percebidas pelas massas. E antes o de
lutar contra todas as formas de poder, inclusive as que aprisionam nosso
proprio discurso.

No entanto, penso que as estratégias educacionais que trabalham
conjuntamente com os/as estudantes na constru¢ao do curriculo e
das estratégias de aprendizagem possam desestabilizar um pouco
positivamente este processo, ainda que nunca de forma completa.
Nesse sentido, o papel da educagio nio seria desenvolver a “consciéncia
critica”, como se fosse uma capacidade em laténcia a ser acionada pelo
educador ou educadora, mas seria justamente desconstruir as evidéncias,
as metanarrativas universais que constituem formas de aprisionamento

dos nossos modos de existir e de pensar. E a pessoa que ensina também
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estd imersa nesse aprisionamento e nos processos de resisténcia.
Uma pedagogia que resista a praticas normativas deve comegar pela
preocupacio ética com suas proprias praticas interpretativas e pela
responsabilidade em pensar as relagdes sociais como algo mais do que o
simples efeito de uma ordem conceitual dominante.

A resisténcia a praticas normativas ¢ necessiria, pois 0 €spago
institucional da educacio ainda é um espago de violéncia. Conhecemos
as mais explicitas quando sio exercidas por meio da violéncia fisica e
psicoldgica contra as minorias que sio tratadas como um “corpo estranho”
a ser eliminado. Mas também h4 as violéncias mais sutis, e talvez por isso
mais produtivas no sentido foucaultiano. Os discursos da medicina, da
psicologia, e mesmo de certa parte da psicanalise, estdo impregnados de
normatividade. No entanto, ainda sao considerados discursos legitimos
e consultados na area na educagido toda vez que se fala de corpos, de
identidades, de géneros e de sexualidades. Observei em algumas de minhas
pesquisas como a area da educagido vai buscar nesses dominios do saber
a legitimacao para operar a normatividade dos corpos.

Nietzsche, Foucault e Deleuze sao autores que sempre retornam,
principalmente quando falo de educacdo e de minha trajetéria como
educador. Com esses autores caminhei em parte de minha trajetéria
académica. Mas devo esclarecer também que n3o me considero viuvo
desses autores, nem o representante comercial de suas teorias no Brasil.
Gosto de suas provocagdes, porém minha relagio hoje com suas teorias
nao é de veneragao, mas de absoluta apropriacao indébita. Entendo seus
conceitos como produzidos em um determinado tempo histérico e, por
isso mesmo, tém suas limita¢oes, ndo trazem respostas a todas as questoes
atuals, o que soa como heresia aos ouvidos de seus fas de carteirinha.
Hoje hda um boom de estudos deleuzianos e foucaultianos na academia,
mas nao podemos esquecer que os modismos passam. Por outro lado,
varias de suas provocagoes ainda nos inquietam. Tal como o estudante
da aula deleuziana, tenho o diteito de ndo querer toda a matéria que me
¢ oferecida, de pegar o que me convém, de deslocar de interesse. Sou

um intelectual promiscuo. Uma vez, em uma reunido departamental,
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na universidade, um colega referiu-se a outra colega como sendo uma
“intelectual promiscua” como forma de criticar o interesse da mesma
por varios objetos de estudo. Resolvi a partir daf adotar essa alcunha
para mim mesmo.

No debate educacional dos anos 1980 e 90, no Brasil, estavamos
empolgados com as ideias de interdisciplinaridade e transversalidade.
Eram termos constantes nos discursos da época. No entanto, quando
observamos o funcionamento das escolas e das universidades nas tltimas
décadas, percebemos que, embora esses conceitos continuem a ser usados
teoricamente, caminhamos exatamente no sentido oposto. Parece que a
educacio ficou muito mais disciplinar. As especializagdes na formacio
universitaria, que cada vez ocorrem mais cedo, inclusive no campo das
Humanidades, por exemplo, sdo cada vez mais disciplinares. As teorias
tém o seu séquito de especialistas e de seguidores/as. Mesmo no campo
dos Estudos de Género e dos Estudos Queer, campos em cujos estudos tenho
transitado nos ultimos anos, corremos o risco de se tornarem mais uma
area académica de especialistas, com seus jogos de poder que estabelecem
quais sdo as vozes legitimas e quais sdo as vozes ilegitimas que irdo falar
sobre as minorias sexuais e de género, sobre as minorias queer. F um dos
grandes perigos da institucionalizagio.

