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PREFACIO

A partir do ano de 2013, o Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais IFNMG) por meio da Pré-Reitoria de Pesquisa, Pés-graduagao
e Inovagio (PROPPI) implementou uma politica permanente para
qualificagio dos seus servidores, através de parcerias com Programas
de Mestrados e Doutorados e da concessao de bolsas de estudo que
visa estimular/apoiar a formacio dos servidores do quadro efetivo do
IFNMG em programas de pos-graduacao stricto sensu no Brasil. Ainda
em 2013, as Pré-reitorias de Pesquisa do IFNMG e da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) comecaram a conversar ¢ a
construir uma proposta para qualificar os servidores do IFENMG. Nessa
perspectiva, o IFNMG, observando a possibilidade de melhoria na
qualidade da educacdo que oferece a populacio a que atende, procurou
estabelecer convénio com o Programa de Pés-Graduacao em Educacio
da UESB, a fim de oportunizar aos seus servidores a formagio em nivel
de Mestrado em Educacio.

Entendemos que a formagio em nivel de Mestrado do quadro
de Docentes e Técnico-administrativos do IFNMG contribui para o
aperfeicoamento continuo, com desdobramentos benéficos para os
docentes, discentes, técnicos-administrativos e para o desenvolvimento
regional, colaborando para que a missdo da nossa instituigdo seja

alcancada. Em 2014 foi realizada a selecao dos discentes e o inicio das
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atividades letivas ocorreu em 2015. Vinte e um servidores do IFNMG
ingressaram no Curso de Pés-Graduagiao em nivel de Mestrado, do
Programa de Pés-Graduacio em Educacio da Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia.

Durante os anos de 2015 e 2016, os servidores do IFNMG,
discentes do Programa de Pés-graduacao da UESB, cursaram disciplinas
e realizaram suas pesquisas discutindo/estudando varios temas referentes
a Educacio. Fruto desse trabalho, o livro Pesquisa em Curriculo, Ensino e
Formagdo Docente vai contribuir muito para a formacio de novos docentes
e com a pesquisa na area.

O IFNMG ja colhe os frutos dessa parceria, por meio da atuagio
dos seus 21 servidores no processo de formacdo dos seus discentes e
na sua proposta de desenvolvimento regional. Convidamos vocés a

conhecerem esses frutos realizando a leitura desta obra. Boa Leitural

Prof. Dr. Rogério Mendes Murta
Pro-Reitor de Pesquisa, Pds-Graduagao e Inovagio
nstituto Federal do Norte de Minas Gerais (IFNMG)



Capitulo 1

A formagio do professor para atuagao na Educagio de
Jovens e Adultos (EJA)

Soraya Rocha Melo
Denise Aparecida Brito Barreto

A Educagio de Jovens e Adultos no Brasil

Antecedentes Historicos demonstram que a Educacio de Jovens
e Adultos no Brasil nunca teve o tratamento e a preocupacio das
politicas publicas educacionais de modo a atender as necessidades
de alunos. Exemplo disso pode ser observado no contexto do Brasil
colonia quando foram registradas as primeiras formas de educagio
direcionada para os adultos, principalmente para os negros e indios e
que tinha como objetivo a divulgacio do catolicismo e o combate aos
cultos africanos (PAIVA, 1983).

Segundo Scortegagna, Oliveira (2006) a Educacao de Jovens e
Adultos vem para preparar os sujeitos para exercerem sua cidadania, ou
seja, aumentar o numero de eleitores para o voto popular, sendo que
no préprio governo de Vargas o pafs buscou a expansio do sistema

Educativo.
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A primeira Constituicio Brasileira, de 1824, garantia uma
“instrucdo primaria e gratuita para todos os cidaddos”. Fato
que ndo ocofreu por varios motivos: primeiro, porque sé
possufa cidadania uma pequena parcela da populagio, aquela
das elites econémicas; em segundo lugar, porque coube a
responsabilidade de oferta da educagiao basica as Provincias que,
com poucos recursos, nao podiam cumprir a lei, permanecendo
sob responsabilidade do governo imperial a educacio das elites.
Percebemos que o ensino se dava de forma desigual para
diferentes grupos e em diferentes tempos (SCORTEGAGNA,;
OLIVEIRA, 2006, p. 2).

Apesar de somente a partir da década de 1930 ter surgido uma
preocupagiao do governo com a educacdo de jovens e adultos em
decorréncia das transformacGes sociais pelas quais passava o pais e, em
especial, para atender as demandas da industrializagdo, foi somente em
1947 que foi langada a Campanha de Educa¢io de Adultos.

Para estes autores, essa campanha desenvolvida com fins
eleitoreiros visava, a partir da alfabetizacio de adultos, aumentar as bases
eleitorais para a sustentacio do governo. Buscava-se com essa campanha
a alfabetizacdo em trés meses, ¢ mais a conclusio do curso primatio
em dois periodos de sete meses, seguido de um perfodo voltado para a
capacita¢do profissional e o desenvolvimento comunitirio dos alunos.

Opinibdes que diferem do pensamento de Beisiegel (1982, p.
10), para quem a década de 1940 foi marcando uma evolu¢io nesta

modalidade de ensino:

[..] a educacdo de adultos que inicia a sua evolu¢do no pais,
nos meados da década de 1940, nao mais se confunde com as
praticas que a precederam na fase anterior. [...] Uma legislacdo
fragmentaria, que ndo caracterizava um compromisso das
administracGes regionais para com a extensdo de servicos as
populagbes adultas, e um pequeno nimero de escolas mantidas
pelas iniciativas estaduais, municipais e particulares, e abertas
aos reduzidos contingentes de adultos [...] cedem lugar, nessa
nova fase, 2 um empreendimento global do governo da Unido.
Postula-se, agora, uma necessidade de educacio de todos os
habitantes adultos.
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Entre os anos de 1940 e 1950, algumas campanhas de alfabetizacio
de jovens e adultos ocorreram, dentre elas a Campanha de Educacio de
Adolescentes e Adultos (CEAA) e a Campanha Nacional de Educagdo Rural.

Mas foi na década de 1960 que as campanhas em prol da
educagio de jovens e adultos ganharam nova visibilidade em atenc¢io
as demandas apresentadas pelos movimentos sociais, assim como da
necessidade de qualificacio de mao-de-obra para atender os anseios
da sociedade capitalista vigente. Surgiu entdo a proposta para a
alfabetizacio de adultos, orientada pelo pensamento pedagdgico de
Paulo Freire que ganhou visibilidade no cendrio nacional brasileiro a
partir de um modelo pedagégico diferenciado que procurava superar a
fragmentacdo curricular, organizando-se de forma tematica e orientada

pelo pensamento de que:

Para ser um ato de conhecimento o processo de alfabetizacio
de adultos demanda, entre educadores e educandos, uma
relagdo de auténtico didlogo. Aquela em que os sujeitos do
ato de conhecer (educador-educando; educando-educador) se
encontram mediatizados pelo objeto a ser conhecido. Nesta
perspectiva, portanto, os alfabetizandos assumem, desde o
come¢o mesmo da agdo, o papel de sujeitos criadores. Aprender
a ler e escrever ja ndo é, pois, memorizar silabas, palavras ou
frases, mas refletir criticamente sobre o préprio processo de
ler e escrever e sobre o profundo significado da linguagem

(FREIRE, 2002, p. 58).

Foi langado em janeiro de 1964, pelo Presidente Jodo Goulart, o
Plano Nacional de Alfabetizagao que visava a alfabetizacdo de 5 milhoes
de brasileiros até 1965, através da proposta de Paulo Freire — proposta
esta que criticava o sistema tradicional e orientava uma pratica educativa
baseada no didlogo. Esta proposta também valorizava a cultura ja
existente no aluno — que conseguia ser alfabetizado em 40 horas.

Em 1964 o golpe de estado que instaurou a ditadura militar
interrompeu também o Plano Nacional de Alfabetizacdo. Esse plano,

que era baseado na proposta Paulo Freire, nem chegou a ser praticado
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uma vez que os novos detentores do poder entendiam tais programas
como uma ameaga a ordem (SOARES, 2002).

Uma forte iniciativa para o avan¢o da Educacdo para Jovens
e Adultos foi a criagio do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL), que apesar de fundado em 1967 funcionou de 1969 a
1985(SCORTEGAGNA; OLIVEIRA, 20006,p.102).

Em 1970 o Mobral foi reestruturado com um grande investimento
de recursos advindos da Loteria Esportiva e arrecadaciao de Impostos de
Renda. Com isso pode-se notar uma campanha intensa na alfabetizacio
de jovens e adultos (SOARES, 2002).

No entanto, Paiva (1983) observou através dos censos que o
movimento nao obteve tanto €xito quanto pregava 0 governo, uma vez
que “o Mobral trabalhou com grandes numeros, mas a avaliagao mais
séria feita sobre ele, comparando os resultados dos censos de 1970 e
1980, mostrou que em dez anos de atuacio macica conseguiu reduzir ndo
mais de 7% da taxa de analfabetismo” (FRANCO; SILVA, 2010, p. 3).

A Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971 institui o ensino Supletivo,
ganhando capitulo préprio com cinco artigos. No art. 24 diz que
o Supletivo tem por finalidade suprir a escolarizacio regular para
adolescentes e adultos que nao tenham tido acesso a educagdo na idade
propria, proporcionando seu retorno a escola (SOARES, 2002).

A partir da promulgacdo dessa Lei, os Conselhos Estaduais de
Educacio criam diversos programas, gerando uma divergéncia entre o
estado. Algumas secretarias de ensino criaram o Departamento de Ensino
Supletivo (DESU) para praticar a legislagao vigente SCORTEGAGNA;
OLIVEIRA, 2000).

Segundo Scortegagna, Oliveira (2006, p. 10) com a redemocratiza¢io
do pafs em 1985 o programa MOBRAL perdeu forcas e extinguiu-se
sendo substituido pela Fundacio Educar. Esse novo projeto, criado pela

Nova Republica, trabalhava em parceria com os municipios.

Com a promulgacio da Constituicio Federal de 1988, de
acordo com o artigo 60 das Disposi¢cdes Gerais e Transitorias,
o Governo Federal e toda sociedade civil se encarregariam



Capitulo 1 — A formagao do professor para atuagio na Educacio de Jovens e Adultos (EJA) 19

de juntar esforcos para erradicar o analfabetismo no pafs em
10 anos. A Fundacio Educar era a principal responsavel pela
coordenacdo da execucdo desta tarefa, levando-a, juntamente
com o MEC, em 1989, a convocar uma comissio composta
por especialistas que desenvolveram, ou vinham desenvolvendo
trabalhos/pesquisas no campo da EJA, para que discutissem
a preparacio do Ano Internacional da Alfabetiza¢io, definido
para 1990 pela UNESCO (MACHADO, 1998, p. 2).

O periodo posterior ao governo militar é marcado pela
redemocratiza¢do da sociedade brasileira e pela promulgacio da
Constitui¢do Federal de 1988, que consolida em seu Capitulo 111, Secdo I,
artigo 208, o direito ao ensino de jovens e adultos, assegurando a oferta
do ensino fundamental gratuito “para todos os que a ele nio tiverem
acesso na idade propria” (BRASIL, 1988).

A Fundacio Educar teve seu fim em 1990 quando o governo Collor
langa a medida proviséria n°251. Com isso, o Ministério da Educa¢io
lanca o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania, projeto que
nao chegou a funcionar (SCORTEGAGNA; OLIVEIRA, 2000).

Ja em 1993 o governo federal difunde o Plano Decenal de
Educa¢io para Todos. Este plano reconhecia a importincia da
educacdo para jovens e adultos e pretendia oferecer atendimento
prioritario a populacdo de 15 a 29 anos com o objetivo de alfabetizar
um numero elevado de jovens e adultos com menos de quatro anos
de estudos (DI PIERRO, 1994). Entretanto, esse plano encontrou

grandes problemas.

O problema deste Plano (e de outros que o antecederam)
reside em que ele ndo prevé claramente os recursos e meios
que utilizard para atingir suas metas, de modo que pode nio
ultrapassar a retérica se ndo forem mudadas substancialmente
as atuais condi¢oes de financiamento e diretrizes politico-
pedagogicas. Atender em dez anos a 8,3 milhdes de novos
educandos pode parecer pouco diante do contingente total de
analfabetos e jovens e adultos com pouca escolaridade, mas
nao ¢ tarefa de pequena monta. E necessario atentar que a
populacio escolar de todo o ensino publico de 1° grau somava,
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em 1989, pouco mais de 24 milhées de pessoas e, para se
chegar a esse nivel de atendimento, sociedade e setor publico
envidaram esforcos ao longo de pelo menos quatro décadas
(DI PIERRO, 1994, p. 27).

Haddad, Di Pierro (2000) avaliaram, através de indicadores de
alfabetizacdo, a aprendizagem de jovens e adultos na década de 90,
do Plano Decenal de Educagio para Todos. Os autores observaram
que na década da Educacio para Todos nido houve a ampliagiao das
oportunidades de acesso para a populacdo brasileira jovem e adulta.
Outra caracteristica bem observada foi que o analfabetismo funcional
estava difundido em todas as faixas etédrias, até mesmo nos jovens, uma
vez que os niveis de aprendizagem se apresentavam abaixo dos minimos
necessarios para que esses jovens pudessem manter e desenvolver as
competéncias necessarias de combate ao analfabetismo. Mesmo que a
legislagdo vigente assegurasse o direito universal a educag¢io a todas as
faixas etarias, as politicas publicas tendiam a deslocar a escolarizacio de
jovens e adultos para os programas assistenciais que tendiam atenuar os

efeitos perversos da exclusio social.

Nesse deslocamento, a responsabilidade publica pela oferta
da educacgio bésica a populacio jovem e adulta vem sendo
progressivamente transferida do aparato governamental para
a sociedade civil, especialmente por meio de estratégias de
convénio com as mais variadas organizag¢des sociais (HADDAD,;

DI PIERRO, 2000, p. 39).

Contexto que condiz com o pensamento de Rummert (2008)
quando ao analisar a situag¢do da EJA na década de 1990 descreve ser
possivel perceber a existéncia de um intenso processo de exclusio social
e economico desta populacido em virtude de uma legislagdo de carater
evasivo, da falta de vontade politica para com a educacio de jovens e
adultos, assim como da globalizacido e das novas formas do processo de
trabalho que, cada vez mais demandam dos trabalhadores a apropriacio

das novas tecnologias.



Capitulo 1 — A formagao do professor para atuagio na Educagio de Jovens e Adultos (E]JA) 21

Entretanto, apesar deste descaso historico, a promulgacio da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional n® 9.394/96 marcam
positivamente as questoes que envolvem os objetivos da EJA nos anos
90, onde observamos no Titulo V, Capitulo II, Se¢do V, dois artigos

relacionados, especificamente, 2 Educacio de Jovens e Adultos.

Art. 37 - A educagio de jovens e adultos serd destinada aqueles
que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade prépria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens
e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade
regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas
as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢coes de vida
e trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizard e estimularda o acesso e
a permanéncia do trabalhador na escola, mediante ag¢bes
integradas e complementares entre si.

§ 3° A educagio de jovens e adultos devera articular-se,
preferencialmente, com a educag¢io profissional, na forma do
regulamento.

Art. 38 - Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames
supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do
curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater
regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

1. no nivel de conclusio do ensino fundamental, para os maiores
de quinze anos;

II. no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de
dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos ¢ habilidades adquiridos pelos
educandos por meios informais serdo aferidos e reconhecidos
mediante exames.

O Decreto N° 2.208/97, também representa um avango
significativo no campo da EJA, em especial por registrar em seu artigo

1°, incisos I e IV, uma preocupagido com a qualificagdo profissional.
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Art. 1° A educagio profissional tem por objetivos:

I — promover a transi¢do entre escola e o mundo do trabalho,
capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades
gerais e especificas para o exercicio de atividades produtivas.

IV — qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos
trabalhadores, com qualquer nivel de escolaridade, visando a
sua insercdo e melhor desempenho no exercicio do trabalho

(BRASIL, 1997).

Hoje, o Brasil conta com uma diretriz curricular e duas Propostas
Curriculares de carater nacional e oficial, uma para o 1° ciclo e a outra
para o 2° ciclo da Educacio de Jovens e Adultos, apresentadas como
“subsidio para a formulacio de curriculos e planos de ensino que devem
ser desenvolvidos pelos educadores de acordo com as necessidades e
objetivos especificos de seus programas” (BRASIL, 1998, p. 14).

A Educagio de Jovens e Adultos hoje é mais bem compreendida
quando a tratamos como Educagdo Popular. Por exemplo, para se pensar
neste tipo de educac¢io os educadores necessitam de uma compreensio
critica no que vem ocorrendo no cotidiano desses jovens e adultos,
pois somente pensar em conteudos e procedimentos didaticos a serem
aplicados nesse meio nio é o bastante.

Gadotti, Romio (2006) questionam o porqué de entender esse

meio, e para que uma educagio de jovens e adultos, e concluem que:

Os jovens e adultos trabalhadores lutam para superar suas
condig¢bes precarias de vida (moradia, saide, alimentacio,
transporte, emprego etc.) que ndo estdo na raiz do
problema do analfabetismo. O desemprego, os baixos
salarios e as péssimas condicdes de vida comprometem o
processo de alfabetizacdo dos jovens e dos adultos. Falo de
“jovens e adultos” me referindo a “educacio de adultos”,
porque, na minha experiéncia concreta, notei que aqueles
que freqiientam os programas de educa¢io de adulto, sdo
majoritariamente os jovens trabalhadores (GADOTTI,
ROMAO, 2006 p. 31-32).
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Nos dias atuais, a Educa¢io de Jovens e Adultos, definida na
Resolucio N° 1/2000 do Conselho Nacional da Educagio (CNE) e
Conselho de Educag¢io Basica (CEB), como “modalidade da Educagio
Basica nas etapas dos ensinos fundamental e médio, nos termos da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, em especial dos seus artigos
4°)5°, 37, 38, e 87 e, no que couber, da Educacao Profissional” adquire
um novo sentido. Sentido esse, fruto das experiéncias adquiridas dos
espagos onde a educacio é aplicada dentro da sociedade. Escolas, praticas
cotidianas, trabalho, movimentos sociais, em todos esses espagos sio
geradas experiéncias que sao colocadas em pratica na Educac¢io de Jovens
e Adultos. Apés o desenvolvimento do que se chama de programas ou
praticas para educacio de jovens e adultos, os mesmos sdo legitimados
através de ordenagoes juridicas ou acordos firmados e aprovados pelas
instincias de representagdo que compdem as normas da ordem social
(OLIVEIRA; PAIVA, 2004).

Segundo Nascimento (2010) Educacio de Jovens e Adultos ¢ a
modalidade de ensino que nio passa s6 por ensinar a ler e escrever e
sim possui uma fung¢io social muito maior. Essa modalidade de ensino
possui um papel social formador para esses educandos. Com a EJA, os
jovens e adultos podem buscar e resgatar o tempo que lhes foi tomado
muitas vezes pela situagdo social e econdémica.

Esse processo deve ser tratado como um direito desses jovens e
adultos. Como declara Soares (1996, p. 22):

Conceber a alfabetizacdo como direito e nido como favor,
acdo filantropica ou assistencialista que coloca o analfabeto
como incapaz ou ignorante; considerar o tempo necessario ao
processo de alfabetiza¢do; garantir a continuidade dos estudos
do ensino fundamental e uma formagdo qualificada dos
alfabetizadores.

A Educagio de Jovens e Adultos encurta a distancia entre inclufdos
e excluidos das novas formas de conhecimento que sio indispensaveis
para o mundo do trabalho, para novos processos de producio e para

uma maior participa¢do na sociedade constantemente em evolugio.
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Com isso, visa uma melhor qualidade de vida para esses jovens e adultos
tornando-se uma modalidade da educacdo basica nas etapas do Ensino
fundamental e Médio passando a ser uma modalidade especial com
tratamento diferenciado, trazendo em si uma caracteristica politico —
histérico — social (SCHEIBEL; LEHENBAUER, 2006).

Para Moura (1999), a alfabetizacio de adultos desenvolvida por
Freire era construida de um conceito pela pratica. Na sua vivéncia
como professor, educador, coordenador de grupos FPreire acumulou
experiéncias que foram gerando preocupa¢des com inimeras formas
de exclusdo social a que as classes populares eram submetidas. O
analfabetismo, sobretudo em relacio aos adultos apresentava-se de forma
cruel, por diversos motivos, impedindo-os de ajudarem e motivarem
seus filhos nos processos de aprendizagem, como também o acesso
a varios beneficios sociais que os tirava a possibilidade de exercer sua
cidadania. E ainda havia o fato de serem tratados como inferiores e
incapazes por uma sociedade “letrada”. Porém, Freire observou que as
praticas alfabetizadoras utilizadas para as criancas nao seriam as mesmas
aplicaveis aos adultos. Portanto, novas praticas deveriam ser utilizadas
para a alfabetizacao dos adultos.

Bernadim (2006) estudou a concep¢do da EJA expressa nos
documentos oficiais retrospectivamente mencionados e na documentagio
da unidade escolar investigada, pesquisando os alunos do Ensino Médio
da EJA para conhecer seu perfil socioeconémico, seu histérico escolar
e a sua percepcao sobre as relagoes entre a educagio e o trabalho. Esse
estudo mostrou que a busca pela certificacio era um dos principais
motivos pelos quais os alunos buscavam os programas da EJA.

As fortes influéncias do sistema capitalista podem ser o principal
motivo que faz o jovem colocar a certificacdo como o objetivo principal

da busca pela educacio.

Em sintese, pode-se concluir que a EJA pode desempenhar
dois papéis distintos no ambito da educacio: de um lado pode
aprofundar a divisdo de classes da sociedade capitalista ao negar
a formagdo integral do trabalhador, garantindo-lhe apenas uma
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certificacdo que ndo serve para ele enquanto ser-gue-vive-do-priprio
trabalho, mas para a classe que vive do seu trabalho; de outro
lado pode representar um espago importante de formagio e de
resisténcia da classe (BERNADIM, 20006, p. 1006).

Segundo o Ministério da Educacio (1999) a Educagio de Jovens e
Adultos é uma politica global que tem o intuito de universalizar a educagao
basica, tendo assim um compromisso com o desenvolvimento humano,
social, politico, econdémico e ético com o pafs. Compromisso garantido
pela CRFB/1988 como um direito e reconhecido pela LDB 9394/96
a0 estabelecer como prioridade o acesso a educagio que possibilite ao
cidaddo entender o mundo e interagir com ele de forma consciente e
critica. F preciso que a lei garanta esse direito por meio de agdes efetivas.
Sendo assim, compete ao Estado desenvolver politicas publicas que
venham ao encontro da observancia e cumprimento desses direitos. Isso
porque a educagio e o trabalho sio essenciais para a edificagdo de uma
sociedade justa e igualitaria. Saviani nos chama atencio sobre as politicas

educativas esclarecendo que,

[...] apesar de se ter avangado também no ambito das politicas
educativas, permanecem ainda fortes limita¢cSes, mantendo-
se a marca que atravessa toda a histéria da educacdo
brasileira: a precariedade. Precariedade na infraestrutura e
nos equipamentos das escolas, na formac¢io de professores,
nas condi¢des de exercicio docente, nos baixos salarios; em
suma, na desidia das autoridades em assumir, na pratica, a
prioridade conferida a educagao no texto da Constitui¢ao, nas
leis complementares, assim como no discurso que se tornou
hegemonico entre os politicos, empresarios e em todos os
setores que compdem a sociedade. Na verdade, este discurso
valorizador da educacio convive, contraditoriamente, com
uma visao que enfraquece o papel do Estado em beneficio
dos mecanismos de mercado negando, na pratica, o
enunciado constitucional da educacio como direito de todos
e dever do Estado (SAVIANI, 2013, p. 207-221).
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O Estado deve reconhecer suas responsabilidades no atendimento
as multiplas demandas da sociedade, ndo somente no setor da educagio
nas suas diversas dimensoes e niveis, mas também nos segmentos que
compodem a sociedade brasileira, com suas necessidades especificas
de aprendizagem. Torna-se imprescindivel o compromisso com uma
educacao publica de qualidade. A histéria revela o embate ao longo dos
anos em torno de um projeto educacional que atenda aos anseios da
maioria da sociedade. Existem movimentos sociais que lutam por uma
transformacdo social; reivindicam por justica, igualdade e liberdade;
conscientizando os individuos dos seus direitos e deveres. A esse respeito,

Oliveira afirma que,

A sociedade deve desenvolver uma educacio integral, que permita
o desabrochar das potencialidades humanas, apropriando-
se do saber social; que permita uma socializacio ampla da
cultura e apreensio dos conhecimentos e saberes produzidos
historicamente pela humanidade; formando o sujeito para o
exercicio pleno da cidadania (OLIVEIRA, 2009, p. 238).

Para Oliveira, tendo em vista que as politicas idealizadas para tal
acdo ainda sio timidas nio atingindo um nimero significativo de pessoas
é preciso que todos os agentes educacionais e a comunidade escolar lutem
por mudangas na educacio, principalmente na EJA. Para isso, é essencial
que se envolvam em programas, projetos e a¢des que se relacionam com
o trabalho escolar, uma vez que esses sujeitos sao capazes de transformar
o mundo ao seu redor. Oliveira (2009, p. 238) afirma que “a condi¢ao para
emancipacio social deve ser concebida numa perspectiva democratica e
de qualidade, no contexto de um projeto de inclusao”.

A Educacio de Jovens e Adultos é uma a¢do continua de
formacdo e um direito inalienavel do cidadao, entendida como pratica
social capaz de mediar as relacdes do homem com o meio em que
vive, preparando-o para viver e conviver com o outro nos diferentes
espagos sociais, respeitando as diferencas e as singularidades que cada
um traz consigo. Desse modo, é necessaria e urgente a defesa da escola

publica gratuita, democratica, inclusiva e de qualidade para todos, a
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fim de garantir a universalizacdo da educacio, o acesso, a permanéncia
e a aprendizagem de criangas, jovens e adultos, em todas as etapas e
modalidades de ensino.

A partir do que foi exposto e considerando-se o que estabelece
a legislacdo sobre a EJA, a partir de 2003, visando ao atendimento das
demandas da EJA, essa modalidade de ensino comega receber maior
atencdo nos planos do governo federal. Tal constatacido se da quando
consideramos a implantagdo e implementacdo de projetos e programas
como o projeto Escola de Fabrica', o Programa Nacional de Inclusio de
Jovens (PROJOVEM)?, o Programa Nacional de Integracio da Educacao
Profissional com a Educacdo Basica, na modalidade de Educacio de
Jovens e Adultos (PROEJA)’, o Programa Brasil Alfabetizado* e o
Programa Fazendo Escola’. Esses programas, conforme Frigotto (2005,
p.36), “[...] sdo alternativas de ampliacdo das possibilidades de inserciao
social para jovens e adultos que ndo encontram espaco para minimizar
os efeitos de exclusio do mundo do trabalho, quanto do mundo dos

direitos fundamentais do ser humano”.

' O Projeto Escola de Fabrica ¢ uma iniciativa do Governo Federal, através do Ministério da
Educagao e da Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, criado com o objetivo de
possibilitar a inclusio social de jovens de baixa renda com idade entre 16 ¢ 21 anos, através da
formagio profissional em Unidades Formadoras no préprio ambiente de trabalho. Espera-se
assim “envolver o setor produtivo na formacio dos jovens, aliando responsabilidade social as
suas necessidades de trabalhadores qualificados” (MEC/SETEC, 2004).

O PROJOVEM ¢ um programa de inclusio que tem por meta aumentar a escolaridade de jovens
de 18 a 29 anos, ja alfabetizados, mas excluidos do processo educacional e que podem concluir o
Ensino Fundamental em 18 meses ininterruptos. A partir de um Projeto Pedagdgico Integrado —
PPI, prevé uma carga horaria ¢ de 2000 horas e a articulacio de trés dimensoes: formacao basica
no ensino fundamental; qualificacdo profissional e a formagio para participagio cidada. Prevé
uma ajuda de custo mensal no valor de R$100,00 aos jovens que obtiverem no minimo 75% de
frequéncia as aulas e entrega de trabalhos pedagdgicos.

Vinculado ao EJA, o Programa Nacional da Educagio de Integracio da Educagio Profissional
com a Modalidade de Educagio de Jovens e Adultos (PROEJA), foi criado em 2005 e tem entre
suas concepgoes e principios uma profissionalizacio tecnoldgica, comprometida com a formagio
de um sujeito com autonomia intelectual, ética, politica (BRASIL, 2007).

O Programa Brasil Alfabetizado de iniciativa do governo federal, foi formulado pelo MEC e
comegou a funcionar no ano de 2013 com o objetivo de alfabetizar jovens a partir de 15 anos,
adultos e idosos. O projeto apoia e financia projetos de letramento em estados, municipios e
distrito federal (MEC, 2014).

O Programa Fazendo Escola, teve inicio no anos 2000 com o nome de Programa Recomeco
consistindo em uma linha de financiamento para a Educaco de Jovens e Adultos. A partir do ano
de 2003, foi substituido pelo Programa Fazendo Escola. Até 2004, esse programa era restrito aos
chamados bols6es de pobreza do Pais. De 2005 a 2006, a cobertura do programa Fazendo Escola
foi ampliada e passou a conceder apoio financeiro com base em todos os alunos matriculados
nos sistemas municipais e estaduais de EJA, declarados no Censo Escolar do ano anterior.

N

3

-
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Entretanto, ap6s este longo caminho de avangos e retrocessos nas
politicas nacionais de Educag¢io para Jovens e Adultos, a redefini¢ao de
normas que norteiam a formagao de professores, somente passaram a
ser discutidas com mais veeméncia a partir da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional, LDB ne 9394/96, que traz

em seu Art. 61 os fundamentos para

as caracterfsticas de cada fase do desenvolvimento do
educando [...]. Isto a fim de que se possa garantir a todos os
alunos o disposto na mesma Lei, Art.22: [...] formac¢do comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no estudo e em estudos posteriores.

Também as Diretrizes Curriculares para a EJA (BRASIL, 2000)
demonstram preocupacio com a formacdo de professores para atuar
nesta modalidade de ensino. Pode-se perceber que a avaliagdo (regras
de certificacdo de competéncias) e formacao de professores, juntamente
com a organizacao e selegdao de conteudos formam o tripé das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educago de Jovens e Adultos (Resolu¢io
CNE/CBE n. 01 e 5/07/2000).

Ainda assim, estatistica nacional desenvolvida pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira INEP,
2000) apontaram a existéncia de quase 190 mil professores atuando
na educacdo basica de jovens e adultos, sendo que destes, 40%
nio possufam curso superior. A mesma pesquisa encontrou outros
milhares de voluntarios engajados em projetos de alfabetiza¢do no
meio popular.

O Conselho Nacional de Educa¢io (CNE), em 2001 buscaram
regulamentar as normas para a reformulacio dos cursos de licenciatura
e daqueles voltados para a formacdo de professores das séries iniciais
do ensino fundamental em nivel supetior, o que incidiu sobre aspectos
da formacio de professores para esta modalidade de ensino. Dados
mais recentes referente ao Censo Escolar 2010, demonstram que as

caracterfsticas em relagdo a formagiao de professores para a EJA sofreu



Capitulo 1 — A formagao do professor para atuagio na Educacio de Jovens e Adultos (EJA) 29

grandes mudangas, na primeira década do século XXI, pois em 2010
cerca de 80% dos professores que atuam com jovens e adultos tém
formacio em nivel superior, indice bastante superior ao verificado em
2001, quando esse percentual era de 66% (INEP, 2010).

Mesmo assim, segundo Névoa (2001), esse contingente de
professores continuam a apresentar lacunas em sua formagao, pois os
curriculos dos cursos de formacao de professores ndo consideram as
peculiaridades da EJA. A propdsito deste assunto vale citar pesquisa
desenvolvida por Gatti (2009), que teve como objetivo analisar a estrutura
curricular e as ementas de 165 cursos presenciais de institui¢oes de
ensino superiot, nas areas de Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica
e Ciéncias Biologicas, onde comprovou que dentre os 71 cursos de
Pedagogia analisados, apenas 1,6% das disciplinas obrigatérias tratavam
de conhecimentos relativos a EJA.

O estudo comprovou ainda a existéncia de poucos cursos
superiores que habilitam educadores para atuar na andragogia, uma vez
que dos 1306 cursos de Pedagogia existentes no Brasil, apenas dezesseis
deles oferecem habilitacdo em educagdo de jovens e adultos.

Estes dados demonstram que os professores da EJA continuam
a enfrentar inimeros desafios para manter-se atualizado e desenvolver
praticas pedagdgicas eficientes, o que demanda um repensat sobre a
formacio técnica e politica de professores para atuar na educacdo de
jovens e adultos. Para atingir este objetivo comegaremos abordando
aspectos da formagdo do professor no Brasil, em especial a partir
da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional (LDBEN) n°
9394/96. Sendo assim, torna-se importante abordarmos a formagio
do professor no Brasil como uma relagdo complexa, que decorre das
seguintes relagdes: a formacio inicial, os saberes docentes, os saberes
disciplinares, os saberes curriculares, os saberes da experiéncia, sua
relagdo com a instituicdo formadora, para s entdo discutirmos a

formacao de professores para a EJA.
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A formagio do professor no Brasil

De acordo com Moura (1999), a educagiao formal surgiu no
Brasil apenas com a vinda dos jesuitas, sendo que no século XVI era
dirigido essencialmente a catequizag¢ao dos indios e dos seus filhos.
Posteriormente os jesuitas dedicaram-se a educacdo unicamente dos
filhos das familias abastadas, principalmente porque a base do sistema
econémico colonial era diferente do sistema vigente nos paises do
norte da Europa e nio cabia naquele a educacio estritamente popular.
Posteriormente, com a expansio do sistema de ensino, no século XVII
foram construidos seminarios, escolas. A educago tinha como objetivo
simplesmente dotar a populacdo com os rudimentos da leitura e da escrita,
para que as pessoas pudessem ser catequizadas.

Segundo Moura (1999, p. 24):

[...] ndo hé ainda uma politica de formagio dos professores, mas
pode-se perceber claramente um ideal de professor para este
tipo de ensino, como uma espécie de pregador (ou até mesmo

“desconvertor”, cabendo-lhe o papel de representante de Deus)
e, como tal, a importincia dada aos métodos de memorizagio e
de educacio pela palavra.

No entender de Romanelli (1999) o inicio da formagao dos
professores no Brasil, ocorreu em Niterdi a partir de 1830, em escolas
normais de carater publico.

Apbs a proclamacio da Republica poucas mudangas ocorreram
em relagdo a formagiao de professores no Brasil.

Dando um salto na historia, chegamos a 1931 onde a reforma
Francisco Campos reorienta o ensino superior através do Decreto-Lei n®
19.851, que estabelecia a organizacio técnica e administrativa do ensino
universitario, determinando que a composicao do corpo docente do
ensino superior “serd de professores catedraticos; auxiliares de ensino;
docentes livres; professores contratados e em outras categorias de
acordo com a natureza peculiar do ensino e de cada instituto” conforme

disposto no seu Art.48.
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Em 1932, alguns intelectuais lancam o Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova, quando Anisio Teixeira propoe a cria¢ao da Escola
de Professores no Instituto de educagao do Rio de Janeiro, incorporada
em 1935 a Universidade do Distrito Federal.

O Dectreto n° 8.529/49 e a Lei Organica n® 8.829/46, assim como
a Constitui¢ao de 1946 dedicam atencdo a formacdo de professores e,
conforme Romanelli (1999), apesar da Constituicio de 1946 possibilitar
a elaboracio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio — Lein® 4.024/61
essa, embora pretendesse tratar da “Educacio Nacional” limitou-se a
organizagao escolar, sem enfoque na formacio de professores.

No fim deste longo percurso histérico vale citar a LDBEN
9394/96 que dedicou espago especial para a formagao dos professores
como passamos a explanar.

Saviani (2000) ao discutir aspectos da formagdo docente com a
abertura na LDBEN 9394/96 de criar a formagio de professores através
dos Institutos Superiores de Educa¢do (ISEs) e as Escolas Normais
Superiores, descreve o surgimento da preocupacio com a destinacio
de recursos publicos para a rede privada de ensino e seu consequente
fortalecimento. Nao havendo oferta de acessos em universidades publicas
e gratuitas os alunos se dirigiram para as instituicOes particulares. No
entanto, a LDBEN ndo atendeu as expectativas dos movimentos dos
educadores quanto a questao da formacdo docente.

Para Saviani (2006, p. 9):

Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia
e licenciatura os Institutos Superiores de Educagio e as
Escolas Normais Superiores, a LDB sinalizou para uma
politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por
baixo: os Institutos Superiores de Educagido emergem como
institui¢des de nivel superior de segunda categoria, provendo
uma formacdo mais aligeirada, mais barata, por meio de
cursos de curta duracdo. A essas caracteristicas ndo ficaram
imunes as novas diretrizes curriculares do Curso de Pedagogia
homologadas em maio deste ano de 2000.
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Essa alternativa parece demonstrar a autorizacio para a adogao
de um curriculo de formacio de professores simplificado, o que além
de permitir uma dissocia¢fio entre teoria e pratica, formaria professores
sem acesso aos conhecimentos e saberes da modernidade, ou seja, sem
dominio dos conhecimentos bésicos estabelecidos nas Diretrizes e
Parametros curriculares para a formacdo de professores, pois como
explica Lorencon (2005), a LDB 9394/96 possibilitou um aumento no
numero de ISEs, mas nao atendeu a dimensio publica da sociedade.

Ainda com rela¢do a formacio de professores, Lorencon (2005)
coloca que, apesar desta ao ser realizada pelos Institutos Superiores de
Educagio possibilitar o acesso de um numero significativo de professores
do ensino fundamental a um curso em nivel superior, a qualidade ficou
comprometida quando a formagao de professores nio se configurou
na perspectiva dialética, ou seja, relacio teoria e pratica, se apresentou
em uma pratica sem teoria, de cunho instrumentalista. O resultado ¢é
que embora as institui¢oes de ensino superior prometam um ensino de
qualidade, fica o professor semi-formado, ou seja, com deficiéncias em
sua prépria formacao.

Freitas (1999) também faz uma critica aos cursos oferecidos
pelos Institutos Superiores de Educacio, destacando que estes
deverdo contemplar na formagao de seus alunos, dentre outros itens:
a ligacio entre teoria e pratica valorizando-se a atividade docente, e o
aproveitamento da formacio e de experiéncias anteriores, inclusive na
pratica profissional e, sobretudo, deveria enfocar na formacio a atividade
de pesquisa.

Ao nio enfocar uma agdo docente pautada no proprio “pensar”
do professor, o que se propoe ¢ uma instrumentaliza¢do com técnicas
e conhecimentos que serdo aplicados em sala de aula. A separacdo da
pesquisa das areas de formacio, segundo Freitas (1999), leva a crer que
o carater dos cursos de formacio de professores para a educacio basica
¢ limitado ao técnico e ao instrumental. Para Veiga (2002, p. 73) “a
formacio neste enfoque centra-se no desenvolvimento de competéncias
para o exercicio técnico-profissional, reduzindo-se a uma formagao

pragmatica, simplista e prescritiva”.
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O aumento de vagas pelos ISEs ndo supriram as demandas na
formacdo de professores para a educagiao de Jovens e Adultos e no
entender de Menezes (2009),comprometeu a qualidade no ensino, pois
atrelou a universidade ao Estado, o que resultou em perda de autonomia.
A falta de valorizacio da pesquisa, na ética deste autor, contribuiu para

separar o ensino da pesquisa. Para Menezes (2009, p. 62):

Mesmo que tenham ocorrido mudancgas no que se refere ao acesso,
a formacio de nivel superior ainda nao é uma possibilidade para
todos e nas instituicbes publicas, que, historicamente possuem
os cursos de melhor qualidade, o crescimento da oferta de
vagas ¢ pequeno em relagio a demanda. Por outro lado, essas
instituicdes sao localizadas nas capitais ou cidades com grandes
contingentes populacionais e assim, mais uma vez acabam por
excluir os professores que vivem e trabalham no campo.

Os artigos 5° e 6° da Resolu¢io 1/2002 do Conselho Nacional de
Educagio, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
de Professores da Educacio Bésica, em nivel superior, curso de Licenciatura,
de graduacio plena, reforca o enfoque nas competéncias necessarias a
serem desenvolvidas pelos futuros professores. Para as politicas publicas
educacionais o eixo norteador ¢ o utilitarismo, o uso pratico, voltado para
atender as necessidades do mercado. Ao utilizar esse discurso, o que se
valoriza sdo os conhecimentos praticos e o entendimento de que a teoria
esta a servico desta pratica, por isso, os conhecimentos precisam ser Uteis.
Com fins mercadolégicos o que se promove ¢ a formacio dos professores
de forma mais 4gil, entretanto menos adequada.

Desta forma, segundo o MEC (BRASIL, 2008), ao relacionar
esta realidade das politicas publicas educacionais com a dos cursos de
formacao de professores conclui que a formacido de professores para
a Educagio de Jovens e Adultos enfrenta ainda o desafio de superar
um quadro de politicas piblicas inadequadas. O MEC reconhece que
“na formagdo inicial em nivel superior, uma grande lacuna existe nas

licenciaturas quanto ao reconhecimento da EJA como /eus de formagao
especifica” (BRASIL, 2008, p. 7).
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Para enfrentar esta realidade faz-se necessario, segundo Duarte
(2006) a implementagdao de uma politica de formacdo de professores
que além da formacio inicial invista na formac¢io continuada com
padrio de referencia nacional de qualidade, valorizando os profissionais
da educacio e com foco no equilibrio entre o conhecimento teérico e
pratico (competéncia técnica) e com compromisso politico. Aspectos

que permitirdo aos professores:

Ajudar os alunos a se expressarem bem, a se comunicarem
de diversas formas, a desenvolverem o gosto pelo estudo, a
dominarem o saber escolar; ajuda-los na formagio de sua
personalidade social, na organizacio enquanto coletividade;
ensinar os alunos como aprender; como acatar novos problemas
e como adquirir novos conhecimentos ; proporcionar-lhes o
saber e o saber fazer criticos como pré-condi¢bes para sua
participagdo em outras instancias da vida social, inclusive para
a melhoria de sua condicdo de vida (LIBANEO, 2005, p. 69).

A formagido do Professor da EJA

Quando destaca os aspectos histéricos e tedricos da formagio
de professores para o exercicio da docéncia no Brasil, Saviani (2009)
destaca a existéncia de dois modelos, um voltado aos conteidos culturais-
cognitivos que privilegia a formacao esta centrada na cultura geral e no
dominio dos conteudos especificos que o professor ird ministrar e, outro,
didatico-pedagogico, cuja preocupagio é com efetivo preparo didatico-
pedagdgico do professor.

A universidade, de acordo com Saviani (2009) efetivamente nunca
se preocupou com a formacao didatico-pedagdgica do professor, mas
no caso dos cursos de Pedagogia essa formagao foi predominante, ao
contrario das demais licenciaturas onde sempre predominou o modelo
de formagio dos conteiddos culturais-cognitivos e isso porque “nao
deixa de estar presente também no ezhos dos professores universitarios
brasileiros uma certa depreciacao do aspecto pedagogico” (SAVIANI,
2009, p. 150).
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Pachane e Pereira (2004) destacam trés fatores contribuem para
que essa formacao seja relegada para segundo plano. O primeiro esta
relacionado a constitui¢do histérica da docéncia que é considerada
uma atividade de menor importincia, sendo as questOes pedagogicas
desvalorizadas. Dessa forma, esta apto a ser professor o que domina
o conteudo e desenvolve aulas expositivas e/ou faz demonstracoes
praticas acerca do tema apresentado. Quem domina um conteudo esta
pronto a ensina-lo. O segundo fator trata das politicas de avaliagao do
trabalho docente e, um dos critérios mais valorizados esta relacionado a
producio académica. Isso conduz a um desprestigio da atividade docente.
E, como terceiro aspecto, a falta de estimulo legal, em dmbito nacional,
para a formacio pedagdgica do professor, o que reforca a ndo se ofertar
a mesma (PACHANE; PEREIRA, 2004).

A andragogia demanda uma forma diferente de ensinar, mas ¢é
interessante perceber que um paradoxo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢io Nacional 9394/96 — LDB, em relagdo a essa questdo
¢ que as atividades previstas para professor nio condizem com a
formacdo para o exercicio do magistério na EJA ji que considera
que a0 concluir um curso de licenciatura estara apto a docéncia nessa
modalidade de ensino, depositando nesses cursos de formacio de
professores a preparacdao para o exercicio da docéncia em qualquer
nivel ou modalidade de ensino. Fator que faz com que os professores
adotem praticas metodoldgicas e didaticas, idénticas as utilizadas para
ensinar criangas, na docéncia da EJA.

Pachane e Pereira (2004, p. 2) advertem que a LDB 9394/96
consolida a “[...] crenca de que para ser professor basta o conhecimento
aprofundado de determinado contetido”. Assim, os cursos de formagio
para a docéncia tem se centrado no dominio do conteido que o professor
ird ministrar “[...] seja ele pratico (decorrente do exercicio profissional)
ou tedrico-epistemologico (decorrente do exercicio académico)”.

Outro ponto a considerar é que muitos professores ndo se dedicam
exclusivamente ao magistério e, mesmo os que o fazem, cumprem uma
longa jornada em atividades de docéncia, ndo estando previstas em sua

carga horaria atividades de estudo, pesquisa e extensio.
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De maneira geral, as mudancas promovidas na sociedade em
relacdo a necessidade de qualificacdo profissional afetaram a educagao
superior de forma que novas demandas sao langadas aos professores, tais
como salas de aula com um grande nimero de estudantes; diversidade
cultural; heterogeneidade discente. Isso indica a necessidade de mudanca

na formacdo desse professor. Assim,

[..] as caracteristicas necessarias aos professores universitarios
extrapolam — e muito — os limites do conhecimento aprofundado
da matéria e a aquisicdo de habilidades necessarias a pesquisa,
levando-nos a argumentar em favor da formagao pedagogica do
professor universitario (PACHANE; PEREIRA, 2004, p. 9-10).

Esta mudanca leva a necessidade de uma formagao em que se
repense as competéncias basicas para realizacdo da docéncia na EJA.
Assim, tem-se um cenario em que o docente necessitara desenvolver
saberes, conhecimentos, habilidades especificas, valores e atitudes. Afinal,
todos os docentes necessitam desenvolver e construir saberes docentes
para a especificidade do seu oficio. Essa construcao dos saberes implica
um processo de aprendizagem e formacdo. Desta forma, é preciso
pensar que quanto mais formalizado for o saber mais necessario se faz
a sua estruturacdo organizacional. Portanto, possibilitar aos professores
perspectivas de analise para compreender melhor os contextos histéricos,
politicos, econdémicos, sociais, culturais, educacionais e organizacionais
nos quais a sua pratica pedagégica se desenvolve é possibilitar uma
mediacio entre os significados dos saberes no contexto nos quais foram
estruturados (SANTOS; VIANA, 2010).

Desse modo, ao analisar as questdes que envolvem a produc¢io
de saberes necessarios para o exercicio da docéncia na EJA percebe-se
a urgéncia da oferta desses, especialmente no ensino supetiot, espago
privilegiado e de relevancia para garantir essa formacao.

Tardif (2002) ressalta que os saberes docentes, construidos
ao longo da carreira profissional levam o professor a aprender,

progressivamente, a dominar o ambiente em que trabalha. Além disso, o
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autor afirma que o saber docente ¢ algo que surge da necessidade de se
realizar algo, encontrando-se ligado a pessoa, sua identidade, experiéncia
de vida e trajetéria profissional. Portanto, entender a tematica dos saberes
docentes é fundamental para a pesquisa sobre a docéncia.

Acreditamos que a universidade tem, dentre outras, a funcgio
educacional e social de formar professores como profissionais reflexivos
para a atuagdo critica como mediadores da cultura, do conhecimento e
da aprendizagem.

E imprescindivel ao professor ultrapassar o status de simples
executor para intelectual critico. As abordagens de pesquisa educacional
reconhecem o professor como sujeito de um saber e de um fazer, reforcando
a necessidade de investigar os saberes de referéncia dos professores, suas
proprias agdes e pensamentos. Tardif (2002, p. 33), oferece significativa
contribui¢do a problematica dos saberes docentes pontuando aspectos

que podem inspirar a pesquisa sobre docéncia na EJA:

- Os saberes de um professor sio uma realidade social
materializada através de uma formagdo, de programas, de
praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada e também os saberes dele.

- Que o saber docente se compde, na verdade, de varios saberes
provenientes de diferentes fontes. Esses saberes sdo os saberes
disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo os das
ciéncias da educacio e da pedagogia) e experienciais.

- Que embora os seus saberes ocupem uma posicio estratégica
entre os saberes sociais, o corpo docente é desvalorizado em
relagdo aos saberes que possui e transmite.

- O status particular que os professores conferem aos saberes
experienciais, ja que, constituem, para eles, fundamentos da
pratica e da competéncia profissional.

Os saberes docentes permitem o enfrentamento de problemas
do dia a dia em uma sala de aula. Ensinar pressupde aprender a ensinar,
ou seja, dominar os saberes que sdo essenciais para a pratica docente.
Sdo esses saberes que servirdo de base para o ensino, nao se limitando

exclusivamente a conteidos dependentes de um conhecimento



38 Soraya Rocha Melo e Denise Aparecida Brito Barreto

especializado, mas que dizem respeito a diferentes objetos, questdes e
problemas que estao diretamente relacionados com o trabalho docente.
Como relata Tardif (2002), o saber docente é plural, pois ¢ o resultado das
articulagdes dos diversos saberes que o professor articula na realizagdo
do seu trabalho docente.

Esclarece que aos saberes da formacdo profissional dos
profissionais das ciéncias da educacio “pode-se chamar de [...] conjunto
de saberes transmitidos pelas institui¢oes de formagdo de professores
(escolas normais ou faculdades de ciéncias da educacao)” (TARDIE, 2002,
p. 36), ou seja, aqueles saberes que se originam da contribuicdo que as
ciéncias humanas oferecem a educagio, envolvendo concepgdes sobre a
pratica educativa, arcabougo ideoldgico, algumas formas de saber-fazer
e algumas técnicas didaticas.

Os saberes disciplinares sdo “saberes que correspondem aos
diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa
sociedade” (TARDIE, 2002, p. 36). Estes sio os difundidos e selecionados
pela instituicdo universitaria, correspondendo aos varios campos de
conhecimento, que, por sua vez, correspondem aos saberes curriculares.
Logo, representam aqueles saberes que a instituicdo escolat apresenta
como os que devem ser ensinados, resultantes de um processo de sele¢io
cultural ou de transposicdo didatica. Sobre os saberes curriculares, o

autor assim descreve:

Ao longo de suas carreiras, os professores devem também
apropriar-se de saberes que podemos chamar de curriculares.
Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteudos
e métodos a partir dos quais a instituicio escolar categoriza e
apresenta os saberes por ela definidos e selecionados como
modelos de cultura erudita e de formagao para a cultura erudita
(TARDIE, 2002, p. 38).

Por sua vez os saberes experienciais sao os constituidos no exercicio
da pratica cotidiana da profissio, que se fundem no trabalho cotidiano e
no conhecimento do meio e, por essa razao, sao aqueles saberes que nio

provém das instituicdes de formacio ou dos curticulos, pois representam
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saberes praticos e simbolizam a cultura docente em a¢io. Em funcio disso,
representam saberes que brotam da experiéncia e sdo por ela validados,
incorporando-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e
de habilidades de saber fazer e de saber ser. Por essa razdo, segundo Tardif
(2002), representam o nucleo vital do saber docente.

O autor preocupa-se, particularmente, com os saberes mobilizados
e empregados pelos professores em seu cotidiano. Saberes esses que se
originam, de uma maneira ou de outra, da prépria pratica docente e que
servem para resolver os problemas dos professores em exercicio e para
dar sentido as situagdes de trabalho com as quais convive diariamente
(TARDIE, 2002, p. 39).

Portanto, sdo estes saberes que servirdo de base para o ensino
e cujos fundamentos, segundo o autor, sdo existenciais, sociais e
pragmaticos. Sao existenciais na medida em que o docente elabora seu
pensar a partir de sua histéria de vida, ndo somente intelectualmente,
mas levando em consideragao os aspectos emocionais, afetivos, pessoais
e interpessoais. Por sua vez, os fundamentos do ensino sio sociais por
se originarem de fontes diversas e em tempos sociais distintos, como na
infancia, na escola, na universidade e na formacio profissional e continua,
sendo legitimados e produzidos pelos grupos sociais. Por tltimo, os
fundamentos do ensino sdo pragmaticos por estarem profundamente
ligados ao oficio e, da mesma forma, ao docente. Sao saberes de ordem
pratica e normativos, adequando-se as fun¢oes exercidas, aos problemas
que surgem e a0s objetivos educacionais (TARDIE, 2002).

Para Fernandez et al. (1999, p. 604), “o professor € a pessoa que
exerce a profissao docente, sistematicamente e que tem como principio
a organizacio, sistematizagio e desenvolvimento do processo de ensino”.
Destacamos a opinido de Coutinho (2001) quando ressalta a importincia

da formagio de professores:

O momento de transicdo para o terceiro milénio, de crise
paradigmatica nas diversas areas do conhecimento humano,
requer mudangas de postura do professor-formador, bem
como exige um repensar critico sobre a educagido do pais.
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Torna-se, portanto, urgente a constru¢ido de novos caminhos,
novos projetos, emergentes das necessidades e interesses dos
principais responsaveis pelo ato educativo, capaz de responder
aos reclamos da sociedade que almeja a formacdo do cidadio
para os desafios inerentes de um pafs em desenvolvimento.
E preciso que o professor esteja imbuido de compromisso
e responsabilidade, seja portador de competéncias e atitudes
que o capacitem a ultrapassar obsticulos de toda ordem,
principalmente os politico-sécio-culturais, para a consecucio
de seu objetivo primeiro: a formagdo de profissionais para o
exercicio pleno de sua cidadania. E relevante uma pesquisa
que priorize a analise daquilo que esta sendo efetivamente
consolidado como caminhos alternativos para o ensino
superior, quanto a formagdao do professor-formador, tendo
por premissa a importancia dessa formacdo para os demais
niveis de ensino. (COUTINHO, 2001, p. 2).

Tardif e Gauthier (1996, p. 11), fazem referéncia a
pluridimensionalidade dos saberes necessarios a pratica do professor
destacando que “o saber docente é um saber composto de varios saberes
oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais
e profissionais variados” e que para conseguir atingir os objetivos a
que se propoe, o professor devera utilizar os saberes das disciplinas, os
saberes curriculares, os saberes da formagao profissional e os saberes
da experiéncia.

Veiga e Silva (2010, p. 29) destacam que aspectos que vio desde

“a formacio inicial e continuada até as condi¢bes de trabalho, salario,
carreira e organizagio da Categoria”, devem enfocar a uma discussdo
politica global que contemple a formac¢do de professores, o que
demonstra a necessidade dignificar o trabalho pedagdgico e a carreira
docente através da melhoria das condicdes de trabalho, estimulo a
organizagao coletiva dos profissionais em entidades sindicais e cientificas,
pois “com essa preocupacio caminharemos para ultrapassar o papel de
professor como ‘instrumento de reproducio social, ‘tradutor do saber’,

‘tecnélogo do ensino’ e evitaremos a ‘extingdo’ ou a ‘substituicao’ da
categoria” (VEIGA; SILVA, 2010, p. 30).
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No dizer de Pereira, Pereira (2008), o professor competente deve
apresentar trés competéncias basicas para o desempenho de uma pratica
pedagdgica significativa: as competéncias técnica, politica e humana.

Como afirmam Veiga; Silva (2010), a formagdo humana do
professor é fundamental, é necessario fortalecer o desenvolvimento de
cooperagio, solidariedade pela descoberta do outro, para consolidar um
coletivo profissional autbnomo e construtor de saberes e valores proprios.
A autora segue mencionando que “a formagio para o desenvolvimento
humano do professor é emancipatoria, e o processo formativo inspirado
nesse principio tem os objetivos voltados para a construcio do sucesso
escolar e inclusdo, como principio e compromisso social” (VEIGA;
SILVA, 2010, p. 64).

No nosso entender a dimensio humana, assume grande
importincia na formagdo do professor, pois encontra-se diretamente
relacionada com as dimensodes técnica e politica, uma vez que a dimensao
afetiva, aspecto da competéncia humana, estd presente no processo
ensino-aprendizagem, impregnada nas acGes de professores e alunos.

Para Freire (1999, p. 80) a formacdo técnica do professor diz
respeito ao saber fazer, uma vez que “[...] como professor preciso me
mover com clareza. Preciso conhecer as diferentes dimensdes que
caracterizam a esséncia da pratica, o que me pode tornar mais seguro
do meu préprio desempenho”.

Entende-se assim que os professores precisam receber uma
formacdo técnica que lhes permitam ir além do uso dos métodos e
técnicas de ensino, mas que para além das questdes técnicas adquiram
conhecimentos e habilidades que os capacitem para auxiliarem seus
alunos no desenvolvimento de uma consciéncia critica e reflexiva.

Competéncia que foi, historicamente, deixada de lado quando se
pensou na educagio de jovens e adultos, conforme destaca Moura (2003,
p. 63), a0 estudar a trajetéria da EJA:

Nos cursos oferecidos pelas institui¢des formadoras, tanto
em nivel médio como supetior, sentimos a necessidade de
aprofundamentos tedrico-praticos no que se refere a educacio
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de jovens e adultos, presentes na fragilidade da formacio do
professor, devido a ndo inclusio da EJA, nos curriculos das
institui¢cGes, como também a dificuldade de colocar em pratica
os principios politicos e pedagogicos defendido pela LDB, por
falta de subsidios que deveriam ter sido adquiridos na formagio
inicial desse professor.

Ramirez (1975, p. 9), por sua vez coloca que:

Até uns cinquenta anos atrds a educacio de adultos era
concebida como um meio para proporcionar-lhes a instruciao
que ndo havia recebido em crianga, e por isso se limitava quase
sempre a alfabetizagio.

Hoje, porém, com a convicgio que se adquiriu da necessidade
de uma educacido permanente, e com os conhecimentos mais
amplos sobre a psicologia das diferentes faixas etarias, existe
a preocupa¢do por encontrar uma metodologia adequada
a cada uma delas, uma metodologia capaz de por ao alcance
de cada pessoa os meios pedagdgicos de que necessita para
poder atualizar continuamente os seus conhecimentos, para
aperfeicoar sua competéncia profissional e conseguir o maximo
de desenvolvimento de suas potencialidades intelectuais,
afetivas e sociais em cada etapa.

Neste contexto ao se pensar na formagao técnica do professor
para atuar na EJA, deve-se levar em consideragio a necessidade
constante de capacitacio. “Ha de se lembrar que a preparacio técnica,
a ampliacio do conhecimento e a atualizac¢do exigem um exercicio
frequente e diario por parte do educador e do sistema no qual ele esta
inserido” (RODRIGUES, 2003, p. 5).

Freire (1993) defendia uma alfabetizagio de jovens e adultos de
forma conscientizadora, utilizando palavras geradoras que, antes de serem
analisadas do ponto de vista grafico e fonético, serviam para sugerir a
reflexdo sobre o contexto existencial dos jovens e adultos analfabetos,
sobre as causas de seus problemas e sobre como vencer estes problemas.
Orientava para que se levasse em consideragdo o momento histérico-
cultural vivido pelo educando, para que ele adquirisse o dominio critico

do conteudo estudado.



Capitulo 1 — A formagao do professor para atnagio na Educacao de Jovens e Adultos (EJA) 43

Seguindo o mesmo pensamento Saviani (1983) destacava a relacao
pedagogica alicercada na concep¢do de um homem como “sintese
de maltiplas determinagdes, vale dizer, o homem como conjunto das
relagdes sociais”.

Assim, a formacdo técnica do professor para trabalhar na EJA
deve visar capacita-lo para a ado¢io de uma metodologia adequada, que
priorize a dialogicidade da educagio libertadora de Freire e capaz de
proporcionar uma aprendizagem significativa e duradoura.

Dialogicidade que ocorrerd a partir da propria experiéncia dos
atores do processo ensino-aprendizagem, ou seja, alunos e professores,
e em fungdo dos problemas existentes no contexto social.

A dinamicidade dos conteddos na Educacio de Jovens e
Adultos é a aposta de Borceelli e Costa (2008, p. 3) quando apregoam
que: “a eficacia da aprendizagem em sala de aula depende: (i) do
conhecimento prévio do aluno; (ii) do material que se pretende ensinar
ser potencialmente significativo para o aprendiz e; (iii) do individuo
manifestar uma intencido de relacionar os novos conceitos com aquilo
que ele conhece”.

Levando em consideracio que os contetdos representam um
conjunto de conhecimentos organizados e distribuidos em torno de
disciplinas curriculares que o professor utiliza para orientar o processo
ensino-aprendizagem, entende-se que conteudos e métodos devem
apresentar mutua interdependéncia e retratando a experiéncia social dos
alunos e devem ser transformados em instrumentos de agio através dos
quais coloque-se em consonancia teotia e pratica, ou como bem expressa
Vasquez (1977, p. 24), a pratica pedagdgica deve ser compreendida como

“uma atividade tedrico-pratica, tendo um lado ideal, teérico, e um lado
material, propriamente pratico”.

Entende-se, a partir desta diretriz que a matriz capaz de formar
o professor para a Educacido de Jovens e Adultos serd aquela que lhe
proporcione formagao técnica, humana e politica compativel com uma
pratica docente critica e transformadora na EJA (MOURA, 1999).
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A competéncia técnica presume compreensiao e conhecimento
sobre métodos, processos, procedimentos e técnicas de organizagdao do
processo ensino-aprendizagem (FALCAO FILHO, 2000). A competéncia
politica, por sua vez, envolve a capacidade do professor perceber a
necessidade, causas e consequéncias da interdependéncia entre o contexto
escola-sociedade. Entendimento que vai interferir no fazer do professor
(PEREIRA; PEREIRA, 2008).

Essa forma¢do humana, técnica e politica podem se tornar
realidade a partir da implementacdo nos cursos de licenciatura, do que
se encontra determinado no Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio (LDB), n° 9394/96, ou seja, que

a educagdo deve abranger os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, Nos movimentos
sociais ¢ organiza¢Ges da sociedade civil e nas manifestagGes
culturais.

A formag¢ao do professor e sua atualizaciao profissional, o
conhecimento da realidade vivida pelos alunos, das experiéncias
vivenciadas por outros profissionais contribuem muito para o

desenvolvimento da a¢io pedagdgica. Névoa (2001, p. 1), lembra que:

Manter-se atualizado sobre as novas metodologias de ensino
e desenvolver praticas pedagdgicas mais eficientes sdo alguns
dos principais desafios da profissio de educador. Concluir
0 Magistério ou a licenciatura ¢ apenas uma das etapas do
longo processo de capacitagio que ndo pode ser interrompido
enquanto houver jovens querendo aprender.

Para este autor, “o aprender continuo é essencial em nossa
>
profissdo. Ele deve se concentrar em dois pilares; a propria pessoa
do professor, como agente, e a escola, como lugar de crescimento
profissional permanente” (NOVOA, 2001, p. 1).
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No Brasil nos tltimos anos, especialmente ap6s a aprovagao da
LDB houve um avanco na formagao dos professores, principalmente
no que diz respeito a oferta e incentivo a formagao em nivel superior, ja
que a Lei prevé prazo para que os professores estejam habilitados, para
trabalhar no ensino fundamental.

Quanto a formacio do professor, as Diretrizes Curriculares

Nacionais de EJA colocam que:

[...] o preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir,
além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor,
aquelas relativas a complexidade diferencial desta modalidade
de ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar
preparado para interagir empaticamente com esta parcela de
estudantes e de estabelecer o exercicio do didlogo.

Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa
vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que
se nutra do geral e também das especificidades que a habilitagio
como formacio sistematica requer (BRASIL, 2000, p. 506).

Os referenciais de formacdo de professores (BRASIL, 2000, p.
306), listam algumas competéncias basicas essenciais e que todo professor
deve desenvolver.

Competéncias que, implicam em fatores de ordem pessoal e
profissional e que de acordo com o Conselho Nacional de Educagio
(2002) demanda ““[...] capacidade pessoal de mobilizar, articular e colocar
em agido conhecimentos, habilidades, atitudes e valores necessarios para
o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza
do trabalho e pelo desenvolvimento tecnolégico” e que, de acordo com
Perrenoud (1999, p. 7) implica na capacidade da pessoa “agir eficazmente
em um determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas
sem limitar-se a eles”.

Competéncias que demandam nio s6 no dominio da técnica, mas
também o desenvolvimento de habilidades e atitudes, explicitos nos
pilares da educacdo para o século XXI, ou seja, o aprender a aprender,

aprender a ser e aprender a fazer.
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Entende-se assim que, a formacdo de professores deve visar

capacita-lo para, além de dominar a leitura, escrita e os calculos,

1. Sendo flexivel a mudancas e aberto 2 atualizacio.

2. Conhecer a realidade econémica, cultural, politica e social
do pals, através de leituras de jornais, revistas, bibliografias
pertinentes.

3. Contribuir com o desenvolvimento e a avaliagdo do projeto
educativo da escola, através da participacio em reunides
de debates e reflexdes, juntamente com outros professores,
Supervisores e Orientadores Educacionais, Direcido, pais e
comunidade escolar.

4. Escolher didaticas que promovam a aprendizagem de todos
os alunos, evitando qualquer tipo de exclusdo e respeitando as
particularidades de cada aluno, como sua religido ou origem
étnica, dentre outras.

5. Orientar sua pratica de acordo com as caracteristicas da
comunidade, avaliando e compreendendo o panorama social do
pais e do entorno da Escola, considerando a realidade dos alunos.
6. Compreender que seu trabalho nio é um sacerdécio, mas
uma aptiddo, por isso é preciso assumir a profissio de forma
responsavel.

7. Utilizar diferentes estratégias de avaliacdo de aprendizagem,
considerando os resultados como uma base para elaborar
novas propostas pedagogicas, abolindo totalmente a avaliacdo
apenas por provas ou instrumentos que sirvam para “medit”
e “quantificar” de forma discriminatéria (CORREIA,
ESPINDOLA, PELLEGRINI, 2005, p. 29).

Mas para que possam desenvolver estas habilidades e competéncias,
a a¢do nao pode ser dissociada da formagao, o que implica em mudangas
nos cursos de formacdo de professores tanto no que diz respeito a
organizag¢ao curricular quanto na postura dos docentes formadores, para
que se possa desenvolver nos alunos o conhecimento ¢ habilidade para o
trabalho em equipe, assim como a “capacidade de adaptar-se rapidamente
a mudangas e as novas tecnologias, além da habilidade para resolver
problemas e tomar decisGes com rapidez e independéncia” (CANTO;
PACHECO, 2008, p. 94).
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De acordo com Libaneo (1996, p. 47), “o trabalho docente
constitui o exercicio profissional do professor e este é o seu primeiro
compromisso com a sociedade”. Sua responsabilidade é preparar os
alunos para se tornarem cidadaos ativos e participantes na familia, no
trabalho, nas associacoes de classe, na vida cultural e politica.

A func¢io do professor é ensinar. Processo que, na visio de
Alves (1999) nio se desenvolve em mao tnica, pois o ensino demanda
aprendizagem. Aprendizagem que, segundo Depresbiteris (1999), deve,
de acordo com a visdo comportamentalista, resultar em mudanca de
comportamento, ou ainda quando se pensa na aprendizagem significativa,
resultar na constru¢io da capacidade de resolver problemas, na interagdo
consigo mesmo e com o outro. Fator que explica a importancia do
professor na promocdo de uma aprendizagem significativa, planejar,
desenvolver suas aulas e avaliar o processo de ensino-aprendizagem,
dirigindo as atividades de modo que os alunos desenvolvam suas
capacidades fisicas e intelectuais para enfrentar os desafios da vida nos
aspectos sociais, culturais e econémicos (AUSUBEL, 1988).

Neste sentido, a formagdo docente necessaria para a atualidade
demanda um docente cujo petfil muda de especialista para mediador da
aprendizagem, docente e aluno tornam-se parceiros e coparticipantes
do mesmo processo.

No dizer de Veiga e Silva (2010), alguns enunciados conceituais
merecem atencio ao discutirmos a formagao docente: o ptimeiro ressalta a
formacao de professores como uma acao continua e progressiva, que envolve
varias instincias e atribui uma valoriza¢o significativa a pratica pedagdgica
e para a experiéncia, consideradas componentes constitutivos da formacao.
Ou seja, ao valorizar a pratica como componente formador, em nenhum
momento assume-se a visao dicotomica da relagdo teotia-pratica.

O segundo indica que o processo de formagio é contextualizado
histérica e socialmente e, sem duvida, constitui um ato politico que por
sua vez orienta os objetivos que sinalizam a op¢ao epistemoldgica adotada.
O terceiro enunciado trata a formag¢do como um processo coletivo de

construcdo docente, que torna-se mais produtiva se e quando partilhada.
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Acreditamos ser necessario reconhecer e compreender a
importancia da formag¢ao humana, técnica e politica do docente para
atuar em qualquer nivel ou modalidade de ensino e que, segundo Shén
(1992), diz respeito a sua pratica pedagogica: se esta sendo atrelado ou
nao as mudangas ocorridas nas ultimas décadas, e qual a contribuicdo
dessa formagao para que trabalho do mesmo seja reconhecido. Assim,
apoiado pelas exigéncias de reformulacdo de métodos, procedimentos
e saberes, 0s novos tempos exigem uma reestruturacio da formacao do
professor para atuar na EJA. Essa nova estruturacdo demanda formagao
humana, técnica e politica capaz de propiciar-lhe dominio das inovagdes
e atualizagdo continua de conhecimentos e praticas pedagogicas para
que, além de estimulador e orientador da aprendizagem e da busca de
conhecimentos pelos alunos, assuma o importante papel de instigador
a reflexdo e busca de respostas aos questionamentos que o mundo
globalizado lanca todos os dias através de decisdes que afetam as pessoas
a nivel social e econdmico, em sua vida pessoal e profissional, individual

e grupal.
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Capitulo 2

Género como categoria til para
analise do contexto educacional

Ailse de Céissia Qnadros
Niibia Regina Moreira

Introducgao

E de se considerar, inicialmente, que a violéncia de género, mais
especificamente contra a mulher, se manifesta nas mais variadas formas
(violéncia fisica, psicolégica, sexual, patrimonial, violéncia simbdlica,
entre outras). Este capitulo aborda com exclusividade a violéncia
simbodlica. Essa escolha, todavia, ndo implica que essa modalidade seja
considerada como tnica, mais realista ou, ainda, como a que predomina
sobre as demais. Justifica-se pelo fato de ser reconhecida como uma
abordagem tedrica de analise a0 fendmeno abordado, uma vez que, por
ser legitimada culturalmente, essa modalidade encontra-se na base de
todas as formas de violéncia.

Assim, corroborando com Bourdieu (1999, p. 47), ndo se pretende

“enfatizar a violéncia simbolica é minimizar o papel da violéncia fisica. [...|
O que ndo ¢, obviamente, o caso”. No entanto, também nio pretende
colocar aquela como sem efeito reais, pois embora nao utilize de forca

fisica, as “marcas” da violéncia simbélica sio reais.
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Diante dessas consideragdes, é preciso refletit em que medida
a escola reproduz e até mesmo contribui para essa violéncia simbolica
nas suas dependéncias, no curriculo e no seu fazer pedagogico. Nessa
perspectiva, ¢ importante buscar entender como as relagoes de género se
estabelecem e qual o seu papel nas relagdes de poder dentro das estruturas
sociais. Para tanto, é necessario compreender os conceitos de campos e
habitus de Bourdieu (1999), visto que esse autor os conecta diretamente

a relagdo de poder e, consequentemente, a violéncia simbélica.

Do feminismo ao género como marcador social

“Homens e mulheres sdo iguais em direitos e obrigacdes, nos
termos desta Constituicio” (Art. 5°, inc. 1); “Os direitos e deveres
referentes a sociedade conjugal sdo exercidos pelo homem e pela
mulher” (Art. 226, §5°) (BRASIL, 1988). Esses trechos, retirados da nova
Constituicao brasileira, a chamada Constituicao Cidada, demarcam um
novo tempo em que homens e mulheres, em termos formais, passam a
gozar das mesmas oportunidades, direito e deveres em todas as esferas
da vida social. Apesar de, muitas vezes, o direito a igualdade existir
apenas nos documentos legais, esse é considerado como um direito
conseguido a duras penas, com muita luta, e que teve inicio bem antes
da promulgacio da nova Constituicdo. Essa luta, travada ao longo da
histéria da mulher, teve mais énfase com o movimento feminista, que
remota do século XIX. A chamada “primeira onda” do movimento
feminista no Brasil surgiu logo apds a Proclamacio da Republica. Com
esse protesto, lutava-se para que o direito ao voto também fosse estendido
as mulheres (LOURO, 1997).

No que concerne a esse primeiro momento, vale lembrar que,
embora o feminismo considerasse como bandeira o direito da mulher
a0 voto, outras reivindicacdes também fizeram parte desse movimento,
como € o caso da luta pelo direito a educa¢ao da mulher. Apesar de sua
nomenclatura singular, o feminismo representou varias lutas, varios

ideais.
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E claro que a luta pelo direito ao voto agregou muitas outras
reivindicacbes como, por exemplo, o direito a educagio, as
condicoes dignas de trabalho, ao exercicio da docéncia e, nesse
sentido, deve-se ressaltar que a histéria em geral, se refere a
um movimento feminista no singular, mas que ja é possivel
visualizar, desde ali, uma multiplicidade de vertentes politicas
que fazem do feminismo um movimento heterogéneo e plural
(MEYER, 2013, p. 14, gtifo da autora).

A segunda onda desse movimento surgiu no Brasil em um
momento de repressdo politica, no qual todas as declaracSes publicas
eram vistas como perigosas e contrarias ao governo militar instaurado.
Conforme Louro (1997), a “segunda onda” do movimento feminista
buscava explicages para as desigualdades sociais, politicas, economicas
e juridicas entre homens e mulheres, que levaram a consequente
invisibilidade da mulher como sujeito social e ativo.

Consoante Scott (1996), o termo género adveio dessa realidade
com o proposito de opor-se ao determinismo biolégico relacionado
as diferencas estabelecidas entre homens e mulheres, trazendo essa
discussdo para o campo sociologico. A partir desse movimento ou
simultineo a esse, surgiu a necessidade de uma maior teorizagio sobre
a historia da mulher, visto que era preciso resgatar sua participacio
na historiografia, evidenciando a sua subjugacdo em uma sociedade
patriarcal. No entanto, mesmo que reconhecida por muitos estudiosos
como relevante, a tarefa de “discutir e construir uma Histotria, uma
literatura, ou uma Psicologia da mulher” (LOURO, 1997, p. 18) ficou a

cargo dos movimentos feministas.

As mulheres tém uma hist6ria separada da dos homens, portanto
deixemos as feministas fazer a histéria das mulheres, que nio
nos concerne necessariamente ou a histéria das mulheres trata
do sexo e da familia e deveria ser feita separadamente da hist6ria
politica e econémica (SCOTT, 1996, p. 5).

Essa tarefa, ainda que ardua, foi desempenhada com muita

paixio pelas militantes que utilizavam, segundo Louro (1997), relatos,
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cartas, diarios, registros pessoais e tantas outras formas que, ao fim,
demonstravam o envolvimento dessas pesquisadoras. Essa maneira de
fazer cientifico acabou por desacreditar os trabalhos desenvolvidos, pois
estes ndo seguiam os preceitos impostos pelas ciéncias, que pregavam o
distanciamento do objeto como ponto necessario a cientificidade.

Nessa busca por “explicacbes” da invisibilidade da mulher, foram
varias as linhas tedricas que tentavam, na época, explicar as desigualdades
de direitos entre homens e mulheres. Alguns dos estudiosos (as)
baseavam-se em explicacGes marxistas; outros (as), na psicanalise, e
tantos outros (as) optaram por criar teorizagOes diversas das existentes
a fim de explicar essa subordina¢do que marca a histéria das mulheres.

Além dessas teorias, havia aquelas que acreditavam na impossibilidade
de ancorar tais analises em quadros teéricos montados sobre uma
légica androcéntrica, buscando, assim, produzir explicagdes e teorias
proptriamente feministas, como a “teotia do pattiarcado” (MEYER, 2013),
originando o “feminismo radical” (LOURQO, 1997, p. 20).

Segundo Saffioti (2009), foram grandes as contribui¢oes das
feministas radicais para esses estudos ao utilizar esse novo ou ampliado
conceito sobre o patriarcalismo. Tais estudos tornaram-se uma verdadeira
denuincia da dominagio masculina sobre a feminina, que nao se restringia
apenas a esfera familiar, mas era reproduzida em todos os seguimentos
da sociedade.

Louro (1997), respaldada por Bourdieu (1999), aponta que outros
estudos relacionavam a questio biolégica como sendo o cerne de todas
as diferencas existentes entre homens e mulheres. Nessa perspectiva,
salienta-se que a diferenga entre homem e mulher tinha aspecto objetivo,

no qual os 6rgios sexuais era o foco.

A definigdo social dos 6rgaos sexuais, longe de ser um simples
registro de propriedades naturais, diretamente expostas a

' O patriarcalismo pode ser definido como uma estrutura sobre a qual se assentam todas as
sociedades contemporaneas. . caracterizado por uma autoridade imposta institucionalmente, do
homem sobre mulheres e filhos no ambiente familiar, permeando toda a organiza¢io da sociedade,
da produgio e do consumo, da politica, a legisla¢io e a cultura. Nesse sentido, o patriarcado
funda a estrutura da sociedade e recebe reforco institucional, nesse contexto, relacionamentos
interpessoais e personalidade sao marcados pela dominacio e violéncia.
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percepcio, é produto de uma construcio efetuada a custa
de uma série de escolhas orientadas, ou melhor, através da
acentuacio de certas diferencas, ou do obscurecimento de
certas semelhancas (BOURDIEU, 1999, p. 23).

Partindo dessa teoria, Bourdieu (1999) faz uma comparacio
entre os corpos, tomando por base os seus frontais e posteriores. Dessa
forma, ele assevera que, se comparado ao lado postetior do homem e
da mulher, o que se percebe ¢ a semelhanca. Porém, se comparados os
seus frontais, a diferenca percebida estd nos 6rgaos sexuais, uma vez
que o sexo masculino possui o falo (pénis) e o sexo feminino o falo
invertido (vagina), essa diferenca anatdmica, segundo Bourdieu (1999, p.
23), referindo-se a escritos de um cirurgido da Idade Média, obedece as
mesmas oposigdes como “positivo, negativo, o direito e o avesso”, que a
partir da concepgio de centralidade do masculino naturaliza as diferencas
socialmente manifestadas entre os géneros, em que a mulher ¢ submissa
até mesmo no ato sexual em funcio da sua genitélia.

Nessa analise diferencial entre falo e falo invertido, Bourdieu
(1999) sintetiza a relacdo sexual de um casal para explicar as diferencas
estabelecidas a partir do biolégico. De acordo com seus achados, a
mulher no ato sexual quase sempre estara pronta ou apta a satisfazer o
seu parceiro, pois devido a anatomia do seu 6rgio sexual, esse ato nao
depende da sua libido ou do seu desejo. Por outro lado, para realizar
o ato com a mulher, o homem depende de sua ere¢io, ou seja, de sua
vontade, o que mostra a sua dominacio sobre a mulher. Segundo a visao
de Saffioti (2009), essa “soma de dominagdo com exploragdo” é uma
forma de opressdo que se perpetua ainda hoje, mesmo ap6s os avancos
sociais das mulheres.

Retomando Bourdieu (1999), o entendimento é de que a
domina¢ao masculina, alicer¢ada em esquemas de oposicao que
organizam toda a vida em sociedade e que se estabelece por meio da
divisdo sexual (masculino/feminino), ¢ utilizada de forma a naturalizar
as diferencas e, a0 mesmo tempo, contribuir para a sua perpetuagio.

Dessa forma, o corpo biolégico e suas diferengas sio utilizados nas
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construgoes arbitrarias impostas culturalmente, o que implica variadas
inferéncias e tomadas de decisdes.

Seguindo a mesma linha de pensamento de Bourdieu e Passeron
(2013), Louro (1997) afirma que as diferencas anatomicas nao podem
ser utilizadas para justificar uma subordinac¢do historica. A estudiosa
reitera que outros movimentos mais revolucionarios, ou progressistas,
de cunho marxista, buscaram, na divisdo social do trabalho, explica¢oes
para a subordinacdo feminina, instaurando, assim, uma analise
economicista.

Para Meyer (2013), essas explicacdes, pautadas na divisao social do
trabalho, nas questdes religiosas e tantas outras invocadas como sendo a
verdadeira esséncia da subordinagao feminina, acabaram por impedir que
outras “dimensdes implicadas na subordinacio feminina” fossem colocadas
em pauta, como “as relagdes de poder que permeavam a vida privada e as
relacGes afetivas e, ainda, a configuracdo da maternidade e do cuidar de
criangas como ‘destino natural da mulher” (MEYER, 2013, p. 16).

Nessa logica, Meyer (2013) afianca que a chamada segunda onda
do movimento feminista nao consistiu em um movimento de denuncia,
antes de tudo, foi um movimento que se caracterizou pela busca de

“investimento mais consistente em producio de conhecimento, com o
desenvolvimento sistematico de estudos e pesquisas” (MEYER, 2013,
p. 14) que tivessem como objetivo primeiro compreender e explicar a
subordinagio social e a invisibilidade politica a qual as mulheres tinham
sido submetidas durante toda a sua histéria.

Percebe-se que, embora muitas fossem as teorias aplicadas
para explicar a invisibilidade feminina e o seu aprisionamento ao
mundo doméstico, todas buscam uma causa central para essa opressao,
entendendo que esse é o caminho para a “emancipacio da mulher”. B
nessa busca que surge o termo género que, antes de tudo, visa “rejeitar
um determinismo bioldgico implicito no uso dos termos como sexo
ou diferenga sexual”. Com esse termo, segundo Scott (1996, p. 72), os
estudos passam a ser dimensionados nas relagoes sociais entre homens

e mulheres.
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Destaca-se que o conceito de género, utilizado neste capitulo,
corrobora o pensamento de Louro (1997), visto que essa autora o
considera como construcdo social e histérica dos sexos. Nessa Otica,
nio se pode aceitar que a explicagdo da subordinacdo feminina e
as diferencas entre homens e mulheres sejam definidas apenas pela
biologia. E preciso compreender que as caracterfsticas sexuais nio
sao suficientes para explicar e justificar as diferencas, no entanto, a
valorizagdo dessas caracterfsticas pode, sim, definir o que é feminino
ou masculino. Contudo, continua a estudiosa, ndo significa negar a
sexualidade dos sujeitos envolvidos, o que se pretende é recolocar as
discussoes para o campo social, pois é nele que as relacdes se constroem
e, consequentemente, se constroem os géneros masculino e feminino.
Dessa forma, os estudos de género devem voltar-se ndo somente para
a construgdo do feminino, mas também do masculino por entender
que esse estudo € relacional e social.

No que diz respeito a construgao do género masculino e feminino,
Scott (1996) diz que o estudo das lutas das mulheres por um espaco de
discussdo e mais participacao nas esferas de decisdes deve iniciar-se com
a compreensdo da existéncia de duas categorias (masculino e feminino)
que se complementam em suas diferengas. A estudiosa reitera que negar
ainfluéncia de uma sobre a outra afeta profundamente o entendimento

da dinamica social.

Este uso insiste na ideia de que o mundo das mulheres faz
parte do mundo dos homens, que ele ¢é criado dentro e por esse
mundo. Esse uso rejeita a validade interpretativa da ideia das
esferas separadas e defende que estudar as mulheres de forma
separada perpetua o mito de que uma esfera, a experiéncia de
um sexo, tem muito pouco ou nada a vet com O Outro SeXO

(SCOTT, 1996, p. 7).

Compartilhando do entendimento de Scott, Louro (1997) afirma
que o conceito de género passa a exigir que se pense de modo plural,
acentuando que os projetos e as representacdes sobre mulheres e

homens sdo diversos, visto que as pessoas sdo singulares nio somente
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nas suas caracteristicas pessoais e individuais, mas, principalmente, na
percepcio do outro e de simesmo (SANTOS, 2010). Contudo, esclarece
Louro (1997, p. 31), citando Derrida, ndo ¢ tarefa facil desconstruir a
“polaridade rigida de género”, “uma vez que o pensamento moderno
foi e é marcado pelas dicotomias presenca/auséncia, teoria/pratica,
ciéncia/ideologia, etc.”, em que a “dicotomia marca, também, a
superioridade do primeiro elemento sobre o outro”. Sobre o conceito
de género, implica ainda entender que esse ndo ¢ estatico, sofrendo
mutagdes, considerando o momento histérico, os arranjos sociais, a
sociedade retratada e os grupos contidos no estudo.

Dessa forma, o processo de “fabricacao” do sujeito ndo se
relaciona apenas “entre as sociedades ou os momentos histéricos, mas
no interior de uma dada sociedade, ao considerar os diversos grupos
(étnicos, religiosos, raciais, de classe) que a constituem” (LOURO,
1997, p. 23). Segundo Louro (1997), esse processo ¢ sutil, muitas vezes,
imperceptivel e naturalizado pela sua pratica rotineira, tdo impregnada
na vida social, que até mesmo as mulheres alimentam essa dominac¢io e a
reproduzem, muitas vezes, na educacio dos filhos. Dessa forma, a familia
como primeiro espago de socializacdo e formadora de personalidades
naturaliza em seus integrantes as desigualdades entre homens e mulheres.

Para Louro (1997), essa naturalidade deve ser vista com
desconfianca, pois, nesse espaco, a naturalizacdo faz com que a
domina¢io seja vista como algo inato e, portanto, legitimo a que a
mulher deve se submeter e, por vezes, propagar até mesmo em tarefas

pequenas do seu cotidiano.

As mulheres como categoria social nio tém, contudo, um
projeto de dominagido-exploragio dos homens. E isto faz uma
gigantesca diferenga. Com relagio a criangas e a adolescentes,
também as mulheres podem desempenhar, por delegacio, a
fungdo patriarcal. Efetivamente, isto ocorre com freqiéncia.
No processo de edipianizagio das gera¢bes mais jovens, mdes,
professoras, babas, para mencionar apenas alguns destes agentes,
exercem a funcao do patriarca (SAFFIOTI, 2001, p. 116).
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Sendo assim, entende-se que a violéncia de género nio ocorre
apenas em uma dire¢ao, embora as mulheres nao tenham como principio
a dominacdo e exploracao do homem, isso podera ocorrer. Neste capitulo,
sera analisada a violéncia de género em relagdo a mulher.

Também ¢ importante ressaltar que, conquanto o foco de pesquisa
no presente trabalho seja a categoria género, Santos (2010) chama a
atencdo para o fato de que ndo se pode pensar a vida social de forma
desarticulada por categorias, mas sempre lembrando que a sociedade

<

¢ organizada por “critérios de diferenciacio, ndo s6 de género, mas
também de raca, classe, origem regional, idade entre outros” (SANTOS,
2010, p. 8). Isso leva a entender que as interagdes sociais de género
com outras formas de diferenciagio levam a outras desigualdades, que
podem ser entre homens e mulheres ou entre esses e seus pates. Meyer
(2013) corrobora essa ideia ao enfatizar que a construcao dos corpos e
sujeitos femininos e masculinos sio articulacGes entre esses e os critérios
ja mencionados por Santos (2010). Reforga-se que esse capitulo aborda

especificamente a categoria género.

Género como categoria de analise das relagdes sociais atrelado ao
campo educacional

Segundo Bourdieu e Passeron (2013), a violéncia simbélica no
campo da educacdo “é exercida pela instituicdo escolar e seus agentes
que, em geral, ignoram que contribuem para legitima-la socialmente”, e
sua “a¢do pedagbgica é objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto
imposi¢ao, por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural”. Em outras
palavras, a acao pedagdgica reproduz a forca dominante, contribuindo para
a submissdo dos dominados (BOURDIEU; PASSERON, 2013, p. 22).

Essa acao pedagdgica que a principio, segundo Bourdieu e Passeron
(2013, p. 4) demanda de um ato de comunicag¢io que exige uma igualdade
na interagdo entre os seus interlocutores, torna-se uma acio voltada para
a inculcagdo e imposi¢ao de uma cultura arbitraria, que “prolonga os
determinismos sociais ditados pela classe de origem, assim como os de

género”, estabelecida em uma relaciao de poder também arbitraria.
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A inculcacio (ato de sugerir significacbes deduzidas de um
principio universal l6gico ou biolégico) e a imposicio (poder
arbitrario de impor um atbitrio cultural) sio conceitos presentes
na acdo pedagdgica e que ndo pertencem ao conceito de
comunicagido, pois esta pressupoe uma relacdo de igualdade
entre os interlocutores que ndo se encontra presente na relagio

pedagogica BOURDIEU; PASSSERON, 2013, p. 6).

A escola, segundo esses autores, utilizando o “abuso de autoridade”
impode a cultura das classes dominantes, legitimando-a pela mediagao
dos sistemas simbdlicos, como a linguagem, as regras escolares, a
religido, entre outros. Nessa dindmica, aqueles que ja se encontram em
posicio privilegiada continuam a ser beneficiados pela acdo pedagogica.
Colocando dessa forma, as diferencas sio concebidas como sendo
relativas “apenas ao conhecimento, inteligéncia, competéncia, estilo,
ou simplesmente de cultura” (BOURDIEU; PASSERON, 2013, p. 41),
negando o seu carater impositivo estabelecido pela relagio de poder, na
qual os que dominam (homem) impSem sua cultura aqueles que sio
dominados (mulher), sem que essas percebam que estdo sendo dominadas
e em alguns momentos reproduzem e contribuem para a perpetuacio
dessa dominacio.

Para melhor desenvolver a teoria da dominacio masculina,
Bourdieu (1999) trabalha com outros dois conceitos, habitus e campo.
Antes de passar a explicacdo desses, ¢ necessario esclarecer que, para o
estudioso, é primordial a consciéncia da interdependéncia desses dois
conceitos para o entendimento de sua relagio com a violéncia simbdlica
¢ a dominacio masculina.

O “campo” para Bourdieu (1999) é o espaco social onde as
relages se estabelecem com suas lutas, conflitos, regras de organizagao
e de hierarquia social. Sendo assim, a sociedade ¢ dividida em campos
que, apesar de terem suas caracterfsticas particulares, relacionam-se em

um contexto social mais amplo.

O campo, no seu conjunto, define-se como um sistema de
desvio de niveis diferentes e nada, nem nas instituicGes ou nos
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agentes, nem nos acfos ou nos discursos que eles produzem, tém
sentido sendo relacionalmente, por meio do jogo das oposicoes
e das distingdes (BOURDIEU; PASSERON, 2013, p. 179).

Boutrdieu (1999) reitera que as posi¢cdes ocupadas nessas relagdes
sdo determinadas pelo capital que esse agente detém: capital cultural,
social, econémico e simbélico. As relacdes sio estabelecidas dentro de
um campo onde nem sempre seus agentes possuem Os Mesmos recursos
e competéncia, o que acarreta a relacio de dominante e dominado. A
ideia de campo auxilia a percep¢io de como a sociedade é heterogénea e
tem suas individualidades e, portanto, diferencia-se nas especificidades de
cada espaco (campo), fazendo entender as razdes pelas quais as relacSes
de poder organizacional sdo distintas.

Por sua vez, o habitus, para Bourdieu (1983, p. 65), é um sistema
de “disposi¢des duraveis e transponiveis” que permitem ao individuo
transitar em uma estrutura social determinada, o que implica dizer que é
geracional e tende 2 manutencio da organizacio social em determinado
campo.

Nota-se, pelas no¢bes conceituais elencadas por Bourdieu e
Passeron (2013) sobre campus e habitus, como fundamentos para a
teoria da violéncia simbdlica, que esses sdo elementos, fronteiricos
entre si, que, as vezes, se complementam, outras vezes, interagem
num movimento circular. Partindo dessas no¢Ges, pode-se interpretar
que a violéncia simbolica é uma internalizacio de babitus que se torna
natural para quem domina e quem é dominado e se torna um elemento
fundamental para a manutengio das posicbes ocupadas dentro de
determinado campo.

Esse entendimento, transportado para a realidade educacional,
caracteriza-se como um sistema de ensino que se desenvolve para a
formacio dos seus educandos, um trabalho pedagégico dominante, a
ser aplicado a estudantes que aceitam com passividade essa condicio,
0 que caracteriza o ato educativo como sendo um ato de violéncia

simbdlica.
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Em trabalho desenvolvido por Michels (2012), em que o objetivo
central foi compreender a violéncia simbdlica no contexto pedagdgico
dos cursos técnicos, o autor compartilha das ideias de Bourdieu ao

relacionar a sua experiéncia durante a pesquisa.

[..] os ambientes de aprendizagem sido espagos sociais que
compéem um campo, onde ocorrem conflitos e lutas pela
legitimacdo das representagdes sociais, dos capitais culturais e
simbolicos ligados a area do curso. Verificou-se que a heranga
cultural familiar e o capital cultural global da familia influenciam
no sucesso escolar dos alunos. Além disso, percebeu-se que
as Instituicoes de Ensino Técnico (re)produzem a violéncia
simbdlica, isto ¢, conseguem impor seu arbitratio cultural como
algo neutro e universal, de forma dissimulada, reforcando,
com isso, seu poder de imposi¢io. Embora se saiba que todas
as agoes pedagdgicas estdo carregadas de capital cultural,
foram identificadas algumas atitudes e encaminhamentos
dos professores que podem reduzir os efeitos da violéncia
simbdlica, tais como: a valotizacio do conhecimento do aluno,
a problematizac¢io, o reconhecimento das diferencas culturais, o
desocultamento da arbitrariedade da cultura e da autoridade por
parte dos professores (MICHELS, 2012, p. 9).

Conforme relata Michels (2012), é possivel a mudanca de postura
das pessoas envolvidas no fazer educacional, sendo que essa superagao
se d4 a partir da pesquisa, ou seja, do conhecimento e conscientiza¢io
da existéncia de uma violéncia simbdlica que, para muitos, ndo existe,

visto que se torna legitima e necessaria por meio do habitus.

Violéncia simbolica de género e as relagGes de poder

Ao falar em violéncia simbdlica, deve-se centrar primeiramente
no poder simbodlico, que assim como a violéncia simbdlica, segundo
Bourdieu (1999), é quase imperceptivel devido a sua ndo atuagio fisica
ou mesmo a impossibilidade de sua materializacio. Embora através desse
seja possivel emanar outros poderes e privilégios, ¢ um poder que se

esconde nas entrelinhas e nas relacoes sociais de maneira tao naturalizado
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que o sujeito submetido a esse poder ndo o percebe como alvo e até
mesmo torna-se camplice “daqueles que ndo querem saber que lhe estdo
sujeitos ou mesmo que o exercem” (BOURDIEU, 2003, p. 8).

Para Bourdieu (2003), o poder simbdlico configura-se como
aquele que, embora nio utilize de sua materializacio, permeia todas as
relagdes sociais e utiliza os sistemas simbolicos, a lingua, a arte, a religido,
para sua propagacao ¢ manutencao. Esses sistemas sdo os responsaveis
por estabelecer uma homogeneidade que, obedecendo a uma ordem
gnoseologica, ¢ capaz de ditar as regras necessarias ao funcionamento
da ordem social. No entanto, conforme afirma Bourdieu (2003),
antes mesmo do seu papel nas inter-relagdes sociais, os simbolos sio

produzidos pela e para servir a classe dominante.

E assim que os sistemas simbdlicos cumprem a sua fungio
politica de instrumentos de imposi¢do ou de legitimacdo da
dominagdo, que contribuem para assegurar a dominacdo de
uma classe sobre a outra (violéncia simbdlica) dando o reforco
da sua propria forca as relagoes de forca que as fundamentam
e contribuindo assim, segundo a expressio de Weber, para a
domestica¢io dos dominados (BOURDIEU, 2003, p. 11).

Dessa forma, analisar as relagdes de poder, tendo como foco
a questdo de género, faz-se pertinente, pois essa ¢ uma das primeiras
formas para significar e distribuir o poder. Nessa 6tica, a distribuigao
de poder tem como base primeira o género: o masculino ¢ classificado
como forte e poderoso, a0 passo que, de forma culturalmente cultivada,
o feminino ¢ classificado como o mais fragil, de menor poder, o que,
segundo essa logica, implica que este deve ser submisso e ficar sob a
prote¢io e do masculino.

A respeito do poder, Louro (1997) diz que esse sempre foi o foco
dos estudos feministas, que viam nas relacdes de poder a dominac¢ao do

homem sobre a mulher. Segundo ela:

Os estudos feministas estiveram sempre centralmente
preocupados com as relagoes de poder. [...] esses estudos
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procuraram  demonstrar as formas de silenciamento,
submetimento e opressio das mulheres. A exposi¢do dessas
situagdes parece ter sido indispensavel para que se visibilizasse
aquelas que, historicamente e linguisticamente, haviam sido
negadas ou secundarizadas (LOURO, 1997, p. 37).

Sobre essa dominac¢ido do masculino sobre o feminino, Bourdieu
(1999, p. 45) a classifica como uma das primeiras violéncias simbolicas,
pois a mesma se estabelece sem a utilizacao de forca fisica, mas de maneira
“legitima e dissimulada, com a interiorizagdo da cultura dominante”.

Nesse jogo, o ser dominado assimila os valores dos dominantes,
nao percebendo que sdo as maiores vitimas da dominagio e, portanto,
ndo contesta a ordem natural das coisas, que vao sendo disseminadas e
reproduzidas em todas as esferas sociais, como na cultura, na educagao,

politica, economia, trabalho e religido.

A educagio e a igualdade de género: o contexto da coeducagio

Para muitos, no Brasil, a coeducagio é uma realidade, uma vez
que se trata de uma educagdo em que meninos e meninas ocupam um
mesmo ambiente na sua escolarizacio. Posto isso, pode-se dizer que esse
modelo domina a grande maioria das escolas publicas e privadas do Brasil.

Frisa-se que, apesar de hoje ser uma pratica dominante, esse
modelo educacional, em que meninos e meninas ocupam O mMesmMo
ambiente escolar, somente se estabeleceu no século XX, apds grande
pressao dos 6rgaos responsaveis pela educagiao no pais e, até mesmo,
pelas mudancgas sociais protagonizadas pelas mulheres e para as mulheres.
Até o século XIX, a influéncia religiosa era muito forte na educagio,
defendendo que esta deveria ocorrer de forma diferenciada e em
ambientes distintos para homens e mulheres. Oliveira (2015) destaca o

posicionamento da igreja no tocante a coeducagio ou a educagio mista.

De modo semelhante, erréneo e pernicioso a educagdo cristd
¢ o chamado método da co-educacio, baseado também para
muitos no naturalismo negador do pecado original, e ainda
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para todos os defensores deste método, sobre uma deploravel
confusio de ideias que confunde a legitima convivéncia humana
com a promiscuidade e igualdade niveladora. O Criador
ordenou e disp6s a convivéncia perfeita dos dois sexos somente
na unidade do matrimoénio e gradualmente distinta na familia
e na sociedade. Além disso, nao ha na prépria natureza, que
os faz diversos no organismo, nas inclinacées e nas aptidoes,
nenhum argumento donde se deduza que possa ou deva haver
promiscuidade, e muito menos igualdade na formagdo dos dois
sexos (OLIVEIRA, 2015, p. 2).

Percebe-se que, segundo a igreja, homens e mulheres sio distintos
em seu sentido biolégico e, portanto, os seus direitos também sao
distintos. Nessa légica, a sua formacio, seguindo a “ordem natural das
coisas”, deveria ser distinta, dado que, conforme esse entendimento,
homens e mulheres desempenham func¢oes distintas na sociedade.

Assim, durante grande parte da histéria educacional do Brasil,
as mulheres tiveram acesso restrito ou nulo a educacio. No Periodo
Colonial, somente algumas mulheres privilegiadas recebiam em casa
instrucio por meio de preceptoras que as ensinavam a ler, escrever e,
principalmente, a desempenhar seu papel de direito na sociedade, que
seria o de boa esposa, dona de casa e mae. Posteriormente, na Era
Pombalina, as mulheres comegaram a frequentar as escolas publicas,
no entanto poderiam frequentar apenas escolas destinadas as mulheres.

Por volta de 1870, a implantagio de escolas mistas, no interior das
provincias, possibilitou as mulheres um maior acesso ao ensino. Apesar de
muitas delas terem funcionado em condi¢Oes precarias, essas instituicoes
representaram um grande avango para a educacao das mulheres. Além
disso, essas escolas possibilitaram o ingresso das mulheres no magistério,
pois a legislacido exigia que essas escolas fossem regidas por mulheres,
0 que também poderia diminuir o estranhamento das meninas, no

habituadas ao contato masculino nas escolas.

[..] a ser instaladas no Brasil a partir de 1870. Mais ou menos a
partir desta data, apareceram nas provincias as escolas publicas
mistas. As professoras recebiam autorizagdo para lecionar aos



70 Alilse de Cdssia Quadros e Niibia Regina Moreira

meninos até uma determinada idade, geralmente entre 12 a 14
anos. (Os homens nio conseguiram esta permissdo). Isto abriu
um novo campo para o magistério feminino: o ensino masculino/
misto (OLIVEIRA, 2015, p. 7).

O Manifesto dos Pioneiros de Educacao Nova, difundido em
1932, foi, por assim dizer, um marco na consolidagio da coeducacio
no Brasil. A partir desse documento, o quadro educacional vigente
foi analisado como parte de um contexto social vinculado a fatores
politicos, econémicos e culturais, além disso, nele continha a defesa da
educacio publica integral, laica, gratuita, obrigatoria, com a existéncia da
coeducacio dos sexos e a implementacio da hierarquia das instituicSes
educacionais.

Voltando ao ponto inicial, onde se declara que a coeducagio no
Brasil ¢ uma realidade, utilizando-se dos estudos desenvolvidos por Auad
(2003), essa declaracdo pode ser contestada, pois, segundo a estudiosa,
no Brasil, na sua quase totalidade, tem-se, na verdade, escolas mistas
onde meninas e meninos convivem no mesmo ambiente educacional,
mas nao hd equidade de conhecimento e reconhecimento, que ¢ a base

dos termos pIOpOStOS por essa COﬂCCp(;ﬁO:

Apesar de serem termos utilizados como sinonimos, “escola
mista” e “co-educa¢ido” nio o sdo. Ainda que a escola nao seja
a unica instancia de socializagdo, a maneira pela qual a “mistura”
entre meninos e meninas se impde na realidade escolar, sem
reflexdo pedagogica, continua a pesar previamente sobre o modo
como a escola administra as relagdes entre os sexos que estao
em jogo cotidianamente. Pode revelar-se estéril a coexisténcia
entre os sexos se nao houver uma reflexdo pedagodgica a esse
respeito, uma vez que estd em vigor um contexto de separa¢io
ainda largamente dominante no que diz respeito aos géneros
masculino e feminino (AUAD, 2003, p. 138).

Acentua-se que, na escola mista, diferente das reflexes propostas
pela coeducacio, tém-se somente as mesmas condi¢des de acesso de

meninas e meninos a educagdo formal e, embora seja um meio ou
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condicdo para a existéncia da coeducagio, nao se pode dizer que toda
escola de educacdo mista pratique os preceitos determinados pela
coeducacio.

Toma-se como exemplo dessa nio “reflexdo pedagogica” por
parte das escolas que dizem ter uma coeducagido, as separagoes feitas
nas filas, nas salas, nas atividades fisicas, quando meninos e meninas sao

separados por caracteristicas proprias do sexo.

Diferengas, distingGes, desigualdades... A escola entende
disso. Na verdade, a escola produz isso. Desde seus inicios, a
instituicio escolar exerceu uma acido distintiva. Ela incumbiu
de separar os sujeitos [...]. Ela também se fez diferente pata os
ricos e para os pobres ¢ ela imediatamente separou os meninos
das meninas (LOURO, 1997, p. 57).

Segundo Auad (2003), essas praticas naturalizam, dentro do
espaco escolar, as diferencas e desigualdades que permeiam os demais
campos das relagdes sociais. Nesse sentido, percebe-se, por exemplo,
essa naturalizacdo na disponibilidade de maiores espagos, na quadra,
destinados aos meninos. Assim, mascara-se essa realidade apresentando
uma série de justificativas: as atividades desenvolvidas pelos meninos
exigem mais espago; os meninos, considerados mais “espertos” por
natureza, tornam-se inquietos; as meninas sdo mais comportadas e
aplicadas, pois, diferentemente dos meninos, necessitam de mais esforgo
para o aprendizado. Mediante o exposto, a questdo é: Até que ponto
as relagbes de género sdo de fato natural ou sdao naturalizadas pela

manutencao e repeticio de privilégios dentro da sociedade?

[...] se considerarmos seriamente as desigualdades socialmente
condicionadas diante da escola e da cultura, somos obrigados
a concluir que a equidade formal a qual obedece todo o
sistema escolar ¢ injusta de fato, ¢ que, em toda a sociedade
onde se proclama ideais democraticos, ela protege melhor
os privilégios do que a transmissdo aberta dos privilégios
(BOURDIEU, 2007, p. 53).
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Daniela Auad (2000) afirma, ainda, que essas distingdes entre
meninos e meninas sio uma constante nas escolas, pois, mesmo
considerando que a convivéncia nas escolas mistas seja uma realidade, as
escolas ndo praticam o que a autora denomina de coeducagio, “refiro-me
a um modo de gerenciar as relagdes de género na escola de maneira a
questionar e reconstruir as ideias sobre o feminino e sobre o masculino”.
Segundo a autora, € preciso questionar o que aparentemente ¢ harmonioso
dentro das escolas de educacio mista, buscando desenvolver “medidas
explicitamente guiadas em que o objeto seja o fim da desigualdade de

género”, alcancando, assim, uma educac¢do democratica e emancipadora
(AUAD, 2000, p. 56).

A co-educagio, assim como a educac¢io para a democracia,
s6 existira com uma educagdo adequada e sistematicamente
voltada para a sua existéncia e manutencdo. Figura, nesse
aspecto, o enorme valor das praticas pedagogicas (educadoras)
para levar a bom termo tal ideal. [...] E possivel concluir,
parafraseando a maxima feminista, que nio ha educacio para
a democracia sem co-educa¢io. Ainda que seja uma ideia
pratico-regulativa, apenas a sua busca pode tornar a escola
uma instituicdo mais comprometida com o término das

desigualdades (AUAD, 2003, p. 138).

Dessa forma, a escola nega a natureza feminina, pois faz
compreender que o feminino é construido historicamente, pois mulheres
nao “nascem mulheres” prontas para representarem os papéis socials
que sao historicamente postos, elas sdo educadas, “adestradas” para a
representacio desses papéis.

Como se vé, sao varias as diferencas entre a educacio mista e
a coeducagdo, sendo esta o caminho para que a escola, por meio da
educacio, promova a igualdade de género para que homens e mulheres
tenham os mesmos direitos, deveres e oportunidades, dentro do preceito
de que todos sio diferentes, mas entendendo que essas diferencas nio
devem e nio podem ser utilizadas para promover a submissio de um em

relacdo ao outro. Nessa perspectiva, a escola cultiva nos futuros adultos
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o respeito mutuo, podendo assim contribuir para uma sociedade mais

justa, solidaria e livre de preconceitos.
Curriculo, educagio e género
bl

Ao pensar em curriculo, depara-se com a ideia de conhecimento
organizado a ser transmitido pelas escolas, no entanto, as concepcdes
recentes de curriculo escolar alertam para o entendimento de que
ele ndo é somente um documento impresso das instituicbes, mas
sim um documento que marca um momento histérico, suas relagoes
e pensamentos, portanto a sua neutralidade é negada (CALDAS;
VAZ, 2016). Considerando a educagao como um sistema complexo
e ecossistémico, dindmico, politico e que se apoia em contextos
concretos, sao feitas a seguir reflexdes sobre curriculos partindo de ideias
desenvolvidas por Apple.

Segundo Gandin (2011), as ideias desenvolvidas por Apple
(2000) sdo ainda mais relevantes se for considerado o momento da sua
enunciaciao. De acordo com o estudioso, elas advém de um contexto no
qual as discussdes relacionadas ao curticulo nio consideravam as questdes
sociais e preocupavam-se apenas em entender qual seria a melhor forma
de “transmitir o conhecimento” (GANDIN, 2011, p. 30).

O discurso educacional, mais especificamente no campo
do curriculo, estava basicamente centrado em responder a
pergunta “comor”; ou seja, qual a melhor forma de “transmitir
conhecimentos” ou de criar comportamentos de ajustamento
aos grupos sociais. Michael Apple, entdo propde que a
educacio ¢ o curriculo deveriam propor outras perguntas: “o
que?” e “para quem?” Hstas novas perguntas, que nao tratam
o conhecimento e as praticas escolares como dadas, mas como
uma realidade a ser criticamente examinada, representam uma
ruptura com uma concepg¢io dominante de curriculo, vigente
naquele momento histérico (GANDIN, 2011, p. 17).

Conforme Gandin (2011), por meio da pedagogia critica de Apple,

o curriculo é inserido em um contexto relacional com “a atividade social,
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na qual a educacio ¢ integrante, como um processo em que determinados
grupos e classes sao beneficiados [...|” (CALDAS; VAZ, 2016, p. 154).
Sobre essa analise relacional que permeia todas as estruturas sociais,
Bourdieu (1999) afirma que o estudo dessa analise é de suma importancia
para que se possa dar sentido aos atos, discursos e posi¢oes dos agentes
dentro do espago social (campo) que ocupam, pois essas agoes e reacoes
somente fazem sentido dentro de um contexto relacional com suas lutas,
conflitos, regras de organizacdo e de hierarquia social.

Assim, de acordo com a teoria desenvolvida por Apple, o mais
importante ndo é saber como transmitir o conhecimento, utilizando
o que ele chama de hegemonia, mas sim saber qual e por que este em
detrimento daquele. Ainda sobre o conceito de hegemonia, Apple (2000)

define esta como

[..] ndo a acumulacio de significados que estio a um nivel
abstrato em algum lugar “da parte superior dos nossos
cérebros”. Ao contrario, refere-se a um conjunto organizado
de significados e praticas, ao sistema central, eficaz e dominante
de significados, valores e a¢bes que sio vividos. Precisa ser
entendida em um nivel diferente do que o da “mera opinido”
ou da manipulacio (APPLE, 2000, p. 39).

De acordo com esse trecho, um discurso torna-se “hegemoénico
quando ancorado no senso comum, de modo que seja a Gnica forma
de ver e viver o mundo social” (GANDIN, 2011, p. 19). Dessa forma,
segundo Gandin (2011, p. 18), embora Apple (2006) considere os estudos
das relacSes econdmicas como primordial para entender as estruturas
sociais, este nao atribui a elas exclusividade sobre as determinagoes
culturais, estando estas ligadas também ao senso comum. Da mesma
forma, consoante Gandin (2011), Apple, em sua teoria, rejeita o conceito
que atribui a ideologia uma singularidade que diz respeito unicamente a
classe dominante. Para este, sujeito ndo é apenas um objeto da sociedade,
um mero expectadot, o que o torna responsavel pelas mediagcdes que
permeiam a dominagao ideoldgica. Logo, o senso comum, estabelecido

nas relacGes sociais, que, para Apple (2006), sao as representacSes das
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ragas e géneros dominantes sobre suas visdes de mundo como natural,
também ¢ responsavel pela ideologia dominante.

Por meio dos conceitos (ideologia, hegemonia, senso comum,
cultura), utilizados por Apple para analise do curriculo, segundo
Melonio (2012), é possivel questionar se as escolas apenas distribuem
ou se a0 mesmo tempo produzem conhecimentos. Duas teorias
propdem-se a explicar esse problema: a primeira “afirma que as escolas
sdo agentes importantes de crescimento econdémico e de mobilidade.
As escolas maximizam a distribuicio do conhecimento técnico e
administrativo entre a populagdo” (APPLE, 1989, p. 59). Enquanto

na teoria da alocacio,

as escolas ndo estdo af para estimular a mobilidade generalizada.
Ao invés disso, elas atuam basicamente como mecanismos de
classificagdo. [..] Dentro da divisdo hierarquica do trabalho
e transmitem as disposi¢Oes, normas e valores (através do
curriculo oculto) necessarios aos trabalhadores para sua
participagio eficaz no seu lugar respectivo na escala ocupacional

(APPLE, 1989, p. 59).

Nesse raciocinio, Apple (2000) apresenta as relagdes de poder
como expressas e legitimadas numa tentativa de apregoar o que
interessa a classe, ao género ou a raca dominante. Esse processo da-se
no curticulo escrito ou nas concepgdes e atitudes que caracterizam o
curriculo oculto.

Eugénio (20006) destaca que, para Apple, o espaco do curriculo
precisa ser definido como um campo complexo e dinamico, mediado
por relagdes de poder, de classe, raca, género, sendo necessirio
compreender o papel do curriculo na reprodugio social e cultural, na
legitima¢io do conhecimento e sua responsabilidade na reproducio
de desigualdades sociais, de género e de raga. De acordo com o autor,
a partit do fim dos anos 1980, Apple preocupou-se em analisar as
relacbes de género e raga no processo de reproducio cultural e social,
considerando que distintos espacos da vida social sdo formados por

dindmicas de classe social, género e raca. “Em toda sociedade ha uma
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histéria de lutas em torno do conhecimento oficial e estas lutas estio
invariavelmente atreladas a opressoes e conflitos de classe, género e
raca” (EUGENIO, 2006, p. 56).

Para Melonio (2012, p. 108), a classe que detém o poder econdémico
também possui o poder de elaborar as ideias que perpassam a realidade
social. A classe dominante exerce, ainda, o seu poder por meio das
institui¢bes sociais e cria para si duas institui¢des poderosas: o Estado
e o Direito. “Além da dominagio institucional por meio do Estado e
do Direito a classe dominante precisa ampliar essa espoliacdo em um
ambito em que essa forma de dominio seja mais sutil ainda: na escola”.
O autor destaca que, na perspectiva de Apple (1989), as escolas e o
curriculo escolar constituem-se instrumentos eficientes para o exercicio
do poder econémico, dominacio e controle social. “As escolas, portanto,
sao também agentes no processo de criacdo e recriagio de uma cultura
dominante eficaz. Elas ensinam normas, valores, disposi¢des e uma
cultura, que contribuem para a hegemonia ideolégica de grupos
dominantes” (APPLE, 1989, p. 58). No entanto, ndo funciona apenas
como um sistema de reprodugio, as escolas e o curriculo também podem
ser instrumentos para a tresisténcia, como um sistema de produgido e

distribuicio de conhecimentos e ideologias.
Consideragdes finais

Bourdieu em seus varios escritos questiona a neutralidade com
que a escola é caracterizada. Nesse raciocinio, o sistema pedagdgico
utilizando-se da dissimula¢io da violéncia simbolica reproduz e perpetua
as diferencas entre homens e mulheres. Portanto, faz-se necessario refletir
sobre o papel social da escola que, embora seja vista, por muitos, como
sendo uma instancia de transformacio e democratiza¢ao social, torna-se
uma reprodutora e produtora das diferengas sociais existentes, impostas
pela classe dominante e legitimada pela “ordem natural das coisas”.
Nessa perspectiva, embora, segundo Apple o sujeito nio seja um mero

expectador social, o curriculo escolar deve ser pensado como um campo
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complexo e dindmico e que o mesmo ¢ mediado por relagdes de poder,
de classe, raca e género, tendo assim responsabilidade na reproducao de

desigualdades sociais, de género e de raga.
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Capitulo 3

Ensino de portugués para surdos: objetos e sujeitos
multiplos na com(posi¢ao) de uma pesquisa

Lucienne V'eloso Brito
Ester Maria de Figneiredo Sonza

Introducao

Este capitulo é desdobramento da pesquisa de mestrado intitulada
O Livro diddtico digital de lingua portugnesa/libras: uma andlise sob a nogio
de responsividade bakbtiniana, integrante da linha de pesquisa Curriculo e
praticas pedagdgicas do Programa de Pds-graduagdo em Educacio da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB).

Em 2013 nos deparamos com o Livro Didético de Portugués
(LDP), com um anexo em formato de midia digital (DVD) dirigido
a0 publico de estudantes surdos do ensino fundamental da rede
publica. Esse encontro nos provocou empreender a andlise do material,
primeiro sob o enfoque de que esse poderia se revelar como uma
tecnologia assistiva, deslocando-se de sua mera compreensio como
um recurso didatico. Assim, nos embrenhamos nesse espaco a fim de
pesquisar como o LDP se ajusta como suporte metodolégico também

para o trabalho com o aluno surdo.
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Devido as peculiaridades comunicacionais trazidas pelos surdos,
percebe-se que esses tem a necessidade de materiais adaptados para
facilitar a sua interacio com o mundo que o cerca, contribuindo para o
desenvolvimento de capacidades e habilidades que seriam impossiveis se
nao forem auxiliados por uma Tecnologia Assistiva (TA), que se adapte
para complementar a sua necessidade de comunicagao.

Muito se discute sobre a pertinéncia e qualidade do material
didatico produzido para o uso da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)
como suporte para o ensino de portugués como segunda lingua (L.2)
para o estudante surdo. A elaboragio de metodologias diferenciadas
para esse cenario complexo de aprendizagem estd a provocar inumeras
pesquisas. Contudo, os resultados de pesquisas ainda sdo escassos e
de dificil acesso para professor. O presente capitulo, como recorte de
trabalho concluido, expoe resultados de pesquisa sobre o uso “kit”" livro
didético de portugués/libras, por uma professora surda e alunos surdos
em uma sala de recursos multifuncional, como espago de atendimento
especializado para apropriagdo da lingua portuguesa como segunda
lingua e narra as possibilidade de intetlocucio para considerar o LDP/
Libras sob a perspectiva de uma TA ou como objeto cultural (LDP) que
mobiliza conhecimentos sobre a lingua portuguesa.