O principal desafio de toda nova teoria é o processo de
institucionaliza¢io. Novos repertérios conceituais sao sempre produzidos
como forma de resisténcia a formas estagnadas de exercicio do
pensamento. Diferentes repertérios conceituais como: 0 marxismo, o
construtivismo, a psicanalise, o estruturalismo, ou as diversas teorias que
compdoem o que didaticamente chamamos de pés-estruturalismo (apesar
de todas suas diferencas), foram produzidos como formas revolucionarias
do exercicio do pensamento em diferentes momentos histéricos.
No entanto, no decorrer da histéria, foram também apropriados
institucionalmente e transformados em apenas mais uma teoria com seu
séquito de especialistas, de exegetas e de campos de aplicagio. Como
podemos desestabilizar essa distincia e manter a conexao permanente

entre teoria e pratica, entre producido de conhecimento e ativismo? Esta é



208 Nilson Fernandes Dinis

a pergunta, o desafio e o critério com o qual poderemos medir a poténcia
revolucionaria das novas teorias na area da educacio.

Olhando retrospectivamente toda minha trajetéria como educador,
petcebo que estou em mais uma instituicdo puiblica e ligada ao ensino.
Uma vida percorrendo esse espago publico desde que iniciei minha
formacdo em uma escola publica de ensino fundamental em uma tarde
do ano de 1979. Por isso, acho muito importante a defesa da escola e
da universidade publica em um momento histérico em que esse espaco
publico é ameagado por discursos oportunistas por parte do governo e
da iniciativa privada. E no espago publico, e ndo no espago excludente
das escolas e universidades privadas, que as diferencas convivem e que
as pessoas tém a oportunidade de aprender mais sobre suas alteridades.

Esta é uma historia de encontros e desencontros com a educacio
e com a vida. Mas no final, como cantava Vinicius de Moraes, um de
nossos melhores poetas: “A vida ¢ a arte do encontro, embora haja tanto
desencontro pela vida”. No entanto, acho que o faz a tessitura da educagio,
da arte e da vida, mais do que os encontros, sio os desencontros, as
rupturas, as descontinuidades e as diferencas. Portanto, ainda da tempo
e posso tentar inverter neste ultimo instante a férmula de vida do poeta,
posso me apropriar da mesma e dizé-la afirmativamente de um jeito que
mais me agrada pensa-la: “A vida é a arte dos desencontros, embora haja

tantos encontros pela vida”.
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Pratica pedagégica na Educagao de Jovens e Adultos:
um estudo bibliografico'
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Fernanda Aparecida Oliveira Rodrignes Silva

Introdugio

Ao pensarmos a escolarizacdo de pessoas jovens e adultas
concordamos com Pedroso (2008) quando defende que a fase da vida
dos alunos dessa modalidade de ensino confere 2 Educag¢io de Jovens
e Adultos (EJA) certa identidade que a diferencia. Segundo a autora, o
aprendizado e as relagbes com a fase e com a idade em que os alunos
desta modalidade se encontram sdo pontos centrais da pratica pedagdgica.
Oliveira (1999, p. 59) afirma que:

O tema “educacio de pessoas jovens e adultas” niao nos
remete apenas a uma questio de especificidade etdria, mas,
primordialmente, a uma questio de especificidade cultural. Isto

' O trabalho ¢ parte da monografia apresentada pelas discentes a0 Departamento de Educagio
da Universidade Federal de Ouro Preto (DEEDU/UFOP) no ano de 2016, sob a orienta¢io da
Profa. Dra. Fernanda Aparecida Oliveira Rodrigues Silva.
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¢, apesar do corte por idade, jovens e adultos sdo, basicamente,
“ndo-criancas”.

Se a Educacio de Jovens e Adultos é marcada pela “especificidade
cultural”, faz sentido pensar que a pratica pedagdgica necessita acompanhar
tal caracteristica? A pratica pedagogica aqui sera entendida como a relagio
professor x aluno mediada pelo conhecimento ou conforme Altet (2001, p.
650), “como uma a¢io intencional exercida sobre o outro, “retransmitida”
através de atividades e aprendizagens dos alunos”. Portanto, nio se trata
de pensar a pratica como uma questdo de método e, sim, de linguagem,
gestos, condutas, regras, objetivos, ideologias, estratégias invocadas
(BEILLEROT, 1998).

Levando em conta que a Educacio Basica comum tem seu piblico
e suas acOes pedagdgicas direcionadas aos seus alunos com a finalidade de
assegurar-lhes formacio indispensavel para o exercicio da cidadania, seria
importante fazer o mesmo na EJA? (SOARES, 2002). Segundo o autor,
os profissionais da educag¢io siao responsaveis por atender os objetivos
dos diferentes niveis das modalidades de ensino, analisando cada fase do
desenvolvimento em que se encontram os alunos, a fim de organizar as
atividades de sala de aula de acordo com publicos especificos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio n°® 9.394/1996 assumiu o
direito a educagio de publicos jovens e adultos que, por diversas razdes,
nao estudaram ou nao completaram seus estudos em idades consideradas
“adequadas”. Logo depois, em 2000, o Parecer 11 da Cimara de Educacio
Bisica do Conselho Nacional de Educacio, responde anseios dos gestores
educacionais ao traduzir caracteristicas, pablicos, praticas, fun¢bes da
EJA em meio ao seu contexto histérico, para citar alguns itens. Ambas
as normativas apregoam especificidades da EJA.

A partir do estabelecimento da modalidade Educacio de Jovens e
Adultos em 1996, estudos e pesquisas vém, de modo crescente, buscando
compreender como tem sido a pratica pedagogica nessa etapa. O presente
trabalho se propoe a buscar o que a literatura da area aponta como pratica

pedagogica para esse publico e destacar os elementos comuns. O estudo
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se baseia nos trabalhos apresentados na Associacdo de Pés-Graduagio
em Educacio (ANPEd) no periodo de 1998 a 2015, dezessete anos do
GT Educagio de Jovens e Adultos e quase duas décadas da LDB 9394/96.
O objetivo é buscar nos estudos elementos que caracterizam a pratica
pedagogica na EJA.

A escolha do tema, a pratica pedagdgica na EJA, se justifica por,
pelo menos, dois pontos. Primeiro, pelo fato de a EJA se constituir como
modalidade da Educacido Basica e ter sua especificidade defendida em
normativas legais que postulam uma pratica pedagoégica diferente do
ensino infantil (LDB n° 9.394/1996; PARECER 11/2000). Segundo, pelos
poucos estudos sobre o tema de acordo com Arroyo (20006), Pedroso,
Macedo e Faindez (2011), Soares, L. e Soares, R. (2014). Levando em
conta que as normativas do campo da EJA abrem espago para praticas
pedagogicas diferenciadas, quais elementos destacam-se nas agoes do
educador dessa modalidade? Associamos a pratica pedagogica na EJA
a qualidade da educagio, ou seja, elemento fundante da concepgiao e do
comprometimento do educador.

Uma busca sobre a tematica da pratica pedagdgica apontou que o
volume de estudos voltados para o ensino e a aprendizagem de jovens e
adultos ainda é pouco expressivo. Percebemos que os trabalhos falam das
especificidades da EJA como a bagagem que os alunos trazem da vida, os
conhecimentos de mundo, as vivéncias interrompidas de escolarizagio,
o interesse em voltar aos bancos escolares, em se tratando do publico
adulto e idoso, mas, pouco abordam elementos da pratica pedagogica.
Seria necessario que houvesse (re)elaboracdo dos materiais utilizados na
EJA? Como aparece em estudos e pesquisas a relacdo professor x aluno
em sala de aula mediada pelo conhecimento?

Conhecer “as falas” dos estudos e pesquisas sobre as praticas
pedagdgicas sdo fundamentais quando se efetiva o direito a uma educacio
de qualidade. Na tentativa de responder as questées acima buscou-se
conhecer a pratica pedagogica na EJA descrita em uma fragao do “estado

da arte” sobre o tema. O interesse é compreendé-la e identificar elementos

2O recorte do periodo diz respeito a criagio do GT18 (Educagio de Jovens e Adultos) da ANPEd
até a dltima reunido anual. Para saber mais sobre o GT18 consultar: www.forumeja.org/gt18
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comuns nos estudos e pesquisas que tratam das praticas pedagogicas
paraa EJA.

Este estudo apresenta os caminhos que institufram a EJA na
educacio basica. Em seguida trata dos trabalhos apresentados na
ANPEd no periodo de 1998 a 2015. Com base na leitura dos resumos e
das conclusbes destacam-se os elementos comuns entre as pesquisas, o
que foi denominado de analise horizontal. Busca-se responder como se

caracteriza a pratica pedagégica na EJA defendida nos estudos e pesquisas.

Da Constitui¢io Federal de 1988 2 LDB 9.394/96 e ao Parecer
11/2000: caminhos instituintes da EJA

A educagio de jovens e adultos vinha ocupando um lugar marginal
a legislacdo da educagio brasileira. A Constitui¢do Federal (CF) de 1988
recolocou a educagao para todos na ordem juridica, restabeleceu o direito
a educacao e colocou parametros para a pratica pedagogica. No Capitulo
11, Secdo I, da Educacio, consta no Art. 205 que “A educacio, direito
de todos |...|”. Sobre o dever do Estado com a educagido, a Carta Magna
define no Art. 208. O dever do Estado com a educacio sera efetivado
mediante a garantia de: I - educagdo basica obrigatoria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria. O
Art. 208 coloca de forma clara a educagio de jovens e adultos na Educacio
Basica. Para tanto, complementa o direito citado em sintonia com a
pratica pedagogica. Isso significa que os publicos jovens e adultos com
pouca escolarizagido passariam a ser os novos estudantes da Educacio
Basica. Desse modo, necessitam de uma educagio com qualidade. A CF
1988 impulsiona a formulagio de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional.