Portanto, mesmo ao apresentar resultados da pesquisa concluida,
este capitulo, também, assenta os dois enfoques desse objeto para o
ensino de lingua portuguesa para alunos surdos.

O livro didatico compde o catalogo da Editora Moderna, Colegdao
Pitangua, denominado por nés como Kit Didético de Lingua Portuguesa/
Libras, pois esse foi aprovado para o ensino de Lingua Portuguesa para
o aluno surdo, uma vez que possui videos de intérpretes de Libras que
sinalizam o contetdo do livro.

Assumimos que o livro didatico, assim como o Kit Didatico de
Portugués/Libras, ¢ um objeto cultural, com uma unidade discursiva,

baseando-se em Bunzen (2005, p. 37) que o entende “como um produto

! Denominamos “kit” o conjunto de recursos didaticos composto pelo livro de lingua portuguesa
selecionado pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), acompanhado de um DVD
com janela em libras que orienta a exploragio de questoes do livro.
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socio histérico e cultural em que atuam varios agentes (autores, editores,
revisores, leitores criticos, professores, etc.), com certas relagoes
sociais entre si, na producao e selecio de enunciados concretos com
determinadas finalidades”. Percebe-se que ao criar esse produto varias
vozes se fazem presente, o tempo, o espago, o publico (ano escolar),

também interferem nesta construcao.
Um breve contexto da educagio de surdos

A democratiza¢do do acesso a educagio brasileira é uma questao
que vem tomando cotpo nas agendas governamentais que apontam
para compromissos politicos relacionados ao ensino publico das
pessoas com necessidades especificas (PNE), segundo a Lei Federal n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, “O Poder Publico adotara, como
alternativa preferencial, a ampliacio do atendimento aos educandos
com necessidades especiais na prépria rede publica regular de ensino”
(BRASIL, 1996). Por meio dessa e de outras politicas, muitos cidadios
passam a ter acesso a educacdo. Essa democratizacio também traz
muitos desafios do ponto de vista pedagdgico, entre esses, encontra-se
a escolarizacdo dos estudantes surdos.

Botelho (2002, p. 16) argumenta que a inclusio do surdo nas
escolas junto com alunos ouvintes precisa de um olhar diferenciado, pois
neste espago “nao existe uma mesma lingua, compartilhada, circulando
na sala de aula e na escola, condicio indispensavel para que os surdos
tornem-se letrados”. Quadros (2003) complementa dizendo que ha
proposi¢des que vio além das questSes linguisticas, dizem respeito
também a questdo sobre o tipo de interacdo social, cultural, politica e
educacional que se mostram como um grande problema no processo
educacional do aluno surdo, onde metodologias de ensino ptiotizam
o ensino da lingua oral, onde ndo se reconhecem as representages da
cultura e identidade surda e a importancia dos papeis desempenhados

pelos surdos.
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Percebe-se que muitas leis foram criadas na intencdo de incluir
as pessoas com deficiéncia e os surdos nas escolas. Ao analisar os
documentos, leis, decretos, recomendacdes, declaracoes, entre outros,
alguns acontecimentos que marcaram a histéria da Educagido Especial
podem ser observados, tais como: a Declaracao Universal dos Direitos
Humanos (1948); a Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos
(1990); a Declaracio de Salamanca (1994); a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional LDBEN (1996); o documento Projeto Escola 1/iva —
Garantindo o acesso e a permanéncia de todos os alunos na escola (BRASIL, 2000);
mais especificamente a Lei 10.436 (2002) e o Decreto 5626 (2005), que
oficializam e ddo providéncias a respeito da Lingua Brasileira de Sinais
e do atendimento aos alunos Surdos; inclusive o direito de se ter uma
educacio bilingue (libras/portugués), entre outros. Tais acontecimentos
tiveram o intuito de garantir a educagio das Pessoas com Necessidades
Especificas (PNE) e dos surdos e, embora os surdos tenham direito
a educacio inclusiva, aquela que ¢é oferecida igualmente nas escolas
de ensino comum, com atendimento diferenciado de acordo com a
necessidade que o aluno apresenta, muitas praticas escolares resultam
na exclusio por ndo considerarem a sua lingua como uma necessidade

especifica exigida pelos sujeitos em sua escolarizac¢io.

De recursos e tecnologias para potencializar o ensino na sala de
recursos multifuncional com sujeitos surdos

Sacristan (2000, p. 160) ressalta que a inovagdo das praticas de
materiais curriculares, se bem aproveitada, pode estabelecer estratégias
de melhora do cutticulo e de renovagio da pratica. Isso “é uma via de
eficacia reconhecida para elevar a qualidade de ensino, dai a necessidade
de considera-la numa politica de renovagio pedagdgica”. Devem-se
considerar diferentes modos de aprender e ensinar, que extrapolem o
ensino tradicional considerado como excludente e seletivo, ajustado a
uma tnica forma de ensino. Assegurar recursos e estratégias alternativos
para atender as especificidades educacionais dos alunos que necessitam

de um atendimento diferenciado dos demais. Assim, as TAs surgem com
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o intuito de facilitar a vida da pessoa com deficiéncia e dos Surdos e
favorecer uma melhor condicao de adaptagio ao meio, tanto na sociedade
como na escola, sendo uma estratégia para auxiliar e garantir uma melhora
na qualidade de vida e de ensino aprendizagem.

Considerando as tecnologias assistivas como um meio de diminuir
limitacdes funcionais, motoras e sensoriais do aluno com deficiéncia,
no que se refere a materiais pedagdgicos adaptados para as situacOes
educacionais, esta pesquisa servird como mote inicial para se pensar no
uso do livro didatico como uma Tecnologia Assistiva para o trabalho
com o aluno Surdo.

De acordo com Ramos (2013), o Kit Didatico de Lingua
Portuguesa/Libras (Livto Didatico de Lingua Portuguesa — LDP) ¢ o
CD-ROM em Libras Projeto Pitangud, da Editora Moderna, colegiao
Arara Azul, este material foi criado e desenvolvido a partir de outras
experiéncias de traducdo de textos de portugués para Libras, como
o Livro Didatico Digital em Libras, destinado exclusivamente para o
ensino dos Surdos. O LDP que nos propomos analisar é destinado
tanto aos alunos Surdos como também aos ouvintes. O material conta
com 20 volumes da Cole¢io Pitangua, editados em papel pela Editora
Moderna, abrangendo as quatro séries iniciais do Ensino Fundamental,
nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia e
Ciéncias. O que o diferencia dos demais Livros Didaticos (LD) é o CD-
ROM que o acompanha, onde todo o livto é traduzido por interpretes
de Libras. Ramos (2013) acrescenta ainda que esta edicdo ¢ inédita
no mundo, pois nenhum outro pafs produziu e langou gratuitamente
materiais didaticos bilingues (libras/lingua portuguesa) para seus alunos
surdos como este distribuido pelo MEC/FNDE.

Mesmo compreendendo que a lingua de sinais ¢é a primeira lingua
(L1) do surdo e a lingua portuguesa (na modalidade escrita) é a segunda
lingua (L2), Vemos que “a crianga surda é colocada em contato com a
escrita do portugués para ser alfabetizada seguindo os mesmos passos
e materiais utilizados nas escolas com as criancas falantes do portugués”
(QUADROS; SCHMIEDT, 20006, p. 23). Entende-se que o ensino da
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lingua portuguesa para o aluno Surdo ndo pode se dar da mesma forma
como se ensina a alunos ouvintes; pois a LP se trata de uma lingua oral
no qual o surdo sé entrard em contato visual com a mesma, entdo esta
devera seguir os critérios de ensino de uma L2 diferenciada para esse
publico que ndo escuta.

Mesmo com a compreensio que a lingua portuguesa é a segunda
lingua para o Surdo e das muitas pesquisas que apontam para que essa
seja ensinada como tal, ndo ha o conhecimento, até o momento, de outros

Kits como esse, que se propde ao ensino da L2 de forma diferenciada.
Do contexto de analise

Muito se discute sobre a funcio e o uso do livro didatico como
suporte para as aulas, principalmente para as aulas de Lingua Portuguesa.
Pretendemos neste trabalho ir um pouco mais além, pois aqui propomos
discutir o livro didatico (LD), a partir do viés da atitude responsiva de
Bakhtin (2003, 1997), ndo apenas como um suporte didatico metodologico,
mas se esse revela como uma Tecnologia Assistiva de apoio ao ensino de
estudantes surdos. Para isso utilizaremos especificamente como objeto
de estudo o Kit Didatico de Lingua Portuguesa/Libras (Livro Didatico
de Lingua Portuguesa — LDP) e o CD-ROM em Libras Projeto Pitangua,
da Editora Moderna, cole¢do Arara Azul, para ensinar a LP para alunos
surdos das séries iniciais do ensino fundamental, pois essa colecio
foi totalmente adaptada com videos de interpretes da lingua de sinais
que traduzem todas as sentencas escritas em portugués para a Libras,
assim perceberemos como o aluno surdo responde aos enunciados
demonstrados em LS. “A lingua de sinais também apresenta um papel
fundamental no processo de ensino-aprendizagem do portugués”
(QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 24) uma vez que através da LS o
surdo consegue compreender a LP e responder de forma satisfatéria
os enunciados.

Os dados para analise foram reunidos a partir da observacio
de vinte e seis aulas, essas foram filmadas e transcritas com base em

Felipe (2007), denominado de Sistema de nota¢do em palavras, pois,
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precisavamos de algumas normas ja padronizadas, visto que terfamos
que traduzir as falas da lingua de sinais que é uma lingua espacial,
visual e tridimensional para a lingua Portuguesa escrita, sem perder as
especificidades da Libras.

Para representar os itens lexicais da Lingua Portuguesa usamos as
palavras escritas em letras maidsculas, por exemplo o enunciado PEGUE
SEU LIVRO, no processo de interacio, foi todo sinalizado.

Quando os sujeitos dessa pesquisa empregaram a datilologia
(alfabeto manual), que é usado na lingua de sinais para substantivos
proprios e outras palavras que os sinais sio desconhecidos pelos falantes
do discurso, utilizamos letras maiusculas separadas por hifen. Exemplo:
L-U-C-I-E-N-N-E / A-P-E-L-I-D-O

Por vezes alguns sinais foram utilizados como um empréstimo da
lingua portuguesa, principalmente quando a professora introduzia um
novo sinal para os alunos, nesses momentos usamos palavras escritas
com letras maiusculas separadas pelo simbolo ”. Exemplo: NOME #
PEQUENO (apelido).

Outra caracteristica da Libras é que a mesma nao tem desinéncia
de género (feminino e masculino), entdo sempre quando as falas
nio especificarem géneros utilizaremos o sinal (@ para transcreve-las.
Exemplo: ALUN@ (aluna ou aluno); MENIN@ (menina ou menino).

Convencionamos também o uso dos parénteses ( ) que serviram
para diferenciar o que é fala, dos comentarios e observagoes feitos pela
pesquisadora e as reticéncias ... quando as falas foram entrecortadas por
outra, também convencionamos as reticéncias entre parénteses (...) para
os turnos suprimidos no momento de analise dos dados.

Depois de transcritas, as aulas foram organizadas em episédios
de analise. A sistematizagdo dos dados em episédios nos ajudou
a compreender a questdo da responsividade presente no discurso
estabelecido em sala. O olhar direcionado a esses dados, sob o conceito de
responsividade pregado por Bakhtin, onde analisamos como o professor
utiliza o enunciado em Libras para que o aluno compreenda e responda

satisfatoriamente ao o que lhe é ensinado.
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No conjunto de instrumentos e procedimentos, também
mobilizamos a entrevista semiestruturada, o diario de bordo e o caderno
de atividades dos alunos. Contudo, para este texto, detalharemos a analise
de um dos episédios. Assim os resultados da observagio rotineira e do
debrugar sobre a teoria resultaram nas reflexdes de que o Kit/Libras
LDP foi utilizado pela professora como recurso pedagogico, o que se
depreende da exploracio dos episddios por nos, catalogados. Talvez,
isso seja decorrente da auséncia de componentes da cultura surda no
Kit Livro didatico em anilise e a relevancia do papel do professor para
explorar esse género no enquadre de favorecer a aprendizagem da lingua

portuguesa paro aluno surdo.
O Livro em (re)analise

Para essa analise foi escolhido de forma aleatéria o volume 2
da cole¢do destinado ao segundo ano do ensino fundamental. Como
todas as unidades do Livro seguem uma mesma organizacdo estrutural
e apresentam de forma geral atividades seguindo o mesmo padrio de
elaboragio, foi aqui relatado somente a avaliagdo feita da primeira unidade
apresentada no livro.

O livro volume 2 ¢ dividido em 9 (nove) unidades, sendo que
todas elas possuem uma organizacdo didatica padrio, ou seja, todos
iniciam com um texto base, no qual apresentam o tema da unidade que
sdo: 1- profissGes; 2- convivéncia; 3- forcas da natureza; 4- animais; 5-
festas e diversoes; 6- cidades; 7- saide; 8- monstros e criaturas estranhas;
9- diferentes povos, diferentes costumes.

Em todas as unidades apresentam-se topicos de: Leitura;
Estudo da Lingua (refere-se ao texto base), sdo trabalhados a
gramatica da lingua portuguesa e a ortografia; o terceiro tépico é
destinado a Produgio de texto, onde se inicia com um texto base,
depois com algumas perguntas de compreensio e com um sub tépico
hora de escrever solicita do aluno um tipo de producdo de texto,

seja por meio de redagio, criagdo de histéria em quadrinhos, diario,
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cartaz, entre outros; o seguinte ¢ denominado de Oficina de criagao,
¢ apresentado um tipo de género textual a ser explorado, como:
desenho; poema; histéria em quadrinhos; parlenda; carta; cartio
postal. Sempre ao iniciar a unidade é apresentado o tema da unidade
estudada, instigando o aluno a adquirir uma atitude responsiva, pois
sao colocados questionamentos para que ele tenha curiosidade em
saber mais sobre o tema proposto. A segunda parte ¢ composta das
secoes: Para ler mais, Estudo da lingua (refere-se a ortografia),
Texto expositivo (ou argumentativo, ou instrucional etc.) e finaliza
com a subsecdo: E por falar em (que estuda um tema especifico
da unidade). Finalizando cada unidade propde-se um Projeto em
equipe, onde os alunos sdo instigados a resolver algumas atividades
em grupo e avaliar o trabalho feito, através de alguns questionamentos
propostos.

Segundo Ramos (2013) a criacdo desse material didéatico
de Libras, iniciou depois de inumeros trabalhos de produgio de
materiais em Libras o que posteriormente, mais precisamente em
2005, surgiu a apresentacdo de um projeto piloto de Libras, sendo
este desenvolvido por dois anos pela Editora Arara Azul e langado
em marco de 2007, foi assim publicado o “primeiro livro didatico
digital bilingue com lingua escrita e lingua de sinais, no mundo,
Trocando ideias: alfabetizacio e projetos, com distribuicdo gratuita para
mais de 20 mil alunos surdos das classes de alfabetizacio em todo o
pafs” (p. 7, grifo nosso) este foi lancado anteriormente pela Editora
Scipione, somente em Portugués escrito e em papel. No més de Abril,
do mesmo ano, foi desenvolvida a proposta de um Livro Didatico
Digital em Libras e esta foi, assim como o primeiro livro, submetida
a parceria da Secretaria de Educacio Especial SEESP/MEC para a
edi¢io de “20 volumes da Colegio Pitangua, editada anteriormente
somente em Portugués escrito e em papel pela Editora Moderna,
abrangendo as quatro séries iniciais do Ensino Fundamental, nas
disciplinas Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias”,

para posteriormente serem traduzidos em Libras.
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A autora relata que foram envolvidos diretamente 24 profissionais
surdos e ouvintes, muitos trabalharam diretamente com a traducio
para a LS, constituindo esses, de quatro diferentes estados sendo o Rio
de Janeiro, Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Esta pesquisa
se propoe a trabalhar especificamente com os livros da disciplina de
Portugués, onde serdo analisados como uma TA direcionada para
o ensino da L2 para o surdo. Alguns pontos negativos na utilizacdo
deste material ja foram detectados por Oliveira (2013, p. 8) que sdo:
“professores nao acreditavam que seus alunos surdos poderiam acessat
os mesmos conteudos que os ouvintes”; “a maioria das escolas nao tem
disponivel para cada aluno surdo um computador individual, o que pode
dificultar a utilizacio do material em sala inclusiva”.

Diante desses entraves, e para ndo corremos o tisco da nossa
pesquisa se esbarrar com esses problemas anteriormente encontrados,
optamos por pesquisar em uma sala de recurso multifuncional equipada
com computador, para que o CD-ROM do Kit possa ser usado, e
com um professor bilingue em Portugués/Libras que faz atendimento
individualizado e direcionado para esses alunos, a fim de criar um
ambiente propicio para a avaliacdo desse material em uso pelo professor

e seu aluno surdo.
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Figura 1: Imagens das quatro capas dos CDs-ROM de Libras

Fonte: LDP Projeto Pitangua.
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Os CDs possuem a mesma organiza¢do do livro impresso,

inclusive a paginacao, as imagens e textos. A diferenca se encontra ao
final de cada frase escrita, pois este possui um link que ao acionar aparece
uma janela e um video com um interprete que traduz toda a frase escrita

em Portugués para a Libras.

Figura 2: Imagem da janela de traducio em Libras

< _
ERE Cidades:

hunldllldtw uwd-lm-mhtwmmw
mtm_'-*“oﬂmc]

O Elevader Lacerda une duas partes da cdade & Cadade Alla ¢ & Cefade
Baisa O tempo de vagem & de Mmoo miruiD ¢ mulis Deisods UBAZA™ e
eio &¢ Lramiporte pied i Se uma parte Sa odade ) sutra )

Fonte: LDP Projeto Pitangua

O manuseio do livro no formato CD-ROM se da de forma simples

e todos os comandos, por exemplo, como mudar de pagina, unidade
sait e visualizar a traducdo em Libras ¢ feita através de links acionados

diretamente na tela do computador.

>
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Figura 3: Links presentes no livro
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Fonte LDP Projeto Pitangua

Durante o perfodo de produgio de dados, foi observado como o
professor faz uso deste material; de que forma ele utilizou desde para que
os alunos conseguissem avangar nos conhecimentos da L2; e as outras
estratégias criadas a partir do LDP para que o aluno aprendesse; além
disso observamos o processo de geracio, transmissdo e assimilagéo de
conhecimentos por parte dos professores e dos estudantes surdos com
o uso do Kit Didatico.

A presenga da responsividade bakhtiniana na interagdo surdo/
surdo

O olhar direcionado aos dados se deu pelo conceito de
responsividade pregado por Bakhtin, onde analisamos como o professor
utiliza o enunciado em Libras para que o aluno compreenda e responda

satisfatoriamente.

[...] 2 compreensio responsiva ativa do que foi ouvido (por
exemplo, no caso de uma ordem dada) pode realizar-se
diretamente como um ato (a execucio da ordem compreendida
e acatada), pode permanecer, por certo lapso de tempo,
compreensio responsiva muda (certos géneros do discurso
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fundamentam-se apenas nesse tipo de compreensio, como, por
exemplo, os géneros liricos), mas neste caso trata-se, podetrfamos
dizer, de uma compreensio responsiva de acdo retardada:
cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido de modo
ativo encontrard um eco no discurso ou no comportamento

(BAKHTIN, 2003, p. 292).

Essas respostas produzidas se configuram de diversas formas
no momento de aula, onde o aluno compreende o enunciado (falado/
sinalizado ou escrito) e responde ativamente com um ato de fala ou
acio. Assim os enunciados se configuram como formas de perceber se
o conteudo ensinado é compreendido pelo aluno.

Deste modo entendemos que ao se produzir enunciados no LD
os autores desejam que os alunos adquiram uma atitude responsiva, que
dialoguem com os textos, que apreendam conceitos e se posicionem
frente ao que ¢ lido. E essa atitude responsiva para Bakhtin (2003) se
constitui de trés formas: compreensido responsiva ativa, em que o
receptor compreende o enunciado do locutor e responde ativamente;
compreensio responsiva passiva, onde nio se exige a verbaliza¢do
da resposta; e a compreensido responsiva muda, que nio pode
ser confundida com a passiva, pois nessa o receptor compreende o
enunciado e, posteriormente, expressa suas ideias e opinides em um
texto. No decorrer da pesquisa abordaremos com mais detalhes como

a responsividade se caracteriza no espago de aula.
Para Bakhtin (1992, p. 109):

O didlogo, no sentido estrito do termo, nao constitui, é claro,
sendo umas das formas, é verdade que das mais importantes, da
interagdo verbal. Mas pode-se compreender a palavra “dialogo”
num sentido amplo, isto é, ndo apenas como a comunica¢ao em
voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicagdo

verbal, de qualquer tipo que seja.

Acreditamos que essa dialogicidade faz com que, tanto a professora
como os alunos, possam agir e refletir sobre a a¢do pedagdgica e tenham
condi¢bes de atribuir significados ao que acontece nesse € em outros
momentos de sua vida. Dessa forma, a responsividade trazida no Kit
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Didatico, como também as perguntas didaticas realizadas pela professora
durante as aulas instigam o aluno a compreender os enunciados, a
argumentar e se posicionar perante esses discursos.

Selecionamos o terceiro episddio, organizado a partir de aulas,
que foi ilustrado pelo texto “A tartaruga insatisfeita”, paginas 126 e
127, da quarta unidade do volume dois do “kit Libras /LDP” utilizado
pela professora. A partir da histdria da tartaruga a professora trabalhou
a identidade social dos alunos surdos. A transcricio foi realizada com
base em Felipe (2007).

Salientamos que em libras ha dois sinais especificos para identidade,
um sinal para identidade documento e outro para identidade Social/
cultural, ja na lingua portuguesa apesar de serem termos distintos a grafia
da palavra que os identifica é a mesma. Para melhor entendimento sobre
qual tipo de identidade, ¢ sinalizado, usamos na transcricao das aulas o
termo IDENTIDADE/D, quando faziam referéncia ao documento e
IDENTIDADE/S quando se referiam a identidade social.

Depois de ter realizado a interpretagio do texto do LDP, tanto
com o uso do CD-ROM como em didlogos, a professora inicia a
discussao com a passagem do texto que diz: “mas vocé nasceu tartaruga
e tartaruga serd até o fim da vida”, turnos do episédio que transcrevemos,
como apresentado na dissertagio:

Episédio 3: Identidade — aula dos dias 08 e 09 de junho de 2016

Quadro 1: Episédio 3 — Aula dia 08/06/16

Turno 14 | Professora: |[VOCE  VIU? “NASCEU TARTARUGA  VAI
CONTINUAR TARTARUGA” POR EXEMPLO,
NASCEU TARTARUGA DEPOIS DE UM@ ANO
VIRA CACHORR@? DEPOIS DE DOIS ANOS VIRA
CAVALO®?...

VOCE BIA NASCEU MULHER, DEPOIS MUDA
PARA HOMEM? MUDA PARA CACHORRO? MUDA
PARA CAVALO?

Turno 15 | Bia: NAO.

Turno 16 | Professora: | ENTAO, VOCE NASCEU BIA, VAI CRESCER E
MORRER BIA. ESSA E SU@ IDENTIDADE/S,
IGUAL @ TARTARUGA.

Fonte: Acervo pessoal das Autoras, 2017.
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Quadro 2: Cont. Episddio 3 — Aula dia 09/06/16

Turno 01

Professora:

@ SINAL IDENTIDADE/D E INDENTIDADE/S
SAO IGUAIS?

Turno 02

Bia:

NAO

Turno 03

Professora:

NAO PORQUE?

Turno 04

Bia:

NAO PORQUE... ESQUECI.

Turno 06

Bia:

VAMOS ESCREVER @ PALAVRA N@ QUADRO
ASSIM EU MEMORIZO

Turno 11

Professora:

VOU EXPLICAR NOVAMENTE @ VOCE. ESCREVA
N@ QUADRO @ PALAVRA I-D-E-N-T-I-D-A-D-E

Turno 15

Professora:

VA LA N@ QUADRO E ESCREVA

Turno 16

Bia:

VOCE DIGIT@ @ PALAVRA PARA MIM. OK?

Bia se dirige ao quadro
-T-I-D-A-D-E

I-D-E-N

e comega a escrever com a ajuda da professora que digita

Turno 18

Professora:

QUAL @ SIGNIFICADO DE IDENTIDADE/D? ME
EXPLIQUE @ QUE SIGNIFICA IDENTIDADE/D?

Turno 19

Bia:

IDENTIDADE/D E POR EXEMPLO: EU QUERO
FORMAR. EU PRECISO MOSTRAR.

Turno 20

Professora:

MOSTRAR PARA QUEM?

Turno 21

Bia:

MOSTRAR PARA @ MEDIC@

Turno 22

Professora:

MAS COMO EL@ E?

Turno 23

Bia:

RETANGULAR

Turno 24

Professora:

PARECE COM ESS@ CADERNO?

Bia Faz u
identidade

m sinal de retingulo com a mio mostrando o tamanho da cédula de

Turno 25

Professora:

EL@ E PEQUEN@, VERDE, TEM UM@ FOTO
COLAD@ NEL@, TEM SEU NOME.

)

Fonte: Acervo pessoal das Autoras, 2017.

Como todo inicio de aula a professora conversa com os alunos

sobte temas vatiados, no dia 09/06 especificamente ficou por muito

tempo conversando sobre assuntos da vida cotidiana da aluna, Bia

contou de fatos ocorridos em casa com a mie e irmio. E a professora
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“ouviu” atentamente. Depois relatou que sempre gosta de conversar com
seus alunos assuntos diversos, nio somente fatos do contexto imediato,
como também outros assuntos que muitas vezes nada tem a ver com
a aula, pelo fato dos alunos nao terem com quem conversar no dia a
dia, pois geralmente a familia ndo sabe muito libras e o dialogo fica
limitado, entdo sempre aproveita alguns minutos antes de iniciar a aula

para conversar com eles.

AsrelagGes cognitivas que sdo fundamentais para o desenvolvimento

escolar estio diretamente relacionadas a capacidade da crianga em
organizar suas ideias e pensamentos por meio de uma lingua na
interagdo dos demais colegas e adultos. O processo de alfabetizagio
vai sendo delineado com base neste processo de descoberta
da prépria lingua e de relagdes expressadas por meio da lingua
(QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 28).

No Quadro 2, que ainda discute o episédio 3, ao analisamos os
turnos 01 a 25 percebemos que a aluna sente necessidade de escrever
a palavra identidade, em portugués, assim a professora, distingue os
sinais e seus significados em libras, deste modo enfatiza a construcio da
identidade social e contrasta com o conceito de identidade documento. O
importante, nesse momento é que o professor converse com os alunos,
na lingua de sinais, sobre o que aborda o texto e durante as atividades
retomem algumas questdes principais, ao se expressarem na lingua de
sinais as criancas surdas tem condi¢des de criar hipéteses, discutir e
refutar conceitos, por isso a necessidade de que a lingua estabelecida no

espaco de sala de aula, onde tem alunos surdos, seja a Libras.

Isso ndo necessariamente implica em ler o texto em sinais,
mas sim conversar sobre o texto para dentro do contexto
das atividades ji em desenvolvimento na sala de aula. Além
disso, muitas vezes discutir sobre alguns elementos linguisticos
presentes no texto pode ser muito util para o aluno que esta

aprendendo a ler (QUADROS; SCHMIEDT, 20006, p. 41).
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Nesse primeiro momento de debate sobre identidade, a
professora busca junto a aluna o conceito, a concep¢io que tem de
identidade e o que ela revela a partir da sua fala. Antes da discussio
propriamente dita, Bia sentiu necessidade de escrever em portugués
a palavra identidade, outra forma de garantir a memorizagio da grafia

de uma nova palavra.

Quadro 3: Continuag¢io do Episédio 3 — Aula dia 09/06/16 (4.

)

IDENTIDADE/S, MOSTR@ QUEM SOU. @ PERFIL,

2 Bia:
Turno 26 | Bia SER SURD@, SER NEGR@ E ACEITAR.

Turno 27 | Professora: | ISSO MESMO. SER CEG@, SER MULHER...

NAO PODE TER VERGONHA TEM QUE SE

Turno 28 | Bia: ACEITAR DESSE JEITO

TER @S CABELOS CRESPOS E TER CORAGEM
DE USAR ELE NATURAL. ISSO F; ACEITAR @
SU@ IDENTIDADE/S NEGR@. CERTO?

VOCE ACEITA @ SUA IDENTIDADE/S? QUAL F?

Turno 29 | Professora:

EU ACEIT@ MINH@ IDENTIDADE/D DE SER

Turno 30| Bia: SURD@, ACEITO @ MINH@ FOTO,

Turno 31 | Professora: | FALE SOBRE A IDENTIDADE D.

POSSO MOSTRAR QUANDO VOU AO MEDIC@,

Turno 32| Bia ME@ NOME, ME@ SINAL, ME@ NUMERO...

Turno 33 | Professora | QUE NUMERO E ESSE?

Turno 34 | Bia ME@ NUMERO.

VOCE TEM UM@ NUMERO? ONDE ESTA ESS@
Turno 35 | Professora NUMERO?
Turno 36 | Bia EM CASA

MAS ESS@ NUMERO EST@ ESCRITO ONDE? N@
Turno 37| Professora |, .pors > N@ PEITO? ONDE?
Turno 38 | Bi N@ IDENTIDADE/D, DEPOIS EU VOU TRAZER

urne . PARA VOCE VER

OK, DEPOIS TRAGA PARA EU VER.
Turno 39 | Professora |AGORA SU@ IDENTIDADE/S. PORQUE VOCE
ACEITA SER SURDA?
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(conclusao)

®

Turno 40 | Bia EU ACEITO SER SURD@ MOSTRA QUEM EU SOU.

VOCE GOST@ DE SER SURD@ OU TEM

Turno 41 Professora | ypp GONHA D@ SU@ SURDEZ?

NAO TENH@ VERGONHA... NAO TENH@
Turno 42 | Bia VERGONHA, EU ACHO OTIMO SER SURD@ E
PERFEITO

)

Fonte: Acervo pessoal das Autoras, 2017.

Nos turnos 40 a 42, Bia compreende o enunciado responde
ativamente a professora, percebemos claramente o orgulho adquirido pela
aluna ao enfatizar a questdo da sua surdez, rompendo a juncao de surdez
como deficiéncia. Muitas vezes intuimos que o fato de se identificar como
surdo de uma forma positiva é devido ao contato com outros surdos,
nesse caso a Bia ¢ uma aluna que nasceu de uma familia ouvinte, mas que
a sua mae ndo reprime o uso da lingua de sinais. Ha aproximadamente trés
anos tem um contato diario com surdos (professores e alguns colegas)
e com a Libras, o que a fez adquirir a lingua e com isso também a sua
identidade, “a questao da lingua de sinais, portanto, estd intimamente
relacionada a cultura surda. Esta, por sua vez, remete a identidade do
sujeito que (con)vive, quase sempre, com duas comunidades (surda e
ouvinte)” (GESUELLI, 2000, p. 280), esse contato diario com a professora
surda faz com que a aluna adquira através do outro a sua identidade, é
um processo semiético mediado por essas relagdes sociais que funciona

também como um referente linguistico.
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Quadro 4: Continuagio do Episodio 3 — Aula dia 09/06/16

)
Turno 43 | Professora | VOCE GOST@ D@ LIBRAS?

Turno 44 | Bia SIM GOST@, SEMPRE US@.

Tutno 45 | Professora | PORQUE?

TEM INTERPRETE DE LIBRAS N@ UNIMONTES
E BOM.

Turno 47 | Professora | MAS VOCE VAI FAZER @ QUE N@ UNIMONTES?

Turno 46 | Bia

Tutrno 48 | Bia FACULDADE

I1SSO MESMO FACULDADE. E VOCE QUER
ESTUDAR O QUE N@ FACULDADE?

Turno 50 | Bia QUERO ESTUDAR ODONTOLOGIA.

Turno 49 | Professora

Turno 51 | Professora | ODONTOLOGIA?

Turno 52 | Bia OU MEDICINA.

VOCE E INTELIGENTE, MAS TERA QUE
ESTUDAR MUIT@. ESTUDAR LIVROS GROSS@S.
SE ESFORCAR PARA CONSEGUIR PASSAR EM
MEDICINA.

Turno 53 | Professora

)

Fonte: Acervo pessoal das Autoras, 2017.

Nos turnos seguintes percebemos que a professora direciona as
perguntas, para que Bia fale sobre as suas pretensoes académicas. A aluna
vé a possibilidade de estar em uma universidade publica, uma vez que
la tera condigoes de aprender, acompanhar o decurso das aulas, expor
ideias e aprofundar seus estudos, pois ha interprete de Libras o que
para o surdo é uma garantia que tera condi¢cGes melhores de aprender.
A Libras serve como veiculo de empoderamento para o surdo, pois as
barreiras comunicacionais sio derrubadas com o uso da lingua de sinais
e possibilidades de ascensio se estabelecem no momento em que sua

lingua é respeitada.
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KIT sobre mm duplo enfoque: Tecnologia assistiva ou objeto
cultural?

Assumindo a nogio de responsividade bakhtiniana e a polémica
sobre como considerar o KIT Libras/LDP no enfoque discursivo desta
pesquisa, pautamos, inicialmente, o ponto de vista de que esse poderia
se revelar como uma tecnologia assistiva.

De acordo com Bersch (2013) a Tecnologia Assistiva é um recurso
criado para atender as especificidades das pessoas que precisam de algum
tipo de compensagio seja essa fisica, motora, intelectual ou sensorial.
Entio, verificamos que muitas vezes o termo “Tecnologias Assistivas”
¢ usado de forma equivocada, sendo erroneamente, confundidas com
recursos tecnolégicos empregados a favorecer o ensino, e utilizadas
em sala de aula para todo e qualquer estudante, como uma tecnologia
educacional para o aprendizado.

Partindo do pressuposto que as TAs sao consideradas como
formas para tornar mais pratica a vida da pessoa que possui algum tipo
de deficiéncia, seja ela fisica, mental ou sensorial sendo de uso exclusivo
das pessoas com deficiéncia e dos surdos de modo geral, consideramos
que o livro de lingua Portuguesa/Libras nio se configura como uma
Tecnologia Assistiva, pois o0 mesmo foi adaptado do livro didatico de
portugués impresso, seguindo a mesma formatacdo e com as mesmas
metodologias empregadas para o ensino de portugués para alunos
ouvintes e nio foi criado especificamente com metodologia prépria
para o ensino de portugués como L2 para os alunos surdos. Portanto
passamos entdo a considera-lo como uma Tecnologia Educacional (TE)
que auxilia o professor e o aluno no processo de ensino/aprendizagem
da lingua portuguesa escrita.

Assim, com base na perspectiva de que os surdos tém uma
forma de perceber o mundo visualmente e pela sua lingua de sinais, as
Tecnologias Assistivas (TA) mostram-se como ferramentas eficazes para
contribuir no processo de ensino-aprendizagem, auxiliando professores

e alunos, “mas falta, no entanto, uma politica de intervencdo decidida
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>

para fomentar a pesquisa ¢ experimentacdo de materiais alternativos’
(SACRISTAN, 2000, p. 158), a fim de tornar as tarefas académicas como
algo possivel aos alunos Surdos.

Devido a essas peculiaridades trazidas pelos surdos, percebe-
se que esses tém a necessidade de materiais adaptados para facilitar
a sua interacdo com o mundo que o cerca, contribuindo para o
desenvolvimento de capacidades e habilidades que seriam impossiveis
se ndao forem auxiliados por uma TA e ou por uma TE como o citado
LDP/L, que se adapte especificamente para suptir a sua necessidade
de comunicag¢io ou outras.

Por considerar que o kit foi somente adaptado para alunos surdos,
nio podemos perspectivar a possibilidade deste se constituir em uma
TA. O que o diferencia dos demais Livros Didaticos (LD) é o CD-ROM
que o acompanha, onde todos os livros sdo traduzidos por interpretes
de Libras. Ramos (2013) acrescenta ainda que esta edi¢do € inédita no
mundo, pois nenhum outro pafs produziu e distribuiu gratuitamente
materiais didaticos bilingues para seus alunos surdos como esse que foi
feito pelo MEC/FNDE.

Outro ponto relevante sobre a Tecnologia Assistiva que devemos
salientar é que “a TA deve ser entendida como o ‘recurso do usuario’
e ndo como ‘recurso do profissional’. Isto se justifica pelo fato de que
ela serve a pessoa com deficiéncia que necessita desempenhar funcoes
do cotidiano de forma independente” (BERSCH 2013, p. 11), assim
novamente desconsideramos o LDP/L como uma TA pelo fato do
mesmo auxiliar também o professor no processo de ensino a esse aluno
surdo. Portando, entendemos que a TA nido deve ser confundida com

outras tecnologias.

Um aluno com deficiéncia fisica nos membros inferiores e
que faz uso de cadeira de rodas, utilizard o computador com o
mesmo objetivo que seus colegas: pesquisar na web, construir
textos, tabular informages, organizar suas apresentagdes etc.
O computador ¢é para este aluno, como para seus colegas, uma
ferramenta tecnolégica aplicada no contexto educacional e,
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neste caso, nao se trata de Tecnologia Assistiva. Qualquer aluno,
tendo ou ndo deficiéncia ao utilizar um software educacional
esta se beneficiando da tecnologia para o aprendizado

(BERSCH, 2013, p. 12).

Entao, verificamos que muitas vezes o termo “Tecnologias
Assistivas” é usado de forma equivocada. As TAs sdo, erroneamente,
consideradas simplesmente como trecursos tecnoldgicos empregados
a favorecer o ensino, e utilizadas em sala de aula para todo e qualquer
estudante, como uma tecnologia educacional para o aprendizado, que
pode favorecer todos os alunos

Também, polemizamos sobre a interpretagdo do kit como um
género do discurso, com base nas referencias do Circulo de Bakhtin.
O livro didatico?, assim como o Kit Didatico de Portugués/Libras, é
concebido nesse trabalho como um objeto cultural/unidade discutsiva,
baseando-se em Bunzen (2005, p. 37) que o entende “como um produto
sécio histérico e cultural em que atuam varios agentes (autores, editores,
revisores, leitores criticos, professores, etc.), com certas relagoes
sociais entre si, na produgao e selecio de enunciados concretos com
determinadas finalidades”). Percebe-se que ao criar esse produto varias
vozes se fazem presente, o tempo, o espago, o publico (ano escolar),
também interferem nesta construcio, entdo nao tem como concebé-lo
de outra maneira a no ser como um objeto cultural/unidade discursiva.
O que ¢ legitimado por Bakhtin (2003) ao afirmar que o livro é em cada

petiodo de sua existéncia histérica conduzido a

estabelecer contatos estreitos com a ideologia cambiante
do cotidiano, a impregnar-se dela, a alimentar-se da seiva
nova secretada. B apenas na medida em que a obra ¢ capaz
de estabelecer um tal vinculo organico e ininterrupto com a
ideologia do cotidiano de uma determinada época, que ela ¢é
capaz de viver nesta época (¢ claro, nos limites de um grupo
social determinado) (BAKHTIN, 2003, p. 122).

% Sempte que nessa pesquisa caractetizarmos o LD, estaremos inttinsicamente nos referindo também
ao kit Didatico de Portugués/Libras, pois esse possui todas as caractetisticas presentes no LD,
sendo que o seu diferencial (possuir videos em Libras) nio o descaracteriza.
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Nessa linha de pensamento, a concepgdao de LD como objeto
cultural implica considerar a sua produgio, a relagdo espago-temporal
e também sdcio historica, inserido em um ambiente educacional
que ¢ a escola onde se estabelece a determinadas priticas de ensino/
aprendizagem, adquirindo assim um viés pedagdgico, pois esse ¢ um
recurso que orienta e organiza o ensino em sala de aula, utilizado pelo
professor para nortear a sua pratica. Souza e Viana (2011) corroboram

€sse pensamento 20 afirmar que

o livro didatico se instalou como um suporte para o ensino e,
com maior destaque para o ensino de portugués. Concebendo-o
como um género do discurso complexo, pois a ele se intercala
diferentes géneros que o tematiza como um género discursivo

(SOUZA; VIANA, 2011, p. 2).

Assim, o professor se utiliza de um género do discurso complexo
e plurilinguistico, que é o LD, que contém outros géneros do discurso, e
esses, a0 serem inseridos dentro do LD, ndo perdem as caracteristicas que
os compoem, mas adquirem uma finalidade diferente da que foi criada.
De acordo com Viana e Souza (2013) esses géneros quando inseridos
no LDP ganham uma funcio didatico-pedagogica onde se é explorada,
sobretudo, as estruturas lingufsticas. Entretanto, no se pode confundir
o LD com um suporte material com textos diversificados, pois ele é “um
todo organico”, uma “coesdo discursiva”, sendo por si s6 um tipo de
género do discurso (SOUZA; VIANA, 2011).
Para Bakhtin (2003) os géneros do discurso sdo formas padrio
“relativamente estaveis” de um enunciado. As pessoas a0 se comunicarem,
escreverem e falarem estdo utilizando um determinado género do
discurso, e o discurso é moldado de acordo com a inten¢do comunicativa
e com os syjeitos que o compdem. O enunciado, ainda na concep¢io
de Bakhtin (2003), pode ser falado ou escrito, ¢ um ato de comunicagao
social, ou seja, é a interagio entre os intetlocutores do discurso, que
requer uma atitude responsiva do receptot, que significa que esse pode
concordar, discordar, discutir, fazer novas inferéncias ao discurso, assim

ter uma atitude ativa no ato enunciativo.
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Bakhtin (1997) ressalta que o livro é um ato de fala impresso,
compde também um item da comunicacio verbal e nele estao inseridas

discussoes ativas que se constituem em dialogos,

além disso, € feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser
estudado a fundo, comentado e criticado no quadro do discurso
interior, sem contat as reacOes impressas, institucionalizadas,
que se encontram nas diferentes esferas da comunicagio verbal
(criticas, resenhas, que exercem influéncia sobre os trabalhos
posteriores, etc.). Além disso, o ato de fala sob a forma de livro
¢é sempre orientado em funcido das intervengdes anteriores na
mesma esfera de atividade, tanto as do préprio como as de
outros autores: ele decorre portanto da situagdo particular de
um problema cientifico ou de um estilo de producio literaria.
Assim o discurso escrito ¢ de certa maneira parte integrante
de uma discussdo ideologica em grande escala: ele responde
alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e obje¢oes
potenciais procura apoio, etc. (BAKHTIN, 1997, p. 123).

Entendemos o livro didatico como um conjunto de enunciados
com objetivos especificos de ensino/aprendizagem, onde estido
contidos diversos géneros do discurso que trazem ideologias, crengas,
informacGes, entre outras. Nesse também estdo inseridos textos e autores
variados, fazendo com que seja considerado complexo e plurilinguistico
(BAKHTIN, 2003) e exige que os alunos adquiram uma atitude
responsiva tanto no momento da leitura dos textos como das atividades
propostas, o aluno € levado a responder, concordar ou discordar, pensar
sobre determinadas situagoes e se posicionar frente ao que ¢ lido.

Para Bakhtin (2003) a responsividade ¢é a atitude compreensiva
dada a um determinado enunciado, e essa atitude responsiva dependera
de alguns fatores como: do enunciado, do contexto sécio historico e
dos sujeitos inseridos nesse contexto. O enunciado pode ser falado ou
esctito e implica em um ato de comunicacio social e interacio dos sujeitos,
assim a linguagem possibilita a constituicdo das ideias e a construcio

dos discursos que sio estabelecidos pelo didlogo.
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Neste contexto, buscamos entender e relacionar a concepgio do
livro didatico como género do discurso em que outros géneros textuais
o compdem e se fazem presente nele. Desta maneira analisamos também
o Kit Didatico Portugués/Libras da cole¢ao Pitangud, como género do
discurso e como objeto cultural, pois para o surdo o Kit Didatico assume
as mesmas expressoes e fung¢des do LD, possui caracteristicas proprias
uma vez que foi adaptado como ferramenta de ensino que propicia um
ensino diferenciado pois conta com a tradu¢ao em Libras, para o ensino
de Portugués como segunda lingua pata o surdo.

Como anteriormente discutido a Tecnologia Assistiva surge para
dar suporte a pessoa com necessidades especificas a fim de compensar
a necessidade apresentada por essa, seja fisica, intelectual, motora ou
sensorial. Devemos “incorporar uma nova cultura de ensino, focando-a
nas aprendizagens do aluno ¢ atitude de reinvencio da pratica pedagdgica.
Esse carater peculiar é destacado com os recursos das fecnologias assistivas”
(SOUZA; VIANA, 2011, p. 74).

Ao se ter o enunciado traduzido para a Libras, que é a lingua
utilizada por esse, o aluno tem condi¢Ses de processar e compreender o
enunciado desde o inicio e assim se posicionar frente ao que 1€, adquirir
uma atitude responsiva ativa e desta forma elaborar e produzir uma
resposta e igualmente tornar-se locutor e produtor de outros enunciados
elaborados a partir do entendimento do que foi lido.

O LDP/Libras considera a forma peculiar que esse aluno tem
de aprender e se comunicar com o mundo, pois a lingua de instrugdo
do surdo ¢ a Libras e a lingua portuguesa, na modalidade escrita, é a
sua segunda lingua, assim, “a lingua de sinais também apresenta um
papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem do Portugués”
(QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 24).

Mesmo com a compreensio que a lingua portuguesa ¢é a segunda
lingua para o surdo e das muitas pesquisas que apontam para que essa
seja ensinada como tal, ndo ha o conhecimento, até o momento, de outros

Kits como esse que se propde ao ensino da L2 de forma diferenciada.
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Conclusdes

Entendemos que o ensino da lingua portuguesa escrita para surdos
nao pode se dar da mesma forma como se ensina a alunos ouvintes, que
esses necessitam de metodologias e materiais didaticos direcionados para
atender a sua especificidade comunicacional. Compreendemos também
que a interagao didatica estabelecida entre a professora surda com seus
alunos mediado pelo o Kit Didatico é de suma importancia para que
o aprendizado se efetive, mas que esse ndo deve ser o inico material
utilizado pelo professor, outros materiais precisam servir de suporte para
auxiliar no processo de ensino/aprendizagem.

Portanto, esperamos que o conhecimento das praticas educacionais
especificas desenvolvidas pelo professor através do uso desses LDP
adaptados a estudantes surdos e como esta ferramenta ¢é associada
especificamente ao ensino da L2 para tais alunos ajudara a compreender
a responsividade no processo de geragio, transmissao e assimilagdo de
conhecimentos por parte dos professores e dos estudantes surdos, além
de poder avaliar se o livro didatico em questdo é realmente eficiente para
auxiliar neste processo.

Abdicamos, assim, de considerar o kit como uma TA e enquadra-
lo enquanto objeto da cultura escrita que mobiliza conhecimentos sobre
a lingua portuguesa para provocar a aprendizagem de alunos surdos,
aprendizagem essa, dependente da reelaboragio e exploracao de respostas

ativas entre professor/a e aluno/a/s.
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Capitulo 4

A presenga do docente do género masculino no
contexto de escolarizagio de criangas nos anos iniciais
do ensino fundamental

Apnderson Santana de Sonza
Niibia Regina Moreira

Os discursos presentes nas falas das professoras e das maies
das criancas estudantes a respeito da presenca do docente do género
masculino nos anos iniciais do ensino fundamental.

E pertinente destacar que as reflexdes que compde este trabalho
sdo parte de uma pesquisa de mestrado mais ampla a respeito da presenca
docente do género masculino nos anos iniciais do ensino fundamental
que venho desenvolvendo junto a Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia no campus de Vitéria da Conquista, Bahia.

Nesta parte do texto, apresento e analiso quatro discursos que
foram produzidos pelos sujeitos de pesquisa (duas professoras colegas
de trabalho de dois professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental e de quatro maes de criancas estudantes alunas dos
professores) a partir da presenca docente do género masculino atuando
no processo de escolarizacdo de criancas nos anos iniciais do ensino

fundamental.



112 Anderson Santana de Sonza e Nitbia Regina Moreira

Para isso foram selecionados — por meio das falas dos sujeitos
pesquisados — alguns registros ou enunciados que serviram de base para
definir categorias de analise, considerando a proximidade dos sentidos
e dos discursos produzidos.

Neste trabalho, entendemos que todas as pessoas, a0 expressarem
palavras, ou seja, ao falarem, estdo a0 mesmo tempo produzindo discurso
ou discursos, e que, segundo Foucault (1999), toda a producio de sentido
realizada por meio nao s6 da linguagem oral, mas de todas as formas de
linguagem trata-se de um discutso.

Para Foucault (2008, 1999), de certa forma nos constituimos
do que foi dito — ou ndo dito — ha séculos, meses ou semanas, SOmos
fundamentalmente ligados e resultado dos acontecimentos discursivos

do ontem e do hoje.
O fantasma da pedofilia

“A gente assusta um pouco pelo preconceito que nés vivemos, né,
pela maldade que esta af, da pedofilia e essas coisas mais [...]” (informagio
verbal).! Um tema que geralmente ganha destaque nas midias e que também
perpassa discursos, debates e ideias quando o assunto é o envolvimento
e contato direto e permanente de adultos em atividades com criangas ¢
a questdo da pedofilia. Tal tematica, conforme o enunciado que inicia o
paragrafo, ganhou destaque na fala de uma das maes pesquisadas em relacio
a presenc¢a de um professor no processo de escolarizagao de criangas.

A Otrganizacdo Mundial de Saude (OMS) classifica a pedofilia
como uma doenga que se caracteriza por um transtorno da preferéncia
sexual, onde pedéfilos sdo pessoas adultas (homens e mulheres) que tém
preferéncia sexual por criangas, sejam meninas ou meninos.

Felipe (2000) realiza uma pequena sintese sobre a origem e a

mudanca em relagdo ao significado do termo:

E importante lembrar que, nas suas otigens, o termo pedofilia
designava o amor de um adulto pelas criangas (do grego antigo

! Fala da entrevistada identificada neste trabalho como “Mie M”.
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pai do philos: pais = crianca e phileo = amar). No entanto,
a palavra tomou um outro sentido, sendo designada para
caracterizar comportamentos inadequados socialmente. De
acordo com o Catilogo Internacional de Doencas (CID), a
pedofilia é considerada um transtorno de preferéncia sexual,
classificada como parafilia (para = desvio; filia = aquilo para
que a pessoa ¢ atraida) e também como uma perversio sexual
(FELIPE, 2006, p. 212-213).

A fala da mae (M) nos possibilita pensat que, quando se fala da
presenca de homens em atividades de cuidado e educacio de criangas,
o perigo da pedofilia também entra na pauta de discussdes como uma
forma de fantasma para os pais. Pode-se dizer ainda que tal alusdo
da figura masculina como o fantasma da pedofilia trata-se de ideias
estereotipadas que organizam nossas formas de set, estar e pensar no
mundo.

Nascemos em um mundo discursivamente pronto e em constante
processo de transformacio, cheio de preconceitos, esteredtipos,
simbolos e construcdes sobre tudo e sobre todos, absorvemos
discursos preconceituosos que contribuem para nosso processo de
subjetivacdo e acabam construindo e organizando nossos pensamentos,
comportamentos e discursos através das nossas relagdes com o mundo
e com tudo que exista nele.

Buscando nio trazer a verdade por tras da fala do nosso sujeito de
pesquisa, mas tentar situd-la sobre uma 6tica que busque problematiza-la
de forma que possibilite obter uma resposta nao definitiva, mas transitoria
no sentido de compreender a origem do discurso propagado pelo nosso
sujeito de pesquisa, partimos do principio da existéncia e propagacao
de um discurso social que historica e culturalmente organizaram nossos
entendimentos e nossas acoes, direcionando nossos pensamentos,
comportamentos, influenciando nossos discursos e direcionando, assim,
toda nossa trajetéria de vida e o nosso ser e estar no mundo.

Para iluminar um possivel caminho que permita uma luz que
sustente o discurso externado através da fala da mae (M), reporto-me

a construcao historica a respeito da no¢ao de homem e masculinidade
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que projetou a ideia de homem e de masculinidade baseada no
heterocentrismo, na virilidade e na oposi¢ao ao feminino, a qual serviu
de base para estabelecer espagos, comportamentos e discursos a respeito
do que é ser homem e o que é ser mulher em determinado tempo e
espaco, disseminando um discurso de padronizagio e a0 mesmo tempo
de oposic¢ao entre masculino e feminino. Talvez ai esteja uma pista para
se pensar o sentido do discurso externado pelo nosso sujeito de pesquisa,
uma vez que a docéncia com criangas é vista e colocada no “universo
da feminilidade”, ou seja, do cuidado, carinho, afeto, zelo e dedicagio,
o ato de educar e cuidar, elementos cruciais a serem desenvolvidos no
processo de escolarizacdo de criangas foram socialmente considerados
como fun¢io de mulher, em contrapartida a ideia de que homens sao
desprovidos de sentimentos de amor, carinho e dedicacdao com criangas.

Aos homens, a partir de uma ideia de masculinidade padrao,
atribuiu-se historicamente uma identidade masculina baseada no
pulso firme, na virilidade, na conquista e na sexualidade agucada e
descontrolada.

Tomando por base as ideias acima, permito-me levantar algumas
indagag¢des em relagio a presenga de um professor atuando no processo
de escolarizagdo de criangas, tais como: o que significa um homem
se interessando por um “espaco eminentemente” feminino? Ja que
este ¢ um espa¢o “de e para mulher”, o que estaria por tras dessa
escolha? A resposta provavelmente estard em como esse outro foi
construido historicamente e discursivamente, uma vez que, de acordo
com Foucault (1999), nos constituimos historicamente e a partir de
multiplos discursos que regulam, normatizam especificam, classificam
instauram e disseminam saberes que produzem “verdades” ou “vontade
de verdade” (FOUCAULT, 1999, 2008).

Compreendendo que as narrativas sdo instrumentos que
usamos para trazer ¢ dar sentido ao mundo, compreendendo ainda
que, conforme assinalado anteriormente, ja nascemos em um mundo
discursivamente construido e em constante processo de construgao,

reconstrugao e transformacao, o enunciado propagado pela fala da mae
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nos possibilita pensar que a sua origem possivelmente carrega tragos de
um discurso historicamente construido que propagou o alinhamento
da figura masculina com o perigo da sexualidade distorcida e a ideia de
desvio de conduta, sedugio, abuso e prazer, ou seja, a ideia distorcida
de masculinidade baseada na seducdo, no prazer e na conquista,
possivelmente contribuiu e contribui para que a presenca do professor,
um homem, em contato permanente com criangas se transforme em
uma ameaga potencial, onde o perigo da pratica do crime de pedofilia é
colocado em pauta em forma de risco para as criancas.

Contribuindo com o assunto deste nucleo de discussdes em seu

trabalho com homens professores de criangas nos anos iniciais, Fonseca
(2011, p. 125-126) constatou que:

Ao se insetitem na Educacdo de criancas, os discursos da
homossexualidade e da pedofilia se apresentam, quer seja
na fala das préprias professoras e gestoras, quer seja na fala
da comunidade, ou mesmo na fala da propria familia destes
professores.

Percebe-se através da citagdo supracitada, a existéncia de um
temor ou uma espécie de fantasmas ligados a homossexualidade e a
pedofilia, quando homens na condi¢do de professores de criangas se
inserem na profissao, os discursos existentes os transformam em uma
ameaga potencial.

Por nio pertencerem ao género que numericamente ocupa a grande
maioria das vagas no exercicio da profissio com criancas, os homens
acabam sendo vistos realmente como sujeitos “fora do lugar”, e por isso a
sua presenca neste contexto € estranhada e questionada (CARDOSO, 2004).

Corroborando o pensamento acima, Ferrrari (2004, 2010
apud FONSECA, 2011, p. 34) destaca que “Quando a situagao foge
do enquadramento de género, coloca-se em vigor um outro tipo de
enquadramento, o da sexualidade”.

Entendemos que os homens professores de criangas estio

inseridos no contexto de uma profissao numericamente dominada por
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profissionais do género feminino e socialmente atribuida ao “universo
da feminilidade”; entendemos, ainda, que estes homens fazem parte de
um contexto profissional dominado por mulheres e, assim sendo, estao
imersos em um campo de trabalho carregado de simbologias, ideias e
discursos de conotagdes tidas como femininas, daf a possibilidade do
surgimento do discurso em relagdo a desconfianga sobre a sexualidade
do professor.

Ramos (2011) traz a questdo do questionamento da identidade
sexual sofrido por homens professores de criancas quando estdo
envolvidos em atividades escolares com os pequenos, enfatizando que
em muitos momentos a identidade sexual do professor que ingressa na
educacdo infantil é evidenciada e colocada em xeque, ele demonstra a
seguinte indagac¢do sofrida por um profissional do sexo masculino na
educacio infantil: “Serd que ele ¢ homem mesmo?” (RAMOS 2011, p. 118).

Cardoso (2004 apud SOUZA, 2015, p. 4) enfatiza que

[-..] se no imaginario social ha uma convencio de que educar/
cuidar de criangas é uma atividade feminina e ndo masculina, é
compreensivel que quando homens optam pela docéncia com
criangas, sejam vistos como sujeitos desviantes que fogem ao
padrio convencional.

A citagdo acima nos faz pensar, que padrdo convencional é este que
nos enquadra em determinam espacos, comportamentos e papéis sociais
para cada género? De acordo com Louro (2003, p. 24), “[...] papéis setiam,
basicamente, padroes ou regras arbitrarias que uma sociedade estabelece
para seus membros e que definem seus comportamentos, suas roupas, seus
modos de se relacionar ou de se portar” (FONSECA, 2011), em seguida,
o mesmo autor ressalta que “[...] vivemos numa sociedade na qual lidamos
com o enquadramento, a cada um, um lugar definido, a cada género sio
determinados espagos possiveis” (FONSECA, 2011, p. 66-67).

Tal realidade nos leva a pensar que a inser¢io de homens na
carreira docente nos anos iniciais pode ser objeto de estranhamento e

questionamentos, uma vez que, conforme ja assinalado, a profissao nio é
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socialmente vista como um campo de trabalho a ser ocupado por homens,
o papel social de cuidar e educar as criangas nao foi atribuido a eles.
Dessa forma, é possivel que a presenca deles na condicio de professores
em escolas de criangas desperte especulagoes, desconfiangas, espantos
e olhares diferenciados, como se eles fossem realmente “homens fora
do lugar” (CARDOSO, 2004).

Partindo do fragmento anterior, fica evidente a existéncia de uma
diferenciacido social entre trabalho de homem e trabalho de mulher, o
magistério com criangas com suas conotacdes sociais atribuidas a figura
feminina ndo é considerado como um espago apropriado para homens,
ou pelo menos para o que socialmente chama-se de “homem de verdade”
dentro de um certo padrio de masculinidade.

Fonseca (2011) traz a ideia de que os homens constroem as
identidades masculinas e as suas masculinidades de maneira relacional
a partit do contato com homens e com mulheres, ele ressalta que
pesquisas sobre masculinidades de alguns autores apontam para a ideia
de caractetistica social no processo de construcdo das masculinidades
a partir de uma espécie de negacdo ao que é socialmente visto e tido
como feminino.