Ap6s oito anos da promulgacao da CF 1988, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio Nacional (LDB 9.394/1996) estabelece a educacio
de jovens e adultos como modalidade da Educacio Basica. Assegurava
assim, o direito a educacio e a flexibilidade para organizar o ensino de

acordo com as necessidades de aprendizagem de jovens e adultos. No Art.
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37 lé-se que “A educagdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que
nio tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental
e médio na idade propria”. O Art. 38 trata dos exames e da promogio,
sem maiores alteracOes ao cenario que ja estava posto. Os dois artigos
apresentam os parametros que deverdo ter a educagio de jovens e adultos,
porém, afirmam a gratuidade e ndo a obrigatoriedade.

Com relagdo a pratica pedagdgica, os conteudos curriculares levam
em conta abrangéncia e complexidade necessdrios ao prosseguimento
dos estudos. Fica claro que ha necessidade de ressignificacdo da oferta,
ou seja, se estabelece que o curriculo voltado para jovens e adultos visa
atender as necessidades de seu publico e que seja uma nova proposta
pedagogica diferente da utilizada para criangas. Os dois artigos da LDB
apontam as caracteristicas da nova modalidade de educa¢io para um
novo estudante que, com certeza, foi e ainda é, dificil construir novas
relacoes na educacio bésica.

As dificuldades encontradas pelos sistemas de educacdo do Brasil
em organizar a EJA, levaram a orientagio do Parecer 11/2000 de relatoria
de Carlos Roberto Jamil Cury, entio membro do Conselho Nacional de
Educagio. Consta do Parecer 11/2000 que a EJA, ao ser modalidade da
Educagio Basica nas etapas do Ensino Fundamental e Médio, usufrui
de uma especificidade propria que, como tal deve ser tratada de maneira
adequada. Consta também que ela se constitui a partir de seus sujeitos e
demanda praticas pedagdgicas adequadas. A partir dos caminhos instituintes
normativos, espera-se que a EJA possa ser entendida como um direito e, com
isso, apropriada em seu sentido amplo pelos sistemas de ensino.

Além das legislacbes, Paulo Freire (2002), em Pedagogia da
Autonomia..., apresenta consideragdes sobre a postura do educador frente
20 aluno e aos conhecimentos na pratica pedagégica. No mesmo enfoque
que Freire, Vieira Pinto (2010), na obra Sete Ligies sobre Educagio de Adultos
defende a diferenca entre a educacio de jovens e adultos e a de criangas.
Portanto, diferenciar a pratica pedagdgica na EJA é uma questio postulada
na educagido popular, heranca da EJA e nas normativas. Afinal, o que

dizem as pesquisas sobre essa questio?
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Um olhar nos trabalhos apresentados na ANPEd (1998-2015):
achados sobre praticas pedagdgicas

A produgio de estudos e pesquisas sobre a EJA vem se avolumando
nos ultimos anos. Isso muito se deve aos cursos de Pés-graduacio, aos
eventos na area da educacdo e as associagoes de pesquisa. Uma delas
¢ a Associa¢do Nacional de Pés-Graduacio e Pesquisa em Educagio
(ANPEd). Do total de vinte e sete (27) trabalhos apresentados
selecionamos catorze (14) que abordam especificamente a pratica
pedagogica. Apresentamos abaixo uma relacdo dos autores e de alguns

“achados” sobre “pratica pedagogica” nos trabalhos.

Quadro 1 — Pratica Pedagogica: trabalhos apresentados na ANPEd (1998-2015)

Ano Autor/Titulo Pratica pedagogica (continua)

1998 | LOUREIRO, Teresa | “Reconhecer este conhecimento experimentado fora de
Cristina Afetividade, aula pelos alunos ¢ sinal de uma pratica pedagogica em
Conterido e Metodologia: | processo de mudanca” (p. 8).
Diagnosticando as “A pratica pedagdgica do professor, ao introduzir
Relagoes que se Constroem | exemplos da vida diaria, estimula os alunos a pensarem
em Sala de Aula na sobre suas agbes” (p. 10).
Visao do Aluno Adulto

2001 | FONSECA, Maria da | “Reconhecem a necessidade de se considerarem (e,
Concei¢ao Ferreira algumas vezes, até mesmo partir de) as experiéncias que o
Reis aluno traz de sua vida cotidiana” (p. 1).
Discurso, Memdria e “Os sujeitos ndo poderiam mais ser tomados apenas como
Inclusao: Reminiscéncia | locutores que “colocam a lingua em funcionamento” para
da Matemitica Escolar | expressar aquilo que foram capazes de recordar. Trata-se
de Alunos Adultos do aqui de individuos que ocupam posi¢des de sujeito no
Ensino Fundamental acontecimento enunciativo” (p. 8).

“Matematica  elaborados  pelos  sujeitos  quando
mobilizam suas memotias como processo e/ou objeto de
pensamento” (p. 11).

“O presente que oportuniza ao aluno da EJA uma nova
situagdo de aprendizagem da Matematica, estabelece um
jogo interlocutivo, em que o aluno da EJA constréi e
assume uma posi¢ao de sujeito, procurando (re) significar
as relagoes que conformam esse jogo, entre as quais a
relagio com a Matematica, com os colegas, o professor,
o material diditico e a propria relagio com a instituicdo
escolar” (p. 15).
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Portugnesa na EJA: Os
Géneros Argumentativos

(continna)

Ano Autor/Titulo Pratica pedagégica

2001 | WANDERER, “Nele reuno reflexdes a respeito de uma pratica

Fernanda pedagbgica construida com o intuito de pesquisar

Educagio de Jovens e as potencialidades do uso de produtos da midia na

Adultos e Produtos da perspectiva da Etnomatematico em um Programa de

Midia: Possibilidades de | Educacio de Jovens e Adultos” (p.1).

um Processo Pedagdgico “Muitas vezes, os proprios estudantes negam os seus

Etnomatemitico conhecimentos praticados fora do ambito escolar, pois
sabem que eles nao sao legitimados socialmente” (p. 3).
“Ao negarem o seu conhecimento e as suas praticas
matematicas, estes grupos acabam contribuindo para
aumentar a superioridade e o poder da Matematica
académica sobre as demais” (p. 3).
“Ela nasceu de minha vontade e até mesmo necessidade
de realizar um estudo capaz de problematizar o resgate de
praticas, vivéncias, enfim, uma pratica escolar vinculada a
cultura dos alunos” (p. 4).

2005 SANTOS, Maria Léda  “A EJA nao constitui uma adaptagao da educagio de
Léss dos criangas e adolescentes da escola dita ‘regular™ (p. 2).
Violéncia X nao “Esta proposta, além de tentar perceber se a poesia desvela
violéncia nas produgées a forca sociocultural produzida na interagiao do sujeito
textuais em linguagem com sua realidade sécio-histérica, buscou romper essa
poética de alunos da l6gica, mostrando o quanto ¢ “ilégica”, desafiando para a
educagao de jovens e efetiva¢io de metodologias que proporcionem autonomia,
adultos que elevem a auto-estima dos sujeitos e, sobretudo, que

lhes confiram o poder da palavra (p. 14).
2006 | INNOCENCIO, “As atividades sugeridas ndo assinalam a realizacio
Mariangela Tostes de atividades intencionais, caracteristicas da pratica
Ensino de Lingna pedagdgica, sem contar o fato de que nio se explorou a

questdo da argumentagio, que constitufa o objeto a ser
ensinado” (p. 8).

“E o espago que a escola dedica a escrita e a oralidade,
procurando enfatizar a relevancia do trabalho com a
linguagem oral na EJA, ja que o dominio dessa pratica
pode, inclusive, ampliar as possibilidades de acesso ao
trabalho” (p. 12).

“As atividades propostas e praticadas nas aulas ainda
nao conseguiam atingir plenamente os usos sociais, as
finalidades e especificidades dos géneros textuais” (p.
16).

“O professor, assumindo seu papel como mediador entre
o sujeito e o objeto de conhecimento, possa, a partir da
concepeao de linguagem que subjaz ao trabalho com os
géneros, construir sua pratica pedagdgica fazendo do
texto objeto de ensino e ndo apenas objeto de uso” (p.

16).
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(continna)

Ano Autor/Titulo Pratica pedagégica

2008 | FREITAS, Marinaide | “Qual o lugar que o LD ocupa na pratica pedagdgica no
Lima de Queiroz; ensino da escrita na EJA?” (p. 130).

MOURA, Ténia Maria | “A aprendizagem ¢ definida situacionalmente por meio
de das formas em que professores e alunos constroem os
Processos Interativos em | padroes e priticas da vida de cada sala de aula” (131).
Sala de Anla de Jovens | “A professora entrevistada disse nio ter um tedrico
¢ Adultos: A Utilizagio | especifico que norteie a sua pritica pedagégica, mas
do Livro Diddtico em procura basear-se nos ensinamentos do educador Paulo
Questao Freire, pois o pesquisador na sua Pedagogia considera a
leitura de mundo que o educando adulto traz para a sala
de aula, reconhecendo no outro o direito de dizer sua
palavra; mostrando como nés os educadores devemos
respeitar os niveis de compreensio dos educandos” (p.
133).
“A professora entrevistada reconhece a importincia da
chegada dos livros na escola, faz uma comparacio entre
as praticas pedagdgicas antes da existéncia dos “Livtos
Didaticos” nas escolas e apds a chegada dos “Livros
Didaticos. Para ela sofria-se muito” (p. 134).

2008 | CALDEIRA, Lilian “A educacdo escolar constitui assim, uma pratica
Cristina; GORNI, determinada ““[...] mediadora entre o cotidiano e o nao
Doralice Aparecida cotidiano na vida do individuo [...]” (DUARTE, 1999, p.
Paranzini 43) (p. 13).