Neste mesmo sentido, Almeida (1990) ressalta que os significados
sociais que circulam sobre género sdo fruto de uma heranca do passado.
Segundo ele, estes estio assentados em uma divisao simbdlica do mundo
entre o masculino e o feminino.

Considerando que somos sujeitos histéricos e dessa forma ja
nascemos em um mundo construido e organizado discursivamente,
¢ possivel evidenciar que a fala da mae (M) traz um discurso que
provavelmente foi apropriado através de um longo processo histérico-
discursivo ao qual vamos incorporando em um dado tempo e lugar, e
que nos permite realizar algumas indagacSes a respeito da discussio, tais
como; Sera que se o foco desta pesquisa fosse sobre os discursos que
surgem na escola em relacdo a presenca de uma professora na escola
de criancas, o medo do crime de “pedofilia” apareceria no contexto do

trabalho, ou seja, nas narrativas dos sujeitos pesquisados? O que levou
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essa miae a enfatizar o perigo da pedofilia e alinha-la a presenca de um
homem na sala de aula? A pedofilia ¢ uma doenca que atinge apenas os
homens? Um homem gostar de criangas ¢ ser pedéfilo?

Faz-se pertinente mais um questionamento: os noticiarios de
pedofilia divulgados pela midia em que, de acordo com a Organizagio
Mundial de Saude, em sua maioria sdo praticados por homens, pode
influenciar nas ideias e discursos sobre o crime de pedofilia quando se
trata de um homem em atividades diarias e constantes com criangas?

O fato ¢ que, diante de tantos noticiarios de casos de pedofilia
e conforme assinalado que trazem em sua maioria casos de abusos
praticados por homens, possibilita-nos pensar que tal realidade acaba
afetando os espagos sociais em que homens procuram desenvolver
atividades e trabalhos com criancas.

A fala de Felipe (20006, p. 214) exemplifica a ideia do pensamento

acima. De acordo com ele:

[-..] campanhas em torno do combate a violéncia/abuso sexual
e a uma ampla divulgacio na midia envolvendo padres, médicos,
educadores, artistas e outros acusados de pedofilia, tém levado
a mudangas de comportamento e a um certo panico moral,
através de um monitoramento de possiveis acdes que antes
pareciam tdo inofensivas, mas que hoje podem ser interpretadas
ou mesmo confundidas como nocivas as criangas. Tal situacio
tem levado muitos profissionais, no campo da educagio, por
exemplo, a mudarem seus comportamentos frente as criangas,
para nao serem confundidos com pedéfilos.

A realidade citada acima também ¢ lembrada por Sarmento. De

acordo com a autora,

Numa altura em que os problemas da pedofilia sao evidentes,
quer na agenda nacional, quer nas estrangeiras, os homens
educadores escolares de criangas sentem-se muito constrangidos
pelos receios das interpretagoes que as comunidades podem
elaborar sobre gestos tio comuns na educagio de infancia, como,
por exemplo, pegar numa crianga ao colo ou simplesmente dar-
lhe um beijo (SARMENTO, 2004, p. 105).
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A fala de Sarmento (2004) é perfeitamente exemplificada no relato
de um dos professores participantes da pesquisa de Rabelo (2013). De
acordo com o professor pesquisado, “[...] Ao comegar a dar aula na
escola publica, a diretora da escola falou que niao queria me ver com
criancas no colo” (p. 918).

Corroborando a ideia acima, Ferreira e Eulina (2006) descrevem
que, por medo de serem confundidos com homossexuais ou pedéfilos,
os professores tém assumido comportamentos com os estudantes que
os distanciam da relagio entre professor e aluno(a).

Em pesquisa realizada por Ferreira e Eulina (20006), os professores
do género masculino relataram, colocar uma crian¢a no colo e agir como
as mulheres agem é um risco que os homens pretendem evitar. Segundo
ele, com esse tipo de comportamento e contato fisico com as criangas os
professores nao seriam bem vistos, considerando dois aspectos: o risco
do questionamento da sexualidade; ser considerado como homossexual;
ou ser acusado de estar assediando o aluno.

Um trecho da fala de um professor pesquisado por Rabelo (2013,
p. 918) retrata a preocupacio dos pais a respeito do fantasma do crime
de pedofilia praticado por homens: “[...] a maior preocupacio dos
pais hoje é com a questdo do assédio sexual com menores — a pedofilia,
melhor dizendo”.

Ramos (2011, p. 60-61) constatou que, ao chegarem as instituicdes
de educacio infantil, os homens nio permanecem ilesos as relacoes
sociais que sdo estabelecidas no contexto da instituicdo, e, desta
forma, os professores precisam oferecer provas de que siao “idoneos”,

“competentes”, “habilidosos”, e especialmente oferecer prova de “[...]
uma sexualidade que nio oferega risco para as criangas”.

Diante dos enunciados, o perigo da pedofilia é um tema que
permeia os discursos quando existe, entre os muros da escola, um
professor desenvolvendo atividades de cuidado e educagio de criangas,
uma vez que, historicamente, construiu-se a significacio de que os sujeitos
de género masculino sdo naturalmente dotados de impulsos sexuais de
certa forma incontroldveis. Portanto, a partir dessa ideia, tornam-se um

perigo ou uma ameaga para as crian¢as no contexto escolar.
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Neste sentido, Sayao (2005, p. 261) traz o seguinte pensamento a
respeito dessa realidade: “[...] o corpo masculino considerado sexualmente
ativo deve ser privado de contatos mais proximos com as criangas”.

Contribuindo com o pensamento acima, Rabelo enfatiza que:

A consideracio de que um homem ndo serve para a docéncia
com criangas ou que ele, por gostar de atuar nessa area, seja
homossexual ou pedéfilo tem base em tais representacoes e
pressupostos homofébicos e sexistas da masculinidade. Por
esse motivo, a insercio de homens em atividades consideradas
femininas pode promover discussGes acerca das representacoes
de género na sociedade (RABELO, 2013, p. 923).

Com base na citagdo acima, ressalta-se que o discurso trazido
pelo enunciado da mae M estd carregado por uma representacio
univoca baseada em uma relagdo de género onde o heterocentrismo
e um modelo de masculinidade hegemoénica (CONNEL, 2005) dita
as regras do que se pode esperar em termos comportamentais para
cada um dos géneros.

Dessa forma, chamo a aten¢fio para promovermos momentos e
espacos de reflexdo e discussdo sobre o que é ser homem e o que ¢ ser
mulher, o que esperar do género masculino e o que se esperar do género
feminino no sentido de desconstruir ou ao menos abalar as estruturas das
representagdes univocas, preconceituosas, sexistas e machistas que nos
perpassam constantemente, levando-nos a estabelecer representacdes e

reproduzir discursos preconceituosos e estereotipados.

A desconfianga em relagao a capacidade profissional do professor

Até os pais no inicio ficam receosos de colocar os filhos com
homens e é as duvidas, se vai dar certo, se vai ter o rendimento
de uma professora né, os anseios [...]. As conversas sio que
nao vai dar conta [...]. E como eu falei, no inicio a gente tem as
duvidas, mas hoje eu ja vejo que eles sio competentes, que eles
tém como trabalhat com os anos iniciais (informacio verbal).”

% Fala da entrevistada identificada neste trabalho como “Professora I””.
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Os enunciados acima apresentam-nos a construcao de um discurso
que coloca em duvida a competéncia e capacidade técnica do professor
nos anos iniciais do ensino fundamental, parece que por ser homem
nao dara conta do recado, ou seja, ndo realizard um bom trabalho e as
criancas serdo prejudicadas em seu desenvolvimento escolar.

Fica claro que o alinhamento da docéncia nos anos iniciais com o
universo feminino serve de base para que se represente este campo de
trabalho como lugar de e para mulher e ndo de e para homens.

Ferreira (2008), em seu trabalho, evidencia a existéncia de um
discurso levantado pelos pais das criangas estudantes que comunga, em
seus imaginarios, a ideia de que as mulheres realizariam melhor o trabalho
escolar com seus filhos. Vejamos o relato de um professor participante
da pesquisa: “[...] agora, nos primeiros dias de aula, as maes l4... ¢ aquela
coisa, os pais, a sociedade tem aquela, acham que a mulher faz o trabalho
melhor do que o homem, principalmente com criancas” (FERREIRA,
2008, p. 122).

Rabelo (2013), através de relato de um dos professores pesquisados
em seu trabalho, corrobora a existéncia do discurso que comunga da ideia
de que existe certa desconfianca em relagdo a capacidade profissional
dos homens para o exercicio da docéncia com criancas. Vejamos o
fragmento da fala do professor que retrata tal desconfianga. De acordo
com o professor “[...] a coordenadora de didatica desconfiava que alguém
me ajudava a elaborar as aulas, pois nao acreditava que eu era capaz de
bolar determinadas aulas, porque a minha criatividade era muito grande”
(RABELO, 2013, p. 910).

Fica evidente que, apesar das resisténcias, mesmo quando os
homens conseguem ingressar na profissdo, eles ainda sio alvo de
desconfianca em relacdo a qualidade do seu trabalho, patece que por
serem homens, ndo possuem as qualidades e habilidades profissionais
necessarias para o exercicio da docéncia com criangas, o fator género
do professor se sobressai sobre o fator formagio, profissionalizagdo e
responsabilidade profissional.

O que nos interessa aqui é questionar quais sao as condi¢bes que

sustentam a existéncia do discurso dito pela professora I? Ou seja, quais
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pistas de problematizac¢io podemos estabelecer a partir dos enunciados
e do discurso estabelecido pela fala da professora?

As expressoes “Se vai dar certo, se vai ter o rendimento de uma
professora” e “As conversas sio que nao vai dar conta [...]” nos levam a
estabelecer as seguintes problematizaces: por que esta duvida em relacdo
ao trabalho do professor? Porque este profissional nido daria conta de
desenvolver o seu trabalho com as criancas e garantir a aprendizagem deles?
A questdo de género se sobressai sobre o profissionalismo e compromisso
com a profissdao docente? Questiono novamente: sera que se o foco deste
trabalho fossem os discursos produzidos no ambiente escolar a partir da
presenca das professoras nos anos iniciais, surgiria tal questionamento
da professora em relagio 2 competéncia e a capacidade profissional?
Atentemos-nos para o seguinte enunciado: “mas hoje eu ja vejo que eles
sdo competentes, que eles tém como trabalhar com os anos iniciais”.

Permito-me atentar-me a palavra “hoje” do fragmento acima, que
nos faz pensar a respeito da existéncia de um perfodo que Ramos (2011)

— em sua pesquisa com homens que atuam no processo de escolatizacio
de criangas — classificou de “estiagio comprobatério”. Ele constatou
que, pata além do petiodo probatério exigido legalmente, de todos os
professores, seja homem ou mulher, os homens necessitaram de um
periodo de tempo para demonstrar que sao competentes e habilidosos
na pratica educacional escolar de criangas, ou seja, necessitaram de um
tempo para comprovar que sio competentes e que desenvolvem um
trabalho qualificado, alcangando os objetivos de aprendizagem propostos
para a turma.

Neste sentido, a expressao “[...] hoje eu ja vejo que eles sdo
competentes, que cles tém como trabalhar com os anos iniciais” “[...]
evidencia que o professor do qual a professora se referiu ja teria cumprido
para além do seu “‘estdgio comprobatério” (RAMOS, 2011).

Conforme supracitado, o que devemos colocar entre parénteses
em relagio aos enunciados propagados pela professora I é exatamente a
questio da sustentacio destes, ou seja, 0 que poderia permitir ou autorizar

a existéncia de tal discurso.



Capitulo 4 — A presenca do docente do género masculino no contexto de escolarizagdo... 123

Talvez a possibilidade de problematizacio da existéncia do
discurso de que homem nio tem habilidade ou competéncia para
trabalhar com criangas esteja ancorada nas ideias que foram propagadas
no complexo processo usualmente chamado de feminizacio do
magistério, que transformou a docéncia, a qual no passado era ocupada
unicamente por homens.

Na visao de Ramalho (2002, p. 40) a respeito do processo
histérico que feminizou a docéncia no Brasil, a profissio passou do ...
exclusivamente masculino ao predominantemente feminino”.

Ampliando o raciocinio acima, Ferreira (2008, p. 76) enfatiza que

“|...] se nas ultimas décadas temos reconhecido o magistério como um
campo feminizado, a presenca dos homens neste lugar nao pode ser vista
fora da relagdo com o trabalho desenvolvido pelas mulheres”.

Dessa forma, é possivel pensarmos que um homem desenvolvendo
atividades de cuidado e educagio de criangas no espago escolar torna-se
alvo de especulacdes e estranhamentos, pois se a escolarizacio de criancas
¢ realmente um gueto profissional feminino, o exercicio da profissio
carrega uma gama de simbologias, ideias e discursos sociais que vao de
encontro com as caracteristicas “ditas” femininas.

Portanto, pensemos: quais discursos acompanharam historicamente
a insercio e dominacdo das mulheres na profissio docente que possam
justificar o estranhamento, a negacdo e a duvida quanto a presenca e o
trabalho dos professores no espago escolar de criangas?

Auad (2000) contribui com o pensamento acima ao relatar a
existéncia de uma trfade de ideias que contribuem para organizar a cabeca

das pessoas em relagao as mulheres. De acordo com ela:

[...] trata-se de um conjunto de representacdes que pode ser
explicado da seguinte maneira: todas as mulheres sdo naturalmente
maes. Todas as maes naturalmente amam e sabem lidar com as
criangas. Ora, todas as mulheres sdo natural e potencialmente boas
professoras de criangas pequenas (AUAD, 2000, p. 65, grifos
da autora).

Cortez (2008, p. 11) corrobora a ideia acima enfatizando que
“|...] a educagiao da infancia como territério essencialmente feminino
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caracteriza-se por valores, atitudes, comportamentos, girias, rotinas e
simbolismos dos quais os homens se sentem relativamente excluidos”.

A atribuicio da docéncia com criangas ao universo feminino é tao
forte e “natural” que, se o profissional for do género masculino, a ideia
da incapacidade e do fracasso profissional surge como uma sombra que
permanecera sobre os professores até que este prove o contrario.

Culturalmente, as caracteristicas e os sentimentos de amor,
carinho, dedicacao e cuidado foram naturalmente colocados como
pertencentes ao universo da feminilidade. Sobre os sujeitos de
género masculino, constréi-se a ideia de que estes geralmente sdo
menos capazes ou desprovidos de tais sentimentos, dessa forma,
considerando que a profissio docente com criangas se transformou
em um verdadeiro gueto feminino carregado de simbologias, ideias
e discursos perpassados por relagdes de poder que justificam e
legitimam a sua predominancia na profissio, a supremacia numérica
das mulheres no campo de trabalho e o discurso disseminado sobre a
mulher e a docéncia com criangas acaba provocando o estranhamento
e a desconfianca em relacdo a competéncia profissional dos homens
que se dedicam ao oficio de ser professor de criancas, uma vez que
a profissdao foi socialmente atrelada a ideia de amor, carinho e afeto,
e o sucesso no desenvolvimento do trabalho escolar com as criancas
estudantes parece estar alicercado nesses elementos que, de certa
forma, sdo negados aos homens e, se estes sdo desprovidos de tais
sentimentos, provavelmente nao terdo sucesso em suas atividades de
cuidado e educacio de criangas no processo escolar.

A presenga de um professor e a ideia de garantia de ordem,
obediéncia, disciplina e pulso firme

Eu acho muito melhor um homem do que né, uma mulher,
porque o homem coisa assim, firme né, a mulher ela tem o
corpo mole ja, deixa a crianga fazer o que quer (informagio
verbal). ?

Eu achei bom. Eu pensei assim, as vezes o professor dele sendo
homem, porque ele ja teve professoras e ele achava ruim, af

* Fala da entrevistada identificada neste trabalho como “Mae R.”.
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passou para os professores e eu achei que ele ia se comportar
[...]- Eu penso que as vezes os meninos obedecem mais [...] eu
pensei que era mais assim, né [nesse momento, a mie fez um
gesto com as maos expressando rigorosidade e pulso firme]
(informacio verbal).*

As narrativas acima evidenciam a existéncia de um discurso que
alinha a figura do professor em sala de aula nos anos iniciais do ensino
fundamental como uma forma de garantia de ordem, disciplina e
pulso firme na escola, o que resultard na obediéncia e na disciplina dos
estudantes em sala de aula.

Do mesmo modo, a fala “[...] eu pensei que era mais assim,
né [nesse momento, a mae fez um gesto com as maos expressando
rigorosidade e pulso firme]” da Mae M. M. sugere, ainda, que o professor
do seu filho nao parece ser tio masculo, uma vez que ela esperava dele,
na condi¢dao de homem, mais rigorosidade e pulso firme em relagdo as
criancas estudantes.

Tal realidade demonstra claramente como as relagSes de poder entre
homens e mulheres definem as expectativas e os comportamentos pata
cada género. Ao género masculino espera-se caracteristicas que garantam
a ordem, o controle e a disciplina, ou seja, o pulso firme, a tltima palavra,
o respeito e a obediéncia pela sua simples presenca no espago.

As afirmativas anteriores nos fazem levantar algumas reflexdes a
respeito da emergéncia do discurso da masculinidade alicer¢ada na ideia de
pulso firme, lideranga, controle e disciplina. Sendo assim, Ramalho (2002,
p. 83) nos possibilita levantar uma pista sobre tal realidade deste discurso;
de acordo com ela, “[...] A sociedade tem attibuido ao homem, ao sexo
masculino, a vitilidade, a forca, as tomadas de decisoes e tantos outros valores
que traduzem a concepgao de quem manda e quem deve ser mandado”.

De acordo com a autora, em referéncia 2o Norte de Minas Gerais,
palco de sua pesquisa e também desta que se inscreve, a regidao do Norte
de Minas ¢ tradicionalmente marcada pelo patriarcado e as relagoes entre

as familias estd centrada na figura paterna, “[...] na rigidez da ordem, da
disciplina e da obediéncia” (RAMALHO 2002, p. 83).

4 Fala da entrevistada identificada neste trabalho como “Professora M. M.”.
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A alusio a respeito da ideia de que a figura do professor na escola
¢ garantia de ordem, respeito e pulso firme sio exemplificados no
trabalho de Fonseca (2011). De acordo com ele, na maioria das vezes,
quando um homem que atua nas séries iniciais chega a uma escola, logo
¢ escolhido para atuar com as turmas mais dificeis e indisciplinadas. O
argumento utilizado para justificar tal direcionamento é que os alunos
estdo precisando de pulso firme, de “UM PROFESSOR”, “DE UMA
FIGURA MASCULINA” (FONSECA, 2011, p. 12, destaque do autor).

Ramalho (2002), também tratando da preferéncia dos pais em
matricularem seus filhos em turmas de professores acreditando na ideia

de pulso firme e respeito, traz em seu trabalho o seguinte relato:

Me relaciono muito bem com os meus alunos, os pais da
comunidade onde trabalho hoje ficam no inicio do ano
querendo colocar seus filhos na sala de aula de professores pelo
fato de o professor ter pulso firme e conseguir o respeito dos
alunos sem ser autoritario (RAMALHO, 2002, p. 83).

Ainda segundo Ramalho (2002, p. 84), abordando a ideia e o
discurso social que atribui o pulso firme e a garantia de disciplina
como propria da condi¢do masculina, traz o seguinte depoimento de
um de seus entrevistados: “[...] Era visivel a satisfacdo dos pais para
que seus filhos estudassem com professor homem, principalmente
os mais ‘danados™.?

Carvalho (2003) retrata a questdo do alinhamento da figura
masculina atrelada a um modelo de masculinidade baseado no pulso firme,
na ordem e na disciplina ao relatar uma situacio que participou em uma
escola publica de nivel primario, no momento em que acompanhava um
aluno estudante de Pedagogia em uma visita a uma escola de criangas.

Em certo momento da visita a escola, Carvalho relata que o
estudante que o acompanhava foi abordado no patio da escola por dois
meninos, que os lancaram a seguinte pergunta: “vocé é o diretor agorar”,
ap6s responder que ndo era o diretor e que passatia na sala dos meninos

ao término do recreio, o estudante foi indagado novamente pelas criangas:

* Depoimento do entrevistado que participou do trabalho de Ramalho (2002).
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“Por qué? O que a gente fez?” “Voce ¢ policia”? (CARVALHO, 2003, p. 215).

Diante desse cenario, é possivel perceber que a imagem de um
homem em um ambiente frequentado quase que exclusivamente por
mulheres ja estava construida, ou seja, é como se ele nio pertencesse
aquele ambiente ou territério “tdo especifico” das mulheres, e, dessa
forma, é como se um homem inserido no espago escolar de criangas
terda qualquer funcio ou atribuicio, menos a de professor alfabetizador,
pois as funcbes de cuidado e educagdo de criangas sdo disseminadas
como atribui¢des das mulheres; a0 homem, atribui-se a funcido de chefia
(diretor) ou de autoridade, ordem e puni¢io (policia).

Através do relato citado acima, é possivel perceber que desde
crian¢as ja nos apropriamos dos discursos e das representacdes
carregadas e submersas as redes de poder que estdo presentes nas relagdes
sociais as quais participamos constantemente em todos os momentos de
nossas vidas. B perceptivel, através do relato acima, especificamente pelas
perguntas lancadas pelas criancas ao estudante, que desde muito cedo
somos moldados pelo poderoso processo de subjetivagdo ao qual somos
submetidos, que acabam moldando e construindo nossos discursos
em relacdo ao ser homem e sua masculinidade e quais fungdes este
deve desempenhar em determinada sociedade, contexto e espago para
atender a um padrio de masculinidade baseado em valores e discursos
que traduzem a concepcao de quem manda, de quem tem o controle e
de quem deve ser controlado, da virilidade, da forca, da superioridade e
da tomada de decisoes.

Os enunciados analisados e as citagdes acima permitem que
enveredemos para a discussdo de género no sentido de tracar pistas
para subsidiar a discussido sobre a possibilidade de sustentacdo para a
existéncia do discutrso que reflete na figura masculina a ideia de garantia
de ordem, disciplina e obediéncia no espaco escolar.

Tomando por base o conceito proposto por Scott (1995) que
estabelece que o género ¢ uma maneira de indicar as “constru¢des
sociais”, ou seja, uma criacdo inteiramente social das ideias subjetivas
sobre os papéis proprios para homens e mulheres, estabelecendo que

género é uma categotia social amplamente imposta sobre um corpo
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sexuado. Scott (1995) trata o género como um construto social e
cultural, e afirma que as representagdes sociais de homens e mulheres
nio sdo estaticas, estando sujeitas a0 momento histérico e a sociedade
onde estdo inseridas.

Ainda segundo Scott (1995), o género diz respeito a uma espécie
de discurso da diferenciacdo dos sexos. Para a autora, o género nio
se relaciona apenas no campo das ideias, mas também nas estruturas
institucionais e nas praticas didrias das relagbes sociais. [...] “O termo
género torna-se uma forma de indicar “construcdes culturais” (aspas da
autora) a criacio inteiramente social de ideias sobre os papéis adequados
aos homens e as mulheres” (SCOTT, 1995, p. 75)

De acordo com Graupe (2008, p. 3), “[...] a essa construg¢io social
da-se o nome de relacSes de género, resultante da forma de percepcao
de género masculino e feminino pela sociedade, criam-se perspectivas
especificas para homens e para mulheres”.

Tal organizagido social é estabelecida tomando por base a
condicdo organica e biologica das pessoas, ou seja, a defini¢ao do sexo,
que, utilizando-se da pratica de diferenciac¢io entre homens e mulheres,
estabelecem significados e discursos classificatérios definindo as
caracteristicas, ideias e os comportamentos para cada género ao mesmo
tempo em que define o grupo dos que pertencem ao género masculino e o
grupo dos que pertencem ao género feminino. Dessa forma, partilhamos
daideia de que os relatos dos sujeitos de pesquisa carregam em sua mattiz
um poderoso processo de subjetivagio ao qual foram submetidos; a partir
da definicio do sexo, construiram-se os significados e comportamentos
esperados para cada género.

O discurso das mies R e MM evidenciam a existéncia de
um aprendizado socialmente construido através das relacbes de
género atravessadas por uma espécie de jogo entre o saber e o poder
(FOUCAULT, 1999) que disseminou o discurso de que homem nio
chora, tem que ser forte, disciplinador e detentor “naturalmente” da
ordem, do comando e da disciplina nos espacos que ocuparem, ja que

tais caractetisticas sdo atribui¢Ges “proprias do género masculino”.
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Considerando o discurso externado pelas maes R e mae MM,
proponho realizarmos a seguinte indagacdo: serd que o aumento da
presenca de homens ocupando cargos de professor nos anos iniciais
diminuiria os problemas de indisciplina nas escolas? Mais homens entre
os muros da escola seria a garantia de obediéncia, organizacio, respeito

e da tdo deseja da disciplina dos estudantes?
Conhecer para confiar

Quando fui matricular a (citou o nome da filha) ja sabia que
seu professor seria um homem, e no meu caso fiz questiao da
minha filha estudar com este homem, porque no que se refere

a0 quesito profissional ele é excelente [...] (informacio verbal).6
Eu ndo estranhei quando fiquei sabendo que era um homem até
porque a primeira vez que eu fui leva-lo (filho) eu ja fui sabendo,
eu coloquei na escola justamente porque eu ja sabia do trabalho
que ele desenvolvia [...] (informacio verbal).”

[...] fomos a turminha, todo mundo ja sabia, entdo nenhum pai
que colocou seu filho 14 nao tinha preconceito (informacio
verbal).?

As narrativas acima apresentam uma construcdo que vai de
encontro ao titulo deste nucleo de discussoes, ou seja, “conhecer para
confiar”. Através dos relatos dos sujeitos pesquisados (Mae D, Mae M),
¢ possivel perceber a existéncia de um discurso de satisfacao dos pais
em relacio ao trabalho desenvolvido pelo professor na escola, porém, o
que se percebe por tras desse discurso de satisfagio é o fato de os pais
ja conhecerem o trabalho desenvolvido pelo professor antes mesmo
de efetuarem a matricula dos seus filhos. E possivel evidenciar através
dos enunciados que a aceitagdo e o reconhecimento da competéncia
profissional do professor passa por um processo de comprovagio, ou,

referenciando novamente Ramos (2011), por um processo de “estigio

¢ Depoimento da entrevistada identificada neste trabalho como “Mae D”.
" Depoimento da entrevistada identificada neste trabalho como “Mae M”.
¢ Idem.
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comprobatério”, ou seja, a fama do professor e a sua competéncia
profissional confirmada pela fala das mies funciona como um fator que
da condicio e justifica o fato de os pais das criancas estudantes buscarem
matricular seus filhos na turma do professor.

Da Rosa (2010), em seu trabalho, traz um discurso de uma
professora que vai de encontro com o titulo deste nucleo de estudo, ou
seja, que exemplifica o fato de os pais necessitarem conhecer o trabalho
do professor como requisito essencial para confiar no profissional. De
acordo com o discurso da professora pesquisada por Da Rosa (2010), “[...]
Na escola onde atuo, ha homens lecionando. Os pais respeitam a presenga
masculina, mas precisam de um tempo para se acostumar com a situagio
[...] o professor tem que conquistar a confianga dos pais aos poucos, com
seu trabalho comprometido e de qualidade” (informagio verbal).’

O discurso baseado no “eu ja sabia que seria um homem”
seguido do reconhecimento e da satisfacdo em relacio ao trabalho
desenvolvido pelo professor com as criangas desperta a necessidade
de alguns questionamentos, tais como: a aceita¢do de um homem na
condi¢io de professor de criangas nos anos iniciais passa pelo crivo
da qualidade do seu trabalho e da sua competéncia profissional?
Quando o professor é competente em seu trabalho, diminui o perigo
da pedofilia e das desconfiangas em relagdo a sexualidade do professor?
Sera que apenas o fato de ser um bom profissional justifica os pais
procurarem para matricular seus filhos na turma do professot, ou os
pais buscam saber se eles ja comprovaram sua honestidade e que sdo
idoneos moralmente, e, dessa forma, ndo oferecem nenhum risco para
as criancas? Quando o professor ja tem comprovada sua capacidade
profissional pela comunidade escolar, questoes de género desaparecem?
Uma vez que, segundo o relato da Mae M, “[...| fomos a turminha, todo
mundo ja sabia, entdo nenhum pai que colocou seu filho 14, nio tinha
preconceito” (informagio verbal)'.

Considerando os enunciados em destaque e as problematizagSes

levantadas acima, observa-se que a questdo caracteriza-se e insere-se no

° Depoimento da entrevistada identificada como “Professora C no trabalho de Da Rosa”.
" Depoimento da entrevistada identificada neste trabalho como “Mae M”.



Capitulo 4 — A presenca do docente do género masculino no contexto de escolarizagdo... 131

campo das relagbes de género que sdo constituidas pelas relagoes de poder
que propaga diferenciacdes entre homens e mulheres, estabelecendo e
exigindo normativamente o desempenho de fungdes, ocupacio e de
espacos para mulheres e homens.

Dessa forma, podemos estabelecer uma possivel condi¢io
que, de certa forma, autorize a existéncia do discurso baseado no
“conhecer para confiar”, o fato de o professor que, mesmo sendo
do género masculino e atuando em um campo de trabalho onde os
discursos sociais e as relacdes ali estabelecidas caminham em dire¢io ao
estabelecido para o género feminino — ou seja, ao cuidado, a dedicacio,
dogura, paciéncia e habilidade —, ao desenvolver suas atividades com
competéncia e profissionalismo, obtém o reconhecimento dos pais
das criancas, provoca uma espécie de deslocamento nas estruturas dos
discursos sociais sobre as relagdes de género que propagam a ideia de
que homem nio tem jeito ou habilidade para trabalhar com criangas
e, dessa forma, nio sio competentes profissionalmente. Percebe-se
aqui um golpe na matriz do discurso da diferenciaciio entre espagos,
caracteristicas, habilidades e funcbes para homens e mulheres, neste
caso ao discurso que evidencia a dominag¢ao feminina sobre o masculino
no campo da educagio de criangas.

Na base dos enunciados existe, de certa forma, uma espécie de
desconstru¢io do saber social construido através das relagoes de género
que foram constituidas e caracterizadas pelas relagées de poder que
projetaram o espago escolar com criancas como espa¢o da feminilidade.
As falas das maes nos possibilitam estabelecer a ideia de que o fato de
um sujeito de determinado género “ultrapassar a fronteira” do que foi
estabelecido socialmente para o seu género nao significa necessariamente
uma quebra do discurso que prioriza um determinado espaco para um
determinado género, ¢ preciso que o sujeito que ultrapassou a fronteira
se destaque e demonstre ser capaz de desenvolver com qualidade e
competéncia as funcdes exigidas no espaco ou no campo que “nio

pertence” ao seu género.
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O discurso das maes em relacio ao fato de ja saberem que seria
um professor e n3o uma professora e de ndo demonstrarem nenhuma
preocupagio em relagdo a esta realidade foi construido com base no
fato de ja conhecerem o trabalho do professor de tal forma que nos
possibilite pensar que, quando se conhece bem e se tem boas referéncias
do professor, os discursos sociais baseados na diferenciagdao dos géneros
sao colocados em segundo plano na relacio professor e pais de criangas
estudantes nos anos iniciais, porém isso s6 é possivel apés um momento
de certeza em relacio ao trabalho desenvolvido pelo professor na escola,

ou seja, ¢ preciso primeiro “conhecer para confiar”.
Consideragdes finais

Gostaria de terminar este estudo reafirmando o discurso de que
ndo houve a intencao, durante a realizacdo deste trabalho, de estabelecer
pontos de verdades ou encerrar a discussiao a respeito da tematica
elencada. A intengéo foi problematizar e discutir a respeito da presenca
e atuacio de professores no campo educacional com criangas de forma
mais central, a respeito dos discursos produzidos a partir da presenca
do docente do género masculino no contexto formal de escolarizagio
de crianc¢as nos anos iniciais do ensino fundamental.

No entanto, gostaria aqui de descrever alguns pontos que
considero importantes, ainda que nao conclusivos, porém relevantes
para se pensar a respeito da presenca docente de género masculino nos
anos iniciais, e principalmente a respeito dos discursos existentes quanto
a essa presenca no espago escolar de criancas.

Pesquisar e analisar os discursos que se apresentam no contexto
escolar de criancas nos anos iniciais do ensino fundamental quando
se tem a presenca docente de género masculino possibilitou-me
compreender e estabelecer alguns desses discursos diante da realidade
pesquisada, tal investigagdo possibilitou destacar, através das narrativas
dos sujeitos de pesquisa, o discurso que alinha a presenca do profissional

do género masculino com o fantasma do crime de pedofilia.
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Os sentidos das falas analisadas apresentam uma constru¢io
discursiva que evidencia certa divida a respeito da competéncia e da
capacidade técnica e profissional do professor nos anos iniciais do ensino
fundamental. A sua condi¢ao de sujeito do género masculino reflete uma
nio confian¢a em seu trabalho pedagdgico e em relagdo ao sucesso das
criangas no processo de ensino e aprendizagem.

A figura do professor em sala de aula também ¢é alinhada a garantia
de ordem, obediéncia, pulso firme e disciplina.

Outra construcio discursiva possivel de estabelecer a partir
das falas dos sujeitos de pesquisa em relacdo a presenga e atuagao de
professores no contexto escolar de ctiangas nos anos iniciais foi o fato
de se procurar conhecer primeiramente o professor e o seu trabalho para
depois abrir um caminho de confianca em relacdo ao profissional. Assim,
faz-se necessario para os pais aproximar-se e conhecer o docente e seu
trabalho para a partir daf confiar nele. E como se o educador tivesse
que conquistar a confianca dos pais pouco a pouco comprovando que
¢ comprometido, dedicado, responsavel, e que, de certa forma, ¢ idéneo
e nio oferece perigo para as criancas.

Os discursos a respeito da atuacio e presenca de homens no cargo
de professores dos anos iniciais do ensino fundamental evidenciam
que ha uma aproxima¢ao ou uma espécie de articulagdo entre as
representacdes que os sujeitos tém a respeito da area de trabalho com
as representagoes que foram construidas socialmente para cada género.
Dessa forma, a presenca e atuagiao de um professor nos anos iniciais do
ensino fundamental implica uma presenca em um campo de trabalho
que ndo foi construido discursivamente para o género masculino, o que
possibilitou entender que a formacio docente, assim como se manifesta
na construcdo de outras carreiras, é demarcadamente classificada por
género.

Termino esse trabalho reconhecendo sua inconclusio ou
seu inacabamento diante de tantas possibilidades de discussoes,
problematizagoes e reflexdes a respeito da presenca docente do género

masculino com criangas. A partir dos proprios resultados deste trabalho,
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acredito na impossibilidade de contemplagido de verdades, mas de
mediagdes que possibilitam novos olhares e curiosidades cientificas
a respeito da tematica estudada. Para estudos futuros, os interessados
poderdo se debrugar sobre uma gama de indagacOes e inquietacOes
que a especificidade da presenca do género masculino no processo de

escolatizacdo de criangas nos oferece.
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Capitulo 5

Representagdes sociais de “ser professor no ensino
superior” pelos professores do Instituto Federal do
Norte de Minas Gerais (IFNMG)

Marcos Aurélio Pereira
Nilma Margarida de Castro Crusoé

Introdugio

Essa pesquisa se insere nas discussGes sobre a formacio
pedagodgica de professores para atuar no ensino superior. O interesse
pelo tema de pesquisa surge da experiéncia no Nucleo Pedagogico do
IFNMG, lidando diretamente com os cursos superiores, oportunidade na
qual passei a conviver com a diversidade do corpo docente, em termos
de formacdo. O trabalho no setor pedagbgico permitiu um contato
diario com os docentes da instituicdo, o que garantiu, por meio do
didlogo com os docentes, conhecer alguns aspectos referentes a forma
com que conduziam suas praticas de sala de aula. O corpo docente é
bastante diversificado, com diversas formag¢des académicas, alguns com
graduacio em licenciaturas, outros em bacharelados e outros ainda, com
ambas as formacdes, ou seja, uma graduacdo em bacharelado e outra

em licenciatura.
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Outra caracteristica dos docentes da instituicio é que em regra
atuam em varios niveis de formagao, ou seja, lecionam tanto no nivel
médio integrado ao técnico, quanto nos cursos de nivel superior, seja
nos bacharelados ou nas licenciaturas, de acordo com especificidade
de sua formacdo. Moura (2014) ao discutir o trabalho e a formacio
docente na educagdo profissional diz que essa diversificagdo repercute
extensamente sobre o trabalho docente, bem como sobre a demanda
de formagao especifica para cada uma das ofertas da institui¢do, uma
vez que o mesmo docente, em muitos casos, leciona em varios cursos
20 mesmo tempo.

Trabalhar com essa diversidade de cursos e niveis de formacao
exige do professor habilidade e dinamicidade para adequar os
conhecimentos da disciplina a realidade de cada area de formacao. Para
explicarmos melhor, vamos pensar aleatoriamente, por exemplo, em um
professor de biologia dentro do contexto do IFNMG. Esse profissional
que pode lecionar a disciplina, dada a sua especificidade em cada curso:
na Medicina Veterinaria, nos cursos médio integrado ao técnico, em
agropecudria, informatica ou agroindustria e ainda, ministrar a disciplina
no curso de Licenciatura em quimica ou biologia.

A saida do professor, por exemplo, de dois tempos de aula no
curso médio integrado ao técnico para, na sequéncia, ministrar mais
dois tempos no curso superior, exige do profissional uma adaptacio
rapida tanto dos conteudos quanto ao ambiente de sala de aula, pois é
necessario considerar a diversidade existente entre os estudantes que
compdem esses diferentes niveis de ensino.

Outro aspecto sobre os Institutos Federais ¢ que recebem em seu
quadro de professores tanto docentes ja experimentados em sala de aula
quanto aqueles que primeiramente se desenvolveram cientificamente por
meio de mestrados e doutorados, mas que ainda nio tiveram experiéncia
como professores. Muitos professores iniciantes na profissio, ainda que
com alto grau cientifico, ndo enfrentaram a regéncia da sala de aula.

No caso dos licenciados, o contato com a sala de aula acontece

ainda que tenha sido somente nos estagios de graduagdo. Ja no caso
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da formacio em bacharelado, esse primeiro contato, em regra nio
acontece durante sua formagao inicial. Em alguns casos, os professores
com formacio em bacharelado ou tiveram algum contato em sala de
aula nos estagios da poés graduacdo stricto sensu — quando essas tém o
estagio na matriz curricular — ou vém ter sua primeira experiéncia como
professores na institui¢ao, apos a aprovagao no concurso puiblico. Vale
ressaltar também, que muitos dos professores aprovados nos concursos
dos Institutos Federais tanto bacharelados quanto licenciados ja sio
bastante expetientes no que diz respeito a docéncia, trazendo na bagagem
conhecimentos adquiridos ao longo de sua formagio, bem como as
experiéncias agregadas enquanto docentes de outras instituicdes.

No que tange aos docentes iniciantes na carreira, percebemos que
buscam, no momento inicial, um aporte no pedagogico da Instituicdo
a fim de conseguir subsidios para gerir a sala de aula, com o intuito de
transformar os conhecimentos adquitidos ao longo de sua formacio,
em aulas significativas. A gestdo de sala de aula, elaboracio de planos
de ensino e avaliacdo sdo questdes que, de um modo geral, suscitam
duvidas sobre as quais os professores iniciantes necessitam de orientagao.
Com o passar do tempo, com as vivencias do dia-a-dia em sala de aula, o
docente parece encontrar sua maneira de ministrar as aulas. Apos certo
tempo ministrando aula, as duvidas sdo menos frequentes e a procura
por orienta¢oes diminuem consideravelmente.

Destacamos que essa autonomia adquirida por alguns professores,
apos certo perfodo em sala de aula pode ser fundamentalmente pratico,
ou seja, o professor vai criando a sua prépria forma de lecionar. Urge
lembrar que de uma maneira ou de outra, a figura do professor faz parte
de nossas vidas desde a infancia até a vida adulta. Desse modo, ¢ possivel
que as experiéncias obtidas ao longo da vida possam contribuir como
forma de ensinar que muitos professores adquirem.

Ja os professores mais experientes ingressantes na instituicao
procuram mais informagoes sobre documentos, regulamentos e projetos
pedagogicos do curso, uma vez que estabeleceram a maneira de ministrar

as aulas a0 longo de sua carreira. Quanto aos professores que ja estio
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na instituicdo hd mais tempo, esses ja possuem uma relagdo maior com
a educacgio profissional e, ao longo da carreira, tiveram a oportunidade
de participar de varios eventos sobre essa modalidade de ensino, bem
como, muitos deles puderam participar de comissGes para a elaboragao
dos projetos politicos pedagogicos e/ou participaram dos nucleos
estruturantes dos cursos.

Podemos considerar que esses docentes podem ter uma visao mais
ampla sobre a pratica docente nos cursos de graduagio, uma vez que a
participagao na elaborac¢do ou nas discussGes dos projetos pedagdgicos,
bem como na elaboragido das ementas e selecdo das bibliografias das
disciplinas dos cursos, pode possibilitar a esse docente um olhar mais
aprofundado da instituigao, do curso, da disciplina e da sala de aula, em
detrimento de um professor que nao participou desse processo, ou seja,
que recebeu algo pronto, ja definido anteriormente.

Isso nido significa que os docentes ingressantes nao terdo
oportunidade de participar das discussoes sobre os documentos que
mencionamos acima, pois esses documentos passam por revisoes, 0 que
¢ uma oportunidade para novas discussoes, bem como para retirar ou
acrescentar algo de acordo com o que acharem pertinente. Mesmo que ja
estejam na carreira docente hd muitos anos, muitos professores relatam
nos encontros pedagdgicos, a importancia de se tratar temas como
avaliacio, planejamento, interdisciplinaridade, dentre outros. Acreditamos
que alguns professores nio tiveram a oportunidade de trabalhar esses
temas durante a formacao inicial.

Nessa experiéncia podem-se elencar diferengas no modo de
conduzir a pratica de acordo com a formacio e a experiéncia com
a docéncia e isso insere a pesquisa nas discussdes sobre educagio
profissional. Desse modo, nesse trabalho objetivamos analisar
representagdes sociais de “ser professor no ensino superior”, pelos
professores do Instituto Federal do norte de Minas Gerais IFNMG) e
sua relacdo com a pratica pedagogica.

Ao analisarmos nosso objeto de estudo, percebemos a Teoria das

Representacoes Sociais como pertinente para alcangarmos os objetivos
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elencados, uma vez que ndo podemos considerar os sujeitos separados
do seu contexto histéricos, social e cultural. Assim, ponderando a
questdo clentifica que envolve o tornar-se professor, vale ressaltar que
o docente carrega consigo marcas de aprendizagens adquiridas ao longo
da vida, inclusive de sua experiéncia enquanto estudante. Percebemos
ainda a relevancia da Teoria das Representa¢Ges Sociais para o nosso
trabalho na 4rea da educa¢io, uma vez que segundo Abric (1994) a
representacdo informa e explica a natureza dos liames sociais intra e
intergrupos e as relacdes dos sujeitos com seus meios sociais, sendo
assim um elemento fundamental para se compreender os determinantes
dos comportamentos e das praticas sociais.

Dessa forma, tal teoria contribui com o nosso trabalho ao servir
de aporte teérico-metodoldgico, inclusive para direcionar para o uso do
instrumento de coleta de dados adequado a nossa pesquisa. Contribui
principalmente na sua fun¢io de orientacdo das condutas, uma vez
que ao determinarmos o nucleo central poderemos verificar o que tem
orientado a pratica dos sujeitos da pesquisa. O fato dessa teotia estar
entre a psicologia e a sociologia, ou seja, ganhar uma teorizacio na
psicologia social, contribui no sentido de ampliar o nosso olhar sobre o
trabalho docente, considerando que diversos aspectos podem influenciar
na pratica dos sujeitos. Outra contribui¢do significativa da Teoria da
Representacdo Social para nossa pesquisa foi no sentido de ampliar
nossa visdo sobre a influéncia do senso comum, por meio do qual sdo

produzidos conhecimentos significativos para a realidade dos sujeitos.

Breves consideracdes sobre os Institutos Federais e a docéncia
no ensino supetior

Os Institutos Federais tém sido tema de muitas pesquisas
relacionadas ao contexto atual da educacio. O fato é que foram realmente,
criados em 2008, pelo entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva, com
o intuito de reordenar a rede federal de educacido profissional e se

constituem em algo novo no cenario educacional brasileiro.
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A pesquisa de Amorim (2013) indica que e a politica atual de
organiza¢do dos Institutos Federais no Brasil, além de uma proposta
de ampliacdo da oferta publica do ensino profissional do nivel médio,
representa a consolida¢ao de uma rede de ensino designada, de forma
especifica, a educacio profissional e organizada, em paralelo a escola do
tipo “secundaria” e académica. A autora segue apontando que a fonte de
financiamento e manutencio dos Institutos é o governo central, dessa
forma, ser “federal” é uma de suas condi¢es; sendo que o “novo ente”
tem a funcio de articular as diferentes — e atualmente dispersas — politicas
publicas, bem como de contribuir para fazer mediagdes entre o poder
central e as comunidades.

Para abordar sobre a criacdo dos Institutos Federais faz-se
necessario atentar para trés documentos importantes: O Decreto N°
6.095, de 24 de abril de 2007 que estabelece diretrizes para o processo de
integracio de instituicSes federais de educagio tecnolégica, para fins de
constitui¢ao dos Institutos Federais de Educacio, Ciéncia e Tecnologia
(IFET), no ambito da Rede Federal de Educacio Tecnologica. O projeto
de lei 3.775/2008 — e a Lei N° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que
institui a Rede Federal de Educacio Profissional, Cientifica e Tecnolégica,
criou os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, entre
outras providéncias.

Conforme observado na Lei 11.892/2008, a criacio se deu
por meio da transformagio de uma ou da integracio de duas ou mais
instituicdes em Instituto Federal. O Decteto 6.095/2008 em seu artigo
Art. 3° ja havia antecipado que o processo de integragdo teria inicio
com a celebracdo de acordo entre Instituicoes Federais de Educacao
Profissional e Tecnoldgica, que formalizaria a agregagdo voluntaria de
Centros Federais de Educacio Tecnolégica (CEFET), Escolas Técnicas
Federais (ETT), Escolas Agrotécnicas Federais (EAF) e Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais, localizados em um mesmo Estado.

O artigo 62 da lei de criagdo elenca, por meio de seus incisos, as
finalidades caractetisticas da instituicdo, dentre elas: ofertar educacio

profissional e tecnolégica em todos os seus niveis e modalidades,
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formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagdo profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento
socioeconémico local, regional e nacional; promover a integracio e a
verticalizagdo da educagdo basica a educacgdo profissional e educagio
superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e os
recursos de gestao.

Portanto, o Ensino Superior, mesmo nio sendo uma exclusividade,
¢ parte importante na composi¢ao das vagas ofertadas pelos Institutos
Federais, tanto nos bacharelados como nas licenciaturas e cursos de
tecnologia, proporcionando a muitas pessoas que fagam cursos superiores
em diversas areas, sem a necessidade de se deslocarem de suas regides,
0 que em outros tempos, em muitos casos, ndo era possivel.

E preciso ressaltar que essas instituicoes buscam oferecer uma
formagido em cursos que atendam aos interesses, arranjos sociais e 0s
diferentes campos produtivos da regiao onde atuam. Esse fato tem atraido
para atuagdo nos Institutos Federais um corpo docente diversificado,
composto por profissionais com multiplas formacdes, construindo
desta forma, um espac¢o de atuagio de profissionais especializados para
a docéncia em areas especificas.

Sendo assim, analisar representa¢Ses de “ser professor no Ensino
Superior” através dos docentes do Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais — Campus Salinas e sua relacio com a pratica pedagbgica se faz
bastante relevante. Dessa maneira, cabe lembrar que o contexto da
formacio de professores para a docéncia no Ensino Superior, em geral,
tem acontecido de forma bastante lacunar.

De acordo com Cunha (2004, p. 3):

Causa espécie que o grau superior é o unico para o qual ndo
ha previsio legal de formacdo especifica para o magistério.
Para as quatro primeiras séries do ensino fundamental, o curso
normal ou superior de pedagogia; para as quatro dltimas do
fundamental e para o ensino médio, as licenciaturas. Para o
ensino superiot, basta a graduacao, que, formalmente, pode ter
sido feita em qualquer especialidade.
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A propria legislagio define que para a atuagdo no ensino superior
seja selecionado candidato pelo seu grau de formagao cientifica. Isso
pode ser verificado por meio da referéncia bastante genérica que a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio faz sobre a questdo. Conforme pode
ser observado no inciso 11, artigo 52° da Lei N° 9.394/96:

As universidades sdo instituicbes pluridisciplinares de
formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa, de extensao e de dominio e cultivo do saber humano,
que se caracterizam por: um terco do corpo docente, pelo
menos, com titulacdo académica de mestrado ou doutorado
(BRASIL, 1996, p. 20).

Mesmo com o notavel crescimento da oferta do ensino superior
nos dltimos anos, o processo de formacdo de professores para esse
nfvel de ensino ainda ndo acontece de forma especifica, como no caso
da educagio basica. O comum ¢ o entendimento de que o professor do
nfvel supetior é qualificado para atuar por meio de sua formagao cientifica,
sendo mais comuns os titulos de mestrado e doutorado.

Utrge evidenciar que a formagio para o nfvel de ensino em questao
carece uma atencdo mais especifica, uma vez que diversos autores que
se debrucaram sobte o tema como Cunha (2004), Soares (2009), Rocha
e Aguiar (2012), Oliveira e Silva (2012), apontaram que esta formagio
tem acontecido de maneira vaga e improvisada.

Na concepciao de Pimenta e Anastasiou (2002), diversos saberes
devem ser considerados no processo de formacio de professores: os
saberes das areas do conhecimento, os saberes pedagbgicos, os saberes
didaticos e os saberes da experiéncia do sujeito professor. Essas autoras
afirmam ainda que tais saberes se dirigem as situa¢oes de ensinar, bem
como dialogam com elas, revendo-se, redirecionando-se, ampliando-se
e criando. Elas destacam a importancia desses saberes: os saberes das
areas de conhecimento, pelo fato de que ninguém ensina o que no sabe;
os saberes pedagbgicos, por considerar o ato de ensinar uma pratica

educativa composta por diferentes direcdes de sentido na formagio
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dos seres humanos; os saberes didaticos, por que dizem respeito a
articulagdo ente as teorias da educagao e do ensino para que o ensino
aconteca em situacOes contextualizadas e o saberes da experiéncia, os
quais estdo relacionados a maneira como o docente se apropriou do
ser professor em sua vida.

Portanto, entendendo ser interessante pensar a pratica docente a
partir da valorizagio profissional e das teorias voltadas para as praticas
educativas, as quais sdo relevantes para a efetivagdo do processo de
ensino-aprendizagem, concordamos com o pensamento de Freire (19906)
de que ensinar é mais do que transmitir conhecimento, uma vez que o
processo de ensino-aprendizagem exige do docente muito mais que
apenas um conhecimento técnico.

Rocha e Aguiar (2012) discutiram a questdo do ensino na
universidade a partir da construcao da identidade e da profissionalidade
docente. O trabalho das autoras relata que os professores, mesmo sem
formacao especifica para ensinar na universidade, constroem aulas que
promovem aprendizagem, entretanto, os processos formativos sdo
orientados por uma pratica docente, ou seja, baseados na experiéncia.
Assim, por considerarem esta seara um campo complexo, compreendem
que se torna necessaria a criagdo de espagos para discussio e reflexdo
sobre a docéncia e os desafios existentes no seu exercicio.

Em relagdo a docéncia para o Ensino Superior, a regulamentagio
¢ bastante genérica. Além do artigo 52, inciso 11 da LDB, relativo ao
magistério no Ensino Superior, a referida lei traz em seu artigo 66 que a

“preparacio para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pos-graduacio, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”
(BRASIL, 1996). O artigo 65 da mesma lei relata ainda que “a formacio
docente, exceto para a educagio superior, incluira pratica de ensino de,
no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996), no qual percebe-se em sua
redac¢io a exclusio da obrigatoriedade da pratica de ensino com carga
horaria consideravel para a formagao docente para o Ensino Superior.
No entendimento de Oliveira e Silva (2012), a falta de referéncia

da LDB para a questdo da formagdo para docéncia tanto para o ensino
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superior quanto para o ensino profissionalizante pode ser entendido
como um “siléncio” no que tange a questdo legal da formagiao do
professor para essas modalidades de ensino. De acordo com Soares
(2009), a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) preocupada com essa situagdo, determinou para os
seus bolsistas de mestrado e doutorado, a obrigatoriedade de estigio
supervisionado na docéncia. A¢des como essas sao importantes, mas
ainda distantes de ser uma solucdo definitiva para a questao da formagio
docente no pais.
Para Alarcio (2003, p. 104):

O conhecimento do professor nio ¢ meramente académico,
racional feito de factos, no¢des e teorias, como nio é um
conhecimento feito s6 de experiéncia. F um saber que consiste
em gerir a informagio disponivel e adequa-la estrategicamente
ao contexto da situagdo formativa em que, em cada instante, se
situa sem perder de vista os objetivos tracados. F. um saber agir
em situacio.

Diante do exposto entendemos como relevante nossa pesquisa
ao propor uma abordagem da questio no contexto da docéncia no
Ensino Superior a partir das representa¢des sociais dos docentes, uma vez
que, 20 NOSSO sentit, se fazer essa discussdo no contexto das universidades
ja é significativo, se torna fundamental fazé-la no cendrio desse espaco
de formagao novo e com caracteristicas especificas, que sio os Institutos

Federais.

Representagdes de ser professor no ensino supetior

Como instrumentos de coleta de dados, utilizamos um método
associativo chamado Questionario de Associacdo Livre (QAL), o qual
foi respondido por 60 professores que atuam no ensino superior da
institui¢do. Ap6s coletarmos os dados, fizemos a analise dos dados com
a ajuda de um software chamado Tridexx, cujo resultado apresentamos

abaixo:
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Tabela 1: Lista de palavras associadas a expressdo “ser professor

no ensino superior” com frequéncia maior ou igual a quatro

147

21 responsabi 7 formacao 6 realizagao 4 aprendizad
17 dedica¢io 6 compromiss 5 conhecimen 4 aprimoramt
16 pesquisa 6 formarprof 5 ensino 4 formarcid
7 comprometi 6 profission 5 extensio 4 atualizag

Fonte: Elaborado pelos autores.

Encontramos nas representacoes elaboradas pelos docentes as
palavras responsabilidade, dedicacao, comprometimento, compromisso e realizacao,
as quais relacionamos a dimensao humana da pratica dos professores
(Tabela 1).

De acordo com Candau (2012), abordagem humanistica direciona
para uma perspectiva subjetiva, individualista e afetiva do processo de
ensino-aprendizagem. Para a autora, ainda que, ao fazer da dimensio
humana o dnico centro configurador do processo de ensino aprendizagem,
a abordagem humanista seja unilateral e reducionista, ela mostra a
importancia dessa dimensio no processo de ensino-aprendizagem.

Destacamos as palavras responsabilidade, dedicacio e comprometimento,
as quais foram altamente evocadas pelos professores, sendo
respectivamente, a primeira, a segunda e a terceira, as mais evocadas na
nossa pesquisa. Baseados nessa informacio, acreditamos que as palavras
acima mencionadas sdo significativas no que se refere a representa¢ao
social do “ser professor no ensino superior” pelos sujeitos de nossa
pesquisa.

Atribuimos isso ao compromisso do professor com a formagao
do profissional para a sociedade onde vai atuar, mas atribuimos também
a pressdo que a sociedade exetce sobtre a profissio de professor. De
acordo com Perrenoud (2001), 2 imagem publica de uma profissao tende
a defender e a ilustrar a profissdo, assim nunca deixa de mencionar o
professor como “digno desse nome”. Para o autor, o estado e outros
poderes da escola contribuem pata criacio de uma imagem publica
positiva da profissao. Nesse caso, ao professor ¢é atribuida uma imagem

de alguém que tem o total dominio de tudo que ocorre na sala de aula,
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alguém que ndo pode errar. Perrenoud (2001, p. 76) faz o seguinte
questionamento: “Por que os professores teriam que ser mais perfeitos
que os médicos, os policiais, os jornalistas ou os contadores?”.

Percebemos que essa representagao guarda uma relagao direta com
as dificuldades encontradas no exercicio da profissio. Diante de toda
pressao exercida pela sociedade sobre esses profissionais, a representagao
social dos professores pode refletir que o exercicio da profissao nio é
algo facil, muito pelo contririo, demonstra o reflexo da atuagdo em uma
profissdo bastante penosa.

Verificamos que a responsabilidade foi o elemento mais considerado
no nucleo central de nossa pesquisa. Percebemos também que essa
palavra esteve presente no nuicleo central da pesquisa de Sales (2012)
que analisou representagdes sociais da docéncia no ensino supetior
sob o olhar o de licenciandos. Depreendemos entdo, que o senso de
responsabilidade da profissido é algo que € passado para os professores,
social e historicamente, a0 longo da vida, inclusive durante suas trajetorias
enquanto alunos.

Apareceram também nas representacdes elaboradas pelos
professores de nossa pesquisa as palavras conbecimento, formagao,
profissionalismo, aprimoramento, atualizacao, ensino, aprendizagem, pesquisa e
extensdo, as quais relacionamos a dimensio técnica. Sobre a dimensdo
técnica, Candau (2012, p. 15) diz que “ela se refere ao processo de ensino-
aprendizagem como a¢ao intencional, sistematica, que procura organizar
as condi¢oes que melhor propiciem a aprendizagem”. Segundo a autora,
o nucleo de preocupagdes dessa dimensédo ¢ constituido por objetivos
instrucionais, a exemplo da selecdo de conteddos, estratégias de ensino,
avaliacdo, dentre outros. Na sua concepgio, quando a dimensio técnica
¢ separada das demais dimensdes, configura-se o tecnicismo.

Dentre as palavras que atribuimos a dimenséo técnica, destacamos
que a palavra pesquisa foi a mais relacionada pelos professores, tendo um
alto numero de evocag¢oes. Diante disso, percebemos que a pesquisa é uma
caracteristica importante na representacio do ser professor no ensino

superior pelos informantes de nosso trabalho.
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Atribuimos essa forte acentuacio da pesguisa na representagao dos
professores, ao nivel de formacao cientifica dos informantes de nosso
trabalho. Verificamos que dos 16 sujeitos que evocaram o termo pesquisa,
37,5% tem como ultimo nivel de forma¢io o mestrado e 31,25% tem
como ultimo nivel de formacio o doutorado.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), as institui¢bes de
ensino superior ja possuem um contingente significativo de docentes com
experiéncia sistematica de pesquisa, advindas das vivéncias nos cursos
de pés-graduagio, mais especificamente, dos mestrados e doutorados. A
autora diz que se pode considerar um avanco na formacao de docentes
quanto ao método de pesquisa, pois a pratica de pesquisa ¢ justamente
o objetivo da pds-graduagio.