Ensino Semipresencial “Verificamos que as possibilidades de mediagao
na Educagio de Jovens produzidas nesse cenario muitas vezes nao contribuem
e Adultos: Leituras do para a formagdo de um sujeito nio alienado, incidindo
Cotidiano Escolar entao em uma pratica reprodutivista” (p. 13).
“Entre esses sujeitos, soou a cobranga por ensino de
qualidade, por meio de uma pratica docente marcada
por perspectiva didatica apropriada, com metodologia,
processos avaliativos e curriculos coerentes, enfim com
um processo formativo eficaz” (p. 14).
“Os alunos relacionaram o processo avaliativo que
vivenciam a uma pratica cujo significado e agbes se
restringem de maneira isolada e descontextualizada
a prova, nota, boletim, recuperagdo, julgamento e
reprovagao” (p. 15).

2010 | SCHNEIDER, Sénia | “O questionamento ao lugar de aluno da EJA para
Maris adolescentes e jovens assume, pois, uma dimensio
Esse ¢ 0 Men Lugar... paradoxal, quando entram em cena as situagoes escolares
Esse Nao é 0 meu Lugar: | de constituicdo e apropriacio de praticas de numeramento
Relagoes Geracionais e identificadas com a matematica escolar” (p. 239).

Prdticas na Escola de “Mais uma vez, as praticas matematicas escolares sdao

EJA oportunidades em que se manifesta a contradicio no
sentimento de pertencimento de jovens e de adultos ao
projeto pedagogico da EJA” (p. 240).
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(continna)

Ano

Autor/Titulo

Pratica pedagégica

2010

PEREIRA, Andréia
da Silva

A Producao de Textos
na Educagio de Jovens e
Aduitos: Questies Sobre

Género e Lingnagem

“Desde os métodos de marcha analitica e sintética,
aos métodos globais de alfabetizagio, assim como as
contribuigbes da teoria sécio construtivista, os modos
de ensinar educandos jovens a adultos em processo
de aprendizagem da linguagem escrita perpassam
pela valorizacao de suas histérias de vida e de seus
conhecimentos prévios. Parte-se do que os educandos
sabem e do que vivenciam/vivenciaram pata ensinar a
leitura e a escrita” (p. 1).

“[...] Refere-se ao tipo de exclusao que é comum a todos
os que nao dominam leitura e escrita” (p. 4).

“A busca pela educagio escolarizada para as entrevistadas
pareceu, durante a pesquisa, mais que uma busca pela
leitura das palavras: pareceu uma busca pela leitura de
suas proprias historias” (p. 10)

“O que significa considerar o ensino da leitura e da
escrita como comunicagdo verbal” (p. 12).

2010

FRANZI, Juliana
Aprendizagem Dialdgica
na Educagio de Pessoas
Jovens e Adultas:
Entrelacando Experiéncia
¢ Edncagio

“Irazet 2 tona o valor das experiéncias dos/as
educandos/as, constituidas nas mais diversas praticas
sociais de que fazem parte é ja colocar em pauta o carater
de Educagio Popular da EJA, uma vez que mediante o
valor denegado dos “saberes de experiéncia feitos” de
pessoas com baixo grau de escolaridade, visualizar e
requerer tal valorizagdo tem se configurado como uma
ardua tarefa” (p. 14).

“Assumir tal carater implica o compromisso com uma
pratica pedagégica pautada no didlogo: o conceito de
dialogicidade de Freire” (p. 14).

“Consequentemente é preciso recusar, uma vez mais, o
caminho pelo qual a EJA veio percorrendo: um caminho
truncado, de avangos e retrocessos em suas conquistas”.
“Como tio bem ressaltaram os/as educandos/as
investigados/as, inseridos/as na EJA, vivemos em uma
sociedade que oprime principalmente as pessoas com
baixo grau de escolaridade, advindas de regides com
indices economicos desfavorecidos e pertencentes as

camadas populares” (p. 15).

2011

PORCARO, Rosa
Cristina; SOARES,
Leoncio José Gomes
Caminhos e Desafios da
Formacio de Educadores
de Jovens e Adultos

“Sua formacao se d4, portanto, na vivéncia cotidiana, no
enfrentamento das dificuldades que se interpdem a sua
pratica e na busca de alternativas para a superagio dessas
dificuldades” (p. 7).

“As varias dimensdes do fazer profissional dos
educadores de jovens e adultos e a forma diferenciada
desses educadores conhecerem e viverem o trabalho
docente” (p. 14).