Entretanto, segundo a mesma autora “ser um reconhecido
pesquisador, produzindo acréscimos significativos aos quadros tedricos
ndo ¢ garantia da exceléncia no desempenho pedagdgico” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 190).

Lembramos que Demo (2011) defende a pesquisa como principio
educativo. Ao discorrer sobre educar pela pesquisa, o autor vai defender
que o profissional da educacio seja um pesquisador. Nao se busca,
no seu entender, um profissional da pesquisa, mas um profissional
da educacio na pesquisa, que a tenha na sua pratica cotidiana como
principio educativo. Para ele, dois disparates sao tipicos: a reducio da
educacio ao ensino no contexto das salas de aula e a nio inclusio da
face educativa na pesquisa.

O conbecimento é outra palavra que apateceu na representacao dos
professores e que também atribuimos a dimensao técnica. Pensamos que
o conhecimento também guarda relagio direta com pesquisa, uma vez que ela,
mesmo ndo sendo unica, ¢ uma das formas de producio de conbecimento.
Pimenta e Anastasiou (2002) dizem que ao destacar a importancia
do conhecimento nas instituicbes educativas, é necessario afirmar as
diferentes formas que o ser humano conhece. Na sua concepgao, além
de conhecermos com as teotias, com o conhecimento elaborado, com

a nossa experiéncia, conhecemos, também, por meio das emogoes, do
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olhar instrumental, da sensibilidade, da cognicio e do afeto, ou seja,
conhecer mobiliza o ser humano inteiramente.

De acordo com Masetto (2015), na atualidade o conbecimento se da
por uma multiplicidade muito grande de fontes de producio, diferente
de tempos atrds, em que as universidades eram o grande e privilegiado
lgcus de pesquisa e produgao de conhecimento. Na sua concep¢ao, existe
producdo de conhecimento em outros espagos também, a exemplo de
institutos de pesquisa, laboratérios industriais, empresas, organismos
(publicos e privados) e, gracas aos computadores, até em bancas
domiciliares e escritérios de atividades profissionais.

Dentre as palavras que atribuimos a dimensao técnica, abordamos
também a questdo do ensino e da aprendizagern. Entendemos que o eznsino
e a aprendizagen sdo caracterfsticas importantes dentro do contexto da
pratica docente. Ao observarmos os resultados, verificamos que nio
tivemos um numero grande de evocacOes dessas palavras. Ainda assim,
mesmo que nio haja uma diferenca grande em relacio a essas palavras,
cabe evidenciar que o ensino foi citado mais vezes que a aprendizagen.

Podemos assim dizer, que na representac¢ao social dos professores,
ensinar esta presente de maneira mais intensa que o processo de
aprendizagem.

Sobre o ensino e a aprendizagens, Masetto (2015) afirma que esses
funcionam como ponto de partida da pratica comum dos professores
do ensino superior, embora reconhec¢a que na atuagdo docente, o que
prevalece é processo de ensino no qual o professor “ensina” aos alunos
que “ndo sabem” e estes, interessados na aprovacio, reproduzem
nas provas as informacdes recebidas. O autor argumenta que ha o
entendimento de que o professor ao ensinar, deseja que o aluno aprenda,
ou seja, estabelece uma relacdo entre o processo de ensino e o processo
de aprendizagem.

Na concepcio de Masetto (2015), as duas dimensdes, ensino
e aprendizagem, sio complementares e se integrarem, mas niao sao
idénticas. Dessa forma, defende a necessidade de se compreender

cada processo, a fim de entender como estabelecer a correlagdo, a
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complementaridade e integracao dos processos, de forma a transforma-
lo em apenas um. No entendimento do autor até o momento, a énfase
da docéncia universitaria foi colocada no processo de ensino. Por esse
motivo, a organizagdo curricular mantém-se fechada e estanque, as
disciplinas s3o conteudistas e sio oferecidas referentes aos assuntos
técnicos e profissionalizantes dos cursos, com pouca abertura para
outras areas do conhecimento. Na percep¢ao do autor, as consequéncias
da docéncia universitaria serdo bem diferentes quando a énfase for
dada ao processo de aprendizagem.

Apareceram também na representacio dos docentes, as palavras
Jormar cidaddos, formagio humana e formar profissionais as quais atribuimos a
dimensao politico-social dos professores. De acordo com Candau (2012,
p. 15) “se todo processo de ensino-aprendizagem é “situado”, a dimensao
politico-social lhe é inerente”. Na visdo da autora, ele ocorre sempre a
cultura especifica e trata com pessoas concretas, que possuem posicao
de classe definida na sociedade. Argumenta ainda que essa dimensio
impregna toda a pratica pedagogica.

Conforme afirma Masetto (2015), a dimensdao politica é
fundamental para a docéncia universitaria. Para o autor, o professort, ao
ministrar uma disciplina dentro do universo da sala de aula, ndo deixa de
ser um cidadio, ou seja, alguém que pertencente a sociedade, alguém que
esta contextualizado em um processo historico e dialético, que participa
da construgdo da vida e da hist6ria do seu povo.

Acreditamos que o carater politico que Masetto (2015) defende
como inerente a profissio docente guarda relacio direta com as
expressOes formar cidadaos, formagao humana e formar profissionais evocadas
pelos informantes de nossa pesquisa.

Lembramos o entendimento de Freire (1996) ao dizer que formar
vai muito além do que treinar o educando para desempenhar destrezas.

Para o autor:

[...] transformar a experiéncia em puro treinamento técnico ¢é
amesquinhar o que ha de humano no exercicio educativos: seu
carater formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o
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ensino dos contetdos nio pode dat-se alheio a formacio moral
do educando. Educar é substancialmente formar (FREIRE,
1996, p. 16).

Compreendemos que a formacao profissional, a formagao humana
e cidada estdo intimamente ligadas, uma vez que, independente da
especificidade técnica da area de formacio, o educando deve ser formado
para a atuagao na sociedade.

Podemos inferir que os docentes do IFNMG — Campus Salinas
tém se preocupado com o nivel de conhecimento do profissional que
eles estdo certificando para o mercado de trabalho.

Levando em consideracido as evocacdes dos informantes da
pesquisa, além da atengio a formacio profissional, percebemos que os
professores também denotam uma preocupag¢ao com a formagio para a
cidadania. Uma formagio de profissionais que compreendam o contexto

da sociedade em que exercerdo suas profissoes.

Consideracgdes finais

Com nossa pesquisa objetivamos analisar representagdes socials
de “ser professor no ensino supetrior” pelos professores do Instituto
Federal do Norte de Minas Gerais IFNMG) e sua relagdo com a pratica
pedagdgica. Para alcancarmos esse objetivo, utilizamos a Teoria das
Representagoes Sociais. Esse aporte tedrico-metodolégico permitiu
conhecer elementos que tem orientado a pratica docente dos professores
do INFMG, Campus Salinas.

As representacoes sociais dos professores indicaram trés
dimensdes da pratica: a humana, a técnica e a politico-social. Com relacdo
a dimensao humana, destacamos na representacio dos professores, as
palavras responsabilidade, dedicagdo e comprometimento. Percebemos
que o senso de responsabilidade é bastante forte na representacio do

“ser professor no ensino superior” pelos professores de nossa pesquisa.

Apareceram no nosso trabalho palavras que atribuimos a

dimensao técnica, pesquisa e formagio. Entretanto, a palavra pesquisa foi
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a mais evidenciada. Atribuimos a alta evocacido da palavra pesquisa na
representacdo do “ser professor do ensino superior, pelos professores
do referido Instituto, ao fato de os informantes de nossa pesquisa serem
em sua maioria, mestres e doutores.

Relacionamos também a pesquisa ao ensino e ao conhecimento.
Compreendemos que a pesquisa e o ensino estio diretamente ligados a
produgdo de conhecimento

Verificamos que no ensinar as agoes sdo proprias de um professor,
o qual é o centro do processo e aparece com agente principal e
responsavel pelo ensino; quanto ao aprender, esta relacionada a busca de
informacdes, adquirir habilidades. Nestes processos as atividades estdo
centradas no aprendiz, elas apontam para ele como agente principal e
responsavel pela sua aprendizagem.

Analisamos também as expressoes formar cidaddos, formagio humana
e formar profissionais as quais atribuimos a dimensdo politico e social
de formagdo de sujeitos inseridos em uma sociedade e participante
da construcio histéria de seu povo. Outra observagido que julgamos
interessante € a palavra responsabilidade como elemento hegemonico
da representacio.

Por fim, realizamos a analise do Nucleo Central. Foi possivel
depreender que o um forte senso de responsabilidade e o desenvolvimento
da pesquisa sao elementos que conduzem e orientam a pratica dos
professores do ensino superior do IFNMG — Campus Salinas.

Das palavras candidatas ao nucleo central, trés estio ligadas a
dimensdo humana, ou seja, responsabilidade, dedicacio e comprometimento.
Ja na dimensao técnica encontramos a palavra pesguisa, também com
candidata ao nucleo central.

O espaco de sala de aula é um lugar de multiplas culturas. Nesse
sentido, vale destacar que além da diversidade cultural dos académicos,
os valores culturais do professor se tornam um fator importantissimo
no processo educativo no Ensino Superior. Devemos lembrar que os
processos formativos para docéncia no Ensino Superior sao bastante

diversificados.
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Além dos valores obtidos por meio das caracteristicas regionais,
sociais, culturais, das situa¢oes vivenciadas — enquanto alunos e/ou
professores em outros espagos ou niveis de ensino —, o docente do
Ensino Superior se forma por meio de programas de pds-graduacio
com caracterfsticas diversificadas.

Nio tivemos a ambi¢io, de maneira alguma, de definir uma pratica
pedagogica que fosse servir de regra para a atuagao dos professores, nossa
intencio foi contribuir para as discussoes no campo da docéncia no
ensino supetiot, tomando como referéncia a Teoria das Representacdes
Sociais que nos permitiu problematiza-la como um campo de significacio.

Esperamos que nossa pesquisa possa contribuir com a discussao
da docéncia no ensino superior dentro do contexto dos Institutos
Federais. Esperamos também, que esse trabalho possa incentivar outros
pesquisadores a aprofundarem a discussdo desse tema tdo importante em
tempos em que a docéncia vem sendo desvalorizada de forma perversa,

politica e socialmente.

Referéncias

ABRIC, Jean Claude. Pratiques Sociales et Représentations. Paris: Presses
Universitaires de France, 1994.

ALARCAOQ, Izabel. Formacio continuada como instrumento de
profissionalizacdo docente. In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro (Org,).
Caminhos da profissionalizacao docente. 3. ed. Campinas: Papirus, 2003.

AMORIM, Ménica M. T. A organizacdo dos Institutos Federais de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia no conjunto da educagio profissional brasileira. 2013. Tese
(Doutorado em Educacio) — Faculdade de Educacao, Universidade
Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2013.

BRASIL. L/ de Diretrizes e Bases n° 9.394/ 96, de 20 de dezenibro de
1996. Disponivel em: <https://www2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/
handle/id/70320/65.pdf>. Acesso em: jan. 2017.

CANDAU, Vera Maria (Org,). A diddtica em questdo. 33. ed. Petrépolis:
Vozes, 2012.



Capitulo 5 — Representagies sociais de “ser professor no ensino superior”... 155

CUNHA, Luiz Antonio. Desenvolvimento desigual e combinado no
ensino superior — estado e mercados. Educ. Soc., Campinas, v. 25, n. 88,
p. 795-817, Especial, out. 2004.

DEMO, Pedro. Educar pela pesquisa. 8. ed. Campinas: Autores
Associados, 2011.

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

MASETTO, Tarciso Marcos. Competéncia pedagdgica do professor
universitario. Sio Paulo: Summus Editorial, 2015.

MOURA, Dante Henrique. Trabalho ¢ formagio docente na eduncagao
profissional. [recurso eletronico]. Curitiba: Instituto Federal do Parana,
2014. (Colecdo formagio pedagdgica; v. 3). Disponivel em:
<http://portal.ifrn.edu.br/pesquisa/editora/livros-para-download/
trabalho-e-formacao-docente-na-educacao-profissional-dante-moura/
at_download/arquivo>. Acesso em: 25 set. 2016.

OLIVEIRA, V. S.; SILVA, R. E Ser bacharel e professor: dilemas na
formagao de docentes para a educagio profissional e ensino superior.
Holos, Natal: IFRN, v. 2, p. 193-205, maio 2012. ISSN 1807-1600.
Disponivel em: <http://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOLOS/
article/view/913>. Acesso em: 27 abr. 2015. DOL: http://dx.doi.
org/10.15628/holos.2012.913.

PERRENOUD, Phillipe. Ensinar: agir na urgéncia, decidir na
incerteza. Trad.: Claudia Schiling. Porto Alegre: Artmed, 2001.

PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, .éa das Gragas
Camargos. Docéncia no ensino superior. Sao Paulo: Cortez, 2002.

ROCHA, Aurea Maria Costa; AGUIAR, Maria da Conceicio Carrilho
de. Aprender a ensinar, construir identidade e profissionalidade
docente no contexto da universidade: uma realidade possivel. In:
REUNIAO ANUAL DA ANPEJ, 35., 2012, Porto de Galinhas, PE.
Abnais eletronicos... Porto de Galinhas, PE, 2012. GT 08 — Formacio de
professores.



156 Marcos Aurélio Pereira e Nilma Margarida de Castro Crusoé

SALES, Monica Patricia da Silva. Representacdes sociais de docéncia
no ensino superior: o olhar dos licenciandos. In: REUNTIAO ANUAL
DA ANPEJ, 35., 2012, Porto de Galinhas, PE. Anais eletrinicos... Porto
de Galinhas, PE, 2012. GT 08 — Formacao de professores.

SOARES, Sandra Regina. Pedagogia universitaria: campo de pratica,
formagao e pesquisa na contemporaneidade. In: NASCIMENTO, A.
D.; HETKOWSKI, T. M. (Otg.). Educagio ¢ contemporaneidade: pesquisas
cientificas e tecnoldgicas. Salvador: EDUFBA, 2009. Disponivel em:
<http://books.scielo.org>. Acesso em: 28 mar. 2015.



Capitulo 6

Curriculo e teoria critica de Michael Apple: uma analise
das produgées do GT de Curriculo do EPENN (2005-2014)

Valéria Silva Magalbaes de Matos
Maria Cristina Dantas Pina

Introducgio

Este capitulo ¢ parte da dissertacdo de Mestrado em Educagio
que se prope analisar a producio curricular brasileira, particularmente
a produgdo do Grupo de Trabalho (GT) de Curriculo do Encontro de
Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste (EPENN)' no que tange
a apropriacdo das perspectivas criticas, tendo como referéncia o autor
Michel Apple.

Nosso objetivo ¢ analisar as produg¢des cientificas do GT de
curriculo do EPENN, num recorte temporal de 2005 a 2014, a fim de
identificar as diferentes tendéncias, abordagens e a apropriagio da teoria

critica do curriculo nas pesquisas. Desta forma este estudo buscara

!B um encontro bianual, vinculado 2 Associacio Nacional de Pés-Graduacio ¢ Pesquisa em
Educagao (ANPEd), promovido pelo Férum de Programas de P6s-Graduagao em Educagio do
Norte e Nordeste e organizado pela Programada cidade que o sedia. Cabe destacar que a partir
de 2014, foi criado um férum especifico, com a finalidade de fortalecer os PPGEds da regiio
Nordeste (EPEN), separando-se da regidao Norte. Optamos por utilizar a sigla “EPENN”, tendo
em vista que a maioria das analises dos trabalhos pertencem as regides Norte e Nordeste.
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uma compreensio a respeito das tendéncias tedricas que sustentam as
pesquisas em educagao, tendo como foco a perspectiva critica.

A escolha do EPENN como foco da pesquisa foi em decorréncia
da compreensido de que este é um espago consolidado de produgio e
circulacdo das pesquisas educacionais, o que permite um olhar ampliado
para o campo curricular brasileiro, para a socializagao e debate do campo
educacional central para nossa regido. Neste sentido, demarcaremos
como as teorias marxistas, pelo viés de Michael Apple, respondem e
sdo atendidas nas pesquisas curriculares nordestinas, possibilitando uma
visualizacdo das producSes e debates travados nos programas de pOs-
graduacio, além deste evento ser um veiculo de producio e publicacio
cientifica na area da educagio, que se destaca no cenario nacional.

Escolhemos analisar as produ¢des do GT de Curriculo na
perspectiva de Apple, por entender que este autor trouxe inimeras
contribui¢es para o campo curricular brasileiro e seu pensamento
subsidia muitas pesquisas produzidas no campo da educagio, que
merecem ser mais investigadas. Apple ¢ um autor significativo nos
principais debates da teoria critica do curriculo e engajado politicamente.
Além disso Michael Apple é um intelectual que demarca um momento
importante da teoria critica do curriculo aqui no Brasil, marcando o
momento inicial do desenvolvimento da Sociologia do curriculo no pais,
a partir da traducdo de suas obras na década de 1980.

Cabe destacar, que embora Apple seja considerado um
Neomarxista?, este autor revelou-se “um intelectual [...] denunciando
ao longo de mais de trés décadas uma explicita evolucdo intelectual,
revelando uma complexidade de pensamento e amplitude de analise
e ainda um ecletismo que impede a lhe reduzir a um mero rétulo”
(PARASKEVA, 2002, p. 111). Assim, podemos compreender o porqué
de varios autores brasileiros se apropriarem do pensamento curricular de
Michael Apple nas produgdes académicas sobre estudos curriculares. Este
fato da-se justamente por esta marcante caracteristica, que torna possivel

o embate sobre temas atuais que permitem uma analise mais criteriosa do

% A ctitica neomarxista de Apple tem como ponto de pattida os elementos centrais da critica Marxista
da sociedade, porém acredita na posi¢io central da cultura na avaliacio critica das estruturas sociais.
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campo educacional, abarcando diversos temas para se pensar o curriculo
e a escolarizagdo. Como afirma Gandin (2011), Apple é um dos mais
importantes sociélogos da educacio, ¢ um autor imprescindivel para se
compreender criticamente as politicas educacionais contemporineas e
os estudos curriculares em geral.

Este estudo caracteriza-se como pesquisa do tipo Estado da
arte, pois conforme (ROMANOWSKI; ENS, 20006) este tipo de
pesquisa consiste na compreensio da produgiao do conhecimento em
um determinado periodo, possibilitando a analise do que vem sendo
produzido, identificando as caracteristicas das pesquisas e lacunas
existentes. O objetivo em utilizarmos o Hstado da Arte é fazer um
levantamento, mapeamento e analise de conteudo do que foi produzido
nos trabalhos publicados do GT de curriculo do Encontro de Pesquisa
Educacional do Norte e Nordeste (EPENN), no petriodo de 2005 a 2014,
buscando identificar como a teoria ctitica, especificamente pelo viés de
Michael Apple, tem se constituido como aporte tedrico nestes trabalhos,
que tendéncias estdo sendo apropriadas, que referenciais teéricos estio
sendo trabalhados para embasar as pesquisas e quais as contribui¢oes
destas para o campo do curriculo.

Faremos uma analise de conteudo da producio cientifica brasileira,
tendo como fontes os artigos do GT de curriculo do EPENN, no sentido
de problematizar o mapeamento tedrico sobre curticulo, identificando
o que ja foi produzido, quais os conceitos e quais apropriagcdes essas
pesquisas tém realizado, o que ja se evidenciou e o que necessita ser
aprofundado. Ou seja, por meio da andlise dialética, contextualizar
as producdes e evidenciar os caminhos e as implicagbes que elas tém
apontado.

O presente trabalho esta estruturado da seguinte forma:
Primeiramente apresentamos uma breve biografia e trajetéria do
pensamento curricular do autor, contextualizando o seu pensamento
e desenvolvimento da teoria curricular critica. Em seguida, faremos
breves considera¢Ges sobre as teorias tradicional, critica e pds-critica,

identificando suas principais caracteristicas e abordagens de estudo. Por
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ultimo analisaremos os trabalhos apresentados no GT de curriculo do
EPENN em 2005, identificando as apropriacoes e leituras feitas com
base na producio de Michael Apple, fazendo em seguida as consideracdes

finais.

Michael Apple: uma vida em torno de uma produgio relacionada
a luta politica

Michael Whitman Apple é descendente de imigrantes da Polonia
e da Russia, Nascido em 20 de agosto de 1942, em Paterson, New
Jersey. Licenciado em formacio de professores, nesta mesma cidade,
onde também iniciou sua carreira como professor de escolas de ensino
fundamental e médio. Cursou mestrado e doutorado na Universidade
de Columbia, Nova York. Destacou-se no campo das ciéncias sociais
e da educagdo em particular. Atualmente é professor e ativista politico
pedagodgico que luta por uma sociedade mais democratica e pela justica
social. Tem se tornado conhecido mundialmente por sua trajetéria
politica e académica, militante da esquerda radical dos Estados Unidos,
contribuindo para uma andlise mais concreta da educagio e para praticas
de intervencao social (GANDIN, 2011).

O professor Apple, é pesquisador de tematicas de politica
educativa e curricular no ambito da Nova Sociologia da Educacio, é
considerado precursor da Escola de Frankfurt no campo da educacio
e do curriculo, demonstrando pertinéncia na teoriza¢do critica como
fundamento para a compreensio do fendmeno da escolarizagio. Autor de
varias obras cujas ideias e pensamentos contribuem para os educadores,
especialistas em educacdo e do curriculo e para o campo pesquisa
educacional (GANDIN, 2011).

Dentre suas obras publicadas no Brasil destacam-se Ideologia e
Curticulo (1979), Educacio e Poder (1982) e Trabalho Docente e Textos:
Economia politica das rela¢des de classe e género em Educagio(1986), as
quais em geral denunciam as relagdes entre ideologia, cultura e curriculo
e 0 modo como os movimentos hegemonicos e contra hegemonicos

disputam determinado conhecimento decisivo na constru¢io e
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manuten¢io de um dado senso comum, com implica¢oes diretas nas
politicas educativas e curriculares em particular (PARASKEVA, 2002).

De acordo com Mello (2013), um dos pontos que marcam
as producoes deste autor é a analise relacional da educacdo com a
economia, com a politica e com a cultura, baseando-se nos ideais
marxistas e rejeitando o mecanicismo e determinismo de anélises
economicistas. Constitui-se como categoria central de analise a
dindmica de classe na sociedade capitalista. Além da classe social, o
autor Michael Apple foi um dos primeiros tedricos a apropriar-se das
dinamicas de raga, género, sexo e etnia para a compreensao das relagoes
de poder em uma perspectiva critica.

O contexto vivido por Apple, fez com que ele enfocasse e
defendesse a area educacional, empenhando-se na busca por uma escola
democratica. Além disso, as suas contribui¢cdes estio centradas em
questdes sociais, nos aspectos econdémicos, culturais e ideoldgicos que
organizam a sociedade e que permeiam todo o ambiente escolar. Apple
(2006, p. 35) concebe a ideia de que a educacdo nio é uma atividade
neutra, sem intencdo, e que o educador estd envolvido em um ato politico,

estando ciente ou nao disso.

Breves consideragdes sobre as teorizagdes curriculares: Critica e
Pos-critica

O pensamento curricular no Brasil foi marcado por construcoes
tedricas embasadas em teorias e tendéncias diversas, que influenciaram
a producdo educacional curricular até a década de 1980. No final
desta década e na primeira metade de 1990, ganha forca a ideia de
que a compreensao do curriculo somente seria possivel, quando
contextualizado politica, econémica e socialmente.

Desta forma entendemos o curriculo através de uma perspectiva
histérica. E seu estudo constitui-se uma tarefa muito importante e
necessaria, pois “existem problemas relativos a esse estudo por se tratar
de um conceito multifacetado, construido, negociado e renegociado em
varios campos e niveis” (GOODSON, 1995, p. 67).
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As teorias curriculares orientam as produ¢des educacionais sobre
curticulo. E sdo através delas que os especialistas se embasam para a
construcio da literatura curricular, marcada por contextos histéricos
especificos. Ao longo do tempo, varias foram as perspectivas de ler
o curriculo. Discorremos brevemente a respeito dessas teorias que
permeiam os estudos sobre curriculo, para fundamentar a analise que
esta pesquisa se propde. Entendemos que € necessario identificar alguns
aspectos que marcam as duas vertentes critica e pds-critica, para uma
melhor compreensio de suas abordagens. As duas teorias destacam a
necessidade de repensar o curriculo, criticando o modelo tradicional
antetior.

A teoria tradicional refere-se a um contexto em que a visdao
que se tinha sobre o curriculo, resumia-se na técnica, organizacio e
eficiéncia. A escola e o curriculo eram considerados como neutros e o
objetivo da educagdo era a formacio de um trabalhador especializado e
o desenvolvimento de requisitos da personalidade adulta aspirada pela
sociedade americana em um contexto pés-revolu¢io industrial, onde
o curriculo foi direcionado ao ensino de acordo com o modelo de
administracio cientifica de Bobbit, no qual a educacio era vista como
uma fabrica. Essas ideias influenciaram a educac¢io nos Estados Unidos
e outros paises, até a década de 1980, inclusive o Brasil.

De acordo com Silva (1993), a teoria critica do curriculo baseia-se
nas concepg¢des marxistas, nas ideias de autores da teoria critica da Escola
de Frankfurt, bem como de autores da Nova Sociologia da Educagio
(NSE) na Inglaterra. A partir da década de 1960, estes autores passaram
a questionar o curriculo mecanicista, voltado para a transmissiao de
conhecimento de modo que os professores seguiam instru¢Ses de coisas
que deveriam ser ensinadas aos alunos e estes apenas os memorizavam.
A escola, nessa perspectiva, possuia a funcio de reproduzir e legitimar
os interesses das classes dominantes. Sendo necessaria uma perspectiva
voltada para o favorecimento das classes dominadas, estes autores
problematizam as praticas curriculares como um campo de lutas sociais,

em defesa dos menos favorecidos.
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Segundo Lopes (2013), a teoria pds-critica encontra destaque
aqui no Brasil, a partir da década de 1990, com tradugdes desenvolvidas
por Tomaz Tadeu da Silva de estudos Foulcaultianos e também de
estudos culturais, pos-modernos, pos-estruturais e pés-coloniais. Esta
vertente tedrica compreende que nio existe um conhecimento unico
e verdadeiro. E que a func¢io do curriculo é de adaptar ao contexto
do individuo, com seus costumes, praticas, culturas, respeitando a
diversidade. Os autores pés-criticos, voltam-se nio somente para a
realidade social, mas para questdes de género, etnia, raca, orientacdo
sexual, entre outros elementos. Elevando suas preocupa¢des para
além das classes social, focalizando o sujeito. “O desafio consiste em
pensar um curriculo que respeite a singularidade das diferencas, sem
transforma-las em desigualdade” (MACEDO, 2004, p. 127).

Destacamos os conceitos abordados pelos autores criticos e
pos-criticos do curticulo elencados por Silva (2010), como a finalidade
de compreendermos as abordagens e categorias utilizados pelas duas
vertentes: 1) teoria critica: ideologia, reprodugio cultural e social, podet,
classe social, capitalismo, relagoes sociais de produgio, conscientizacio,
emancipacio e libertagio, curriculo oculto e resisténcia. 2) teoria pos-
critica: identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacio
e discurso, saber-poder, representacido, cultura, género, raca, etnia,
sexualidade e multiculturalismo.

Assim, podemos apreender que os dois paradigmas, embora
possuam pontos de convergéncia e divergéncia, trazem contribui¢cdes
para a reflexdo sobre curriculo, pois destacam a necessidade de
se repensar este campo, bem como repensar as praticas escolares,
questionando as relagGes de poder existentes. Cabe ressaltar que Michael
Apple, embora seja um teérico critico do curriculo, defende algumas das
categorias elencadas por Silva (2010), das teorias pds-critica, apontando
a necessidade de compreender como os interesses ideologicos operam
nao somente nas dinamicas de classe, mas também nas de género, de raca,

de etnia. Propondo possibilidades de luta contra hegemonicas.
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Apropriagio da teoria critica do curriculo nos trabalhos do GT de
curriculo do EPENN: Leitura brasileira de Michael Apple

A analise da producio cientifica brasileira proporcionou a
problematizacio do mapeamento tedrico sobre curriculo, identificando
o que ja foi produzido, quais os conceitos e quais apropriagcdes essas
pesquisas tém realizado, contextualizando as produg¢oes e evidenciando
os caminhos e as implicacGes que elas tém apontado. Neste sentido,
analisamos na integra os trabalhos que continham o autor Michael Apple
nas referéncias bibliograficas, com o objetivo de identificar como os
autores dos trabalhos se apropriam do pensamento curricular do autor,
quais dos seus conceitos e obras foram utilizados e como essas produgdes
dialogam com essas obras.

Analisamos também aqueles trabalhos nos quais identificamos
conceitos da teoria critica do curriculo nos resumos e nas palavras chave,
buscando apontar de que forma os autores se apropriam ou nio da
teoria critica do curriculo para fundamentar suas pesquisas, analisando
os conceitos e temas utilizados, bem como identificar quais tendéncias
sao observaveis e quais abordagens estdo presentes nos trabalhos.

No que se refere a0 nimero de trabalhos, verificamos que foram
aprovados 233 trabalhos no GT de curriculo do EPENN, no perfodo
de 2005 a 2014. Sendo que 35 trabalhos possuiam o autor Michael
Apple nas referéncias. Desse total, 31 trabalhos aprovados no ano de
2007 continham erros nos arquivos, sendo possivel analisar somente os
resumos. Verificou-se também 5 trabalhos, com ano de aprova¢io nao
identificado.

Quanto a perspectiva tedrica utilizada nos trabalhos do GT de
curriculo do EPENN, identificamos poucas pesquisas que se pautaram
na teoria critica do curriculo. Em contrapartida, a teoria pés-critica foi
identificada na maior parte desses trabalhos. Esse resultado foi obtido
através da identificacdo de conceitos da teoria critica do curticulo nos
resumos e nas palavras chave, bem como na leitura dos trabalhos cujas

referéncias bibliograficas possufam as obras do autor Michael Apple.
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A analise dos trabalhos do GT de curriculo resultou também na
identificagdo daquilo que Lopes (2013) aponta ser hibridismo teérico nas
produgdes académicas. Embora seja um numero pequeno de trabalhos
publicados, com esta caracteristica, comprovou-se o que Lopes e Macedo
(2002) apontam estar se configurando no Brasil desde a década de 1990
nas pesquisas em educagdo, o que seria uma mesclagem de diferentes
tendéncias e orientagdes, a saber, do discurso pds-moderno e o foco da
teorizagao critica.

A identificacdo de uma concentracdo maior de pesquisas
pautadas na teoria pés-critica do curriculo nos trabalhos aprovados
do GT de curriculo do EPENN,; no perfodo de 2005 a 2014, confirma
o que Parafso (2004) aponta ser uma “virada linguistica” de tematicas
nas pesquisas cientificas, ap6s a década de 1990, passando a utilizar
varios conceitos e processos investigativos que se destacam das
teorias tradicional e critica do curriculo, enfatizando os estudos das
relagdes entre curriculo e cultura, em detrimento das relacbes entre
conhecimento escolar e curriculo.

De acordo com Paraiso (2004), o surgimento das teorias pos-
criticas influenciou o campo educacional e as ciéncias, repercutindo
nas pesquisas educacionais, que passaram a enfatizar outros temas,
substituindo ¢ mudando o foco das pesquisas. “Suas producdes e
invengbes tém pensado praticas educacionais, curriculos e pedagogias
que apontam para a abertura, a transgressao, a subversao, a multiplicacdo
de sentidos e para a diferenca” (PARAESO, 2004, p. 284). Entretanto,
isso nao quer dizer que estas pesquisas pos-criticas tém superado e
ultrapassado as criticas, mas, que os pesquisadores tém pensado outras
formas de pensar e repensar sobre curriculo, abrindo um leque de
possibilidades de entendé-lo e de explica-lo.

Compreendemos que as teorizagOes curriculares critica e pos-
critica implicam uma postura politica, uma maneira de ver a escola
e a sociedade. A teoria critica concebe que a escola esta imersa em
contradi¢des sociais e assim, uma mudanca e transformacio da

educacio ocorreria através de uma mudanca e transformacio da
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sociedade em que estd inserida. Ou seja, a partir da conscientiza¢io
e reflexdo da realidade, pelos individuos das classes dominadas. Em
contrapartida, a teoria pds-critica abandona a confian¢a na capacidade
transformadora da escola, concebendo-a como fruto de processos
subjetivos, individuais. Problematiza as relagdes de poder imbricadas
no curriculo, impondo crengas e verdades estabelecidas.

Isto posto, cabe destacar que a partir das andlises dos trabalhos
aprovados no GT de curriculo do EPENN, principalmente aqueles
que problematizam as politicas educacionais e reformas estabelecidas
pelo governo, sob uma perspectiva tedrica critica, identificamos que o
foco de analise € voltado para questSes de ideologia e relagdes de poder
disseminadas pela escola, através do curriculo, legitimando a reprodug¢io
das estruturas de classe da sociedade capitalista. Podemos observar uma
preocupacio em questionar as propostas curriculares construidas em
nome da qualidade da educagio. Identificamos o conceito de qualidade,
sob uma perspectiva critica em Silva (2009), que problematiza as politicas
fomentadas pelo Banco Mundial, que estabelece medidas para elevar a
qualidade da educagdo publica, porém niao atendendo a comunidade
escolar. Em Vieira e Pizzi (2011), identificamos a discussdo das
implicagbes da Prova Brasil para o controle do trabalho docente e do
papel do gestor. Em Locatelli (2007), buscou-se refletir sobre curriculo
e qualidade da educagio escolar, focalizando a formacao do professor
reflexivo e a posicdo do professor, como educador, que pode contribuir
para a manutencao da opressiao das classes menos privilegiadas ou
colocar-se em contraposi¢io a essa opressio.

Outro conceito que merece destaque é o da emancipagio, que de
acordo com Silva (2010) ¢ utilizado pelas pesquisas ctiticas, que concebem
o processo educacional como um meio de libertacio dos individuos
oriundos de classes menos privilegiadas, na medida em que estes, tomem
consciéncia de sua situacdo de opressio e privacdo de bens materiais
na sociedade capitalista. E a partir desta conscientizagao, lutarem para
transformacio da sociedade, acabando com a opressio e levando assim,

a emancipacao destes individuos e a construcdo de uma sociedade mais
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justa e igualitaria. Podemos apreender que nas teorias criticas seria
possivel uma emancipacdo universalizante, contemplando ao mesmo
tempo varias culturas, acabando com a opressio (MELO, 2011, p. 4).

Identificamos, sob uma perspectiva critica, alguns trabalhos que
utilizaram o conceito de emancipacio. Em Locatelli (2007), encontramos
a problematizacdo e questionamentos das propostas educacionais
propagadas em nome da busca pela qualidade e pela emancipacio.
No trabalho de Pereira e Cruz (2007), identificamos uma discussiao
acerca das politicas de Avaliacio da Aprendizagem, implantada sob
uma abordagem formativa e emancipatéria. Buscou-se questionar essa
politica e seus reais interesses pela emancipa¢ao dos individuos, tendo
em vista o contexto capitalista, no qual é construida os pressupostos das
avaliacées de aprendizagem.

Ainda em relagdo a apropriagdo da teoria critica nos trabalhos
do GT de curriculo do EPENN, identificamos conceitos e tematicas,
a saber: em Oliveira (2011) buscou-se analisar o curriculo de Biologia,
identificando a trajetéria da disciplina no Brasil com suas tendéncias
e influéncias externas, ao longo do tempo. Destacam-se as mudangas
econdmicas ocorridas no pafs, que trouxeram consequéncias para
a educagdo. Os principais conceitos utilizados foram capitalismo e
reproducdo social. Em Lima, A. C. S. (2014), encontramos a analise
de um projeto politico pedagdgico de uma institui¢ao voltado para o
ensino médio e técnico problematizando a relagdo entre educacgio e
trabalho, questionando se as instituicdes escolares estio formando
educandos apenas para atender aos anseios do mundo do trabalho. A
partir dos conceitos de hegemonia, poder, reproducio, capitalismo e
classe social, sinaliza que as relagoes de poder que se estabelecem entre
a sociedade, a escola e as praticas educativas sofrem influéncia nio
apenas da légica do mercado, mas também de outros aspectos sociais
que estdao implicita e explicitamente inseridos nos processos educativos.
Pinheiro (2009) propoe uma proposta de constru¢ao de formagio de
alfabetizadores da EJA, partindo das contribui¢cGes de Gramsci ao

afirmar a capacidade do ser humano de ser sujeito de sua histéria, onde
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o pensamento estimula a acdo e possibilita a contesta¢ao da hegemonia
de um grupo social sobre o coletivo. No trabalho de Oliveira (2013),
identificamos a discussao sobre o curriculo do Ensino de Histoéria,
partindo do pressuposto de que o curriculo é um artefato sociocultural
e, portanto, historicamente construido pelos individuos. Questiona-se
como os professores se propdem a renovar a escola e busca identificar
e discutir os aspectos que denotam as mudancas curriculares na escola,
enfatizando que os professores sdo sujeitos ativos do processo de
escolarizagio e devem ser criticos e se disporem a mudar suas praticas
e suas concepgdes, a repensar a escola e o curriculo. Em relacdo aos
principais conceitos utilizados, destacam-se classe social e poder.

Em Tavares e Pina (2014), encontramos uma discussio acerca
dos estudos da historia social do curriculo, possibilitando investigar
os mecanismos de organizacdo e selecdo dos conteudos escolares,
bem como o processo de escolatizagio e sua relagdo com a sociedade
e o estabelecimento das hierarquias sociais, culturais e politicas. Os
principais conceitos utilizados foram, classe social, poder e ideologia.
Queiroga (2014) questiona quais sao as principais criticas e avangos das
diretrizes curriculares para a educacgio profissional de nivel técnico, que
definem as formas de conexao entre a educagao profissional e o ensino
médio. Foram utilizados os seguintes conceitos da teoria critica, podet,
ideologia dominante e emancipa¢io. Outro trabalho identificado foi
o de Lagar (2011), no qual foram utilizados os conceitos de poder e
emancipa¢io para discutir acerca do curriculo, que muitas vezes € visto
pelos profissionais de ensino como uma lista de disciplinas e conteudos
a serem ensinados, como um documento pronto e acabado.

No que se refere a apropriagio da teoria pos-critica, observamos
que os autores tem questionado o curticulo voltado para a transformagio
social, para os projetos que buscam a formagio de um sujeito emancipado,
consciente e capaz de transformar a realidade em que vive. As relacoes
de poder continuam a ser enfatizadas, porém eleva-se as condi¢oes de
analise para além da questdo das classes sociais, focalizando as diferencas

de género, etnia, raga, religido, regiao, sexualidade, concebendo o sujeito



Capitulo 6 — Curriculo e teoria critica de Michael Apple: uma andlise das produgoes do GT... 169

com multiplas identidades, problematizando e questionando o curriculo
como esta posto e buscando um curriculo multicultural, que atenda a
todas as diferentes culturas.

Identificamos também a problematizacido das politicas e
reformas educacionais, pautadas na teoria pds-critica do curriculo.
Nos quais, podemos observar uma preocupagido com as relagdes
de poder que permeiam as diretrizes, as normas estabelecidas em
nome da qualidade da educag¢io. Constatamos que o foco de analise e
questionamentos, nestes trabalhos, é a preocupacdo com a diferenca,
com a cultura dos povos oriundos do campo, de determinadas regides,
de diferentes géneros.

Identificamos também o conceito de emancipa¢do, que nio é
uma categoria especifica da teoria critica. Pois segundo Melo (2011),
este termo sofreu uma mudanca na sua definicio em decortréncia
das mudancas e da dinamica nos processos curriculares do contexto
contemporineo. E desta forma as chamadas teorias pos-criticas refletem
essas mudancas, questionando uma libertacdo e emancipacio total da
sociedade, por defenderem que esta constitui-se de uma heterogeneidade
cultural, marcada pela diversidade. Compreendendo entdo, que nio
existe possibilidade de uma emancipacio totalizante, pois hd demandas
emancipatorias especificas para diferentes grupos. Neste sentido,
identificamos o conceito de emancipagio, no trabalho de Gomes (2011),
Coclho e Nascimento (2011). Destacamos também outros trabalhos,
como em Figueiredo (2009), que tratam o curriculo como linguagem,
que discutem a leitura da imagem critica inserida no curriculo escolar, e
em Marjorie Garrido Severo (2007), da Universidade Federal da Bahia
(UFBA),’ 0 modelo de curticulo fragmentado em disciplinas desconexas,
surgindo propostas de reorientagio curricular.

Em relagdo aos trabalhos cuja perspectiva tedrica caracterizou-
se de um “hibridismo teérico”, conforme (LOPES; MACEDO, 2002)
apontam como sendo de discursos criticos e pés-criticos, ou seja, do
foco politico na teorizagao critica e do foco no pés-modernismo. Para

exemplificar esta caracteristica hibrida, podemos identificar analises

* Nio foi encontrado o ano de publicagio deste trabalho no GT de curriculo do EPENN.
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acerca das politicas curriculares estabelecidas, cujos objetivos estdo
ligados aos interesses abusivos da ordem social do capital, buscando
apontar e questionar as ideologias existentes no curriculo e nas praticas
pedagogicas. A teoria critica, nos estudos dos documentos legais e
diretrizes, denuncia a ligacio e a subordinacdo a que a educacdo esta
submetida, a saber, ao sistema produtivo e ao mercado de trabalho. Os
autores ctiticos utilizados nos trabalhos voltam-se para o questionamento
do conhecimento considerado legitimo, que foi incorporado nos
curticulos oficiais ao longo do tempo, de acordo com os interesses da
sociedade em determinados contextos historicos. Os estudos criticos
de Michael Apple nos ajudam a compreender e analisar as politicas
curriculares, por meio das categorias elencadas em suas obras, como,
ideologia, hegemonia, curriculo oculto e relagoes de poder.

Identificamos o hibridismo tedrico em alguns trabalhos, como os
de Mesquita (2007), localizado na utilizacdo de fundamentos de teéricos
criticos do curriculo, especificamente no foco politico dado a questio
curricular, pelo reconhecimento de um conhecimento verdadeiro, o
questionamento de uma cultura hegemonica consolidada no curriculo
oficial, pela legitimacdo deste conhecimento que reforca a ideologia
dominante, instigando a exclusido. Identificamos a apropriacio de
tematicas ligadas aos estudos pos-ctiticos, tais como a proposi¢ao da
construcdo de um curriculo multicultural, que valorize as diferencas,
permitindo ouvir as vozes ocultadas, silenciadas e marginalizadas, que
valorize a pluralidade cultural, propondo uma educagido como pratica
identitaria, com vistas a0 bem comum da sociedade, abrangendo as
demandas e interesses socioculturais.

Ainda em relagdo ao questionamento do conhecimento universal
e valido, encontramos no trabalho de Martins (2013) discussées sobre
quais saberes estio sendo privilegiados no curriculo escolar, apontando
para a necessidade de uma reorienta¢do curricular voltada para as
diversidades, pluralidades e diferencas da cultura amazonica, que dialogue
com os saberes culturais locais e com a multirreferencialidade de saberes.

Por outro lado, identificamos o hibridismo tedrico neste trabalho, que
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também recorre ao conceito de hegemonia, caracteristico da teoria
critica do curriculo, compreendido a partir da fungao da institui¢ao
escolar, de selecionar e organizar conhecimentos, significados e praticas
da classe hegemonica, reproduzindo-as, enquanto outros sio excluidos
e negados. Aponta que as propostas curriculares estdo arraigadas de
culturas hegemonicas, marginalizando outras culturas.

O hibridismo teérico também foi identificado no trabalho de
Velanga e Luque (2011), que traz uma reflexio acerca do curriculo e as
influéncias que ele exerce sobre a educacio, na formacio das sociedades
contemporaneas, analisando a influéncia do capital financeiro e o
multiculturalismo na educacio brasileira. Propde-se um curriculo critico
e uma reformulagio de discursos etnocéntricos e homogeneizadores,
que vem silenciando o diferente, a pluralidade, a voz das identidades
culturais, contra uma visio monocultural e discriminatéria, a fim de
garantir as minorais suas marcas identitarias, na palavra, na agio e em
discursos e praticas curriculares. A perspectiva critica foi identificada na
apropriacdo de Michael Apple, no que se refere ao questionamento do
conhecimento corporificado no curriculo oficial e nas discusses entre
poder e cultura, na discussdao da construcdo de um curticulo voltado
para a transformacio na educagdo, bem como da visdo de escola como
auxiliadora na reproducio das desigualdades sociais.

A apropriacio da teoria critica de Michael Apple nos trabalhos
analisados, centraram-se, nas questoes sociais, n10s aspectos econdémicos,
culturais e ideoldgicos que permeiam o processo educativo e o curriculo.
Suas ideias foram utilizadas para auxiliar na compreensio, discussio e
analise entre cultura e economia. Principalmente no que diz respeito
a negacio de que a economia seja a Unica determinante das relages
sociais e a defesa de que existem as media¢des humanas que permeiam
todo o ambiente escolar.

Compreendemos, a partir das analises, que a posicio de Apple
na centralidade da cultura na avalicio das estruturas sociais e o
distanciamento das ideias marxistas convencionais, no que se refere

a compreensdo da educagido pelo viés unicamente economicista € a
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incorporacio de categorias como género, raga, etnia, regido, religido e
sexualidade em suas analises criticas, levou os pesquisadores a utilizarem
seu pensamento ctitico, juntamente com outros autores, que possuem
uma perspectiva tedrica distinta, com o objetivo de problematizar
questdes relacionadas a educagio e ao curriculo, conforme podemos
verificar nos trabalhos pelos quais caracterizamos como possuindo um
hibridismo teérico.

Ainda em relagdo a apropriagiao da teoria critica curricular de
Michael Apple, destacamos, que seu pensamento curricular traz uma
vasta possibilidade de analises em relagdo ao processo educacional e
nas analises sobe as politicas curriculares e praticas pedagdgicas, pois
sua visdo ampliada do curriculo, permite que o autor analise o campo
curricular e a estrutura econdmica, a partir da cultura e sua funcio
nas estruturas sociais. Cabe ressaltar que apesar de este autor trabalhar
com conceitos da vertente pés-critica, como de género, raca, sexo,
etnia, religido e regido, ¢ fiel aos conceitos e ideias da teoria critica do
curriculo e concebe que a analise do processo de escolarizacio deve
ser analisada através da dindmica de classes.

Neste sentido, verificamos de um modo geral, que a utilizagdo
da teoria marxista, pelo viés de Michael Apple, nos trabalhos aprovados
neste GT, tanto da regido Nordeste, como de outras regides, foi utilizada
coerentemente em algumas pesquisas, outras, no entanto fugiram dos
ideais neomarxistas do autor. Na maioria das vezes, apropriando-se de
seu pensamento curricular como cita¢des para sustentar um argumento
pautado na vertente pés-critica do curriculo, sem o devido cuidado de
aponta-lo como um teérico adepto do marxismo, e como tal, apoia-se
nos elementos centrais da critica marxista da sociedade, afirmando que
a sociedade capitalista gira em torno da dominacio de classes.

Isto posto, exemplificaremos, esta apropriacao em alguns trabalhos,
destacando a perspectiva tedrica curricular utilizada. Em Lagar (2011)
e Bormann, Silva, G. E. M. e Silva, T. V. (2014), Apple s6 foi citado
nas referéncias bibliograficas, sem menciona-lo ao longo do texto,

baseados na teoria critica e pos-critica, respectivamente. Identificamos
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no trabalho de Nascimento e Melo (2005), sob uma perspectiva pos-
critica do curriculo, a apropriagdo de Apple (1992), no que se refere as
suas analises de estudos relacionados a teoria de outros autores, como
Bernstein, dando centralidade as questoes relacionadas ao processo de
comunica¢ao pedagogica. No trabalho de Porto (2009), numa perspectiva
pos-critica do curriculo, a apropriagao de Apple (2000) baseou-se apenas
no destaque da importincia de uma concepg¢do de curriculo como
politica cultural, para a analise das concepgbes de curriculos e programas
em conexao com os projetos politico-pedagogicos de formacio de
professores. Encontramos no trabalho de Marjorie G. Severo (2007), a
discussio sobre as relagdes das artes visuais no curticulo escolar a partir
da leitura de imagens e da semidtica greimasiana, pautando-se na teoria
pos-critica. A utilizacdo de Apple (1995) consistiu apenas em relacdo a
sua discussao sobre materiais didaticos padronizados e desenvolvidos
para um publico amplo, contendo um certo tipo de conhecimentos, que
um grupo em particular decidiu que devem ser transmitidos.
Destacamos também o trabalho de Vieira e Pizzi (2011), que
discute as implica¢Ses do Sistema Nacional de Avalia¢io para o controle
do trabalho docente, no qual o pensamento curricular de Apple (2000)
pautou-se apenas de uma citagdo, na qual ele destaca que as avali¢Ges
classificam e categorizam os estudantes, sem problematizar e elencar
com mais afinco a contribuicao do autor em relacdo a problematica.
Em Silva (2009), identificamos uma discussdo acerca das aliancas
conservadoras e seus interesses nas reformas educacionais, impondo
suas ideologias em busca de consenso, silenciando as vozes de grupos
minoritarios, sob uma perspectiva critica. A apropriacio de Apple
(2000), ocorre exatamente no que se refere a esse grupo ideolégico,
destacando que as aliancas conservadores formam um grande
“guarda chuva ideolégico”, com o objetivo de estabelecer o consenso,
desmerecendo o publico, em favor da privatizagdo. No trabalho de
Freire (2009), identificamos a discussdo e analise da forma como o
género, ou as relagdes sociais de género sdo tratadas nas teorizacOes

curriculares. Sob uma perspectiva pos-critica do curriculo, enfatiza-se o
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cenario assinalado pelo pensamento pés-moderno e pela globalizacio.
Apple (2002), é apropriado coerentemente e seu pensamento curricular
¢ apontado exatamente no que diz respeito a sua preocupacio e andlise
dos vinculos existentes entre educacao e curriculo e as relagoes sociais,
enfatizando os estudos de raga e género junto com a classe social, bem
como estudos acerca dos setores cultural e politico, além do econémico.
No trabalho de Matos e Pinheiro (2009), identificamos uma discussdo
sobre género e educacio, frente as relagbes de poder imbricados no
projeto politico pedagégico e no curriculo, sob uma perspectiva pos-
critica do curriculo. Destaca-se a apropriagao de Apple (2000) no que se
refere a discussdo sobre a escola como um instrumento de preservacao
e distribui¢do cultural, criando e recriando formas de consciéncia,
visando a manutenc¢io do controle social e da desigualdade.

Identificamos também outros trabalhos, cuja apropriagio das
ideias de Apple, foi feita de forma secundaria, em estudos baseados
na teoria pos-critica. Nos quais o autor ¢ mencionado no texto, apenas
como cita¢oes de trechos de suas obras, desconsiderando sua petspectiva
teorica critica de analise do processo de escolarizacdo e do curriculo.
Como por exemplo, o trabalho de Vilhena e Moraes (2011), nos estudos
sobre as relagdes de poder, destacando a relagdo entre a estrutura do
curriculo e o controle social, nos estudos acerca do curticulo multicultural.
Nas analises das relacdes de poder, em estudos relacionados a pratica
pedagbgica em Silva e Pinheiro (2013). Nas discussoes a respeito da
formacao reflexiva do professor e das praticas sécio-interacionaistas da
linguagem, em Franca e Sousa (2009).

Notou-se também apropria¢des incoerentes da teoria curricular
de Apple, bem como de seus conceitos, como no trabalho de Maués
(2005) que utilizou as ideias do autor para atacar a visao reprodutivista
da escola e de suas praticas, destacando a sua compreensio da
multiplicidade de determina¢des envolvidas no processo de
escolarizagdo, sendo possivel interpreta-la como reprodutora e
produtora. No entanto a visdo produtiva da qual se expressa no

trabalho ndo coaduna com a teoria de Apple, uma vez que reconhece
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a instituicdo escolar com uma func¢io na fabricacio ativa de sujeitos
e subjetividades. De acordo com Apple (1989), as escolas nio sao
apenas reprodutoras da ordem social, ensinando o conhecimento que
a sociedade exige, mas também auxilia na produgio do conhecimento
técnico administrativo (capital cultural) que serve para controlar a
producio e expandir mercados na sociedade capitalista. Em Pereira
e Nascimento (2005), encontramos uma menciao da teoria critica de
Apple, apontando ser ele um estudioso do curriculo multicultural, o
que de fato é verdadeiro, e constitui-se uma questdo amplamente
discutida por Apple. Para o autor “o multiculturalismo foi um ganho
parcial uma vez que os movimentos sociais abrangentes obrigaram
os grupos dominantes a reagir” (APPLE, 2001, p. 10). A incoeréncia
apontada aqui, reside na utilizacdo da obra Educagio ¢ Poder, que nio
traz a problematica do multiculturalismo. Ao analisarmos o trabalho
de Pinheiro (2009), ndo encontramos no capitulo citado nas referéncias
“Repensando ideologia e curriculo”, a classifica¢ao dicotémica entre as
praticas culturais e a pedagogia aplicada em sala de aula, que a autora
aponta ser feita por Apple, na qual o “consenso veiculado, as praticas
culturais dos grupos populares seriam organizadas em torno do prazer e
da diversdo, enquanto a pedagogia é definida principalmente em termos
instrumentais”. Em contrapartida, Apple estabelece uma ligacdo entre
as praticas culturais e a pedagogia aplicada em sala de aula, apontando
que a cultura popular tem pouco espago nas praticas pedagdgicas e sio
trabalhadas como se fossem sem importancia, a0 passo que a cultura
da elite ¢ privilegiada, revelando uma dinamica ideolégica cultural. Da
mesma forma, encontramos no trabalho de Paim (2009), a utilizaciao
do conceito de resisténcia de Apple, para sustentar o argumento de um
outro conceito, o de reexisténcia, ndo expresso em suas obras.
Identificamos também, alguns trabalhos que se apropriaram
coerentemente do pensamento curricular de Apple, bem como de
seus conceitos centrais: ideologia, hegemonia, senso comum, curriculo

oculto, resisténcia, contestacdes e tradicio seletiva®. Em Locatelli (2007),

* Conceito extraido de Raymond Wilhiams para a analise critica da distribui¢io social da cultura
no curriculo.
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destaca-se a visdo do autor em relacio ao curriculo e o papel dos sujeitos
envolvidos no processo de escolarizagdo, constituindo-se de um ato
politico. Revelando a existéncia de interesses econémicos embutidos
no curriculo e de um grupo dominante, que reforca e certifica que
suas normas, valores, cultura e conhecimentos sejam transmitidos na
escola. Utilizando os conceitos de resisténcia e contestagSes, enfatiza
que através da organizacio e reflexdo de professores e de alunos, dos
significados impostos pelo curriculo, é que o aspecto politico se consolida.
Enfatizando sua abordagem voltada para estratégias de dominacdo
e de homogeneizacio, da existéncia de um novo bloco hegemonico
que exprime o conflito existente sobre as formas de ver a realidade,
legitimando uma cultura em detrimento de outra, através do discurso
de modernizacdo e de qualidade no ensino, almejando o aumento do
lucro e da competitividade internacional.

Outro conceito que identificamos foi o de tradi¢do seletiva,
apontando os interesses embutidos nos curriculos escolares e a fun¢ao
da escola como agente na criagdo e na recriaciao da cultura dominante,
no ensino de normas, valores, contribuindo para a hegemonia de
grupos dominantes. No trabalho de Santos, Porto e Pereira (2009),
buscou-se refletir sobre como os pedagogos compreendem as relagdes
de forca existentes nos processos de formulacio das politicas de
curriculo, sob uma perspectiva curricular pds-critica. Apesar de
destacar o autor Michael Apple apenas como uma citagdo, o conceito
de tradicio seletiva apontado no trabalho foi apropriado de forma
coerente, nos estudos sobre as relagdes de poder que envolvem as
politicas de curriculo, destacando que o curriculo ndo é neutro e seu
conhecimento ¢ sempre parte de uma selegdo feita por algum grupo,
que estabelece qual conhecimento ¢ legitimo. O trabalho de Coelho
e Nascimento (2011), seguindo uma linha teérica critica curricular,
pautou-se também na discussdo sobre as politicas curriculares e a
apropriacao de Apple (2000), no que se refere ao conceito de tradi¢ao
seletiva, levando a uma reflexdo a respeito da elaboracio de um

curriculo democratico, transcendendo a simples reformulagao de
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conteudos e a racionalidade estabelecida pelo discurso hegemonico.
Em Albuquerque (2014), sob uma perspectiva tedrica pos-critica,
encontramos o conceito de tradicdo seletiva, referenciado na obra de
Apple, na analise dos saberes religiosos que perpassam os individuos
de um determinado municipio e de como tais saberes sdo vivenciados
em uma escola formal de ensino. O conceito de tradi¢do seletiva no
trabalho de Pimentel e Ribeiro (2014), sob uma perspectiva teérica
pos-critica, foi direcionado para a investiga¢ao dos critérios que os
professores utilizam, selecionam e operalizam os conteidos escolares
e sua relagdo com o poder, com a cultura e com a ideologia presentes
no processo educativo. Destacando o pensamento curricular de Apple
(20006, 1989), tanto em relacdo a este conceito, quanto aos estudos
sobre o conhecimento escolar. Identificamos também o conceito de
tradi¢do seletiva nos trabalhos de Vera Alves C. Capucho e Genilson
C. Marinho, com ano de publicacdo nio identificado, com perspectiva
teérica hibrida, no qual a utilizagdo de Apple (1999), voltou-se para a
analise e reflexdo do curriculo, apontando a sua compreensio longe
da neutralidade empirico cientifica.

O conceito de resisténcia foi apropriado no trabalho Silva (2013)
e no trabalho de Jesus G. Pascual (2007), para sustentar a visao de
que as escolas ndo sio somente reprodutoras, mas produtoras de um
conhecimento técnico-administrativo, produzindo estudantes de acordo
com categorias de desajustamento, fazendo distin¢do entre trabalho
mental e manual. E que os estudantes possuem um papel nesta produgao,
através da cultura vivida, da cultura da classe trabalhadora, de culturas
especificas de género, etnias, raga e sexo. As escolas ndo s6 reproduzem
desigualdades sociais e divisao social do trabalho, mas reproduzem formas
especificas de resisténcia. Ainda em relacdo ao trabalho de Silva (2013),
destacam-se outros conceitos, os quais referem-se a autonomia relativa
e 2 hegemonia que sio recursos tedricos que sustentam exatamente as
formas culturais de resisténcia, permitindo ver as instituigdes de ensino
também como instancias produtivas. Ainda neste trabalho, identificamos

também o conceito de ideologia apontando a ressignificagdo deste
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conceito e sua ampliagdo para o entendimento de que, ideologia é parte
da cultura vivida, do senso comum de um povo, niao sendo possivel seu
entendimento apenas enquanto uma imposicao das relagdes economicas.
Em Albuquerque (2011), o conceito de resisténcia foi empregado no
que se refere as lutas das professoras, frente a divisao sexual do trabalho,
desafiando as relagGes hierarquicas patriarcais de trabalho.

Identificamos o conceito de hegemonia e de curriculo oculto, no
trabalho de (LIMA, E. S., 2014), no qual mostra que as formas culturais
hegemonicas e as desigualdades de classe ocorrem por meio do curriculo
oculto. Ou seja, no ensino de normas, valores, comportamentos, criando
e recriando formas de consciéncia. Identificamos também no trabalho
de Pascual (2007), numa perspectiva tedrica critica curricular, sobre
estudos da dominagio cultural, para problematizar o sistema nacional de
avaliagdo e os processos de categorizagao e classificacdo dos estudantes,
afirmando que o processo de ensino e aprendizagem deve firmat-se
sobre as contribuicoes tedricas, éticas e reflexivas da Teoria Neo-Critica
de Apple. O autor do trabalho, traz o conceito de resisténcia de Apple
como uma esperanca do processo educativo, apontando que a instituicdo
escolar sofre influéncia direta do modelo econoémico e politico da
sociedade onde esta inserida. Cabe destacar que o conceito de resisténcia
de Michael Apple foi desenvolvido no livro Educagao ¢ poder. Em Ideologia
¢ curriculo, Apple traz uma visdo Gramsciana, e concebe a escola como
reprodutora de desigualdades sociais.

Nossos objetivos tracados para esta pesquisa foi o de identificar,
mapeat e problematizar a apropriacio da teoria critica na analise
curricular brasileira, bem como os conceitos centrais de Michael Apple
nos trabalhos do GT de curriculo do EPENN, no periodo de 2005 a
2014. Podemos apreender a partir das analises, que nossos objetivos
iniciais foram alcangados, dando conta de atender as questdes de pesquisa
apresentadas. A leitura dos trabalhos aprovados no GT de curriculo
proporcionou a compreensao de que mesmo com o discurso pos-
moderno do cenario mundial, desencadeando um movimento complexo

no ambito da cultura e da produ¢iao do conhecimento, a teoria critica do
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curriculo continua a ser utilizada para desvelar a ideologia e identificar
fatores historicos, sociais, culturais e economicos.

No que se refere a apropriacdo da teoria critica do curriculo
de Michael Apple, apesar de termos identificado poucos trabalhos
que utilizaram do seu pensamento curricular, consideramos que a
analise proporcionou um melhor entendimento acerca dos estudos
deste importante autor para as pesquisas sobre curriculo, de sua teoria
neomarxista, seus conceitos centrais de analise, de suas obras principais.

Consideramos que as ideias de Apple sdo imprescindiveis para o
estudo do processo de escolarizagio e do curriculo e que pela ampliagao
de tematicas e problematizacGes de suas abordagens e analises, notamos
que alguns dos trabalhos apresentaram uma apropria¢ao timida do
pensamento curricular do autor, podendo aprofundar melhor as suas
analises nas pesquisas sobre curriculo, o que nos faz afirmar que ¢é
necessario um maior estudo sobre as suas obras e contribuicdes para as

pesquisas educacionais.

Consideragdes finais

A partir das reflexdes e analises desta pesquisa, identificamos nas
produgcdes cientificas do GT de curriculo do EPENN, no periodo de
2005 a 2014, diferentes tendéncias e abordagens. Percebemos que os
pesquisadores do campo tém investigado e problematizado questdes
acerca das politicas e praticas curriculares, frente as reformas educacionais,
questionando os cursos de licenciatura e levantando questionamentos
sobre as relacGes de poder e a dominacio ideolégica que envolvem o
curriculo e as praticas educativas.

Observamos que a apropriacdo da teoria critica do curriculo,
em alguns dos trabalhos do GT de curriculo, preservou conceitos e
ideais desta teoria, abordando questdes sobre a dominagio ideoldgica,
denunciando a relacio de subordinacio da educacio ao sistema
produtivo e a0 mercado de trabalho. Trouxeram reflexGes sobre o ensino-

aprendizagem e propostas curriculares, com vistas a proporcionar uma
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conscientiza¢ao dos envolvidos no processo de escolariza¢io, propondo
uma reorientagdo curricular, através do dialogo entre professor e aluno.
Em suma, as pesquisas que se pautaram na teoria ctitica buscaram
realizar investigacOes entre as conexdes das praticas educacionais com
a luta pela justica social e econdmica, a fim de transformar a educagio,
fazendo com que ela seja democratica e critica.

Ja outras pesquisas ndo se pautaram fielmente na teoria critica
do curriculo, buscando reflexdes e conceitos da teoria pos-critica para
sustentar as problematicas de pesquisa, nos estudos sobre relaces
de género, raga, etnia, regido, religidao, multiculturalismo, entre
outras tematicas. As pesquisas que foram baseadas nesta perspectiva
trouxeram uma desconfianca em relacdo aos conceitos da teoria
critica como emancipa¢do e autonomia. E outras ainda, buscaram
problematizar questdes educacionais, a partir de reflexdes das teorias
criticas e pos-criticas do curriculo, classificadas como contendo um
hibridismo tedrico.

Apesar do emergente discurso pés-moderno do mundo
contemporaneo, que exige novas analises e olhares para o processo de
escolarizacdo e do curticulo, consequentemente pelas transformacdes
sociais, culturais e politicas, notamos uma permanéncia de analises mais
gerais referenciada nos estudos ctiticos, na medida em que os autores
concebem o curriculo como um espaco de conflitos, permeado por
relagbes de poder, problematizando questdes em relagio ao conhecimento,
a lutas, aspectos culturais, politicos, ideolégicos e econdémicos.

Em relacdo aos conceitos da teoria ctitica utilizados nos trabalhos,
encontramos a apropria¢do das categorias como: contestagao, ideologia,
hegemonia, emancipagdo, classe social, curriculo oculto, capitalismo,
libertacio, conscientizacgio e relagdes de producio, tanto em trabalhos
que seguiram a linha critica, quanto naqueles caracterizados como
hibridos. A categoria classe social, entretanto, foi pouco evidenciada,
nos trabalhos que continham um hibridismo teérico. Fato assinalado
pela perspectiva pés-critica que ampliou as questoes de analises para

além das classes sociais, enfatizando o sujeito. Ou seja, esta teoria
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buscou compreender as especificidades de cada individuo, as diferencas
étnicas, culturais, raciais, bem como a orientagdo sexual e o género,
mesmo, em alguns momentos, destacando questdes mais gerais. Esta
perspectiva aponta para o combate a4 opressdao de grupos marginalizados
e luta pela inclusdo destes na sociedade.

Destacamos que a utilizacdo da teoria critica de Apple em alguns
trabalhos com caracteristica hibrida ocorreu, algumas vezes, de forma
descontextualizada da teoria neomarxista do autor, na medida em que
o carater politico da teoria critica, na qual estabelece que a dinamica da
sociedade capitalista gira em torno da dominagio de classes, foi de certa
forma ocultada, prevalecendo a visio nio mecanicista e determinista
de Apple da sobreposicio do fator econdémico sobre as esferas sociais,
sobre a cultura e a educacdo, apontando que nem tudo pode ser
explicado pela economia. Compreendemos que a posi¢io de Apple
de transcender o modelo de base/superestrutura, buscando entender
as dinamicas simultaneas de classe, raca e género e suas relacGes com
a economia, com a politica e com a cultura, foi um dos motivos pelos
quais, os autores dos trabalhos apropriaram-se de sua teoria, buscando
deslocar o foco da economia para estudos em relacdo a cultura, nas
questdes educacionais.

Contudo, apontamos que a teoria neomarxista de Michael
Apple postula uma compreensdo da educagio que se estende daquela
estabelecida pelos marxistas convencionais, na medida em que a corrente,
com a qual coaduna acredita na posi¢iao central da cultura na analise
das estruturas sociais. E mesmo adotando esta postura de andlise,
segue fiel a teorizacdo critica, na qual estabelece uma conexio entre
a forma como a economia estd organizada e o curriculo, apontando
que a institui¢do escolar atua como uma distribuidora de ideologias
dominantes, transmitindo conhecimentos e auxiliando a reproducio
das desigualdades sociais. Contudo, sem desconsiderar as media¢oes
humanas, as resisténcias e as contestacdes que atuam neste processo.
Entendemos, portanto que a apropriacio de um autor critico, como
Apple, sem destacar a dinamica de classes, é incoerente, podendo levar

a uma interpretacio incorreta de suas ideias e perspectivas curriculares.
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Consideramos que Michael Apple trouxe varias contribuicoes para
a compreensio de questdes relativas a educa¢do, como o questionamento
de politicas e praticas curriculares, através de seu pensamento curtricular
critico, obras e conceitos centrais como: ideologia, hegemonia, curriculo
oculto, relacGes de poder, resisténcia, contesta¢oes, senso comum e
tradicdo seletiva. Destaca-se, contudo que na maioria dos trabalhos
analisados, Apple nao ¢ utilizado como referéncia central, mas sim
pontualmente em partes dos textos quando os autores utilizavam
referéncias a conceitos e analises criticas do curriculo. Notamos ainda
uma apropriagdo fiel e direta de suas obras e pensamentos, em alguns
trabalhos contribuindo para a analise das pesquisas; ja em outros,
identificamos analises da teoria critica curricular do autor, de forma
incoerente, como ja mencionamos.

Em relagdo as perspectivas curriculares criticas e pos-criticas
identificadas nos trabalhos que analisamos, cabe destacar que nao
queremos, concordar ou discordar de seus principios e fundamentos,
pois esse nao € objetivo desta pesquisa. Contudo, reconhecemos que os
autores dos trabalhos buscaram ou tentaram através de apropriacao de
seus pressupostos tedricos curriculares, complementarem as analises de
tematicas na area da educagio, a fim de que as pesquisas proporcionem
uma visdo educacional mais transformadora. Destaca-se, portanto que as
teorias critica e pos-critica possuem particularidades que se contrapoem,
devendo os pesquisadores apropriarem-se das ideias e conceitos, que
cada teoria apresenta, de forma cautelar. Podemos afirmar, entdo que nao
ha uma hegemonizagio teérica no campo de estudos curriculares, pois
h4 especificidades tedricas em cada teoria, que nos ajuda a escrutinar o
curriculo, a questionar e a refletir sobre as rela¢des de poder presentes na
educagio, possibilitando pensar a sociedade e as questSes educacionais
como um todo.

Nesse sentido, Negri (2010, p. 289) aponta que “a busca pela
elaboracio e concretizacio de um curriculo mais democritico deve,
portanto preservar importantes elementos da tradi¢do critica, sem
desconsiderar parte das propostas pos-criticas que permitem aprofundar

as reflexdes sobre o curriculo escolar”. Assim, o estudo sobre curticulo
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proporciona a busca de diferentes teorias, a fim de identificar formas
de se repensar o curriculo, bem como, analisar as praticas curriculares
que priorizam determinados grupos e outros nao.

Isto posto, concluimos que, as analises dos trabalhos aprovados no
GT de curriculo do EPENN, no periodo de 2005 a 2014, apontam que a
teoria critica do curriculo, especificamente de Michael Apple, é apropriada
e se apresenta como um referencial nas pesquisas, dialogando com os
ideais da pés-modernidade. Embora o contexto atual seja de uma suposta
“crise” dos ideais da modernidade, com a presenca marcante de temas e
conceitos dos estudos pos-criticos, a teoria critica é recorrente nas analises,
situando e contextualizando as questes de pesquisa. A teoria critica é
amplamente valida para os estudos do campo da educagio e do curriculo.
Porém nao desconsideramos a teoria pos-ctitica, principalmente no
refor¢o ao questionamento do curriculo como estid posto em nossa
sociedade, aprofundando a reflexdo sobre sua fun¢io e perspectivas no
contexto educacional.

Acreditamos que a presente pesquisa nos ajudou a visualizar
um percurso de producdo do campo curricular brasileiro, permitindo
compreender as preocupagdes e objetos até entdo investigados e quais
didlogos tedricos tém sido recorrentes e predominantes, bem como os
autores referenciais. Esperamos que a analise apresentada, ndo termine
aqui e proporcione outras pesquisas em relagdo a teoria critica do

curriculo e aos estudos criticos de Michael Apple.
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Capitulo 7

As praticas educativas do ensino de Lingua Espanhola
num contexto de integragao curricular: uma analise
pautada na abordagem intercultural

Pania Rodrigues Diamantino
Denise Aparecida Brito Barreto

1 Introdugao

Este trabalho é parte de uma pesquisa que trata da analise das
préticas educativas do ensino do Espanhol/Lingua Estrangeira (doravante
E/LE) no contexto de integracdo curricular do Instituto Federal do
Norte de Minas Gerais (IFNMG). Neste estudo, nosso objetivo ¢ o de
buscar um direcionamento para as praticas educativas do E/LE que
nos possibilite realizar um trabalho interdisciplinar, que contemple
a integracdo dos contetdos disciplinares com as realidades sociais e
culturais dos discentes e que nos permita utilizar o ensino da lingua
estrangeira como veiculo de reflexdo, promovendo o conhecimento, a
compreensdo e o respeito as diferencas identitarias que caracterizam a
pluralidade cultural do mundo em que vivemos e também a habilidade

de questiona-las.
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Assim como Minayo (2001), acreditamos que a realidade social,
entendida como o dinamismo individual e coletivo, é mais rica de
significados do que qualquer teoria, pensamento ou discurso possa
ser elaborado sobre ela. Assim, os cédigos cientificos sdao incapazes de

abarca-la. Porém, as ciéncias sociais

[...] possuem instrumentos e teorias capazes de fazer uma
aproximacao da suntuosidade que é a vida dos seres humanos
em sociedades, ainda que de forma incompleta, imperfeita e
insatisfatéria. Para isso, ela elabora o conjunto de expressGes
humanas constantes nas estruturas, n0s processos, Nos sujeitos,
nos significados ¢ nas representagoes (MINAYO, 2001, p. 16).

Com a intengao de familiarizarmos com nosso objeto de estudo
e explicitar nosso problema de pesquisa, no presente trabalho, optamos
por desenvolver uma pesquisa exploratodria, através de um levantamento
bibliografico das informagdes analisadas. Buscamos, neste estudo,
compreender, mesmo que de forma imperfeita, este “conjunto de
expressdes humanas” (MINAYO, 2001, p. 16) elaborado em relagdo ao
nosso objeto de estudo que sdo as praticas educativas do E/LE.

Trataremos das teorias sobre as abordagens de ensino de linguas
estrangeiras que servem de base para as praticas educativas exercidas
em sala de aula pelo professor de espanhol. Utilizamos aqui o termo
“abordagem” tal qual propoe Almeida Filho (1993, p. 17), no sentido
de ser a “forca que orienta, e portanto caracteriza em esséncia, todo
um processo especifico de ensino de lingua”. Compreendemos que a
abordagem do ensino de linguas orientara todo o processo de ensino-
aprendizagem da lingua estrangeira, desde a fase de planejamento do
curso até o momento da avaliacio de rendimento, perpassando pelos
momentos de produgio e/ou avaliacio e escolha de materiais didaticos
e a preparacio das experiéncias de aprendizagem que acontecerio tanto
dentro de sala de aula como fora dela.

Iniciamos com a discussio a respeito da abordagem intercultural

na educagio, seguindo com discussdes a respeito dos conceitos de cultura,
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identidade e diferenca. Discutimos ainda a abordagem intercultural nas
praticas educativas do E/LE e depois fizemos uma contextualizacio
do curriculo integrado do IFNMG tratando de suas caracteristicas
interdisciplinares. Por fim, deixamos nossas constatagoes a respeito das
discussdes feitas nas consideracdes finais.

Em relagao ao exercicio do magistério, Libaneo (1991) ensina que
existe uma relacdo reciproca entre a atividade do professor (ensino) e a
atividade do aluno (aprendizagem). Entendemos que a unidade ensino-
aprendizagem somente serd um processo completo e eficaz se a pratica
exercida pelo professor for eficiente, ou seja, preparada de forma a
compreender acOes conjuntas do professor e dos alunos, pelas quais
estes se estimulem e assimilem os conteudos com suas forcas intelectuais
préprias, assim como aplica-los de forma criativa e independente nas
varias situagbes da vida. Para isso, é necessario que a pratica permita
que haja uma ligacdo entre o conhecimento novo e o que ja se sabe. O
trabalho do professor deve ter como referéncia a realidade social, politica,
econdmica e cultural da qual fazem parte tanto o professor quanto os
alunos. Para tal, entendemos que o processo de formacido do professor
deve prepara-lo para ensinar de maneira que contribua com processos
de humanizacio da acdo educativa.

Encontramos nesta perspectiva para a formacio de professores
um foco intenso na reflexdo sobre a pratica docente. Trazendo esta
percepgdo para a realidade do ensino de lingua estrangeira, inferimos
que se torna cada vez mais necessario na formacao destes professores
a abordagem de novas tendéncias a respeito de como ensinar lingua

estrangeira. A este respeito, Mendes afirma que

As discussdes sobre como se ensina e se aprende, ou como
se deve ensinar e aprender uma lingua tém sido centrais para
pesquisadores e professores da area de estudos da linguagem,
uma vez que refletem, através das a¢des empreendidas em
sala de aula e também fora dela, as marcas da abordagem que
orienta a pratica pedagogica (MENDES, 2008, p. 57).
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Para que o professor de linguas estrangeiras planeje seu ensino de
forma a promover uma maturidade critica em seus alunos é necessario
que ele compreenda que sua pratica ndo deve ser baseada em regras
pré-estabelecidas, pois a lingua ndo se resume a um simples cédigo a
ser decifrado. O ensino de linguas estrangeiras necessita de praticas
educativas que contemplem a construciao de posicionamentos criticos
frente a realidade vivenciada por alunos e professores, de forma a
contribuir com a formacao cidada destes alunos.

Estudos e pesquisas desenvolvidos no campo do ensino-
aprendizagem de idiomas tém discutido a importancia das relagoes
interculturais no processo de aprendizagem, sobretudo de linguas
estrangeiras. Essa preocupacio vem da constatagdo de que o processo
de ensino-aprendizagem de uma lingua ndo se resume a transmissio
e aquisicdo de estruturas formais e de regras para a utilizagdo destas
estruturas. Os Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira
(PCN) abordam a disciplina de lingua estrangeira como forma de acesso
dos alunos a ciéncia e tecnologia modernas e também a comunicacio
intercultural, visando a formacdo de cidaddos. Ao ter como foco a
comunicacio intercultural e a formacio cidadi, se tornam incoerentes
abordagens de ensino que norteiem a pratica do professor de lingua
estrangeira de maneira a considerar a lingua como algo pronto, inerte e
independente do contexto em que ¢ utilizada.

Paraquett (2014, p. 9) assevera que um dos principais objetivos
da aula de espanhol “é o de valer-se do ensino da lingua estrangeira
para conhecer o que ¢ préprio e alheio, lembrando-se de que o alheio
e o préprio sao partes integrantes de nossa complexa e contraditoria
identidade [...]”.

A este respeito, Rajagopalan afirma que

Uma das maneiras pela qual as identidades acabam
sofrendo o processo de renegociacio, de realinhamento, ¢é
O contato entre as pessoas, entre os povos, entre as culturas.
E por esse motivo que se torna cada vez mais urgente
entender o processo de “ensino-aprendizagem” de uma
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lingua “estrangeira” como um processo de redefinicio de
identidades... Logo, quem transita entre diversos idiomas,
esta redefinindo sua propria identidade. Dito de outra forma,
quem aprende uma lingua nova esta se redefinindo como

uma nova pessoa (RAJAGOPALAN, 2003, p. 69).

O fato de aprender uma nova lingua leva o individuo a ampliar
sua visio de mundo, pois, além de ajuda-lo na constituicio de sua
auto-percepg¢ao como ser humano e como cidadio, também ajuda no
conhecimento sobte o “outro”, o que leva a uma maior compreensio
sobre este mundo plural em que estamos inseridos.

Compreendemos que o professor de lingua estrangeira deva pensar
sua pratica de forma que contemple os interesses de sua comunidade
escolar. Através de sua pratica, o professor deve propor agdes que
integrem a aprendizagem ao entendimento de questSes relativas a
identidade cultural local, sempre visando a promogio de um senso critico
em seus alunos, preocupando-se com uma aprendizagem de linguas
voltada para a interacio social e cultural. Para tal, concordamos com
Paraquett (2012a) que privilegia a opgdo pela utilizacdo de abordagens
interculturais no ensino de linguas estrangeiras, pois, de acordo com
esta autora, estas propostas “levam a posturas e até mesmo a praticas
que contribuem para a definicdo de aspectos inerentes a educagio, tais
como a inclusdo social e cultural” (PARAQUETT, 2012a, p. 112), além
de entendé-la “como apropriada ao didlogo entre linguas e culturas”
(PARAQUETT, 2012b, p. 391).

A interculturalidade tem como esséncia o desenvolvimento de uma
interacio entre pessoas, conhecimentos e comportamentos culturalmente
distintos. A aplicabilidade da interculturalidade na pratica profissional
do professor resulta numa formagao que valoriza a cidadania na medida
em que desenvolvem uma consciéncia multicultural nos sujeitos. Esta
sensibilidade multicultural oferece importantes subsidios que auxiliardo
no crescimento profissional destes sujeitos.

Devido ao fato deste trabalho ter sido realizado no Instituto

Federal do Norte de Minas Gerais — Campus Januaria, com professores
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de lingua espanhola que atuam nos cursos de ensino médio integrados a
uma formagao profissional, trazemos para a discussao os autores Alberto
Canen e Ana Canen (2005), que ressaltam que o multiculturalismo nio
deveria ser restrito aos curtriculos das ciéncias sociais € humanas, mas
sim estar presente nas areas tecnoldgicas, pois estas areas necessitam
desta sensibilidade multicultural para formar profissionais conscientes do
impacto que a diversidade cultural exerce no desenvolvimento saudavel
de institui¢cGes ou organiza¢des. Desta maneira, entendemos que a
consonancia entre as praticas educativas pautadas na interculturalidade
e a realidade do curso profissionalizante do aluno é de extrema
relevancia. Pensamos que, a0 integrarmos estas praticas a contextos
relacionados ao curso profissionalizante do aluno, estaremos praticando
a interdisciplinaridade, integrando a formacio profissional a formacio
basica e trazendo para o momento de aprendizagem da Lingua Espanhola
em sala de aula o contexto social, cultural, econémico e politico em que o
aluno esta inserido, ajudando-o, assim, a encontrar maior motivagao para
a aquisicao desta lingua estrangeira, além de contribuir para a formacao
cidadi e de um profissional capaz de intervir criticamente na sociedade

em que esta inserido.

2 Interculturalidade e Educagao

Como conceito etimoldgico, interculturalidade significa “entre
culturas”, porém, este conceito vai mais além de um simples contato
entre culturas diferentes.

Para Candau (2011, p. 240), “trabalhar as diferengas culturais
constitui o foco central do multiculturalismo”. Segundo a autora, a
perspectiva intercultural é situada no 4mbito de trés posigdes multiculturais:
o multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo diferencialisa
(ou monoculturalismo plural) e o multiculturalismo interativo (ou
interculturalidade) (CANDAU, 2011 apud CANDAU, 2009).

Walsh (2005, p. 5) ensina que os termos inter-, multi- e
pluriculturalidade muitas vezes sao usados como sin6énimos pelo fato

de os trés se referirem a diversidade cultural. Porém, é necessario
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diferencia-los, pois cada um destes termos aponta para uma maneira
diferente de conceituar e de desenvolver praticas relacionadas a esta
diversidade na sociedade.

O eixo conceitual em torno do qual se situam nossos estudos sobre
as praticas educativas da lingua espanhola é a abordagem intercultural.
Assim, utilizaremos os conceitos elaborados por Candau (2011) e por
Walsh (2005) para distinguir a interculturalidade destes outros termos
que também abordam em seus conceitos a diversidade cultural.

Segundo Candau (2011), a abordagem assimilacionista gera uma
politica que favorece uma interagao social em que todos sao incorporados
a cultura hegemonica. Na educacio, esta politica cria uma universalizagao
da escolarizagio, convidando todos a participarem do sistema escolar,
mas sem o direito de questionar a dinamica monocultural intrinseca no
curriculo, nas praticas realizadas nas escolas e nos valores privilegiados.
Em relagdo ao multiculturalismo diferencialista, a autora explica que
esta abordagem propde dar destaque ao reconhecimento da diferenca.
Neste caso, é enfatizado o acesso a direitos sociais e econOmicos e sio
garantidos espagos em que as diferentes identidades presentes num
contexto social possam se expressar formando, assim, comunidades
culturais homogéneas. Candau (2011, p. 246) afirma que “na pratica,
em muitas sociedades atuais terminou-se por favorecer a criagio de
verdadeiros apartheids socioculturais”.

Os conceitos apresentados por Candau (2011) para
multiculturalismo assimilacionista e multiculturalismo diferencialista
se aproximam do que Walsh (2005) trata como multiculturalismo e

pluriculturalismo, respectivamente. Para Walsh (2005, p. 6),

[..] la multiculturalidad normalmente se refiere, en forma
descriptiva, a la existencia de distintos grupos culturales que,
en la practica social y politica, permanecen separados, divididos
y opuestos, mientras que la pluriculturalidad indica una
convivencia de culturas en el mismo espacio territorial, aunque
sin una profunda interrelacién equitativa.'

' [...] o multiculturalismo normalmente se refere, em forma descritiva, a existéncia de distintos grupos
culturais que, na pratica social e politica, permanecem separados, divididos e opostos, enquanto
que o pluriculturalismo indica uma convivéncia de culturas no mesmo espago tertitorial, ainda
que sem uma profunda inter-relagio equitativa.
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A interculturalidade, chamada por Candau (2011) de
multiculturalismo interativo, busca desenvolver o respeito as diferencas,
o reconhecimento do “outro” como sujeito de identidade e a integracdo
destas diferencas de forma que nio sejam simplesmente assimiladas e/
ou eliminadas. A perspectiva intercultural almeja uma relagio de troca de
conhecimentos entre grupos sociais e culturais distintos, num processo
igualitario, que promova uma relagio de respeito mutuo e que proporcione
um desenvolvimento das capacidades dos sujeitos independente das
diferencas culturais e sociais existentes entre eles. Segundo Walsh (1998,
apud WALSH, 2005), a interculturalidade rompe com a hegemonia
de uma cultura dominante e outras subordinadas valorizando, assim,
as identidades excluidas e construindo uma convivéncia de respeito
entre todos os grupos de uma sociedade. Candau (2011) afirma ser a
perspectiva intercultural a mais adequada para a constru¢ao de sociedades
mais democriticas e inclusivas, pois esta perspectiva tem como meta
a articulagdo de “politicas de igualdade com politicas de identidade”
(CANDAU, 2008 apud CANDAU 2011, p. 247).

Em nosso trabalho, compreendemos que o termo “multiculturalismo”
exptime o reconhecimento da existéncia de diferentes grupos culturais
inseridos num mesmo contexto social e a convivéncia entre eles. Ja a
proposta intercultural ultrapassa a perspectiva multicultural ao ir além desta
simples convivéncia, marcada por processos de assimilacao das diferencas
e pela apresentacdo folclorizada de costumes e tradicoes diferentes da
cultura dominante. A perspectiva intercultural visa alcangar uma intera¢do
baseada numa relacio de respeito mituo entre estes diferentes grupos
socioculturais, relacdo esta em que as diferencas individuais e coletivas
nio sao anuladas, mas sim trabalhadas de forma a favorecer a consciéncia
individual, reforcando o reconhecimento da identidade. Nao se busca
homogeneidade cultural, social ou de qualquer outra natureza. Busca-
se um processo de intercambio de conhecimentos e saberes, realizado
de maneira democratica e dialogica, pleiteando o desenvolvimento de
uma nova maneira de convivéncia entre estes grupos sem ocultar as

desigualdades e os conflitos existentes entre eles. Pelo contrario, espera-se,
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dessa forma, que o crescimento pessoal e coletivo destes sujeitos permita
que estes conflitos sejam trabalhados de forma a promover ainda mais
crescimento. O contato entre grupos culturais distintos, quando baseado
na perspectiva intercultural, propicia uma interacao entre eles de maneira
que preservem o que é essencial em suas diferencas e compartilhem do
que os aproxima em suas semelhancas, visando um crescimento coletivo
em dire¢ao a uma sociedade cada vez mais plural.

Neste contexto, Homi Bhaba (1994, 1998 apud WALSH, 2005)
refere-se ao “inter’” como um “terceiro espag¢o”, ou seja, um espaco
intermediario onde as culturas se encontram e constroem uma relagio
de interagdo social em que ndo ocorre sobreposi¢io ou anulagdo das
diferencas. Também nio ha intencido de se criar identidades misturadas.
Este espago visa a articulagdo de uma interagio entre a consciéncia de
pertencimento e as diferencas, um espaco de negociacio em que cada
um se mantém com suas caracteristicas identitarias especificas e onde
as diferencas de género, raca, cor, assim como as desigualdades sociais,
econdmicas e culturais ndo sio escondidas. F neste espaco intermediario
de interagdo e negociacdo que se constroem estratégias para se combater
a hegemonia e o controle cultural.

Ademais desta polissemia terminolégica e da diversidade de
conceitos e de perspectivas em relacio aos adjetivos “multicultural” e
“intercultural”; a abordagem que nos desperta interesse envolve contextos
socioculturais diferentes, multiplicidade de sujeitos sociais, praticas
diversas e alguma variedade de perspectivas e visGes politicas. Tudo isso
se entrelaca e se converte num processo social bastante complexo. Esta
complexidade tem reflexos em varias instituicdes sociais, portanto, nao
deixa de ter impacto na educacio.

Apesar de a educacdo ndo ser a Unica institui¢do social que
deveria reconhecer e expressar a diversidade cultural, esta instituicdo
possui enormes possibilidades de impacto social. Isso torna o sistema
educacional um dos contextos mais propicios ao desenvolvimento da
interculturalidade, pois esta instituicdo configura a base da formagio
humana. Pela educacio, a sociedade se torna capaz de se desenvolver,

transformar-se e libertar-se.
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Assim como Candau (2013, p. 13), partimos da afirmagio de que
nao existe educagdo que nio esteja arraigada aos processos culturais do
contexto em que se encontra. Desta forma, ndo é possivel conceber uma
experiéncia pedagogica que nio esteja vinculada as questdes culturais da
sociedade. Educacio e cultura sdo dois universos entrelacados, portanto,
somente podem ser analisados a partir desta intima articulacio.

A proposta educativa baseada na interculturalidade tem por
objetivo promover a Cooperacao entre pessoas e grupos, num processo de
intercambio de conhecimentos que gera um enriquecimento muatuo além
de promover a construgao de sociedades realmente plurais e igualitarias.
Através da valorizagido da diversidade cultural, busca-se conseguir
um patamar de igualdade de oportunidades. A intencdo é promover
oportunidades iguais de escolha e de acesso a recursos econdémicos e
sociais, independente do grupo social de referéncia do individuo.

A educacio intercultural propde uma pratica educativa que trata
as diferengas culturais dos individuos e dos grupos como foco de
reflexdo na educacio, entendendo-as como riqueza e recurso educativo
(AGUADO, 2004, p. 39-40). Para que sejam eficazes, as propostas
interculturais devem tragar um paralelo com as necessidades individuais
e comunitarias do contexto em que serdo aplicadas. Desta maneira, esta
abordagem educacional deve promover uma pratica educativa voltada
para todos e para cada um dos sujeitos. Porém, devemos ficar atentos
a maneira de pensar, organizar e colocar em pratica a interculturalidade
nas a¢oes educativas para que ndo priorizemos a interculturalidade
somente em questdes afetivas e atitudinais, tanto no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos quanto na elaboracio e/ou escolha de materiais
didaticos. Dessa forma, a tendéncia ¢ de limitar o potencial intercultural
a uma relagdo individual e pessoal, sem explorar a capacidade que a
perspectiva intercultural possui em trabalhar a partir da experiéncia dos
alunos e da realidade sociocultural da qual fazem parte, propiciando
o desenvolvimento cognitivo e as habilidades necessarias para que os
sujeitos tratem as relagoes sociais de maneira que questionem as relagoes

de poder, independentes de suas diferencas.
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Entendemos que ensinar espanhol como lingua estrangeira
baseando-nos numa abordagem intercultural significa se abrir para
enxergar a lingua sob novas perspectivas, compreendendo-a como
meio de interacdo. Devemos desenvolver nossa pritica em sala de
aula de forma a mostrar para os alunos que a lingua espanhola, assim
como qualquer outra lingua, é viva e, portanto, repleta de nuances, pois,
cada um de seus falantes transfere a ela diferentes particularidades e
caracterfsticas.

A pratica deve ser capaz de proporcionar a construc¢io de
significados elaborados através do contato com o outro, com o
diferente. Ou seja, as acOes em sala de aula de lingua espanhola devem se
desenvolver de forma que criem oportunidades aos alunos de construir
significados que os levem a descobrir novas maneiras de ser e de viver
através do espanhol.

Este intercambio cultural, proposto pela perspectiva de uma
educacio intercultural, nos direciona a mesma compreensao de Almeida
Filho (2002, p. 210): “[...] o lugar da cultura é o mesmo da lingua”.
Afirmamos que lingua e cultura ocupam o mesmo lugar, pois é através
da linguagem que estabelecemos este processo de troca entre nossas
experiéncias e a do outro com quem interagimos socialmente e, assim,
estruturamos Nossos pensamentos e organizamos o nosso mundo.

Considerando que lingua e cultura ndo podem ser dissociadas,
discutiremos, a seguit, alguns aspectos relativos a cultura que nos ajudatio
a compreender a relacio direta da cultura com os processos de ensino e
de aprendizagem de uma lingua estrangeira, em nosso caso, o espanhol.
A intengdo ¢ de salientar alguns aspectos norteadores que nos oriente
na constru¢do de um processo de ensinar e aprender linguas que seja

sensivel aos aspectos culturais.
2.1 Cultnra

O termo “cultura” possui muitos significados e conceitos

complexos que abarcam varios aspectos da vida das pessoas. Seu sentido
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tem variado ao longo dos tempos para se adequar a evolugio social, desde
um comportamento tradicional até a modernidade.

A evolucio semantica do termo “cultura” data do século XVII,
na Franca, apesar de esta palavra ja estar presente no vocabulario
francés desde o século XIII significando os cuidados com a terra e
com os animais. Mais adiante, este conceito estende-se para o cultivo
da “mente humana” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 26). Esta ideia
leva a cultura a um significado de instrucio intelectual dos individuos
adquirida através da educacio, conceito este intrinseco na sociedade
até hoje. Nesta concepgio, o sentido de cultura se associa a0 gosto
pelas artes e define determinado sujeito ou grupo social como “culto”
baseando-se no nivel de refinamento atingido através do letramento e,
consequentemente, do acesso a este conteudo artistico. Isto consolida
um carater classista no conceito de cultura, associando preconceito e
discriminagdo as classes sociais que ndo possufam acesso ao letramento
e seriam, portanto, “incultas”.

Jano século XX, aliaram-se ao conceito de cultura manifestacdes
artisticas mais populares, ou seja, que nao eram consideradas classicos,
e que foram disseminadas através dos veiculos de comunicagiao de
massa. Porém, nio se desfez a atmosfera de preconceito em relacdo as
diferencas sociais, pelo contrario, neste panorama surgiram conceitos de
uma “cultura elevada” em detrimento a o que se chamava de “cultura
popular”, permanecendo em vigor a valorizagdo de um grupo cultural
descartando-se outros. Percebemos, neste contexto, um processo de
hegemonia e controle de uma cultura dominante. Concluimos que nio
existe nenhum ser humano que nao possua cultura, o que ocorre, desde
os primordios, é o dominio de determinada concepgio cultural e o
exterminio de outras, consideradas inferiores.

Este estudo nao tem a intencao de discorrer sobre o historico de
conceitos para o termo “cultura” ao longo dos tempos, nem de analisar
a génese cientifica destes conceitos, que passa pela filosofia, etnologia,
sociologia, antropologia, entre outros. Buscamos uma ideia de cultura que

nos permita compreender o modo de vida dos sujeitos tanto dentro do
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seu grupo quanto fora dele, pois, dessa forma, acreditamos ser possivel
criar um paralelo entre lingua e cultura e, assim, compreender como
essa relagdo afeta os processos de ensino e de aprendizagem de uma
lingua estrangeira.

Para tal, tomaremos para analise o conceito de cultura elaborado
por Edward Tylor (1832-1917). Considerado o fundador da antropologia
britanica, Tylor formula o primeiro conceito tido como cientifico
para o termo cultura. Para ele, esta “é este todo complexo que inclui
conhecimentos, crencas, arte, moral, leis, costumes ou qualquer
capacidade ou habitos adquiridos pelo homem como membro de uma
sociedade” (TYLOR apud LARAIA, 2001, p. 25). Esta defini¢do de
cultura aponta pata a natureza de aprendizado da cultura em contraponto
a ideia de aquisicdo inata, ou seja, ndo se herda cultura através de carga
genética, mas sim através da inser¢ao do sujeito a determinado contexto
sociocultural.

Dessa forma, podemos inferir que a cultura é adquitida, aprendida
pelos sujeitos que, enquanto aprendizes, podem modificar algum aspecto
ou criar algo novo. Assim, ndo podemos compreender cultura como
algo puro ou estatico, mas sim dinamico e flexivel, um emaranhado de
significados construidos na medida em que os sujeitos se interagem
uns com os outros, e esta interagdo se da através da linguagem. Assim,
lingua e cultura ocupam sempre 0 mesmo espago e estao num constante
processo de mudancga.

No processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira, a
cultura nio pode ser vista como um simples conjunto de informagdes a
respeito de um pafs ou de um grupo social. Aprender o espanhol como
lingua estrangeira é muito mais do que conhecer curiosidades a respeito
dos paises que possuem esta lingua como oficial, vai além de dominar
a gramdtica pura e estatica. Aprender espanhol ¢ aprender a interagir
socialmente em espanhol, é entender a lingua como “[...] um sistema
de producio de significados individuais, sociais e culturais, uma lente
através da qual enxergamos a realidade que nos circunda” (MENDES,

2015, p. 229). Portanto, lingua e cultura sao duas entidades entrelagadas.
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Segundo Moreira e Candau (2007, p. 27),

Quando um grupo compartilha uma cultura, compartilha um
conjunto de significados, construidos, ensinados e aprendidos
nas praticas de utilizacio da linguagem. A palavra cultura
implica, portanto, o conjunto de praticas por meio das quais
significados sdo produzidos e compartilhados em um grupo.

Estes autores assumem a perspectiva de que o significado de
cultura ressalta a dimensao simbolica, a cultura é concebida como pratica
social, isto €, os sentidos das coisas e dos fatos so serdo atribuidos através
da interacdo gerada pelos arranjos e relacdes entre os sujeitos.

Para Velho (1994, p. 63, grifo do autor), “|...] exltura é um conceito
que s6 existe a partir da constatacdo da diferenca entre nds e os outros”.
Essas diferencas sdo peculiares aos sujeitos e aos grupos socioculturais,
se configuram nas relagoes sociais e definem identidades.

Transformar a constatagcao das diferencas sociais, culturais e
identitarias em recurso pedagogico para o ensino do espanhol como
lingua estrangeira é o que buscamos através da aplicagio da abordagem
intercultural no ensino desta lingua estrangeira. Convém deixar claro que
nio existe a inten¢do de seguir um modelo para a pratica educacional,
mesmo porque nio acreditamos que exista um modelo para isto. O que
buscamos sdo instrumentos que nos auxilie na reflexdo sobre maneiras
de desenvolver uma pratica capaz de despertar nos sujeitos inseridos no
processo de aprendizagem a capacidade de constatagio das diferengas
culturais, sociais, identitarias, etc., além de construir uma ideia mais aberta

e flexivel a respeito destas diferencas.
2.2 ldentidade e Diferenga

O estudo sobre questdes interculturais apontam para a necessidade
de entendermos mais profundamente a tematica da identidade e da
diferenca. Este tema tem se tornado cada vez mais relevante para as
teorias educacionais contemporaneas, apesar de, atualmente, estarem

presentes nos curriculos como “temas transversais”.
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No ambito educacional, as questSes identitarias sdo indispensaveis,
uma vez que a principal finalidade do ensino é de desenvolver nos alunos
a capacidade de interagir socialmente de modo autébnomo e, para isto, é
necessario o desenvolvimento da identidade pessoal e da consciéncia de
si enquanto sujeito capaz de julgar e agir racionalmente.

A reflexdo sobre quem somos e sobre como nos situamos em
relagdo aos grupos os quais nos aproximamos ¢ pertinente a teoria
social da identidade. Neste sentido, “a discussdo tedrica da identidade
justifica-se, entdo, por iluminar a interacdo entre a experiéncia subjetiva
do mundo e os cenarios historicos e culturais em que a identidade ¢é
formada” (GILROY, 1997, apud MOREIRA; CAMARA, 2013, p. 38-39).

Numa perspectiva politica, as questdes sobre identidade e
diferenca advém do reconhecimento de um processo discriminat6rio
de certos grupos em relagdo a outros. A titulo de exemplo, citamos aqui
mulheres, negros, homossexuais, entre outros, além das diversidades
sociais que também geram processos discriminatorios. Sob esta Otica,
faz-se necessario o desenvolvimento da compreensio de que as diferencas
que separam estes grupos marginalizados dos “[...] “superiores”,

>

“normais”, “inteligentes”, “capazes”, “fortes” ou “poderosos” sio, na

verdade, construgdes sociais e culturais que buscam legitimar e preservar
privilégios” (MOREIRA; CAMARA, 2013, p. 39).

Para explicar a identidade e a diferenca, nos apoiamos na linha
de raciocinio de Silva (2014, p. 74) que explica que “identidade ¢é
simplesmente aquilo que se é: “sou brasileiro” [...]” e “a diferenca é aquilo
que o outro é: ‘ela é italiana’ [...]”. Este autor afirma que, nesta perspectiva,
identidade e diferenca sao concebidas como entidades independentes,
sendo uma em oposi¢do a outra. Desta forma, identidade e diferenca
estdo intimamente relacionadas, pois definimos o que somos (identidade)
somente em relagdao ao que nao somos (diferenca). Por exemplo: se “sou
brasileiro” significa que nio sou italiano e se “ela ¢ italiana” implica que

nao ¢ brasileira. A este respeito, Silva (2014) explica:
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A afirmacio “sou brasileiro”, na verdade, é parte de uma extensa
cadeia de “negacGes”, de expressoes negativas de identidade, de
diferencas. Por tras da afirmacao “sou brasileiro” deve-se ler:
“ndo sou argentino”, “nio sou chinés”, “ndo sou japonés” e
assim por diante, numa cadeia, neste caso, quase interminavel.

Da mesma forma, as afirmacdes sobre diferenca s fazem
sentido se compreendidas em sua relacio com as afirmagbes
sobre a identidade. Dizer que “ela é chinesa” significa dizer

»

que “ela ndo ¢ argentina”, “ela nio ¢ japonesa” etc., incluindo
a afirmacdo de que “ela ndo ¢ brasileira”, isto é, que ela ndo é o
que eu sou. As afirmagdes sobre diferenca também dependem
de uma cadeia, em geral oculta, de declaracbes (negativas)
sobre outras identidades, Assim como a identidade depende
da diferenca, a diferenca depende da identidade. Identidade e
diferenca sdo, pois, inseparaveis (SILVA, 2014, p. 75).

Temos a tendéncia natural de considerar o que somos como
“padrdo” e, a partir dai, avaliar como “fora do padrio” aquilo que nio
somos. Ao fazermos isto, estamos considerando a identidade como
referéncia para a diferenca. Silva (2014, p. 76) tras uma perspectiva
diferente: para o autor, “identidade e diferenca sio vistas como
mutuamente determinadas”, ou seja, uma nao ¢ referéncia da outra.
Identidade e diferenca s3o consideradas como um processo de
producio, portanto, nio sio fixas, estaveis ou definitivas. Sao construidas
nos contextos de interacdo social e cultural em que estdo inseridos os
sujeitos. Como esta interacdo se dé através da linguagem, concluimos
que identidade e diferenga sdo resultados de praticas de utilizagdo da
linguagem. F através das praticas discursivas que “os sujeitos agem no
mundo, posicionam-se e sdo posicionados e, nesse processo, formam as
visdes que tém acerca dos objetos, dos acontecimentos, de si mesmos e
dos outros sujeitos” (MOREIRA; CAMARA, 2013, p. 57).
Enquanto produtos de atos discursivos, a identidade e a diferenca
sdo criagdes sociais, portanto nao existem fora do meio social. Como
tal, estdo sujeitas as relagdes de poder inerentes aos diversos contextos

socioculturais. Com base nas diferencas, formam-se grupos distintos
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influenciados por relagdes de poder que classificam, demarcam fronteiras,

incluem/excluem e normalizam os sujeitos. Neste sentido, Silva afirma:

A identidade e a diferenca se traduzem, assim, em declaracoes
sobre quem pertence e sobre quem nao pertence, sobre quem
estda incluido e quem estd excluido. Afirmar a identidade
significa demarcar fronteiras, significa fazer distin¢Ges entre
o que fica dentro e o que fica fora. A identidade esta sempre

TP )

ligada a uma forte separagdo entre “nés” e “eles”. Hssa
demarcacdo de fronteiras, essa separa¢io e distin¢ao, supSem
e, a0 mesmo tempo, afirmam e reafirmam relagdes de poder
(SILVA, 2014, p. 82).

Esta separacio entre “nds” e “eles” citada por Silva (2014, p. 82)
se refere a divisdo da sociedade em classes. Estas classes nao sao divididas
de maneira igualitaria, sdo divisbes baseadas num sistema de hierarquia. A
identidade e a diferenca estao diretamente relacionadas a este processo de
hierarquizagio, pois este processo tem inicio quando se elege, de forma
arbitraria, uma identidade como padrio positivo. A partir dai, todas as
outras identidades (diferentes do padrao) serdo avaliadas negativamente.

No ambito educacional, essa divisdo social entre “nds” e “eles”,
ou “nés” e os “outros”, carece de uma aten¢io especial a respeito das
caracteristicas de cada um destes grupos. E necessario que professores e
alunos se aprofundem nas questdes relativas as identidades dos sujeitos
que fazem parte da categoria “nés” e as diferencas que configuram o
grupo dos “outros”.

Candau (2011, 2013) constata que “a diferenca é constitutiva da
acdo educativa [...], estd na base dos processos educativos [...]”” (CANDAU,
2013, p. 25). Para Candau (2011, 2013), quando a cultura escolar é
marcada pela homogeneizacio, a diferencas se tornam invisfveis. Quando
as praticas educativas sio elaboradas de maneira a trabalhar as diferencas
de forma que se garanta o mesmo resultado para todos, as diferencas
no sio recursos usados para a construcio do conhecimento, mas sim
sdo tratadas como algo a ser superado. Dessa forma, a escola contribui

com um processo de homogeneizagdo cultural.
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Sobre identidade e diferenca, Skliar e Duschatzky (2000)
propdem trés categorias que expressam 0s comportamentos mais
comuns presentes nas relacbes sociais e, por consequéncia, na area
educacional. Tais categorias sdo: “o outro como fonte de todo mal”;
“o outro como sujeito pleno de um grupo cultural”; “o outro como
alguém a tolerar”.

Na educacio, a primeira perspectiva, “o outro como fonte de
todo mal”, gera um comportamento de atribuicao do fracasso escolar as
caractetisticas socioculturais e/ou identitirias como, por exemplo, classe
social mais ou menos favorecida, género, raga, sexualidade, maior ou
menor potencial de aprendizagem, etc. A segunda afirmacio, “o outro
como sujeito pleno de um grupo cultural”, “[...] converte a diversidade
cultural em um almanaque que engrossa a lista dos festejos escolares
[..]” SKLIAR; DUSCHATZKY, 2000, p. 171). A terceira premissa, “o
outro como alguém a tolerar”, na educacio, nos impede de enxergar a
identidade e a diferenca como parte essencial do processo de atribuicao
de sentidos as coisas do mundo social, pois nos leva a entendé-las
como questdes consensuais, nao questionaveis. E é bastante importante
que compreendamos a diferencia¢do — identidade e diferenca — como
processo que envolve relagoes de podet.

“Se cultura é, de acordo com Bhabha (1994 apud SKLIAR,;
DUSCHATZKY, 2000, p. 165), um territério de diferencas que precisa
de permanentes traducdes, o problema crucial é quem traduz a quem e
através de que significados”. Procuramos, através do direcionamento da
abordagem intercultural para as praticas educativas da lingua espanhola
como lingua estrangeira, questionar estes processos discriminatorios
que dividem a sociedade entre grupos dominantes e grupos excluidos,
examinar o qué e quem demarca estas fronteiras. Buscamos estratégias
pedagdgicas que abordem a identidade e a diferenca como questdes de
politica, passiveis de questionamentos sobre as relagdes de poder.

Silva (2014, p. 100) afirma que uma politica pedagdgica e curricular
centrada na identidade e na diferenca deve basear-se numa “teotia
que permita nido simplesmente reconhecer e celebrar a diferenca e a

identidade, mas questiona-las”. Isto exige uma abordagem explicativa
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do processo de producio da identidade e da diferenca, uma estratégia
que reconheca que o simples fato de declarar boa vontade para com a
diversidade cultural nio é capaz de fornecer ferramentas que questionem
os motivos que unem sujeitos em determinadas identidades culturais e

que os separam por meio das diferencas.

3 A Abordagem Intercultural no Ensino do Espanhol como Lingua
Estrangeira

Diante de toda essa discussao a respeito da perspectiva intercultural
na educagio e, consequentemente, no ensino do espanhol como lingua
estrangeira, consideramos a importincia dos elementos culturais que
perpassam pelas praticas discursivas e nos revelam que a lingua e a cultura
sao duas entidades inseparaveis. Neste sentido, reafirmamos nossa visao
de que novas abordagens tornam-se essenciais para o direcionamento
da pratica educativa do ensino de linguas de forma a contemplar esse
viés cultural, promovendo posturas criticas baseadas na perspectiva
intercultural.

Candau (2013) propGe ferramentas patra a construcio de praticas
educativas baseadas na perspectiva intercultural. A primeira delas é o
reconhecimento de nossas identidades culturais. Segundo a autora, a
nossa tendéncia natural é de ter uma visdo homogeneizadora de nos
mesmos. Dessa forma, nossa identidade cultural é tida como uma
caracteristica inata e ndo construida de acordo com nossas experiéncias
sociais. Candau (2013) afirma ser importante para a pratica educativa
proporcionar espacos que permitam que os sujeitos — alunos e
professores — tomem consciéncia de sua propria identidade cultural e que
a situem em relacio aos contextos socioculturais nos quais se encontram.
Esta autora defende que a nido conscientizagio da diversidade cultural
esta presente em nosso meio e instala na escola um carater monocultural.
Esta situacio atinge negativamente a pratica educativa, pois para que
sejamos educadores capazes de desenvolver acGes que proporcionem
construcio de conhecimento é necessario levar em consideracio a

diversidade cultural em nossas praticas educativas.
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A segunda ferramenta proposta por Candau (2013) é aidentificacao
das nossas representagdes nos “outros”. Segundo a autora “as relagées
entre “nos” e os “outros” estd carregada de estereStipos e ambiguidades”
(CANDAU, 2013, p. 28). Para ela, na educagio, é necessario que reflitamos
a respeito das caracteristicas de cada um destes grupos. A respeito
das praticas educativas pautadas nas representacGes que fazemos dos

“outros”, Candau defende a seguinte perspectiva:

O desafio estd em promover situagdes em que seja possivel
o reconhecimento entre os diferentes, exercicios em que
promovamos o colocar-se no ponto de vista, no lugar
sociocultural do outro, nem que seja minimamente, descentrar
nossas visoes ¢ estilos de afrontar as situagcdes como os melhores,
os verdadeiros, os auténticos, os unicos validos (CANDAU,

2013, p. 31-32).

A terceira e ultima ferramenta trazida por Candau (2013) se trata
da concep¢io da pritica como um processo de negociacdo cultural.
Nesse sentido, propde que se evidenciem os aspectos histérico-
sociais dos conteudos operados na escola e que esta seja concebida
como espago de critica e de produgao cultural. Trata-se de analisar
as rafzes histéricas dos conhecimentos curriculares relacionando-os
com 0s CONtextos Nos quais este processo ocorre e as relagdes de poder
existentes ali. O tempo todo, diferentes linguagens e expressoes culturais
sao produzidos na sociedade e o ambiente escolar nio esta fora desta
mutacio cultural. Assim, é necessario que as a¢des pedagogicas levem
ao didlogo com estes processos de mudanga cultural, promovendo
analise das diferentes linguagens e também favorecendo experiéncias de
produgio cultural aproveitando os recursos encontrados no contexto
social em que a escola estd inserida.

Trazendo estas concepgdes para o ensino de linguas, concluimos
que o contato com outras linguas ultrapassa o aprendizado estrutural da
linguagem, pois conduz o sujeito a uma analise de sua prépria identidade
e, a partir disto, a constru¢io de novos posicionamentos em trelagio a

si proprio e ao outro.
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Alingua ndo é somente uma estrutura rigida, pronta e acabada, ela
carrega caracteristicas inerentes aquele grupo que a utiliza. Cada falante
imprime a lingua caractetisticas préprias de si, conferindo a ela infinitas
possibilidades. Os sujeitos sdo diferentes e utilizam a lingua de maneira
diferente. As pessoas pensam diferente porque o uso da lingua permite
que cada um se expresse a sua maneira. As praticas discursivas deixam
claro que a lingua nao reproduz as coisas e os fatos do mundo, mas sim
os cria. Dessa forma, as agoes pedagdgicas no ensino do espanhol como
lingua estrangeira devem sustentar-se num processo de didlogo entre
grupos com valores e ideologias diferentes. O processo de aprendizagem
de uma lingua exige descobertas a respeito de caracteristicas, valores,
habitos, costumes e modos de vida daquele grupo que a utiliza.

Nosso posicionamento a favor da abordagem intercultural no
direcionamento das praticas educativas do ensino do espanhol se da
devido ao potencial que esta abordagem proporciona em relacio ao
ensino de linguas através do encontro destes grupos culturais distintos,
de maneira a proporcionar a aquisi¢io de habilidades e competéncias
que permitirdo uma postura critica do sujeito diante das diferencas
culturais, sociais e identitarias que fazem parte do mundo plural em
que vivemos.

Através da aplicacdo das teorias e conceitos interculturais no ensino
de linguas, buscamos ferramentas que guiem nossa pratica de maneira a
proporcionar ao aluno o conhecimento a tespeito dos elementos culturais
presentes no uso da lingua espanhola em contextos diferentes. Desta
forma, visamos proporcionar a este aluno a possibilidade de colocar em
xeque estes elementos de forma a confronta-los com sua prépria cultura,
reforcando seus valores sociais através do processo de desconstrucio/

reconstrucido de sua prépria identidade social e cultural.

4 O contexto de integragdo curricular

Para compreender o desenvolvimento das praticas educativas no
ensino de idiomas faz-se necessario, além de compreender os processos

de interacdo e de comunicacdo inerentes a aprendizagem de linguas,
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conhecer o contexto em que estas praticas ocorrem. Assim, discutiremos
aqui a integracao curricular dos cursos de ensino médio integrado a
formacao profissional dos Institutos Federais, pois a presente pesquisa
se deu no Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Norte
de Minas Gerais (IFNMG), Campus de Januaria.

O ensino médio integrado propde-se a ser uma das formas de
garantir a cidadania pela integracio entre educagio e trabalho. No
entanto, essa a¢do de integragdao encontra dificuldades em romper com
a disciplinaridade e a sepatragdo entre a formacio geral e a profissional.
Porém, constitui pressuposto basico para uma efetiva integragao curricular
a articulacdo e a integracio dos conhecimentos cientificos, tecnoldgicos,
culturais e humanisticos com o mundo do trabalho. Entendemos que,
para isso, exige-se a ado¢io de metodologias interdisciplinares, que nao
permitam que a integragdo seja somente uma mera sobreposi¢ao de
disciplinas, que revisem os objetivos e métodos pedagdgicos de forma
a cumprir as exigéncias dos perfis profissionais elencados pelo Catilogo
Nacional de Cursos Técnicos e a possibilitar o entrelacamento desses
conhecimentos com trabalho, ciéncia e cultura.

Em relagdo a formagao integrada, Ciavatta (2010) trata o termo

“integrar”, no ambito educacional, com sentido de completude, de
compreensio das partes no seu todo. Assim, segundo a autora,
educac¢io integrada ¢ a educacio como uma totalidade social, nas
multiplas mediagbes historicas que concretizam os processos educativos.
Em tese, no que concerne ao trabalho, a formagao integrada sugere
superar a divisdo social historica existente na humanidade entre agio
de executar e acdo de pensar, dirigir ou planejar. Ja como formacio
humana, busca garantir ao estudante o direito a uma formacio completa
que garanta uma leitura critica da realidade onde vivem e com condi¢Ses
de agir sobre ela.

Segundo as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao (BRASIL,
1996), a finalidade da educa¢io basica ¢ “desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacio indispensavel para o exercicio da cidadania e

fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.
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Em se tratando dessa ultima finalidade, cabe a0 ensino médio desenvolvé-
la, uma vez que, ainda de acordo com a LDB/96, é papel deste (ensino
médio) “a preparacio basica para o trabalho e a cidadania do educando”.

Para Libaneo (1996) a preparagio para o mundo do trabalho, a
formacao para a cidadania critica, a preparacio para a participacao social
e a formacao ética sdo elementos de um conjunto de objetivos para uma
educacio basica de qualidade. Essas ideias corroboram com a teoria de
integracao curricular no sentido de preparagio para o trabalho integrada
a formacao de um cidadio critico através da educacio. Nesse sentido,
Frigotto (2010, p. 76) diz que o ensino médio articulado a0 mundo do
trabalho, da ciéncia e da cultura é um direito social e ¢ a base para a
compreensio critica de como funcionam as relagdes sociais e 0 mundo
da natureza, da qual fazemos parte.

Ramos (2003) afirma que o sentido da articulagdo entre educagio

basica e educagio profissional reside

[..] (na) constatacio da identidade entre as capacidades
demandadas pelo exercicio da cidadania e pela atividade
produtiva, o que permitiria superar a dicotomia entre a
racionalidade técnica e o catriter abstrato dos ideais da formacio

humana (RAMOS, 2003, p. 24).

Em outro momento, a mesma autora diz o seguinte sobre

educacio integrada:

[..] a formacdo profissional que possibilita a reapropriacio
pelo trabalhador de seu potencial criador e transformador ¢é
aquela mediada pelo conhecimento e que, portanto, pressupoe
a educacio basica como dela indissociavel. A isto chamamos de
educacio integrada, muito além de ser uma forma especifica de
oferta conjunta de ambas (RAMOS, 2010, p. 82).