“Apesar do aumento no uso de novas tecnologias de
ensino, as pesquisas constatam que a pratica pedagdgica dos
professores, em geral, tem permanecido tradicional” (p. 37).
“Assim, segundo os autores, entender a escola como
espago de formagdo também para o professor implica
perceber o educando como interlocutor e ator das

praticas pedagogicas” (p. 41).
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(conclusio)

Ano Autor/Titulo Pratica pedagégica

2012 | LOSSO, Adriana “Ha uma grande e expressiva quantidade de produgdes e
Regina Sanceverino propostas educacionais apontando para a necessidade de
A Mediagio na Pratica | um redimensionamento das praticas desenvolvidas nas
Pedagdgica da Edncacio | instituigbes educacionais” (p. 1).
de Jovens e Adultos: “Aprofundar os conhecimentos da categoria mediagio para
Sentidos e Complexidades | servirem de base na diregiao de discussdes e debates que
Imanentes propiciem o avango e a socializacao de tal categoria para a

pratica pedagogica da EJA” (p. 4).
“Despertar a sensibilidade de profissionais da educacio
¢ alunos/as para a tematica da mediagio no intento de
conttibuir, para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica
que se constitui de uma complexidade e especificidade
pedagdgica” (p. 4).
ADELINO, Paula “O conceito de priticas de numeramento apresentar-se
Resende; FONSECA, | mais produtivo para a andlise que pretendiamos fazer do
Maria da Conceigio que o conceito de habilidades matematicas, cuja utilizacao
Ferreira Reis na literatura de Educagio Matematica esta mais relacionada
Matemitica e Texto: a aquisicdo de competéncias cognitivas avaliadas por meio
Praticas de Numeramento | de comportamentos observaveis” (p.183).
Num Livro Diditico “A experiéncia escolar deve ser capaz de contribuir para a
da Educagiio de Pessoas apropriagao por esses alunos e essas alur}as d§ praticas de
2012 | Jovens e Adulta numeramento socialmente valorizadas e identificadas com
a cultura escolar” (p. 185).
“Tais praticas se estruturam em linguagens, temas,
procedimentos, relacionamentos, recursos de registro e
critérios de avaliagdo proprios, para os quais os alunos e
as alunas deverdo conferir significados e relevancia que
permitam incorpora-los como recursos para compreender
e transformar o mundo” (p. 185).
“Construir estratégias para favorecer a apropria¢io de
praticas de numeramento pela leitura de textos familiares
e/ou interessantes para os sujeitos da EJA e, por outro,
de disponibilizar recursos matematicos que ampliem as
praticas de leitura desses sujeitos” (p. 196).
SOARES, Leo6ncio “Como parte da proposta curricular o acolhimento e a
José Gomes; SILVA, relagio educador-educando figuram como uma pratica
Fernanda Aparecida diferenciada. Estudos a respeito dessa tematica na EJA
Oliveira Rodrigues; demonstram que a afetividade também é um componente
SOARES, Rafacla curricular significativo, uma vez que a hotizontalidade na
Carla e Silva relagio educador-educando tem se mostrado como um
Eduncagio de Jovens e instrumento de apoio para o estudante” (p. 9).

2015 | _Adultos ¢ Propostas “E que formar-se educador de jovens e adultos é, 20 mesmo
Curriculares: (Re)conbecer | tempo, desenvolver atividades pedagdgicas e dedicar tempo
Especificidades dos a estudos e reflexdes permanentes sobre a pratica” (p. 10).
Sujeitos “F relevante também problematizar os recursos didaticos

utilizados com o intuito de compreender, realmente, de
que maneira eles poderio favorecer ou dificultar o trabalho
educativo” (p. 14).

“Os projetos evidenciaram que para se atingir uma
educacdo emancipatoria pressupde uma formagao critico-
reflexiva dos educadores, voltada para as particularidades
da EJA” (p. 14).

Fonte: www.anped.org.br/gt18 (claboragio das autoras).
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Elementos da pratica pedagoégica: analise horizontal nos estudos

Os trabalhos analisados concentram-se nas areas da linguagem e
da matematica. Caldeira e Gorni (2008) consideram a pratica pedagdgica
uma a¢io mediadora entre o cotidiano e o niao cotidiano dos alunos ¢
que, como tal, quando nio tratada nessas duas vertentes, pouco avanga
na constru¢ao de um sujeito social. As ideias de pratica de Loureiro
(1998), Fonseca (2001), Wanderer (2001), Innocéncio (2006), Freitas e
Moura (2008), Caldeira (2008) e Franzi (2010) coincidem quando as
autoras propdem que as praticas pedagbgicas partam dos exemplos da
vida didria e do contexto social dos alunos e que considerem os saberes
e os aprendizados dos alunos. As autoras propdem ainda que a base do
planejamento e da aula sejam os conhecimentos dos alunos como forma
de desenvolver e respeitar as especificidades e as particularidades de
cada grupo. Segundo Loureiro (1998), o fato de se levar em conta tais
pressupostos ja denota que as praticas estdo em processo de mudanca.
Se os professores buscam (re)organizar suas praticas pedagogicas e
didaticas para os alunos da Educacio de Jovens e Adultos, pode-se dizer
que comeg¢am a compreender os processos de ensino e aprendizagem de
forma diferenciada.