Acreditamos, assim como Ramos, que numa educacio integrada,
a educacio basica deve ser indissociavel da formacio profissional. Em
se tratando das linguas estrangeiras, conforme é a proposta deste estudo,

apostamos no potencial de interdisciplinaridade inerente a essa disciplina
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para contribuir com essa integracido de conhecimentos. De acordo com
as Concepgoes ¢ Diretrizes dos Institutos Federais, lidar com o conhecimento de
forma integrada “significa pensar um profissional da educacio capaz de
desenvolver um trabalho reflexivo e criativo e promover transposi¢oes
didaticas contextualizadas que permitam a constru¢ido da autonomia
do educando” (BRASIL, 2008, p. 28). Isso faz com que, a0 ministrar
uma disciplina em cursos integrados profissionalizantes, pensemos em
abordagens e praticas educativas que possibilitem uma integracio de

conteudos e realidades sociais.
4.1 Interdisciplinaridade ¢ Curriculo Integrado

O movimento interdisciplinar no campo educativo, ou seja,
na producdo e socializagdo do conhecimento, vem sendo discutido
principalmente em pesquisas que abordam teorias curriculares e
epistemologias pedagodgicas. Segundo Thiesen (2008, p. 545), a
“interdisciplinaridade tem sido tratada por dois grandes enfoques: o
epistemoldgico e o pedagogico”. O enfoque epistemoldgico abarca a
producio do conhecimento, a ciéncia e a mediacdo entre o sujeito e a
realidade, ja no enfoque pedagogico se discutem questdes de curticulo,
de ensino e de aprendizagem.

Podemos perceber através da literatura que a demanda por uma
definicdo de conceito para a interdisciplinaridade é bastante ampla.
Paulo Freire (1987) define interdisciplinaridade como um processo
metodolégico de construcio do conhecimento com base em sua relagdo
do sujeito com o contexto, com a realidade, com sua cultura. Para Pedro
Demo (2001) disseminar informacido, conhecimento e patrimonios
culturais ¢ tarefa fundamental, porém, nunca apenas os transmitimos,
mas sim os reconstruimos. Dessa forma, este autor nos leva a refletir
sobre a importancia da interdisciplinaridade no processo de ensino-
aprendizagem ao propor que a pesquisa seja um principio educativo e
cientifico. Segundo Goldman (1979, p. 3-25), um olhar interdisciplinar
sobre a realidade permite que entendamos melhor a relagio entre seu

todo e as partes que a constituem.
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Dada a especificidade de nosso trabalho, refletiremos o papel da
interdisciplinaridade nos processos de ensino-aprendizagem inerentes a
um contexto de integracio curricular. Nessa circunstincia, entendemos a
interdisciplinaridade, tanto no ensino como na pesquisa, COMO uma reacao
a abordagem disciplinar normalizadora, ou seja, a interdisciplinaridade
encontra-se no campo da integragao das ciéncias e do conhecimento e
busca romper com a fragmentacio dos saberes, superando esta separacao
existente nos processos de produgao e socializagdo do conhecimento. O
que corrobora com nosso entendimento sobre curticulo integrado, que
pressupoe uma forma de ensino em que as barreiras disciplinares sao
dissolvidas para que se alcance o desenvolvimento de competéncias ou

saberes que interligam os conhecimentos escolares. Segundo Lottermann
(2012, p. 22),

O Curriculo Integrado ¢ uma forma de organizagio do
conhecimento escolar que permite a compreensio das relagoes
complexas que compGem a realidade e possibilita a emancipagao
dos educandos. Seu carater transformador estd em romper
com as fragmenta¢oes que dificultam o desvelamento das
contradigbes presentes nessa sociedade.

As varias abordagens e conceitos atribuidos a interdisciplinaridade,
quando analisados sob um enfoque pedagdgico, nos leva a perceber a
sua enorme articulagdo com o processo de ensino-aprendizagem. Para
Gadotti (2004, p. 2), “a interdisciplinaridade visa a garantir a construgao
de um conhecimento globalizante, rompendo com as fronteiras das
disciplinas. Para isso, integrar conteudos ndo seria suficiente”. Ivani
Fazenda, pedagoga de expressao nos estudos da interdisciplinaridade
sob o enfoque pedagdgico em nosso pais, nos ensina que a
interdisciplinaridade ¢ “uma atitude diferente a ser assumida diante do
problema do conhecimento” (FAZENDA, 2011, p. 10). Atitude esta
entendida aqui como envolvimento, busca e compromisso profissional
do educador com os projetos de trabalho, com o aprofundamento teérico

e com questOes e problemas que envolvem o conhecimento.
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A interdisciplinaridade, Japiassu (1976) agrega a caracteristica
da intensidade das trocas entre os especialistas e o grau de integracdo
real das disciplinas dentro de um mesmo projeto. Sob essa oética,
Ramos (2010, p. 122), a respeito da integracdo curricular, ensina que “a
integracio exige que a relagdo entre conhecimentos gerais e especificos
seja construfda continuamente ao longo da formacao, sob os eixos do
trabalho, da ciéncia e da cultura”. Ou seja, a integragdo curricular nio
se da apenas com a oferta conjunta de disciplinas da educagio basica e
da educacio profissional, mas sim necessita da participacio dos sujeitos
envolvidos na aprendizagem num processo de leitura da realidade onde
estdo inseridos. Para isso, é necessario muito mais que uma simples
cooperacdo entre disciplinas propedéuticas e técnicas, é necessaria uma
integracao real e efetiva das disciplinas que pode ser alcangada através
de praticas educacionais comprometidas com as relagdes estabelecidas
no lugar da aprendizagem.

Para Ramos (2011, p. 776), a interdisciplinaridade ¢é “a
reconstituicdo da totalidade pela relacio entre os conceitos originados
a partir de distintos recortes da realidade; isto é, dos diversos campos
da ciéncia representados em disciplinas”. Percebemos entio que um
dos grandes desafios propostos pelo curriculo integrado é a efetiva
realizacdo da interdisciplinaridade, uma vez que esta constitui um
principio da teoria da integragdo curricular. No curriculo integrado, as
praticas interdisciplinares implicam em integrar conhecimentos entre as
areas da formacao basica e da formacio técnica de maneira a romper as
barreiras disciplinares e promover a formagdo de profissionais criticos,
sujeitos capazes de refletir sobre sua condi¢do social e intervir naquilo

que lhe despertar interesse pessoal e coletivo.
5 Consideragdes finais
Este trabalho tem a intencdo de propor uma reflexdo a respeito

das possibilidades de dialogo entre diferentes campos do conhecimento

e de como integrar isto as praticas educativas do ensino do espanhol
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como lingua estrangeira. Neste sentido, entendemos como relevantes
os estudos a respeito dos conceitos sobre interdisciplinaridade e sobre
interculturalidade.

A interdisciplinaridade tem como fung¢do romper com as
fronteiras que delimitam cada disciplina cientifica em um espago restrito
e impenetravel, através de interagdo e colaboragiao entre distintos
campos da cultura cientifica. Por outro lado, a interculturalidade remete
a uma compreensao mais ampla de didlogo entre saberes culturalmente
diferenciados, de um conjunto de conhecimentos no qual o saber
cientifico é apenas mais um deles. E neste panorama e nas possibilidades
de intercalacdes destes conceitos sobre interdisciplinaridade e
interculturalidade que queremos situar as discussGes e as reflexdes a
respeito de nossas a¢oes em sala de aula de espanhol.

Através de uma simbiose entre a associacio dos conhecimentos
curriculares e a énfase na diversidade cultural, temos como objetivo
o desenvolvimento da linguagem a partir da elaboracio de ag¢bes
pedagdgicas capazes de trabalhar um eixo tematico que promova uma
contextualizacdo tanto sociocultural quanto cientifica. Desta pratica
balizada na perspectiva interdisciplinar e intercultural, visamos uma intet-
relagdo entre saberes cientificos e culturais e esta interacdo ndo preve a
construcio de conhecimentos fragmentados, mas sim a concepg¢io de
multiplos saberes que possibilitem uma visdo de mundo o mais ampla
possivel.

Através do ensino do espanhol, é possivel problematizar em sala
de aula assuntos relativos tanto as disciplinas da area técnica do curso
integrado como também as da area propedéutica, além de aspectos
socioculturais relativos as comunidades, tanto proximas quanto distantes
da realidade do aluno. Enfim, o grande potencial interdisciplinar e
intercultural intrinseco a disciplina de lingua estrangeira é notério e
serve-nos como mais uma ferramenta que ajudara a refletir sobre uma
pratica que contemple todos os aspectos importantes para a formagao

técnica, cientifica, social e cidada de nossos alunos.
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Capitulo 8

Fundamentalidade do direito a educagio de pessoas
jovens, adultas e idosas: uma analise a luz da teoria dos
direitos fundamentais’

Sumerly Bento Camargo Jinior

Introdugio

A preocupagio com o analfabetismo e com os processos de
ampliacdo da escolaridade da populagiao tem sido uma constante
ndo apenas na sociedade brasileira, mas em varios paises do mundo.
Historicamente, observamos que nao sio poucos os eventos nacionais e
internacionais (conferéncias, simpdsios, seminatios, audiéncias piblicas,
dentre outros) que buscam investigar as causas e possiveis solu¢des para
os grandes indices de exclusio social e, em particular, do processo de
exclusdo educacional de uma parcela da popula¢io brasileira e mundial.

Pesquisas realizadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica IBGE) demonstram que, apesar das taxas de analfabetismo
terem diminuido entre os anos de 2007 a 2013, os ganhos obtidos
durante esses 6 anos foram simplérios. A titulo de exemplo, a taxa de

analfabetismo das pessoas com 15 anos ou mais de idade que, em 2007,

! Trabalho orientado pelo Prof. Dr. José Jackson Reis dos Santos.
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erade 10,1% (dez virgula um por cento) da populagio brasileira, em 2013,
diminuiu para 8,5% (oito virgula cinco por cento). Isso significa uma
redugo de 1,6% (um virgula seis por cento) em 6 anos, ou seja, menos
de 0,27% (zero virgula vinte e sete por cento) por ano IBGE, 2015).

No Brasil, a organizacio do sistema educacional pode ser
classificada em Educagao Bésica e Ensino Superior. A Educacio Basica,
na qual se situa a tematica central deste estudo, é composta pelos seguintes
niveis de ensino: a) Educacdo Infantil (com creches para criangas de até
trés anos de idade e com pré-escolas para criangas de 4 a 5 anos de idade);
b) Ensino Fundamental (a partir dos 6 anos de idade e com duracio de
9 anos); e ¢) Ensino Médio (a partir dos 15 anos de idade, com dura¢io
de trés anos) (BRASIL, 1996).

Nio obstante, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacio Nacional
(LDBEN), Lei 9394/96, ressaltar a correlagio entre idade e nivel de
ensino; varios fatores relacionados a exclusio escolar acabam por
frustrar a expectativa legal, mantendo adolescentes, jovens e adultos,
sem a conclusdo da escolaridade basica obrigatéria, o que demonstra a
producio histérica do fracasso escolar.

Com o intuito de mitigar esse problema, a Educacio Basica, no
Brasil, mostra-se flexivel (BRASIL, 2000), objetivando atender jovens
e adultos que ndo cursaram tal modalidade educativa na época prevista
em lei. Nesse contexto, a Educacao de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA)
aparece, em um de seus sentidos, como uma modalidade de Educacio
Bisica, estando direcionada para aqueles que ndo tiveram acesso a
educacio fundamental e/ou média, propiciando uma aprendizagem
a0 longo da vida, conforme vem sendo recomendado e difundido pela
United Nation Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO)?
(CAVACO, 2009).

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
(CRFB/88) dispensou, em seu capitulo terceiro, Se¢ao I, nos artigos 205
a 214, tratamento especifico a educagio, reconhecendo-a ainda como

direito social a ser garantido pelo Estado, nos termos do artigo 6° do

? Organizagio das Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia ¢ a Cultura.
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mesmo diploma legal. Ao tratar da obrigatoriedade do Ensino Basico,
a Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro de 2009, conferiu
nova redagio ao inciso I do artigo 208 da CRFB/88, que contempla
a EPJA nos seguintes termos: “I — educa¢io basica e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta
gratuita para todos aqueles que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria”
(BRASIL, 1988).

Como se observa da leitura do dispositivo supra, a CRFB/88
afirma que o Estado tem o dever de fornecer a Educacdo Basica,
inclusive na modalidade de jovens e adultos. Trata-se de inquestionavel
conquista, tendo em vista que a previsdo citada anteriormente eleva o
direito a EPJA ao contexto do direito constitucional. Isto ¢, sendo a
Constitui¢ao da Republica a lei que rege todo o ordenamento juridico
patrio, considerada hierarquicamente supetior, toda e qualquer espécie
normativa (lei, resolucdo, decretos, pareceres, entre outros) no Brasil
(federal, estadual ou municipal) ndo pode legislar de maneira contraria,
sob pena de padecer do vicio da inconstitucionalidade e, por conseguinte,
ser declarada nula.

Contudo, a CRFB/88, embora possa ser considerada como prolixa,
abordando varios assuntos de diferentes ordens, por diversas vezes,
limita-se a estabelecer certos direitos, deixando sua regulamentagdo para
instrumentos normativos infraconstitucionais.

Com o objetivo de regulamentar o direito a educagio, previsto
na CRFB/88, o Congtresso Nacional aprovou, em 20 de dezembro
de 1996, a Lei 9.394/96 (LDBEN), a qual estabeleceu as ditetrizes e
bases da educac¢io nacional. A EPJA foi apreciada em seu capitulo 11
(Da Educacido Basica), Secio V (Da Educagio de Jovens e Adultos),
especificamente nos artigos 37 e 38.

Seguindo o mesmo objetivo da Lei 9.394/96, vatios documentos
(eis, decretos, pareceres, resolugoes, dentre outros) tém sido elaborados,
nos niveis nacional, estaduais e municipais, com a finalidade de
regulamentar o direito a EPJA, sobretudo pela adogao de politicas
publicas e fixagdo de diretrizes curriculares que possam, efetivamente,

garantir uma educa¢io adequada nessa modalidade educativa.
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Tais regulamentagdes tém recebido importantes orientagdes
procedentes de movimentos nacionais e internacionais, que orientam os
entes publicos na identificacio e consequente solucio de desafios enfrentadas
na referida modalidade. Citamos, por exemplo, o papel fundamental das
Conferéncias Internacionais de Educacio de Adultos (CONFINTEA), que,
desde o ano de 1949, desenvolvem relevante influéncia na promogao dessa
modalidade como politica ptblica (CAVACO, 2009).

Para Gadotti (2013, p. 22), o direito a essa modalidade educativa
precisa garantir ndo apenas o acesso, a permanéncia e a conclusio dos
estudos no nivel de educagio basica, mas requer também as condi¢oes
para continuar os estudos em outros niveis.

Considerando, portanto, os ganhos, do ponto de vista do direito
a educacio, este trabalho apresenta uma reflexio sobre as possibilidades
de contribui¢io da Teoria dos Direitos Fundamentais para o campo da
EPJA. Nesse sentido, o escopo que por ora se busca ¢ analisar se a Teoria
dos Direitos Fundamentais pode, de alguma forma, trazer eventuais
contribui¢Ges para a EPJA, especialmente no tocante a forma como o

Estado conduz a concretizacdo de sua implementacao.
A fundamentalidade do direito a educagio

Como procuramos demonstrar, a EPJA é uma modalidade
educativa, que jd possui vasto amparo legal, sendo hoje, no Brasil, uma
realidade que deve ser obrigatoriamente observada e concretizada
por meio da adogio de politicas publicas e orientagdes curriculares,
garantindo a oferta de cursos com qualidade, o que pressupde “[...]
reavivar o debate das concep¢des de formacio e alfabetizacdo de jovens
e adultos, em suas conexdes com o desenvolvimento socioecondmico e
o exercicio da cidadania” (DI PIERRO, 2010, p. 953).

O termo diteitos fundamentais® (droits fundamentanx) teve origem

na Franca, por volta do ano de 1770, no contexto dos movimentos

* De acordo com Novelino (2013), as expressoes Direitos Humanos e Direitos Fundamentais devem
ser entendidas como sinénimas. A observacio que se faz é que, normalmente, o termo Direitos
Humanos tem sido utilizado no plano internacional, e a expressio Direitos Fundamentais vem
sendo empregada no plano interno (direitos fundamentais sio aqueles positivados num pais).
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politicos e culturais que precederam a elaboracio da Declaracao Universal
dos Direitos do Homem e do Cidadao, de 1789 (NOVELINO, 2013).

As insatisfaces com o regime monarquico absoluto e os anseios
por uma nova sociedade, tendente a expansao comercial e cultural,
serviram de fonte de inspiracio para a confeccao de diversas declaracoes
de direitos do homem, que passaram a discutir direitos fundamentais da
pessoa (SILVA, 2005).

A ideia de fundamentalidade de um direito estd intimamente
relacionada a prote¢do e promogao (do principio) da dignidade da pessoa
humana, que orienta de modo decisivo na adjetivagio de direitos como
fundamentais, considerados garantias inerentes a condi¢do natural de
todo ser humano.

A dignidade da pessoa humana, de acordo com Satlet (2001, p.

60), refere-se a:

[...] qualidade intrinseca e distintiva de cada ser humano que
o faz merecedor do mesmo respeito e consideracio por parte
do estado e da comunidade, implicando, neste sentido, um
complexo de direitos e deveres fundamentais que assegurem a
pessoa tanto contra todo e qualquer ato de cunho degradante e
desumano, como venham a lhe garantir as condi¢es existenciais
minimas para uma vida saudavel, além de propiciar e promover
sua participa¢do ativa co-responsavel nos destinos da propria
existéncia e da vida em comunhao dos demais seres humanos.

Conforme se depreende da citagdo supra, e apesar da enorme
carga valorativa que a locugdo dignidade da pessoa humana exprime,
trata-se de uma expressao metafisica, extremamente vaga, o que dificulta
sobremaneira estabelecer um rol exaustivo de condutas que estio ou
niao de acordo com o termo. Assim, ‘“Passar fome, dormir ao relento,
ndo conseguir emprego sio, por certo, situagdes ofensivas a dignidade
humana” (BARROSO, 2000, p. 296).

Nesse diapasio, os direitos fundamentais estdo inseridos numa
conjuntura em que eles preexistem ao préprio Hstado, dado ao seu

atributo de inseparabilidade do homem. Nio obstante, atualmente, e
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em razdo de sua funcio de otientar a elaboracio do direito positivo?,
os direitos reconhecidos como fundamentais encontram-se tanto
em documentos internacionais (tratados e convencdes) como nas
constituicoes de cada nac¢io,’ que ¢ livre para fazer suas proprias escolhas,
optando por positiva-los ou nao.

Partindo da premissa de que os organismos internacionais exercem
enorme ingeréncia na formulagio das politicas publicas nacionais, seja
por meio da produ¢io de conhecimento e informacio®, ou ainda pelo
financiamento de determinados projetos” (VENTURA, 2008), é possivel
constatar a influéncia direta e indireta das Declaracdes firmadas no ambito
internacional junto ao poder legislativo de cada pais (MUNIZ, 2002).

No entanto, a propria Muniz (2002) alerta ao fato de que tais
declaragoes, enquanto permanecerem apenas na seara internacional, nao
tem o condio de efetivar direitos fundamentais, haja vista a inexisténcia
de um 6rgio internacional com forga suficiente para fazer valer estes
direitos, impondo san¢des em casos de transgressoes.

As proprias nogdes de soberania e independéncia de cada nagao
demonstram que os documentos internacionais, apesar do poder de
influéncia que podem exercer, necessitam que sejam internalizados
no ambito de cada pafs, a fim de que possam gozar do atributo da
coercibilidade, isto ¢, impor sangdes em caso de violacio. Em outras
palavras, de nada adianta estabelecer direitos se ndo forem previstos
mecanismos de sancio.

Por conseguinte, como a expressio “direitos fundamentais” é
extremamente vaga, a conceituacao desses direitos também ¢ de dificil
determinagio, sendo que diversas doutrinas optam por defini-los como
os direitos necessarios para a garantia da dignidade do homem.

Lado outro, situacdo que também se mostra adversa, refere-se ao
contetdo dos direitos fundamentais. Novelino (2013) afirma que tais
direitos encontram-se relacionados as ideias de liberdade e igualdade,

valores inerentes a condi¢do de todo ser humano.

* Direito positivo sio as normas positivadas por um determinado Estado, isto ¢, sio as opgdes
legislativas de um povo, que definem seus direitos e deveres.

> E o que ocorre, por exemplo, com o Brasil, que positivou uma série de direitos considerados
como fundamentais.

¢ Dematcando a atuagdo dos governos nacionais através de principios e necessidades gerais.

7 O que constitui uma indugio de politicas no ambito interno.



Capitulo 8 — Fundamentalidade do direito a educagio de pessoas jovens, adultas e idosas... 229

Assim, o que se observa no ambito interno é que cada nagio
ira firmar seus proprios padroes de direitos fundamentais, levando
em consideracdo os seus valores, sua histéria, cultura, ética, moral etc.
(RAWLS, 1997). Dessa forma, ha uma tendéncia de que cada pais, no
momento de elaboragio de sua constituinte, dispense tratamento aos
direitos que aquela sociedade entende como sendo fundamentais para

uma vida digna.

O direito a educagao frente ao ordenamento juridico brasileiro

Eleita especialmente para a elaboracido de uma nova constituicao
e com o intuito de instaurar um Estado Democratico de Direito, a
assembleia constituinte de 1988 optou por positivar, dentre os direitos e
garantias fundamentais para a sociedade brasileira, o direito a educagio.
Dessa forma, a constituinte tratou de regulamentar a educa¢do como
direito social logo em seu capitulo II (Da ordem social), pertencente ao
titulo II (Dos direitos e garantias fundamentais).®

Adiante, a educagio recebeu tratamento especifico e pormenorizado
no capitulo III (Da Educacio, da cultura e do desporto), Secio I (Da
educacio) do titulo VII (Da ordem social) da prépria CRFB/88, em
seus artigos 205 a 214.

Dentre as normas estabelecidas, convém destacar:

a) A educacio ¢ um direito de todos e dever do estado e da familia,

tendo como objetivo a preparacio do educando para o exetcicio

da cidadania e para o mercado de trabalho (art. 205);

b) A gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos oficiais

(art. 2006, inc. IV);

¢) A gestio democratica do ensino publico, que prevé um sistema

de colaboracio entre os entes federados (art. 200, inc. VI e art.

211);

d) O dever do estado em garantir a educagio basica, considerada

obrigatdria e gratuita, inclusive na modalidade de EPJA (art. 208,

inc. I);

8 Artigo 6° da CRFB/88.
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e) O ensino obrigatério e gratuito é considerado um direito
publico subjetivo, ou seja, pode ser exigido individualmente por
qualquer brasileiro, de modo que o seu nio oferecimento importa
em responsabilidade do poder puablico (art. 208, §§ 1° e 2°);

Embora a CRFB/88 tenha estabelecido uma gestiao democritica

e um regime de colaboracdo entre os entes federativos, determinou-se,

nos paragrafos do artigo 211, uma divisao de competéncias na atuagiao

de cada ente, exatamente nos seguintes termos:

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos
Territorios, financiara as instituigbes de ensino publicas federais
e exercera, em matéria educacional, funcio redistributiva e
supletiva, de forma a garantir equalizacdo de oportunidades
educacionais e padrio minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal
e a0s Municipios;

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e na educacio infantl.

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuario prioritariamente no
ensino fundamental e médio.

§ 4° Na organizagio de seus sistemas de ensino, a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios definirdo formas de
colaborag¢do, de modo a assegurar a universalizagdo do ensino
obrigatério.

§ 5° A educagdo basica puiblica atendera prioritatiamente ao

ensino regular (BRASIL, 1988).

Dessa maneira, interessante observar que o ensino basico

(fundamental e médio)’ ficou a cargo, pelo menos priotitariamente, dos

municipios, estados e distrito federal. Tal reparticdo de competéncias,

contudo, nao pode ser usada como justificativa para que a Unido se exima

de responsabilidades junto a EPJA, haja vista o regime de colaboracio

instituido.

Destacando a imprescindibilidade da agdo conjunta dos entes

federativos, o Parecer n. 11 enfatiza:

? E, consequentemente, a EPJA.
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[...] ¢ muito importante que esta politica publica seja articulada
entre todas as esferas de governo e com a sociedade civil a
fim de que a EJA seja assumida, nas suas trés fungdes, como
obrigacio peremptéria, regular, continua e articulada dos
sistemas de ensino dos Municipios, envolvendo os Estados e
a Uniflo sob a égide da colaboracio reciproca (BRASIL, 2000).

A par disso, os artigos trazem ainda uma série de normas de
natureza principioldgica, tais como a garantia do padrio de qualidade da
educacio, a universalizacio da alfabetizacio' e do atendimento escolat,
entre outros. Tais principios devem servir de vetor para a criacio de
politicas publicas eficazes.

Em 20 de dezembro de 1996, o Congresso Nacional aprovou
a Lei 9394, estabelecendo diretrizes e bases para a educagdo nacional
e buscando regulamentar o direito a educagio ja estabelecido na
CRFB/88. ALDBEN traz, em seus 92 artigos, diversos preceitos acerca
da organizaciao da Educacido no pais, disciplinando as suas finalidades,
distribuindo responsabilidades e deveres para a garantia desse direito,
especificando os niveis e modalidades da educacio, etc.

A EPJA foi disciplinada na se¢io V (Da educagio de jovens e
adultos) do capitulo II (Da educacio basica) e que pertence ao titulo V
(Dos niveis e das modalidades de Educacio e Ensino), nos artigos 37 e
38 da LDBEN, 7 verbis:

Art. 37. A educacio de jovens e adultos sera destinada aqueles
que nio tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade prépria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens
e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade
regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas
as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢oes de vida
e de trabalho, mediante cutsos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizard e estimulari o acesso e
a permanéncia do trabalhador na escola, mediante ag¢bes
integradas e complementares entre si.

' Optamos, neste trabalho, pela expressao “universalizacio da alfabetizagio”, e ndo erradicagio do
analfabetismo. Como afirmou Freire (1981, p. 13), “[...] o analfabetismo nio é uma chaga, nem
uma erva daninha a ser erradicada, nem tampouco uma enfermidade, mas a expressao concreta
de uma realidade social injusta”.
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§ 32 A educacio de jovens e adultos devera articular-se,
preferencialmente, com a educacio profissional, na forma do
regulamento.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos € exames
supletivos', que compreenderio a base nacional comum do
curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater
regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-o:

I - no nivel de conclusio do ensino fundamental, para os
maiores de quinze anos;

II - no nivel de conclusio do ensino médio, para os maiores de
dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos
educandos por meios informais serdo aferidos e reconhecidos
mediante exames (BRASIL, 1990).

Embora nio tenha dito de maneira expressa, mas pela forma e
localizagio como a EPJA foi tratada pela referida lei, enquadrando-a
no topico “Dos niveis e das modalidades de educac¢io e ensino”, nio
resta duvida de que a LDBEN disciplinou a EPJA como modalidade
educativa prépria, o que parece ser um avango do ponto de vista da
antiga lei de diretrizes e bases da educacio nacional. Apesar disso, e
conforme se verifica nos dispositivos supramencionados, a LDBEN
ndo trouxe grandes progressos para a EPJA, uma vez que a CRFB/88 ja
havia contemplado a sua obrigatoriedade e gratuidade, tratando-a ainda
como direito publico subjetivo.

De acordo com o raciocinio supra, Haddad e Di Pierro (2000, p.

121) assim se manifestam:

A secdo dedicada a educagio basica de jovens e adultos resultou
curta e pouco inovadora: seus dois artigos reafirmam o direito
dos jovens e adultos trabalhadores ao ensino basico adequado
as suas condi¢bes peculiares de estudo, e o dever do poder
publico em oferecé-lo gratuitamente na forma de cursos e
exames supletivos.

! Interessante observar que, a0 tratar de exames de conclusio do ensino fundamental e médio, no
ambito da EPJA, a Resolugio n. 3, de 15 de junho de 2010, expedida pelo Ministério da Educacio,
substitui a expressdo “supletivo” por Educacio de Jovens e Adultos (EJA), determinando a
obrigatoriedade do poder publico inserir a EPJA, no Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio
Basica.
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Assim, a concretizacdo desse direito acaba ficando a mercé da
adogio de politicas e fixagdo de diretrizes curriculares pelos poderes
publicos. F em razdo disso que este trabalho busca verificar se a teoria dos
direitos fundamentais pode trazer alguma contribui¢do para a efetivagdo

do direito de aprender de pessoas jovens, adultas e idosas.

A questdo da efetividade dos direitos sociais

Atualmente, ndo ha davidas acerca do cariter normativo dos
direitos fundamentais, que vinculam todo o ordenamento juridico do
pais independentemente de regulamentacdo infraconstitucional. Isto é,
nos termos do §1° do artigo 5° da CRFB/88, “As normas definidoras

L3

dos direitos e garantias fundamentais tém aplicabilidade imediata
(BRASIL, 1988). Ou seja, devem ser aplicadas independentemente de
regulamentagao.

Noutras palavras, “A ideia de que os direitos individuais devem
ter eficacia imediata (art. 5°, §1°) ressalta a vinculagdo direta dos 6rgaos
estatais a esses direitos e o seu dever de guardar-lhes estrita observancia”
(MENDES; BRANCO, 2012, p. 681).

Ocortre que, segundo Novelino (2013, p. 620),

A simples afirmacio de que todos os direitos fundamentais,
dentre os quais os sociais estio incluidos, devem ter aplicabilidade
imediata, em face do disposto no §{1° do art. 5° da Constitui¢ao,
ndo parece resolver o problema da efetividade dos direitos
sociais. Tratar um assunto extremamente complexo de uma
forma simpléria e com abordagens puramente ideoldgicas pode
acabar tendo um efeito contririo ao desejado. A complexidade
envolvendo os direitos sociais e sua efetividade exige uma analise
especifica e pontual desses direitos, para que sejam encontradas
solugbes adequadas a sua natureza e enunciado, sempre tendo
como diretriz-guia o principio da méaxima efetividade. Este imp&e
uma interpretacio que confira maior eficicia social ‘possivel” ao
direito em jogo, de modo a fazé-lo cumprir a finalidade para o
qual foi ctiado.
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Dessa maneira, deve-se ter em mente que a implementa¢io de
direitos gera, direta ou indiretamente, um custo para o Estado. Esse
custo, associado a questio da limitagdo or¢amentaria, torna-se um obice
para a efetiva concretizagdo dos direitos fundamentais, sobretudo os
de cunho social, que reclamam uma atitude ativa dos entes federativos
(SARLET, 2012).

Demonstrando o problema da efetividade de direitos, embasado
no Parecer n. 11, e ao tragar um panorama das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EPJA, Soares (2002, p. 19) afirma: “A efetividade
deste ‘direito de todos’ existird se e somente se houver escolas em
nimero bastante para acolher todos os cidadios brasileiros e se desta
acessibilidade ninguém for excluido”.

Di Pierro (2010, p. 954), por sua vez, admoesta:

Para que as politicas puiblicas possam conferir materialidade
a concepg¢bes mais apropriadas de alfabetizagio e educagio
basica de qualidade (0 que implica também articular
devidamente oportunidades de qualificagdo profissional e
acesso as tecnologias da comunicag¢io e informagio), é preciso
ampliar o financiamento destinado a EJA e reverter a situagdo
de despreparo e valorizagdo profissional dos educadores que a
ela se dedicam.

Corroborando com os entendimentos anteriores, Gadotti (2013)
destaca a insuficiéncia de recursos e a nio participacdo da sociedade
civil no processo de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas como
obsticulos preponderantes para a reducido do analfabetismo nessa
modalidade educativa.'?

Apesar desse dilema, a interpreta¢io das normas de direitos
fundamentais submete-se ao principio da maxima efetividade, isto é, tais
normas precisam produzir a maxima eficacia social possivel, de modo que

sejam concretamente obedecidas e aplicadas (SARLET, 2012). Trata-se,

"2 De acordo com Gadotti (2013), a decisio do governo, em 2007, de afastar a sociedade civil do
processo de alfabetizacio de jovens e adultos, contrariando as orientacées da Comissiao Nacional
de Alfabetizacio e Educagio de Jovens e Adultos (CENAEJA), ¢ um dos principais fatores que
contribuem para os resultados negativos na EJA.
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sem duvida, de importante diretriz enderecada ao poder publico quando
da elaboragao de suas politicas publicas, fixacao de diretrizes curriculares
e execugao de suas praticas educacionais.

Contudo, a despeito da regra que determina aplicabilidade imediata
aos direitos fundamentais e do principio que induz a sua maxima
efetividade, as normas constantes na CRFB/88 e na LDBEN 9394 /96
ndo garantem, por si s, a satisfacdo dos direitos sociais. Prova disso é
a atual situacdo de crise enfrentada pelo pafs, demonstrando déficits em
diversos direitos fundamentais sociais instituidos, como é o caso da
educacio e saude.

Nesse sentido, tratando especificamente da EPJA, o Parecer n.

11 dispoe:

Para se avancar na perspectiva de um direito efetivado ¢ preciso
superar a longa historia de paralelismo, dualidade e preconceito
que permeou a sociedade brasileira e as politicas educacionais
para a EJA. Neste sentido, consoante a colaborag¢io reciproca
e a gestdo democratica, a avaliagdo necessaria das politicas
implica uma atualiza¢do permanente em clima de didlogo com
diferentes interlocutores institucionais compromissados com a

EJA (BRASIL, 2000).

Para Novelino (2013, p. 617-618), “A implementacao de tais direitos
ocorre mediante politicas publicas concretizadoras de certas prerrogativas
individuais e/ou coletivas, destinadas a reduzir as desigualdades sociais

existentes e a garantir uma existéncia humana digna”.

A reserva do possivel

A grande dificuldade encontrada quando se depara com um
direito fundamental de cunho social, que prevé uma prestagao a ser
fornecida pelo Estado, assim como ocorre com o direito a educacio,
esta relacionada as limita¢oes do proprio Estado (reserva do possivel),
sobretudo no que se refere aos recursos para a efetivacao desses direitos
(SARLET, 2012).
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A expressao “Reserva do possivel” remonta ao direito alemao,
tendo sido difundida no ano de 1972, ocasiao em que o Tribunal Federal
da Alemanha proferiu decisio relativa ao direito de acesso ao ensino
superior, determinando certas limitagdes. Nesse sentido, a reserva do
possivel é entendida como uma limitacio fatica e juridica utilizada pelo
Estado para justificar a ndo realizacdo de certos direitos fundamentais
(NOVELINO, 2013).

De acordo com Satlet (2012), a reserva do possivel apresenta trés

dimensdes, quais sejam:

a) Disponibilidade fatica (limitagdo e escassez de recursos materiais
para atender as diversas demandas sociais);

b) Disponibilidade juridica (existéncia de autorizagao or¢amentaria
para fazer frente aos custos necessarios para a efetivacdo dos
direitos sociais. Aqui, trata-se de uma exigéncia legal no sentido
de que as despesas publicas devem ter previsao legal);

¢) Proporcionalidade e razoabilidade da prestagdo (a pretensio
deve ser razoavel, ou seja, analisa-se ndo apenas a disponibilidade
financeira do Estado em relacdao a um individuo em si, mas se o
Estado tem recursos para garantir o direito a todos os individuos
que se encontrem em situa¢do de equivaléncia).

Dessa forma, ao ser demandado acerca da efetivacio de
direitos sociais, o Estado pode ter como defesa a reserva do possivel,
normalmente consubstanciada na falta de disponibilidade fitica e/ou
juridica e na desproporcionalidade da prestagao. Por outro lado, a reserva
do possivel ndo pode ser encarada como uma tese absoluta, de modo
que a sua alegacdo deve vir acompanhada de justo motivo demonstrado
objetivamente pelo poder publico (MENDES; BRANCO, 2012).

O minimo existencial

Constada tal situagdo, em que as necessidades humanas sao

infinitas e os recursos sao finitos, buscou-se estabelecer, a luz da dignidade
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da pessoa humana, quais seriam as prioridades a serem fornecidas. Fala-
se, entdo, na ideia de minimo existencial”®, que “[...] consiste em um
grupo menor e mais preciso de direitos fundamentais formado pelos
bens e utilidades basicas imprescindiveis a uma vida humana digna”
(NOVELINO, 2013, p. 623).

Nesse contexto, Mendes e Branco (2012, p. 678) afirmam:

[...] em razdo da inexisténcia de suportes financeiros suficientes
para a satisfacdo de todas as necessidades sociais, enfatiza-se
que a formulag¢io das politicas sociais e econémicas voltadas a
implementacdo dos direitos sociais implicaria, invariavelmente,
escolhas alocativas.

De acordo com Barcellos (2002), o minimo existencial é
composto pelos direitos a saude, educagio, assisténcia aos desamparados
(moradia, vestudrio, alimenta¢io) e acesso a justica. Assim, ele existe
para orientar as metas prioritarias do orgamento, quando da formulagao
e execucdo das politicas publicas. Autenticando esse entendimento,
Sarlet (2012), Torres (1998) e Leivas (20006) também partilham da ideia
de que a educacdo compde o nucleo essencial dos direitos fundamentais
(minimo existencial).

Nesse sentido, destacando a imprescindibilidade do direito a
educacio, Gadotti (2013, p. 13) diz: “O analfabetismo é uma ofensa ao
direito a cidadania: ¢ como negar o direito humano a comida, a liberdade,
o direito a nio ser torturado”. Em outras palavras, ele verbera que a
educacio “[...] é necessaria para a conquista da liberdade de cada um e
o seu exercicio da cidadania, para o trabalho, para tornar as pessoas mais
autonomas e mais felizes. A educacio é necessaria para a sobrevivéncia
do ser humano” (GADOTTI, 2013, p. 22).

Corroborando com o raciocinio anterior, Oliveira e Santos (2014,

p. 1-2) afirmam:

Ao se garantir o respeito ao nucleo essencial dos direitos
fundamentais (minimo existencial), através de politicas publicas

B Expressio recortente na jurisprudéncia do Ttibunal Federal da Alemanha, que ganhou destaque
a partir de uma decisdo proferida em 1953.
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como a EJA, com a promocio de igualdade de chances, é que
se iniciam a a¢do da cidadania reivindicatéria e o exercicio da
democracia deliberativa [...].

Lado outro, Guerra e Emerique (2006) chamam a atencdo ao
fato de que a construcido de um conteido que compde o nucleo de
direitos fundamentais (minimo existencial) ndo pode ser utilizada como
justificativa para o Estado oferecer apenas o minimo, isto ¢, deve-se
evitar que os diteitos sociais sejam transformados em minimo existencial,
impedindo, consequentemente, a adogdo de visGes minimalistas em
detrimento de uma visdo mais global.

Para Guerra e Emerique (2000, p. 394), “A proposta de estabelecer
um rol de direitos que compotiam um minimo vital tem por objetivo evitar
a total ineficacia juridica de varios dispositivos sobre direitos sociais |...]”.

A prépria CRFB/88, em seu artigo 208, diz que o acesso ao
ensino publico gratuito e obrigatério é um direito puablico subjetivo.
Logo, diante da inércia estatal no oferecimento de um curso tido como
gratuito e obrigatério, como é o caso da EPJA, é possivel judicializar
uma demanda com o intuito de garantir tal direito.

Por oportuno, questio controversa reside no fato da possibilidade
ou no de alega¢io da reserva do possivel frente a0 minimo existencial.
Embora haja entendimentos contrarios, o que parece prevalecer é que o
minimo existencial precisa ser encarado como algo absoluto, impassivel
de relativizacio pela reserva do possivel (SARLET, 2012).

Corroborando com esse raciocinio, Muniz (2002, p. 91-92) ratifica:

Ora, se o objetivo do direito fundamental a educacio ¢ o pleno
desenvolvimento da personalidade humana, ¢ necessario que o
poder publico assegure os pressupostos para o uso desse direito,
do contririo, tal direito carece de valor.

Se a educagio é considerada pela Constitui¢do como direito
fundamental, entdo seu carater também ¢ absoluto, intangivel,
cujo respeito impde-se aos governantes, com um imperativo
categorico, independentemente de abundancia ou nio de
recursos.
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Logo, tem-se que o direito a EPJA, além de configurar-se como
direito fundamental, dada a sua intima relagdo com a dignidade do
ser humano, compde o nucleo essencial dos direitos fundamentais,
representando uma parte do seleto rol daquilo que se convencionou a

chamar de minimo existencial.
A vedagio do retrocesso social

O estudo dos direitos fundamentais impoe a discussao de outro
conceito, qual seja: a “vedagio do retrocesso social”, também conhecido
como “efeito cliquet”, “proibi¢io de contrarrevolucio social” ou

“proibi¢ao de evolugio reacionaria”.

Tal conceito, considerado por parte da doutrina juridica um
principio, comunga a ideia de que os direitos sociais, dentre os quais
a educacio' faz parte, 2 medida que vdo sendo concretizados por
meio de politicas publicas, passam a ser considerados o préprio direito
social garantido. Desta sorte, estdo submetidos a légica da vedagio do
retrocesso social, significando que o Estado ndo pode voltar atris no
grau de concretizagdo dos direitos sociais (SARLET, 2012).

Em outras palavras, a satisfacdo dos direitos sociais pressupde
progressividade, isto é, uma nogdo de gradualidade na sua efetivagio,
proibindo-se, pelo menos em regra, o seu retrocesso (ABRAMOVICH;
COURTIS, 2004).

Nesse sentido, Novelino (2013, p. 625) admoesta:

Essa limitacdo ¢ dirigida aos poderes encarregados da
concretizagdo desses direitos, atuando no sentido de impedir
o legislador e¢ o administrador de extinguir ou reduzir
uma determinada politica publica efetivadora dos direitos
fundamentais sociais.

De outro lado, hda quem entenda que a vedacdo do retrocesso

social deve ser interpretada com cautela, em regime de exceg¢do, sob

" E, consequentemente, a EPJA.
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pena de desrespeito a autonomia do poder legislativo e executivo.
Dessa forma, Miranda (2000) defende que esse principio somente deve
ter aplicabilidade aos direitos sociais que sdo objeto de um consenso
profundo, restringindo-se aqueles ja sedimentados na consciéncia da
sociedade, como ¢ o caso da EPJA no Brasil (direito publico subjetivo e
positivado na CRFB/88, cuja nio implementacio gera responsabilidade
aos poderes publicos).

Assim, tem-se que a EPJA ¢ vista como uma preocupagio nao
apenas dentro do territério brasileiro, mas em grande parte dos paises
do globo terrestre. Os documentos elaborados no pafs (leis, pareceres,
resolucoes, decretos, entre outros) e no mundo (convencdes e tratados
internacionais, Conferéncias Internacionais sobre Educacgao de Adultos)
demonstram o enorme consenso acerca da extrema relevancia dessa
modalidade educativa.

Corroborando com essas ideias, Soares (2002, p. 40) ensina:

[-.] 2 educacido de jovens e adultos representa uma promessa
de efetivar um caminho de desenvolvimento de todas as
pessoas, de todas as idades. Nela, adolescentes, jovens, adultos
e idosos poderio atualizar conhecimentos mostrar habilidades,
trocar experiéncias e ter acesso a novas regioes do trabalho e
da cultura.

No mesmo sentido, Di Pierro (2010) relembra que as retoricas
educativas do pais demonstram o enorme consenso que gira em torno do
direito humano a educagio, independentemente da idade, o que requer
uma educacio continuada ao longo da vida.

Por fim, constata a importancia da EPJA para a sociedade brasileira,
auxiliando na supera¢do dos indices de analfabetismo no Brasil, bem
como, a consciéncia da populacido acerca da necessidade da melhoria da
qualidade nessa modalidade, temos que a vedacdo do retrocesso social
pode e deve ser um principio matriz quando da elaboracio e reformulagio

de politicas publicas e fixagdo de diretrizes curriculares em EPJA.
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Consideragdes finais

Ap6s as reflexOes anteriores, podemos constatar que o direito
a EPJA, modalidade de educagiao basica obrigatéria e gratuita, é um
direito fundamental, que inclusive encontra-se positivado na CRFB/88
e em outros instrumentos normativos. B, portanto, um direito
publico subjetivo, ou seja, existe a garantia dos titulares exigirem a sua
concretizag¢ao, inclusive por meios jurisdicionais.

Dado ao reconhecimento de que uma vida jamais gozard do
atributo da dignidade sem que lhe seja oferecida a oportunidade de
escolarizagio, o direito a EPJA (e o direito a educac¢do obrigatéria, em
geral) é visto como ntcleo essencial dos direitos fundamentais, uma vez
que ¢ considerado conteddo do minimo existencial.

Por outro a lado, as garantias alcancadas historicamente na
implementa¢io da EPJA ndo podem ser objeto de retrocesso, sob pena
de violar a ideia trazida pelo conceito da vedacdo do retrocesso social,
atributo aplicavel a todos os direitos fundamentais.

Diante do exposto, constatada a fundamentalidade do direito a
EPJA, bem como a sua inser¢do no conteido do minimo existencial,
acreditamos que as discussOes apresentadas possam contribuir
na elabora¢io de trabalhos futuros, sobretudo pela andlise de
congruéncia entre as politicas desenvolvidas em EPJA e a vedac¢io
do retrocesso social.

Pelo exposto, podemos afirmar que a educacio goza do atributo
da fundamentalidade. As modalidades educacionais gratuitas e
obrigatérias, como € o caso da EPJA, com muito mais vigor necessitam
ser encaradas como direitos fundamentais, prevendo uma prestacio
ativa do Estado. Esse entendimento, na opinido destes pesquisadores,
torna-se indiscutivel em razdo do previsto no artigo 208, §1°, da
CRFB/88, in verbis: “O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito
publico subjetivo” (BRASIL, 1988).
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Capitulo 9

O ensino do inglés como disciplina de lingua estrangeira
moderna: uma visiao sobre os objetivos de ensino do
idioma a partir de relatos de experiéncias docentes

Carla Gracielle Ramos Fraga
Denise Aparecida Brito Barreto

1 Ponderagbes Iniciais

A famosa escritora canadense do século XX, conhecida como L.

M. Montgomery (1911), autora do livro Anne of Green Gables transmite-
nos o poder da memoria através da frase: “Nothing is ever lost to us
as long as we remember it”, que traduzida para o portugués significa
“Nada ¢é realmente perdido desde que nos lembremos”. Acreditamos
que esse pensamento corrobora o estudo que decidimos realizar com
as professoras de Inglés do IFNMG, pois buscamos uma compreensio
da realidade a partir da narracdo de acontecimentos, experiéncias, fatos,
percepedes e vivéncias resgatadas das suas memorias. Compreendemos
que o movimento de resgatar, narrar, descrever, compartilhar lembrancas,
impede que os arquivos das experiéncias vividas se percam e nos direciona
para um entendimento da realidade que vivenciamos. Esse entendimento,
por sua vez, colabora para a reflexio de nossas agdes e 20 mesmo tempo

contribui para que outros pensem suas agoes.
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Miccolli (2010) aponta para pesquisas sobre depoimentos de
professores e estudantes como possibilidades de compreensio de
questdes pertinentes a sala de aula. Nesse sentido buscamos investigar
o Ensino do Inglés tendo como base relatos do percurso formativo
narrado pelas professoras, suas experiéncias de aprendizagem do
idioma e de ensino. Utilizamos a técnica de Entrevistas Narrativas
(EM) JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002) ancoradas no método
autobiografico como forma de producdo de dados. Os dados foram
analisados a partir da dimensdo metodolégica de Souza (2014) que
compreende a leitura metafdrica em trés tempos e permite a reconstrugao
das narrativas em Unidades de Analise Tematica.

No entanto, neste capitulo, restringimos a discussao da analise
dos dados aos relatos das docentes sobre as experiéncias de ensino do
idioma, levando-se em consideracido especificamente os excertos sobre
a metodologia e objetivos de ensino do idioma. A escolha desta unidade
tematica especifica ocorreu pela relevincia de sua contribuicdo para o
entendimento do ensino como uma atividade orientada por objetivos
(LEFFA, 2011). Ademais, acreditamos, assim como Almeida (2012) que
as escolhas de abordagem de ensino do idioma sofrem forte influéncia
das aprendizagens do inglés vivenciadas ao longo do percurso formativo
em diferentes contextos.

Assim, apresentamos sucintamente algumas caracteristicas dos
métodos e abordagens de ensino presentes em diferentes épocas até a
contemporanecidade. Em seguida, contextualizamos nossa pesquisa ¢

abordamos a analise dos dados produzidos.

2 Ensino da Lingua Inglesa: perspectiva historica de métodos e
abordagens’

2.1 Método Gramatica e Tradugao

Buscando entender como o ensino da Lingua Inglesa ocorreu

no contexto das escolas regulares no Brasil, decidimos apresentar um

! Sobre a conceituagio e diferenciagio dos métodos e abordagens optamos pela definigio de Richards e
Rodgers (2001) que apresentam abordagem como o conjunto de crengas e ptincipios que constituem
a base para o ensino de linguas. O método, por outro lado, ¢ definido como um modelo de instrugio
especifica ou sistematizada em uma teoria de linguagem e aprendizagem de linguas.
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percurso histérico sobre esse processo de ensino, buscando conexdes
com as caracteristicas dos métodos e abordagens utilizadas. Nesse sentido,
Leffa (1999, p. 4) aponta que, durante o Império, “a metodologia para
o ensino das chamadas linguas vivas era a mesma das linguas mortas:
Tradugio de textos e Andlise gramatical”. Esse era o chamado Grammar-
translation Method. A definicdo e as caracteristicas desse método sdo assim

expressas:

Grammar Translation Method is a way of studying a language
that approaches the language first through detailed analysis of
its grammar rules, followed by application of this knowledge
to the task of translating sentences and texts into and out of
the target language...Reading and writing are the major focus;
little or no systematic attention is paid to speaking or listening

(RICHARDS; RODGERS, 2001, p. 5-6).”

Dessa forma, podemos afirmar que o método que deu inicio ao
ensino de Linguas no Brasil tinha como foco as habilidades de leitura
e escrita, sendo a audicio e a fala habilidades pouco trabalhadas. Ainda
hoje é possivel encontrarmos resquicios desse modelo quando a pratica
dos professores fica centralizada no trabalho com textos e nas estruturas

gramaticais desvinculadas do contexto.
2.2 Método Direto

Em 1931 houve uma mudanca significativa na metodologia de
ensino da LE por ter sido introduzido um método ja usado na Franga, o
Método Direto. O colégio Pedro 11 foi o pioneiro na aplicagio do Método
Direto e realizou mudangas estruturais e metodolégicas significativas para
o ensino, como por exemplo, divisao das turmas, renovagao de materiais
e contratacio de novos professores (LEFFA, 1988). O Método Direto

como salientado por Larsen-Freeman (2000) tinha uma regra basica de

2 O método de Gramatica -Tradugdo é uma forma de estudar a lingua através de uma abordagem
da lingua primeiramente através da andlise detalhada das suas regras gramaticais, seguindo a
aplicacio desse conhecimento a exercicios de tradugao de frases e textos dentro e fora da lingua
alvo... Leitura e escrita sdo o foco principal, pouca ou nenhuma atencio sistematica ¢ dada a fala
ou audi¢ao (RICHARDS; RODGERS, 2001, p. 5-6).
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nao permitir a tradu¢do. O aluno deveria aprender a pensar na lingua alvo.
Paiva confirma o registro de um livro encontrado no colégio Pedro 11
adotado pela instituicao em 1939, An English Method. Alguns principios

do método direto segundo a autora:

A abordagem direta tinha como principios a exclusio da lingua
materna; o ensino de vocabulario mediado por mimicas, figuras
e objetos da propria sala de aula; e a aprendizagem indutiva
da gramitica, ou seja, a ndo explicitagio de regras gramaticais

(PAIVA, 2009, p. 327).

Ao analisarmos os principios do Método Direto notamos que este
método significou um rompimento com o modelo entlo vigente e muitos
dos principios passaram a ser utilizados por muitos anos, inclusive em
abordagens recentes ¢é possivel percebermos caracteristicas que retomam
ao Método Direto.

Durante a Reforma Capanema, nos anos 40 a 50, o autor Leffa
(1988) menciona que o pais viveu os chamados anos dourados de ensino
de LE, visto que os alunos safam da escola lendo e apreciando livros
de literatura das linguas ensinadas. Nesse sentido, ¢ importante destacar
que quatro linguas eram ensinadas na Educacio Basica (Ginasio ao
Cientifico): Latim, Francés, Inglés e Espanhol. A metodologia, nessa
época, era recomendada pelo Ministério da Educacao (MEC), a sugestio
era a aplicagdo do Método Direto. Houve nesse petiodo uma preocupagio
metodolégica com énfase em um ensino pratico, mas reconhecia-se
também a necessidade de objetivos educativos e culturais. Leffa (1999)

detalha a orientacdo da aplicagdo pedagdgica em sala de aula:

O vocabulario seria escolhido pelo critério de frequéncia: a
leitura deveria iniciar-se por manuais “de preferénciailustrados”
dentro e fora da sala de aula, comecando com “histérias facéis”
e progredindo até a leitura de obras literarias completas; os
recursos audiovisuais, desde giz colorido, ilustragdes e objetos
até discos gravados e filmes sio amplamente recomendados

(LEFFA, 1999, p. 10).
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Embora a metodologia proposta baseada no Método Direto tenha
sido a recomendagdo do Ministério da Educagao, Leffa salienta que houve
uma substituicio do método em sua aplicagdo na sala de aula, pois o que
parece ter acontecido foi “uma versdo simplificada do método de leitura,
usado nos Estados Unidos” (LEFFA, 1999, p. 11).

2.3 Método Aundiolingual

A partir da década de 1950 no Brasil, iniciou-se a inser¢do de
materiais didaticos inovadores como o Spoken English que enfatizava a
oralidade. Muitos outros materiais didaticos foram introduzidos no Brasil,
acompanhando as evolugdes tecnologicas.

Paiva (2009) relata que, no final dos anos 60 e inicio dos anos 70,
o método audiolingual chegou ao Brasil através de materiais importados
e destaca a importancia da professora Solange Ribeiro de Oliveira, da
UFMG, por ter produzido um material didatico completo e inovador que
passou a ser utilizado por diversas instituicdes de ensino no territorio

nacional. Sobre o material, Paiva afirma:

A colegio de Solange ignorava a rigidez metodolégica e
introduzia a leitura ja na segunda unidade do livto 1. Ela
reconhecia, no livro do professor, a importancia da oralidade,
mas argumentava que para o contexto brasileiro a leitura
era a atividade mais util. Isso, no entanto, nio a fez trilhar
pelos caminhos do extremismo como aconteceu com outtos
professores renomados que pregavam o foco exclusivo na
leitura e o fazem até hoje (PAIVA, 2009, p. 330).

O método audiolingual, baseado em conceitos estruturalistas e
behavioristas cujas rafzes retomavam ao Método Direto, surgiu com os
americanos durante a Segunda Guerra Mundial devido a necessidade
do exército americano em produzir falantes fluentes em varias linguas
estrangeiras. A énfase no ensino do Método audiolingual era o discurso,
a fala, baseava-se no pressuposto de que aprendemos a falar antes de
escrever e que, portanto, o ensino deveria focar a lingua. Outra teoria que

caracterizava esse método era a teoria Bebaviorista de estimulo-resposta,
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cuja resposta positiva deveria ser reforcada a fim de produzir um hédbito e
a resposta negativa desencorajada para que nao se repetisse (RICHARDS;
RODGERS, 2001).

O método audiolingual tornou-se comumente utilizado em
institutos de idiomas que baseavam o ensino na memorizacao de didlogos,
praticas repetitivas de exercicios chamados drills e aprendizagem de
palavras em um contexto lingufstico cultural. Almeida (2012, p. 336)
confirma essa caracteristica da seguinte forma: “|...] because before the
decade of 1980, almost every single language institute in Brazil based
its teaching upon the premises of the audio lingual method. Even today,
a great many of them continue to do so”.?

Segundo Leffa (1999) muitas criticas surgiram com relacido ao
método audiolingual, mas nenhuma proposta de metodologia melhor
foi apresentada. Outros métodos surgiram apos o método audiolingual

como o método de Asher, o método Silencioso e outros.
3 Abordagem Comunicativa

Almeida (2012) sugere que a partir da década de 80 as praticas
pedagdgicas nas escolas estavam voltadas para um perfil estruturalista
no qual predominava o Inglés para fins especificos ou Abordagens
Comunicativas. A Abordagem Comunicativa, fruto do trabalho de
linguistas aplicados britanicos que focavam em conceitos alternativos para
o curticulo, marcou uma mudanca de paradigma no ensino de linguas.
Alguns principios baseados na interpretagio de Richard e Rodgers
(2001, apud FINOCCHIARO; BRUMFIT, 1983) sobre a Abordagem

Comunicativa sa0:

1. O sentido é essencial.
2. Aprendizagem da lingua é para comunicagio.
3. Tentativas de comunicac¢io devem set estimuladas desde o inicio.

4. A competéncia comunicativa ¢ o objetivo a ser alcangado.

3 “[...] porque antes da década de 1980, quase todo instituto de linguas no Brasil baseava o ensino
nas premissas do método 4udio lingual. Até mesmo hoje, grande parte deles continuam a fazer
dessa forma” (ALMEIDA, 2012, p. 336, traducio nossa).
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5. A contextualizacio ¢ um preceito basico.

6. Qualquer dispositivo que ajude os estudantes é aceitavel-
variando de acordo com a idade, interesse, etc.

7. Os professores ajudam os estudantes visando motiva-los a
trabalhar com a lingua.

8. Espera-se que os alunos interajam com outras pessoas, seja

através de trabalhos em dupla, grupo ou na escrita de textos.

As caractetfsticas mais destacadas da Abordagem Comunicativa, como
salienta Leffa (1988), sdo a énfase na comunicag¢io, no desenvolvimento
de saber usar a lingua para comunicar-se e o uso auténtico de materiais. O
objetivo do ensino da lingua, na Abordagem Comunicativa é desenvolver
aquilo que Hymes (1972) chama de competéncia comunicativa. Na
perspectiva de Hymes (1972), ao adquirir a competéncia comunicativa,
o individuo adquire conhecimento e habilidades relacionadas ao que ¢é
formalmente possivel, provavel, adequado ao contexto e de fato realizavel
no campo lingufstico. Nesse sentido, as atividades de aprendizagem
compativeis visam a comunicagdo através da troca de informagoes,
negociacio de significados e interacio. Richards e Rodgers (2001) relatam
que os principios gerais da Abordagem Comunicativa foram adotados
e reformulados em outras praticas de ensino que afirmam mantet os
principios basicos da Abordagem Comunicativa.

A influéncia da Abordagem Comunicativa nas praticas de
ensino dos professores nas escolas regulares ficou evidente a partir
da preocupacio em ensinar o idioma com o objetivo de levar o aluno
a se comunicar na lingua-alvo. Almeida (2012) confirma esse fato ao
mencionar que o conceito de muitos professotes sobre os objetivos de
ensinar Inglés nas escolas é influenciado pela forma que aprenderam
Inglés nas escolas de idiomas, ou seja, acreditam que o objetivo principal
¢ o de promover a habilidade de speaking. Nio podemos desconsiderar
que as aprendizagens oriundas desses contextos formativos influenciam
as abordagens escolhidas sobre o qué e como ensinar o idioma nas

escolas.
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Imaginamos a ansiedade e a frustracdo que possivelmente
permeavam as praticas de muitos professores de lingua Inglesa na década
de 1980 e nos anos iniciais da década de 1990, uma vez que a formacio
na maioria dos cursos de graduacdo em Letras consistia em licenciatura
dupla, sendo o foco principal a lingua Portuguesa e o ensino limitado da
lingua estrangeira. Além disso, ndo contavam com o suporte do material
didatico nas escolas publicas, fator indicador de que muitas vezes o
planejamento sobre o qué ensinar ficava a mercé dos materiais didaticos
disponiveis aos quais os professores tinham acesso.