As autoras Wanderer (2001), Pereira (2010), Schneider (2010)
e Adelino e Fonseca (2012), alertam para a pratica hierarquizada do
conhecimento académico em detrimento dos saberes dos alunos
originados fora do dmbito escolar. Tal superioridade da hierarquia
académica pode levar os alunos a nio se considerarem detentores do
proprio conhecimento e desvalorizarem seus saberes. Daf a importancia
de a pratica pedagdgica enquanto mediadora do saber cotidiano e nio
cotidiano.

Ja Santos (2005) buscou a pratica pedagogica para informar sobre
a realidade vivida pelos alunos por meio das produgGes textuais literarias
com a temdtica “violéncia ou nao violéncia”. O objetivo foi se acercar
do meio social em que os alunos vivem. Com isso, conseguiu maneiras

de trabalhar as questdes em sala de aula e construir uma base tedrico
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metodolégica para auxiliar os alunos na produgio textual e na linguagem
poética.

Os autores Carvalho (2010), Pedroso (2008), Porcaro e¢ Soares
(2011), Losso (2012) e Soares, L., Silva e Soates, R. (2010), abordam a
formacio profissional e as praticas pedagdgicas na EJA. Para os autores,
esta formacao nio se da s6 em cursos especificos, mas também em sala de
aula com os préprios alunos, em momentos de auto formagio em busca

das particularidades da Educacio de Jovens e Adultos.

Anilise vertical: o que sobressai ou para além do certo e do errado

Nos estudos acima citados verificamos que ha trabalhos que nos
dizem o “correto” a ser seguido, como a EJA ¢ especifica e tem suas
diferencas da educacido “regular” ou “comum”. Fica claro nas pesquisas
que os professores necessitam ver seus alunos jovens e adultos como
pessoas oriundas de um universo simbélico ampliado pelas passagens no
trabalho, pelos anos vividos e pelos conhecimentos fora do ambito escolar
advindos das vivéncias sociais. Respeitar a “bagagem cultural” e planejar
as aulas voltando-se para atender as especificidades desses individuos,
¢ outra tendéncia proposta pelos estudos. Ao partir da palavra e do
conhecimento dos/as alunos/as (local) como base da assimilac¢io, torna-
se possivel leva-los/as a pensar no global. Outros trabalhos apontam o
“errado” das praticas pedagdgicas na educacgao de jovens e adultos como os
exercicios adaptados de criancas e adolescentes. As analises deixam claro
que tais aulas nao sao adequadas aos educandos e podem emergir da falta

de formacio especifica para os professores nesta modalidade de ensino.

(In)conclusdes

Este estudo voltado para escolarizagdao de pessoas jovens e adultas,
foca principalmente as praticas pedagogicas, considerando que elas sdo
marcadas pela especificidade cultural dos estudantes. Com base em dados
de 14 pesquisas obtidos na base dos “trabalhos apresentados” na ANPEd

no periodo de 1998-2015, buscamos compreender o que tem se falado e
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como tem sido apontada a pratica pedagdgica com alunos jovens e adultos.
Isso porque, a EJA, enquanto modalidade da educacdo basica, possui
caracteristicas proprias asseguradas tanto pela LDB 9.394/96, quanto
pelo Parecer 11/2000. Portanto, a pritica pedagdgica deve considerar
tais especificidades.

No estudo, percebemos que a EJA vem ganhando cada vez
mais espago nas pesquisas nacionais; que ha maior preocupag¢io com a
formagio dos professores, afinal, esses profissionais sao responsaveis pelo
desenvolvimento dos diferentes niveis da educacdo de jovens e adultos e
espera-se que possam atender as especificidades dos estudantes.

A primeira analise contemplou elementos de cada estudo por meio
de uma analise horizontal entre as pesquisas. Dos elementos encontrados,
pode-se afirmar que, coincidem com a ideia de que quanto mais a pratica
pedagdgica se aproximar do cotidiano dos estudantes, maiores sdo as
possibilidades de serem significativas, conforme afirmam Caldeira e Gorni
(2008) que a pratica pedagoégica ¢ uma agao mediadora entre o cotidiano
e o nio cotidiano dos alunos. Estio em jogo os processos formativos dos
educadores que, para Soares, L., Silva e Soares, R. (2010, p. 10) “formar-se
educador de jovens e adultos ¢, a0 mesmo tempo, desenvolver atividades
pedagogicas e dedicar tempo a estudos e reflexdes permanentes sobre
a pratica”.

A amplitude do tema, inconclusivo e abrangente, aponta que ¢é
necessario refletir sobre o processo de organizacio da pratica pedagogica,

apenas iniciado neste trabalho.
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