Com relagio aos materiais didaticos para aprendizagem do inglés,
Paiva (2015) menciona algumas cole¢cdes que chegaram ao Brasil por volta
de 1977 que claramente explicitavam o foco da aprendizagem da lingua

para comunicacio revelando a influéncia da Abordagem Comunicativa.

4 Documentos oficiais para o ensino de lingua estrangeira como
disciplina na escola regular

Em 1996, com a obrigatoriedade da inser¢do da LE no curriculo
comum, Leffa (1999, p. 15) aponta que houve um abandono da ideia “de
um unico método certo, ja que o ensino sera ministrado com base no
principio do pluralismo de ideias e de concepebes pedagdgicas”. Em 1999
foram criados os PCNEM (BRASIL, 2000) que serviram para orientar
o ensino de linguas estrangeiras nas escolas. Esse documento recebeu
varias criticas, em especial por apresentar uma proposta de ensino da
lingua com foco na habilidade de leitura. A justificativa para o ensino
da lingua estrangeira priorizando a leitura pautou-se na concep¢ao de
aplicabilidade, tendo em vista a quantidade dos alunos em sala de aula
e visando atender ao objetivo social da escola.

A controvérsia gerada a partir dos PCN (BRASIL, 2000) trouxe
uma discussio em torno do ensino de linguas estrangeiras nas escolas
sobre o qué deveria ser priorizado na sala de aula. Ao passo que o texto
dos PCN (BRASIL, 2000) sugere a énfase na leitura, muitos professores
e estudiosos entenderam que o documento sugeriu uma orientagio

restritiva ou limitada para o ensino de linguas nas escolas regulares.
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Em 2006 foi publicado um novo documento a fim de orientar a
condugao do ensino de linguas estrangeiras no pais: As Orientagoes Curriculares
para o Ensino Médio (OCEM) (BRASIL, 20006). Esse documento salienta
que “o valor educacional da aprendizagem de uma lingua estrangeira vai
muito além de meramente capacitar o aprendiz a usar uma determinada
lingua estrangeira para fins comunicativos” (BRASIL, 2000, p. 92). Assim,
ha a sugestao de que o professor de lingua estrangeira busque contemplar
uma abordagem do Inglés que ultrapasse a transmissdo do idioma, mas
que contemple o conceito de cidadania. As habilidades de comunicagao
oral, leitura e pratica escrita sao entendidas em uma “visao alternativa de
heterogeneidades abertas e sécio culturalmente contextualizadas™ (p. 110).
Dessa forma as OCEM (BRASIL, 2006) sugerem o desenvolvimento das
habilidades a partir de temas.

5 A subjetividade docente no ensino da lingua inglesa

Richards e Rodgers (2001), ao conceituarem a era pés-métodos,
apontam para a natureza generalizada das abordagens, que por nio
possuirem uma aplica¢do clara dos pressupostos e principios em sala de
aula contribuem para que muito do ensino seja baseado na interpretacio,
habilidade e expertise individual do professor. Nesse sentido, Almeida
Filho (2002) acrescenta que o docente de LE constréi sua abordagem de
ensino através do conhecimento implicito, ou seja, as intui¢des, crengas e
experiéncias e o conhecimento teérico. Entendemos, assim, que muito da
pratica de ensino de linguas estrangeiras nas escolas permanece implicado
com a subjetividade docente.

Tardif (2011, p. 230) aborda a necessidade de registrarmos “|...]
o ponto de vista dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores em
a¢do, assim como os conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados
na agdo cotidiana”. Assim, ao ouvirmos dos docentes de lingua Inglesa
sobre seus percursos formativos, suas experiéncias de aprendizagem e
histérias de vida, visamos a compreensdo da percepc¢do dos docentes

sobre as praticas de ensino desenvolvidas a partir desses elementos.
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Visto que a subjetividade do professor é reconhecida como
um aspecto essencial para compreendermos o desenvolvimento da
pratica docente e essa subjetividade pode assumir enfoques diferentes,
faz-se necessario esclarecermos e definirmos o que entendemos por
subjetividade. Tardif (2011) discute trés grandes orientacOes tedricas
que permeiam os trabalhos sobre a subjetividade dos professores. Uma
primeira, de inspira¢io psicoldgica, voltada para o pensamento e cognicio
do professor, a segunda orientada por uma visdo existencial, e uma
terceira de carater social. O enfoque da subjetividade, nesta pesquisa,
configura-se com o carater existencial, pois percebemos a importancia
e influéncia das histérias de vida dos docentes e das experiéncias vividas
na pratica cotidiana e a0 mesmo tempo, contemplamos o conceito de
identidade profissional contextualizada na pratica social. Nessa Otica,
concordamos com Tardif (2011, p. 232) quando comenta que o professor
“aborda a sua pratica e a organiza a partir de sua vivéncia, de sua hist6ria
de vida, de sua afetividade e de seus valores. Seus saberes estao enraizados
em sua histéria de vida e em sua experiéncia no oficio de professor”.

Essa discussido leva-nos a considerar que o ensino de lingua
estrangeira no contexto de escolas regulares do Brasil na atualidade
ndo se vincula a um método ou abordagem especificos de ensino, pois
a subjetividade docente parece orientar a melhor forma de conduzir as
praticas de ensino do idioma Inglés. Entendemos que essa subjetividade
influencia as escolhas sobre o qué ensinar e como ensinar, assim, a histéria
de vida do docente, as experiéncias de aprendizagem do idioma bem
como o petcurso profissional contribuem fortemente para o desempenho
em sala de aula. Ressaltamos, portanto, a necessidade de analisarmos o
ponto de vista dos professores, o relato da histéria de vida imbricado
com os processos de aprendizagens e o caminho que escolhem percorrer

no ensino do idioma.

6 Contextualizagdo da pesquisa

A pesquisa, ancorada no método (auto) biografico, ocorreu

no Instituto Federal do Norte de Minas Gerais. Segundo Névoa e
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Finger (2010) o método autobiografico nos permite compreender a
realidade social a partir de historias e experiéncias individuais. Convery
(1999) salienta que entender a histéria dos professores acarreta em
dois beneficios especificos. Primeiro nos fornece informagdes para
aperfeicoarmos nosso conhecimento sobre Educagio e segundo, o
engajamento nas reflexdes e narra¢des fornecem aos participantes
oportunidades de desenvolvimento e crescimento profissional.

Dessa forma, partimos da abrangéncia da pesquisa autobiografica,
no segmento das narrativas a fim de construirmos os caminhos da
pesquisa com os professores de Inglés do Ensino Médio, buscando ouvir
desses sujeitos o conjunto de relages sociais individuais constituidas
em seus espagos ¢ a partir das suas distintas e singulares experiéncias.

Nesse trabalho, apresentamos os dados parciais produzidos a
partir das Entrevistas Narrativas. De acordo com Jovchlelovitch e Bauer
(2002, apud SCHUTZE, 1977, 1983, 1992) nessa técnica especifica
sistematizada por Schutze, o informante ou entrevistado conta a
histéria do contexto social ou algum acontecimento significativo em
sua vida. No nosso trabalho, focamos como acontecimento significativo
a aprendizagem do idioma Inglés nos diversos contextos de formacio
vivenciados pelas docentes e as experiéncias de ensino do idioma. Ao
narrarem as experiéncias de ensino, consideramos pertinente indagarmos
as professoras sobre os objetivos que buscavam alcangar com o ensino
da lingua Inglesa. A fim de obtermos mais produc¢des nesse sentido
optamos por solicitar o preenchimento de um questionario que
contemplasse outros aspectos sobre o ensino do idioma no contexto do
IFNMG. As duas professoras que participaram da pesquisa receberam
os pseudénimos de Jane Austen e Chatlotte Bronté, nomes de autoras

da literatura Inglesa classica.
7 Anilise da Unidade Tematica

A andlise e interpretacio das EN ocorreram a partir da leitura

metafoérica em trés tempos baseada nos pressupostos metodolégicos
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de Souza (2006, 2014). No Tempo 1 empreendemos a leitura das
entrevistas narrativas visando a construcao do perfil dos sujeitos em
nivel individual que acabaram por dialogar com as informagdes do
questionario. Assim, buscamos em cada narrativa oral, marcas que
complementaram as informacdes sobre o petfil dos sujeitos. Souza
(2014) salienta que neste momento singular da leitura buscamos mapear
dados identificadores relacionados a questdes biograficas (relagdes
familiares, idade e outros), questdes socioecondmicas e culturais,
formacio, dificuldades com relagio a narrativa oral ou escrita a fim de
estruturarmos as unidades tematicas de analise no Tempo II. Durante
a leitura inicial no Tempo I, também denominada de pré- andlise
compreendemos as entrevistas narrativas como produgoes singulares
e marcadas pela subjetividade dos sujeitos.

A leitura do Tempo II nos permitiu a construgao das Unidades
de Analise Tematica. Levando-se em consideracio as regularidades,
irregularidades e particularidades presentes em cada entrevista narrativa,
constatamos que predominaram relatos sobre formacio, experiéncias
de aprendizagem do inglés e experiéncias de praticas de ensino. Assim,
a partir de leituras cruzadas e circulares conseguimos reconstruir as
narrativas agrupando os excertos nas UAT.

Visando contemplar a dimensio metodolégica da anilise
compreensiva-interpretativa do Tempo III descrito por Souza (2014)
buscamos apreender sentidos e significados presentes nos relatos de
experiéncias e aprendizagens dialogando com autores que tratam das
temdticas relacionadas. Assim, elaboramos o esquema a seguir, a fim de

demonstrarmos como foi realizada a analise em trés tempos.
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TI Organizagdo e Leitura

¥

Perfil dos Sujeitos

TIl Regularidades, Particularidades
Irregularidades

$

Reconstrucdo da narrativa (UAT)

TII Leituras e Cruzamento de Dados

$

Apreensdes de aprendizagens
e experiéncias

Durante a anilise percebemos que na UAT sobre Formagio,
os participantes mencionaram aspectos sobre a escolha do curso e as
relagSes familiares. Na UAT sobre as Experiéncias de aprendizagem do
inglés ficaram evidentes as marcas de professores e materiais didaticos.
Na UAT que contemplou as praticas de ensino ficaram evidentes
relatos sobre o infcio da carreira, o ingresso no IFNMG, metodologias
e objetivos e sentidos atribuidos a identidade docente de inglés. Desta
forma, neste capitulo escolhemos apresentar a andlise da significacdo
sobre metodologia e objetivos do ensino da lingua inglesa presente
na UAT sobre “Experiéncias de Ensino” a fim de tangenciarmos a
tematica dos objetivos de ensino do idioma inglés na disciplina de Lingua
Estrangeira Moderna no IFNMG. Os excertos abaixo nos direcionam

para a compreensdo dos objetivos mencionados pelas professoras:

Charlotte Bronté: O objetivo ¢ que ele (aluno) realmente
saisse pelo menos com uma base nas quatro habilidades... ¢ eu
falo isso, tem uma turma aqui muito boa de informatica, s6
b >
que tem alguns alunos que sdo... que nao tém conhecimento,
que sdo ruins no Inglés, ai eu comecei assim... pedi pra eles
pontuarem: “Olha, gente, vocés nao se sintam mal ndo, mas ¢é
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s6 para voces terem um Inglés melhor”. Vamos voltar a estudar
algumas coisas, af eu falei para duas alunas: “Eu gostaria que
vocés escrevessem os numeros de 1 até 100 pra mim”. Elas
ndo sabem treze, a partir do 10, elas ndo sabem nada, af elas
trouxeram e falaram: “Nossa! Professora, foi muito bom! Agora
ja seil”, “Nossal Pra escrever sessenta ¢ tao facil! Cinquenta ¢é
mais complicado porque muda um pouco, mas 20 € s6 a gente
saber 20 depois a gente sabe de 21 a.... a tanto”. Entdo eu...
eu acho que, as vezes, também eu fico com muito medo de o
aluno achar que eu té colocando o nivel dele 14 embaixo, mas
depois que eu fiz isso, eu vi o tanto que foi positivo e ja falei
com eles, com as outras turmas, ja falei: “Gente eu vou fazer,
ndo quero que vocés fiquem se sentindo mal, pelo contrério,
quero que vocés melhorem”. Entdo, eu acho que o objetivo
de pelo menos querer que eles tenham uma base nas quatro
habilidades, a gente tem que tomar algumas medidas para que
a gente realmente consiga, porque nossas salas tio bem com
niveis diversificados, se a gente considerar todo mundo com um
nivel melhor ou considerar em baixa, aqueles que sabem mais
perdem o interesse, né? O livro é mais puxado, para quem nio
tem base o livro é puxado.

Podemos observar que Charlotte Bronté menciona que o objetivo
ao ensinar a disciplina de lingua Inglesa é fornecer uma base nas quatro
habilidades do idioma. Nesse sentido, analisamos, também, a resposta
do questiondrio onde a participante ratifica, no texto escrito, que espera

“que os alunos desenvolvam um pouco melhor as quatro habilidades
(listening, speaking, reading, writing).”

Assim como Chatlotte Bronté, sabemos que muitos professores
tentam priorizar o ensino do idioma para fins comunicativos visando
atender ao desejo dos alunos que se sentem atraidos pelos aspectos da
audicio e fala do idioma. No entanto, como mencionado anteriormente,
as Orientagies Curriculares (BRASIL, 2000) ditecionam para o ensino do
idioma na escola regular com uma finalidade mais abrangente, a formagao
cidadi. Nesse sentido, o material didatico busca contemplar temadticas
de cunho cultural e social que aumentem as possibilidades de atingirmos

esse objetivo.
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Notamos, também, que a professora aponta para a diversificagao
do nivel do Inglés dos alunos que gera uma dificuldade com relagio
aos parametros que ela deveria conduzir as aulas. Nessa logica, o
texto escrito da resposta do questionario de Charlotte Bronté também
confirma esse sentimento da professora ao escrever que “os maiores
desafios em trabalhar no IFNMG com lingua Inglesa sio trabalhar
com turmas com muitos alunos e heterogéneas, onde encontram-se
em grau de disparidade muito grande”. Apesar de alguns estudiosos
apontarem para a heterogeneidade do nivel de conhecimento dos
alunos como um aspecto positivo, acreditamos que, em uma sala com
grande nimero de alunos, essa questdo torna-se problematica, pois
o professor ndo consegue atender satisfatoriamente as necessidades
distintas de niveis de fluéncia.

Outro aspecto que ndo podemos deixar de considerar ao
analisarmos os objetivos de ensino do idioma é o material didatico,
instrumento que, muitas vezes, guia a abordagem de ensino do professor.
Vejamos o excerto onde a participante fala sobre o material didatico

que utiliza:

Charlotte Bronté: Infelizmente o material didatico ndo atende
o nfvel dos nossos alunos. Temos textos muito grandes, a gente
ndo pode falar com o aluno: “Ah vocé nao tem capacidade”;
“Eu nio vou trabalhar esse texto”, porque ta no material deles.
Entdo, como que eu vou deixar o texto sem trabalhar? Entao,
a gente tem que trazer a dinamica em sala que a gente tem
que criar, inventar algumas situacoes para que eles consigam...
¢ consigam compreender o texto, estudar esse texto, mesmo
tendo, as vezes, ndo tanto conhecimento. Eu falo, assim, que
eu os considero com conhecimento melhor que antes, que os
alunos anteriores, porém eu acho que os textos sio, sao grandes...
é... os exercicios sao considerados médio, né? Temos salas
heterogéneas, entdo, eu acho que a experiéncia é boa, porém eu
acho que a linguagem, ainda, estd além para o aluno, estd além
deles, deveria diminuir um pouco, a questao s6 de texto mesmo,
a questdo textual, mas o bom, o suporte eles tém. Parece que
ndo ter material, eles ficam soltos e quando tém material eles
tém uma referéncia do que seguir ali. E 1égico que nés temos
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que fazer outras abordagens para que nio fique ali s6 naquilo e
tentar contextualizar a0 maximo com outras atividades.

Charlotte Bronté relata sua opinido sobre o material didatico
salientando aspectos positivos e negativos. No ponto de vista da
participante, o material possui uma abordagem do Inglés em um nivel
que muitos alunos nido conseguem acompanhar. Visando trabalhar
com os longos textos presentes no material, ela opta pela utilizagio de
dinamicas que “inventa” a fim de ajudar os estudantes na compreensao
textual. Nesse sentido, remetemo-nos a Jorge e Tenuta (2011, p. 127),
que salientam que “a distribui¢ao do LD ao aluno potencializa a criagao
de uma ‘agenda’ de objetivos para que se alcance uma melhor qualidade
relativa ao ensino de lingua estrangeira”. As autoras afirmam que a
distribuicdo do material potencializa a organiza¢io de planejamento
do professor, pois sao demarcados papéis mais claros sobre professor
e aluno no processo ensino-aprendizagem, conduzindo, assim, a
aprendizagens mais significativas.

Concordamos com os beneficios mencionados sobre a utilizacio
do material didético, no entanto, como abordado por Charlotte Bronté
existem situag¢oes onde é necessario efetuar adaptagoes no material e isso
pode comprometer o uso efetivo do livro didatico. Contudo, a professora
entende que o livro é um aliado importante para orientagdo das aulas
e para o proprio aluno. Ademais, a participante da pesquisa ressalta a
necessidade de utilizar outras abordagens e atividades. A resposta escrita
de Charlotte Bronté, com relacio a utilizacao do material didatico, revela
que essa professora o utiliza como suporte para as aulas e que “a leitura
dos textos e maioria dos exercicios sio feitos pelos alunos juntamente
com a professora.” Além disso, a maioria das atividades é corrigida
individualmente pela professora.

Sobre os aspectos de aprendizagem com a experiéncia do oficio,
Charlotte Bronté menciona em texto esctito que constantemente busca
uma melhor forma de ensinar e que, durante os anos de pratica em sala

de aula, observou que é necessario flexibilizar as estratégias de acordo
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com a realidade e que os alunos valorizam muito mais as aulas nas quais
ha uma interagdo entre eles e o professor.

Vejamos agora os relatos escritos e orais de outra participante, Jane
Austen. Ao responder o questionario sobre os objetivos que pretende

alcangar com o ensino do Inglés, Jane Austen escreveu:

Jane Austen: Por meio das aulas de lingua Inglesa espero
que os alunos possam desenvolver competéncias nas quatro
habilidades e prosseguir nos estudos supetiores (questionario).

As aulas de Jane Austen focam, segundo a participante, o
desenvolvimento de competéncias nas quatro habilidades do idioma
e a utilizacdo da Abordagem Comunicativa que também se harmoniza
com o material didatico, conforme destaca a participante. Nesse sentido

ela relata:

Jane Austen: O livro didatico é fornecido pelo PNLD e possui
uma Abordagem Comunicativa. Durante as aulas priorizamos
aspectos relacionados a comunicagio oral. Atividades de reading
e writing sao, geralmente, solicitadas como tarefa. A gramatica
é estudada de forma contextualizada sem desvincular dos
aspectos textuais e comunicacionais (questionario).

Jane Austen: Eu, até agora, tinha trabalhado com turmas muito
boas, turmas de segundo e terceiros anos, e que eu venho
trabalhando essa abordagem comunicativa e dando aulas em
Inglés e a forma como eles receberam isso foi muito boa, eles
se sentiram valorizados. Eu expliquei pra eles que talvez eles
ndo entendessem alguma coisa ou outra, mas que eu poderia
traduzir, mas que eu iria pautar minhas aulas pelo uso da lingua
inglesa em sala, eles se sentiram muito valorizados e muito
felizes, apesar de para eles, ser também um desafio. E eu fiquei
muito feliz com a resposta deles. Tenho aplicado prova oral,
os resultados nio sio muito bons, ainda, mas resultados em
termos percentuais, e termos numéricos, quantitativamente
falando, mas em termos qualitativos tem sido muito bom. Eles
agradecem, ao final da aula, eles falam: “oh teacher, obrigadal
A aula foi muito boa”. Isso é bom pra gente, tem sido agora
um desfaio maior trabalhar com os primeiros anos, sio turmas
numerosas, s30 meninos imaturos, entao tem sido um desafio,
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acabei de sair de uma turma do primeiro ano, agora antes de
conversar com vocé e hoje ja foi melhor do que na semana
passada, porque eu peguei essas turmas agora. [...] (Entrevista
Narrativa).

Nos relatos acima, Jane Austen confirma a utilizacdo da
Abordagem Comunicativa e a condugdo das aulas no préprio idioma
Inglés. A fim de trabalhar mais a habilidade de speaking, a professora
menciona, também, a aplicagdo do teste oral como instrumento de
avaliagdo e que essa abordagem tem sido muito positiva, pois os
alunos se sentem valorizados e agradecem pelas aulas. Nessa Optica
de priorizar a Abordagem Comunicativa, em especial a habilidade de
speaking, percebemos a contribuicio proveniente das suas experiéncias de
aprendizagem do idioma. Jane Austen explicitou, em varios momentos
da sua EN, que sua aprendizagem ocorreu em varios contextos
direcionada para esta abordagem e que havia o uso constante da lingua
inglesa. Entendemos que essa aprendizagem diversificada, em que o
uso do idioma é constantemente utilizado, pode contribuir para que os
professores imprimam em suas aulas abordagens similares. Vejamos mais

um excerto de Jane Austen:

Jane Austen: Hoje foi uma experiéncia étima, porque eu fui
chegando e o pessoal da turma de Agropecuaria que ¢ mais
danadinho, tudo sentadinho nas carteiras e caladinhos, eu
fiquei com dé até e, a0 mesmo tempo, eu sempre fago essa
autoavaliacdo, gosto sempre de refletitr sobre o que estou
fazendo. A eu intercalo, brinco um pouco com eles, no meio da
aula, eu quebro um pouco da minha rigidez, mas eu fico feliz,
porque eu prefiro trabalhar em uma sala de aula com ordem
do que com a algazarra. Tento sempre buscar um meio termo
nisso, para que eles ndo se sintam podados e para que eles nio
se sintam a vontade demais, ndo ¢ facil. Nao é sempre que cu
consigo, mas o objetivo é que eu consiga implementar uma
Abordagem Comunicativa, que eu ndo fique s6 na gramatica, s6
ensinando verbo to be para esses meninos, se eu fizer isso, eu
me sinto péssima, me sinto como que indo contra tudo aquilo
que eu acredito. No ensino e aprendizagem de lingua estrangeira,
eu acredito que o aluno tem que conseguir se comunicar de
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alguma maneira, nem que seja minimamente, falar sobre ele,
falar sobre onde ele vive, falar um pouquinho da cultura dele,
eu acho muito melhor que ele consiga fazer isso do que ele
complete lacunas do verbo to be no presente e no passado sem
ter a minima no¢io do que isso significa, basicamente € isso.

Esse trecho da EN de Jane Austen remete-nos a influéncia de
outra experiéncia de aprendizagem vinculada a sua histéria individual.
Trata-se da experiéncia com contextos escolares nos quais a disciplina e
a ordem eram enfatizadas. Nessa perspectiva, retomamos as memaorias
vinculadas ao colégio Marista e a Escola dos Militates nos quais estudou
e lecionou, respectivamente. Percebemos que, no relato narrado, Jane
Austen vive o conflito entre ter uma atitude rigida e a0 mesmo tempo
conquistar os alunos. Nas palavras da participante estd presente a
preocupacio com que os alunos nio se sintam podados demais nem 2
vontade demais. Essa postura nos lembra das palavras de Freire (2013)
onde menciona a necessidade de deixar existir a liberdade, mas sem que

ocorra a licenciosidade.

8 Consideragées Finais

Ambas as participantes apresentaram uma concepgao de reflexao
constante sobre a pratica desenvolvida que se harmoniza com Tardif
(2011) sobre a pratica ser entendida como um processo continuo
de aprendizagem onde os professores retomam, filtram e adaptam
conhecimentos provenientes da formagdo que sio moldados em
harmonia com a realidade da pratica cotidiana.

Acreditamos que quando o professor de linguas estrangeiras busca
entender os objetivos expressos nos documentos oficiais brasileiros, seja
durante a formagcao inicial ou posteriormente, isso se torna evidente nas
suas aulas, ou seja, 0 ensino nao se limita a mera transmissao de contetido
da lingua ou o foco apenas nas chamadas quatro habilidades, mas
cumpre um objetivo maior de contribuir para formacio dos individuos,
ajudando-os na constru¢ao de um posicionamento critico diante da

realidade apresentada.
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Esperamos que esta pesquisa possa contribuir para que outros
profissionais da area de ensino de inglés e outros idiomas no contexto
da escola publica reflitam sobre os objetivos que buscam atingir com
suas praticas e procurem meios de aperfeicoar o ensino do idioma no

contexto em que atuam.
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Capitulo 10

Saberes da experiéncia construidos por docentes
iniciantes: entre rotinas, rituais e taticas de ensino

Lilian Gleisia Alves dos Santos
Edinaldo Medeiros Carmo

Introdugio

O debate sobre a formagio docente, sobretudo no que diz respeito
aos resultados dessa formacio, tem sido alimentado por estudos que
procuram compreender a insercio dos egressos de licenciaturas em
seu campo profissional. Para tanto, esses estudos objetivam conhecer
as crengas, as incertezas e como aprendem a ensinar, visto que, mesmo
tendo a formagcio inicial preparado para esse momento, o espago escolar
¢ marcado por certas contingéncias inerentes a profissio.

O inicio da docéncia é uma fase muito importante e de grandes
contribui¢des para o professor iniciante. Apesar de ser demarcada por
conflitos e dilemas, é, também, um periodo em que o docente tera
oportunidade de se apropriar de saberes que s6 sdo possiveis adquirir
apds o ingresso na carreira, pois ¢ na a¢do, no contexto escolar e

na sala de aula que lhe serd permitido vencer medos e insegurangas,
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sentimentos peculiares aqueles que enfrentam a vivéncia profissional.
Considerando que, mal saiu da condicao de estudante, tal egresso ja
se encontra na condi¢io de docente, com atribui¢cbes que exigem
esforcos para cumprir e demonstrar que tem conhecimentos e
habilidades suficientes para o ensino.

Nesse sentido, Huberman (2007) considera o ciclo de vida
profissional dos professores demarcado por fases e descreve suas
caracteristicas na trajetoria profissional. A primeira fase, “a entrada na
carreira” — foco de estudo —, para este autot, envolve os trés primeiros
anos de profissio. E o perfodo em que os professores passam pelos
estagios de “sobrevivéncia e descoberta”. O primeiro traduz-se como
o choque do real, é o confronto inicial com a complexidade da situagao
profissional no contexto escolar; € o tatear constante, momento em que
os novos professores vivenciam e colocam em confronto os ideais da
profissdo, a realidade da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, os
materiais didaticos inadequados, as dificuldades em manter a ordem e
a disciplina entre os alunos etc. O segundo estagio, da “descoberta”, é
caracterizado pelo entusiasmo inicial, pelo momento de experimentacio
e pela exaltacdo por estar exercendo a profissio. Nesse estdgio, o
egresso se sente numa situacdo de responsabilidade (ter sua sala de
aula, os seus alunos, o seu planejamento), fazendo parte do quadro
de profissionais de uma institui¢do. Devido a essas caracteristicas do
estagio de descoberta, Huberman (2007) destaca que os dois estagios,
apesar de serem vivenciados paralelamente, o estagio de “descoberta”
sustenta o da “sobrevivéncia”. A partir de entdo, o individuo se
encontra no momento de “explora¢io”, limitado por parimetros, regras
institucionais, as turmas, os programas a serem seguidos, horarios de
aulas estabelecidos, diretrizes internas, entre outras.

Frente ao exposto, cabe considerar que o professor, no seu
desenvolvimento profissional, tem a oportunidade de ampliar um
saber peculiar e especifico a profissao docente. Trata-se do saber da
experiéncia, aquele adquirido no cotidiano da sala de aula, em situacoes

peculiares voltadas as necessidades formativas dos alunos, atravessadas
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pelas diversidades e pelo contexto em que a escola esta inserida. Nessa
perspectiva, Tardif (2012) enfatiza que esse saber tem uma posi¢ao de
destaque em relagdo aos outros saberes dos professores, tendo em vista
que ¢é produzido e modelado no e pelo trabalho. Ele enfatiza, ainda, que
o saber da experiéncia nio mantém com o professor uma relagiao de
exterioridade como os demais. Além disso, é um saber temporal, pois
se constitui por meio da histéria de vida do professor, sua formagio
e o exercicio da carreira. Assim, é sustentado por uma relagdo entre
tempo, trabalho, cultura e aprendizagem. Essa relacdo é que permitira
ao professor se reportar aos conhecimentos aprendidos na formagio
inicial, modificando-os, reelaborando-os e transformando-os. Desse
modo, o professor desenvolve sua pratica por meio de rituais, rotinas
e taticas para efetivar o ensino. Para que isso aconteca, o profissional
busca compreender o contexto em que esta inserido e seus movimentos,
por meio de reflexdo das agbes e situacOes experienciadas, produzindo
“modos de fazer” (CARMO, 2013) docente articulados com sua histéria
pessoal e profissional.

Nesse sentido, o saber do professor é, para Tardif (2012), um
amalgama de saberes temporais e plurais, resultantes de elementos de
sua historia pessoal. Sdo saberes que emergem da experiéncia, por meio
de um movimento de retraducao dos varios conhecimentos no cotidiano
em que acontece a aula, construidos, mobilizados e retraduzidos por
esses atores conforme as determinagdes impostas pela dindmica da sala
de aula. Convergentes as ideias do autor, compreendemos que o saber
experiencial é produzido pelos professotes de acordo com o contexto real
vivenciado na dinamica do fazer pedagdgico e por meio da sua relagio
interativa com os alunos. Desse modo, o iniciante desenvolve rituais e
rotinas, se apropriando de novos saberes constituidos em suas a¢oes ao
transformar e realizar a mediacdo diditica de conteudos curriculares,
assim como nos modos de gerir a turma no processo de ensino.

O presente estudo apresenta dados de uma pesquisa de mestrado
junto ao Programa de Pés-Graduacio em Educacio (PPGEd) da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), campus Vitoria da
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Conquista, que teve como objetivo compreender o processo de producio
dos saberes experienciais por professores de ciéncias e biologia no
inicio da carreira profissional. Assim, julgamos que os resultados desta
investigagao poderdo alimentar o debate sobre o tema e contribuir nas

reflexdes de professores no inicio da carreira docente.

O contexto e aspectos metodolégicos do estudo

Para desenvolvermos a pesquisa, utilizamos como fonte de
dados entrevistas semiestruturadas, as quais foram realizadas com onze
professores iniciantes egressos do curso de licenciatura em ciéncias
biolégicas do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais IFNMG) —
campus Salinas. A fim de preservar o anonimato dos sujeitos, os professores
colaboradores desta pesquisa serdo ficticiamente identificados.

A analise buscou interpretar combinacdo e utilizacdo de
diferentes saberes pelos professores na producdo do saber da
experiéncia docente, mediante suas compreensdes do contexto
da escola. Nessa perspectiva, envolve o choque com a realidade e
producio de “modos de fazer” articulados ao contexto para que
possam tornar efetivo o processo ensino.

Pela natureza qualitativa e a possibilidade de interpretagdo que o
objeto apresenta, utilizamos a técnica de analise de conteudo, buscando
interpretar os sentidos que os professores atribuem ao “saber-fazer”
(TARDIF, 2012) produzido em sua pratica. Esta técnica permite a
inferéncia na busca de interpretacdo das falas dos sujeitos, bem como
a frequéncia, similaridade das expressGes correspondentes ou nao, em
que aparecem, levando em consideragio o contexto em que esta inserido
MINAYO, 2013).

No tratamento dos dados, apds a transcricio das entrevistas,
realizamos sucessivas leituras do material, de forma critetiosa, fazendo
sua relagdo, codificacdo e decomposicio em unidades menores, como
sentengas, frases, vocabulos e expressoes que estavam de modo direto
ou indireto ligados ao objeto de estudo. Finalmente, realizamos o

tratamento dos resultados obtidos e a interpretagdo dos contetidos
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das falas, destacando as inferéncias das informag¢des alcancadas. Nesse
sentido, analisamos minuciosamente as unidades de registro de suas
narrativas com o intuito de compreender como se deu a fase de “entrada
na carreira” (HUBERMAN, 2007) no processo de socializa¢do inicial e

desenvolvimento profissional.

A construgio de saberes experienciais por professores no inicio
de carreira

Apresentamos a seguir pontos de discussdo sobre analises
realizadas dos relatos obtidos dos sujeitos desta pesquisa. As observagdes,
inferéncias e ponderagdes a seguir referem-se a construgao de saberes
experienciais no cotidiano da pratica profissional por professores de
ciéncias e biologia no inicio de carreira. Nessa perspectiva, vale considerar
que hd um extenso debate alimentado por estudiosos da educacdo em
relagdo a inser¢ao dos egressos de licenciaturas em seu campo profissional,
com enfoque nas crengas e no modo como aprendem a ensinat, visto
que a formacao inicial procura prepara-los para esse ingresso, no entanto,
nem tudo pode ser previsto, simulado, discutido e analisado na graduagio.
Usualmente eles trazem de sua vida pessoal, escolar e da formagao inicial
um reservatorio de saberes, os quais serdo utilizados por eles de forma a
mobiliza-los e adapta-los a realidade do aluno e da escola. Nesta Optica,
¢ notorio que precisardo buscar compreender o que permeia o espago
escolar e as relagoes ali estabelecidas para que possam ganhar espaco,
serem aceitos e, assim, efetivat seu trabalho e produzir modos de ensinar.

Nesse sentido, o esforco interpretativo realizado permitiu que
chegassemos a categoria empirica, “compreensio do contexto teal da
escola”, que se desmembrou em duas subcategotias: o chogue com a realidade

e a produgio de “modos de fazer” articulados ao contexto.

Compreensio do contexto real da escola

Os estudos de Tardif (2012) afirmam que a carreira docente se da
por meio de uma série de etapas vivenciadas pelo individuo no contexto

profissional, tais como conhecimento de rotinas, rituais, organizagdes,
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interacbes com os demais membros da categoria, assim como, o
conhecimento e a aprendizagem das normas de socializagao profissional.
Nio se trata, portanto, de normas formais, mas de procedimentos
informais que sé siao possiveis de se aprender convivendo com os
demais atores do contexto escolar. Nesse sentido, acreditamos que o
professor — ao iniciar suas atividades laborais — comega a refletir sobre
sua formacio inicial, considerando as adversidades, falta de estrutura
das escolas e burocracias, ou seja, neste momento, estando num novo
contexto de atuacio, vive o conflito com suas convic¢bes como se tivesse
que comegar a aprender a profissdo docente.

Assim, a0 apreendermos os discursos dos professores de ciéncias e
biologia —iniciantes na carreira — encontramos elementos demonstrativos
de que o seu ingresso na profissio é permeado por conflitos e tensdes.
Estes acontecem porque os egressos chegam ao campo de trabalho com
expectativa de colocar em pratica tudo que aprenderam na graduacio.
No entanto, percebem que é preciso conhecer o contexto real da escola e
assimilar os movimentos que acontecem na escola e na sala de aula para
que possam buscar meios para driblar as possiveis adversidades. Nesse
movimento de tentativa e erro, o novo professor encontra maneiras de
gerir o planejamento, a matéria e a turma, buscando modos de ensinar
que possam ser efetivos para viabilizar a aprendizagem dos alunos.

Podemos verificar isso na fala da professora Eva, ao explicar
que o ingresso e as primeiras vivéncias no contexto escolar estavam
longe daquilo que ela idealizava. Ela afirmou: “[...] quando saimos da
faculdade, achamos que estamos preparados, que temos conhecimento
suficiente para ensinar”. Na fala da professora, encontramos indicios de
que ela acredita que, para ensinar ndo basta ter cursado uma licenciatura
e querer aplicar e transmitir o que se aprendeu na faculdade. E preciso
conhecer o contexto em que a escola estd inserida, os alunos e suas
expectativas, encontrando modos de lidar com eles para entdo consolidar
um reservatério de conhecimentos a serem mobilizados e adaptados para
atender as finalidades do ensino. Isso aparece de forma mais enfatica

nas falas das professoras apresentadas a seguir:
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Estar em sala de aula agora, como professora, ¢ totalmente
diferente da experiéncia que tive no estigio e no PIBID. Nestas
fases eu entrava na sala, dava a aula, explicava o conteudo e
vinha embora. Agora é bem diferente [com énfase e pausada]
em relacdo a responsabilidade, a forma de explicar, de ensinar...
Hoje tenho uma estagiaria em minhas aulas e me vejo no lugar
dela, como prepara e da aulas [pausa]. Nossa, como h4 diferenca
em estar na situa¢do dela e de ser a professora da salal A forma
de preparar a aula, de explicar [pausa]. Em cada turma explico
de um jeito. [...] Estar exercendo a profissio ¢ bastante diferente,
¢ muita responsabilidade que devemos ter, o controle de turma
¢ essencial também (Professora Amanda).

[...] quando estamos em sala de aula nos lembramos do professor
de didatica falando assim: “Vocé tem que buscar varias maneiras
de ensinar o aluno, de prender a atenc¢éo do aluno” [énfase]. Daf
eu chego 14 cheia de expectativas, levo material didatico, levo
material para aula pratica, cartazes e tudo mais. Planejo com
capricho achando que vai ser o maximo e quando chego 14 na
sala de aula, o aluno nio da nem ousadia para mim [pausa]. Fui
me decepcionando com aquela visio de que a docéncia muda
o mundo, aquela visio sonhadora de docéncia, fui tendo uma
visdo mais realista. Na verdade, fui adequando meus conceitos
a realidade da escola, dos meus alunos, a realidade que eu vivo
(Professora Eva).

Analisando as falas das professoras Amanda e Eva, percebemos
que, apesar da formacao inicial favorecer um contato direto do licenciando
com o contexto escolat por meio do estigio curricular supervisionado e
por meio de atividades curriculares complementares, a visao e analise real
da escola para tracar e alcancar metas s6 acontece quando o licenciado
deixa a condi¢io de estudante e assume a condi¢ao de profissional. Nessa
etapa, o professor novato sente o peso da responsabilidade ao assumir
suas atribui¢oes enquanto profissional, daf comega a colocar em xeque sua
formacio, sentindo-se despreparado pata lidar com a nova situagio. Esses
professores enfrentam tensdes e dilemas, devido seus objetivos muitas
vezes serem divergentes dos objetivos da escola e dos alunos. Visto que

estdo cheios de sonhos e desejos, idealizam e projetam como ird exercer a
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profissao num anseio imenso de colocar em pratica tudo o que aprendeu
na graduagio. No entanto, a realidade mostra que é preciso conhecer
bem o espago escolar para depois buscar meios e formas de trabalhar,
de adaptar seus conhecimentos especificos e didatico-pedagogicos as
necessidades dos educandos, bem como estar disposto a aprender com
a convivéncia no novo ambiente, produzindo, assim, conhecimentos
que irdo permitir a aproximacdo dos seus anseios profissionais com
a realidade da escola. Nesse contexto, é possivel reconhecer que os
professores nao sdo meros técnicos que estdo na escola para repassar e
executar instrugoes pré-estabelecidas por especialistas (TARDIE, 2012).
Conforme destaca Gatcia (1999), os professores trabalham na formacio
de pessoas de diversas culturas e advindas de contextos sociais distintos,
eles procuram conhecer o cenario e os atores com os quais irdo trabalhar
para que possam processar informacoes, tragar objetivos, planejar e
tomar decisOes.

Nas se¢oes que seguem, apresentaremos as duas subcategorias
que expressam o modo como os professores iniciantes vivenciam o

contexto da escola.

O choque com a realidade

Nos relatos a seguir, encontramos fragmentos das entrevistas nos
quais o choque com a realidade é evidenciado no inicio do exercicio
docente. De acordo com Tardif e Raymond (2000, p. 2206), esse fator

“[...] remete ao confronto inicial com a dura e complexa realidade do
exercicio da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros tempos
de profissio e, de maneira geral, a transicao da vida de estudante para
a vida mais exigente de trabalho”. Estes aspectos sdo evidenciados na

fala da professora Josefa:

Eu imaginava que iria chegar na sala de aula e ver os alunos
todos quietinhos e comportados, sem nenhuma conversa, que
eu iria passar meu contetudo e eles iriam fazer tudo em siléncio.
Quando cheguei na sala de aula, a realidade era outra. E aluno



Capitulo 10 — Saberes da experiéncia construidos por docentes iniciantes... 275

conversando, falando coisas que nio tém nada a ver com sua
matéria, querendo sentar em dupla, brigas, conflitos em sala
de aula... [pausa] A realidade ¢ totalmente diferente do que eu
imaginava [énfase] (Professora Josefa).

Notamos que a idealizacio e expectativa de Josefa foram frustradas,
pois ela construiu uma concepgio da docéncia sem considerar que havia
um contexto repleto de condicionantes que interferem diretamente
no seu planejamento. Nesse sentido, é necessario compreender estes
condicionantes para poder lidar e gerenciar as situagdes, buscando
meios que melhor se adéquem aos episédios vividos. Assim como ela, a

professora Roberta sentiu 0 mesmo impacto:

Quando entrei na sala de aula, vi que a realidade ¢é totalmente
diferente, salas superlotadas, vocé nio tem apoio de quase nada,
ou seja, vocé chega na sala de aula nao tem um quadro [lousa]
legal, os alunos nio respeitam os professores. Entdo, a docéncia
hoje é uma profissdo muito dificil para lidar. Os professores
estdo enfrentando uma dificuldade muito grande, muito dificil
de trabalhar, falta apoio e falta material para o professor
trabalhar.

A partir dos relatos de Roberta e Josefa, constatamos que 0s
iniciantes desejam que seus planejamentos sejam cumpridos na integra,
desconsiderando as caracteristicas dos alunos e da escola. Cabe destacar
que estas situagdes ocorrem porque o professor, comumente, preocupa-
se em transmitir bem o conteido e em conseguitr cumprir o programa
da disciplina, secundarizando as necessidades formativas dos alunos.
Nessa perspectiva, Eddy (1971, p. 186 apud TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 227) asseveram que se trata do periodo de “[...] descoberta dos
alunos ‘reais’ pelos professores. Os alunos nio correspondem a imagem
esperada ou desejada: estudiosos, dependentes, sensiveis as recompensas
e puni¢Ses, desejosos de aprender”.

Dessa maneira, esses achados dialogam com os estudos de
Pimenta (1995), Garcia (1999), Silva e Miranda (2008) quando discutem

as lacunas deixadas pelo estigio curricular supervisionado, pois esse
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estagio é a oportunidade do graduando vivenciar o ambiente escolar por
meio de observagoes e praticas educativas reflexivas, além de também
ser uma forma de estreitar a relacio escola-universidade, o que contribui
com uma atividade de pesquisa educacional que esteja concatenada com
a formacio docente. Nesse contexto, compreendemos que o papel do
estagio supervisionado é envolver o graduando no contexto escolar,
permitindo perceber que teoria e pratica se articulam.

Nessa perspectiva, no que se refere ao ingresso na docéncia,
Huberman (2007) aponta que o novato, ao lidar com a realidade escolar,
vai descobrindo que precisa se adaptar, reconhecendo que cada ser age e
reage de maneira diferenciada, pois o desenvolvimento profissional ndo
consiste numa sequéncia linear de acontecimentos. Como ja foi citado, o
autor enfatiza ainda que, no inicio da carreira o docente, o egresso pode
vivenciar os estigios de sobrevivéncia e de descoberta. Esses estagios
sdo vivenciados paralelamente, sendo o dltimo sustentado pelo primeiro.
Em nossa pesquisa, percebemos nos relatos das professoras Josefa e
Roberta as caracteristicas do estagio da sobrevivéncia e os sentimentos
vividos, visto que se trata do conflito inicial entre os desejos e as incertezas
presenciadas na situacio real, ou seja, o choque entre o idealizado e o vivido.
Essas incertezas sao traduzidas, ainda, no fracionamento do trabalho, na
dificuldade em efetivar uma pratica pedagdgica, na gestio de turmas, assim
como nos impedimentos e nas limita¢ces causadas por falta ou inadequagio
de materiais didaticos.

Ainda sobre as professoras Josefa e Roberta, depreendemos que
vivenciam o estagio da descoberta paralelamente com o da sobrevivéncia.
Foi possivel perceber, ainda, a demonstracao delas no que diz respeito
a satisfagdo de estarem exercendo a profissio, de fazerem parte de um
grupo de colegas com objetivos profissionais semelhantes, de estarem
a frente de responsabilidades e de ter que corresponder a confianga que

lhes foi dada. Destacaram:

[..] entdo, estou aprendendo a lidar com essas situagoes, a
gerenciar isso, buscando formas dinimicas de trabalhar,
utilizando e adaptando a didatica que aprendi na graduacio a
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realidade dos meus alunos para ver se consigo ensinar nesse
contexto. Pois, cursar um curso superior e exercer a profissio,
tem sido um sonho realizado (Professora Josefa).

Esta sendo um trabalho muito bom. Apesar da falta de estrutura
da escola, procuro dar o melhor de mim na profissdo. Ja acabou
a resisténcia por parte dos alunos, inclusive alguns que falavam
que nio gostavam de mim, hoje elogiam meu trabalho fora
da escola [pausa]. Pela minha vivéncia, posso dizer que sé
aprendemos a ser professor quando estamos em sala de aula,
quando somos os responsaveis pela turma e procuramos uma
postura em que o aluno reconhega 0 momento que estamos
fazendo uma brincadeira para descontrair e quando estamos
falando sério, que eles precisam prestar atencio e se comportat,
¢ saber lidar com o aluno nas diversas situacoes (Professora
Roberta).

Os depoimentos mostram que este momento representa um
processo de socializacdo com a profissdo, ja que, na fase de entrada
na careira, os iniciantes — além de lidarem com situagdes como essas
vivenciadas por Roberta e Josefa — deparam-se com circunstancias nas
quais descobrem que ao professor nio cabe somente o processo de
ensino, mas também lidar com a burocracia e normas exigidas pela
administracdo para garantir o controle, escrituracio de documentos,
registros e rotinas (TARDIF, 2012). Nesse sentido, conforme destacam
Gauthier et al. (2013), atreladas as atividades didatico-pedagdgicas no que
se refere a “gestdo da matéria” e “gestdo da turma”, os professores sao
levados a aprender rapidamente a dominar habilidades necessarias para
assumir um papel na instituicdo. Estes autores destacam que a gestio
da matéria estd intimamente ligada ao planejamento do professor. Tais

aspectos podem ser desvelados nas narrativas que seguem:

Fazer plano de aula para uma turma ¢é facil, mas para sete ou
oito turmas ¢ muito dificill Quando iniciei, 0 que mais me
impressionou foi o tempo, ¢ muito curto para preparar tanta
coisa, e mesmo depois de planejar tanto, nem sempre sai como
a gente quer (Professora Geovana).
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Os maiores percalcos que o professor enfrenta hoje sio com
a disciplina em sala de aula, com os trabalhos extras que
realizamos na escola e com o trabalho que levamos para casa
(planejamentos, diarios, atividades diferenciadas etc.), temos
que participar de reunido de médulo IT e muitas outras reunides
(Professora Olga).

Ao analisarmos as falas das professoras, percebemos que o
iniciante nem sempre tem uma comptreensio do trabalho docente como
um todo, da organizacdo de suas aulas, do planejamento e da burocracia
relacionada a acio docente. O professor Francisco ressalta que “|...] o
professor, muitas vezes, tem que se preocupar com coisas muito além
do que o ensinar, pois, para a escola, pata a gestdo da escola, a parte
burocratica que o professor tem que fazer é muito mais importante do
que uma boa aula dada”. Nesse sentido, as pesquisas de Tardif e Raymond
(2000) apontam que a carreira docente é marcada por incorporagio e
adaptacio as regras, rotinas, rituais, praticas administrativas e burocraticas
da institui¢do. Dessa maneira, vivenciar o conflito entre preparar suas
aulas e cumprir esta gama de atividades burocraticas pode afetar a reflexdo
critica do professor sobre sua a¢do pedagdgica, pois o docente precisa
preparar aulas, participar de reunides, elaborar avaliagoes e atividades,
preencher diarios, confeccionar portfélios dos alunos, dentre outras.
Nessa conjuntura, resta pouco tempo para analisar o trabalho que realiza
e os avancos dos alunos.

Nesta perspectiva, Cavaco (1995), Huberman (2007) e Tardif
(2012) ressaltam que o ingresso na docéncia pode ser um periodo de
intensa aprendizagem, sem tantos atropelos, quando a escola acolhe
e facilita o trabalho do professor, dando-lhe suporte e reconhecendo
sua condi¢do de iniciante e aprendiz. No entanto, os professores

entrevistados ressaltam:

Minhas turmas sio turmas de nfvel menor de aprendizagem.
Sdo turmas ditas “C” e “D” [énfase]. Sdo turmas que sdo
escolhidas. Infelizmente! [Pausa]. Isso é muito comum em
algumas escolas daqui. Primeiro os veteranos escolhem as
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turmas que eles querem e ficamos com as que sobram, as mais
dificeis. Isso é ruim para o aluno e ruim para a gente, pois, ainda
ndo temos desenvoltura o suficiente para lidar com turmas tio
dificeis (Professora Eva).

Percebi de inicio que os professores que tém mais tempo de
trabalho, eles tém privilégios. As melhores turmas ficam para os
professores veteranos, que tém mais tempo de servico ou tém
mais afinidade com o diretor e com o pessoal da escola, eles
tém o direito de escolher. Aquelas turmas com alunos que tém
mais dificuldades ficam para a gente que é novato (Professora

Amanda).

De modo geral, percebemos nas narrativas dos professores que
estes almejam ter uma aten¢iao maior por parte da gestdo e dos colegas
para exercerem bem o trabalho docente. Na busca de informagdes, muitas
vezes se isolam em suas salas de aula com seus alunos, esforcando-se
para desempenharem bem suas recém-adquiridas atribui¢des. Nas
situacOes representadas nas falas de Eva e Amanda, encontramos
fortemente a falta de apoio da gestio e dos colegas de trabalho ao
designar turmas consideradas mais dificeis de desenvolver uma atividade,
seja pela indisciplina, pelas dificuldades de aprendizagem dos alunos,
por superlotacdo etc. O cenario aqui delineado indica que o contexto
escolar nio leva em consideragdo as habilidades jd desenvolvidas pelos
professores para assumir as turmas, e sim, o favorecimento aqueles que
ja sabem lidar com essas situagGes. Este contexto aponta o aumento das
dificuldades a serem enfrentadas por aqueles que estdo ingressando na
carreira, o que podera desmotiva-los para a aprendizagem da docéncia
e até mesmo leva-los a abandonar a profissio.

Sob outra perspectiva, notamos que o inicio da carreira docente
possui caracteristicas divergentes de outras profissdes. Nestas, o iniciante
¢ acompanhado de perto por gestores ou por colegas veteranos em seu
desenvolvimento profissional, ja o professor fica desassistido. Para os
profissionais experientes, isso é uma fase considerada natural da condigdo

de principiante, desconsideram que ja vivenciaram essas dificuldades
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e que ja passaram pelas mesmas situagdes. Assim, a escola nio cria
ag¢oes com o objetivo de auxiliar o novato em sua inser¢do na carreira,
amenizando os dilemas e tensées vivenciadas nessa fase inicial. Sobre esta
questdo, Mizukami (2004) e Cavaco (1995) defendem que tal fase seria
mais tranquila se a escola buscasse meios de organizar e criar mecanismos
para acompanhar o processo inicial desses docentes na carreira por meio
de uma cultura colaborativa entre os pares. Esse aspecto foi destacado

na experiéncia vivenciada pela professora Olga no inicio de sua carreira:

Acredito que, quanto menor ¢ a escola, melhor para se trabalhar,
porque [...] em 2014 e no ano passado, eu simplesmente me
apaixonet con essa escola! [Einfase]. Foi af que descobri que escolhi
a profissdo certa. Pensa numa escola que eu me apaixonei?
Sabe quando vocé sente que nido estd sendo um intruso? Foi
assim que me senti, acolhidal As pessoas nessa escola sio tio
humanas! Me senti “bem acolhida”, rodeada de pessoas que
estavam ali dispostos a me ajudar.

Observamos que, a0 se expressar com empolgacdo sobre sua
primeira experiéncia, a professora Olga se sentiu amparada pelos colegas
de trabalho. Ela poderia confiar suas insegurancas a essas pessoas,
porque elas estavam acessiveis, prontas para ajuda-la, e assim, tornar
a sua estreia na profissio mais tranquila, garantindo confianca para
enfrentar as dificuldades e os conflitos. O papel de apoio da escola e dos
docentes veteranos fez a diferenca em sua trajetdria, viabilizando uma
aprendizagem proficua e intensa que vai alicercar sua pratica pedagdgica
durante todo seu percurso profissional. E nesse sentido que Tardif e
Lessard (2011, p. 48) acreditam que “[...] a organizacdo do trabalho na
escola ¢, antes de tudo, uma construgdo social contingente oriunda
das atividades de um grande nimero de atores individuais e coletivos
que buscam interesses que lhes sdo préprios, mas que sdo levados, por
diversas razoes, a colaborar numa mesma organiza¢io”.

Partindo desse principio, defendemos que o iniciante, quando
amparado em suas duvidas, dificuldades e conflitos pelos outros atores

do espago escolar, encorajando-o a enfrentar os obstaculos que surgem
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no seu novo universo de socializacdo, favorece a mobilizacio do seu
reservatério de conhecimentos que, de maneira reflexiva, permitira a
construcdo de saberes experienciais. Todavia, conforme ja destacamos,
nas trajetérias da maior parte dos sujeitos desta pesquisa, os saberes
da experiéncia foram construidos solitariamente na relacdo professot-
aluno. Cabe ressaltar, entretanto, conforme assevera Tardif (2012), que
a produgido do saber da experiéncia em tais condi¢cdes pode se dar por
um processo “mais longo e complexo”, porém, nao menos valorizado

na carreira docente.

A produgio de “modos de fazer” articulados ao contexto

Ao identificarmos esta subcategoria, reportamo-nos aos estudos
de Tardif e Raymond (2000) ao retratarem que o saber docente com
o tempo é modificado em sua pratica, tendo em vista que a0 exercer a
profissio, o professor acrescenta e modifica nio s6 o seu objeto de ensino,
mas principalmente a si mesmo, ja ndo é mais reconhecido somente por
sua histéria pessoal, mas, especialmente, pelo seu percurso profissional,
pela meméria construida na interacio e efetivacio da profissio. B em
sua insercdo na realidade da escola, na convivéncia com o outro, que o
professor iniciante comega a se reportar aos conhecimentos adquiridos
durante sua trajetéria pessoal, escolar e de formacido. Assim, busca
transformar e selecionar problemas, adaptando-se as situagOes vivenciadas
para construg¢io de rituais, rotinas e “modos de fazetr”, percebendo que
existe um contexto totalmente distinto daquilo que idealizava. Tardif e
Raymond (2000, p. 210) afirmam ainda que “[...] em toda ocupacio, o
tempo surge como um fator importante para compreender os saberes
dos trabalhadores, na medida em que trabalhar remete a aprender a
trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os saberes necessarios a
realizacdo do trabalho [...]”. Nesse sentido, o iniciante, particularmente,
comeca a descobrir que precisa primeiramente fazer um reconhecimento

do contexto, para assim aprender a ensinar.
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Inspirados em Tardif (2012) e Carmo (2013), compreendemos os
“modos de fazer” como um “saber-fazer” personalizado, fundamentado

nos saberes escolares construidos a partir da entrada do professor na
carreira ¢ no contato direto com o aluno em sala de aula. Ao se ver diante
de dadas situacdes, os professores iniciantes sentem a necessidade de
romper com algumas praticas pedagogicas culturalmente sedimentadas.
Desse modo, é relevante compreender a que situacdes de ensino
estdo sendo submetidos para efetivar praticas docentes e como esses
desdobramentos irdo conformar e caracterizar seus “modos de fazet”,
visto que o saber do professor é construido e moldado no e pelo trabalho
e que o “saber-fazer” é um saber social, produzido na interacio com
0 outro.

E importante destacar que, dos onze professores entrevistados,
dez estdo inseridos em “situacdo precaria” (TARDIF, 2012) de
atuacdo profissional, pois se encontram exercendo a profissio por
meio de “designagdo” — cargo atribuido a uma pessoa para assumir
responsabilidades e competéncias provisoriamente (MINAS GERAIS,
2016). Nesse sentido, alguns desses professores passam por continuas
mudangas, de escolas e de localidades, precisando sempre recomegar em
cada contexto, conhecer a realidade de cada escola e comecar um novo
processo de interacdo e relagdes interpessoais com os alunos, os seus
pares e a gestao (TARDIFE, 2012; CAVACO, 1995).

Nas narrativas que trazemos a seguir, destacamos a preocupagio
em buscar maneiras diferenciadas de trabalhar o conteido para atender
a alunos com necessidades especiais no seu processo de aprendizagem.
Evidenciamos que a forma como mobilizam os seus saberes se constroi

na relagdo com os alunos:

[...] situac¢do que enfrentei logo no inicio e que tive que me
adaptar a ela, foi trabalhar com os alunos com necessidades
especiais. [...] de certa forma, aprendi muito com isso, pois no
inicio eu preparava e¢ dava aula para a turma como um todo,
ndo olhava a necessidade de cada aluno. Percebi entdo, que
com esses alunos tenho que trabalhar de forma diferenciada.
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As atividades deles devem ser diferenciadas, porque nem
sempre eles conseguem acompanhar o rendimento dos outros
(Professora Angela).

Ah, eu tenho muitos alunos com “laudos”! Para atender esses
alunos, tento elaborar atividades especificas para eles. Procuro
atividades em que eles possam aprender, a partir de suas
necessidades. Entio, o que faco ¢ ir a internet, pesquiso algumas
coisas sobre as limitacbes que eles possam ter, conforme as
necessidades especificadas nos laudos médicos, e a partir daf
elaboro atividades que sejam mais adequadas patra atendé-los
(Professora Eva).

As narrativas das professoras Angela e Eva evidenciam que seus
“modos de fazer” em sala de aula ocorrem por meio da mobilizagdo
dos seus saberes enquanto docente. De acordo com Charlot (2000, p.
54), “[...] o conceito de mobiliza¢do implica a ideia de movimento”.
No inicio da docéncia, as professoras Angela e Eva se depararam com
situagdes que nio sabiam como lidar, no entanto, foi a partir das suas
vivéncias em sala de aula, ao interagir com seus alunos, que perceberam
que alguns alunos exigiam que elas se colocassem em movimento. Essa
situacio levou-as a refletitem sobre suas acoes em sala de aula, sobre sua
formacio inicial (que no as prepararam para lidar com essas situagoes)
e sobre a necessidade nido s6 desses alunos como também dos demais
alunos da turma. Nesse sentido, Gatti (2009) afirma que, diante de
situaces como essas apresentadas por Angela e Eva, é preciso repensar
os processos formativos de docentes, tendo em vista que o dilema da
formacao de professores tem sido desafiador para as politicas publicas
e para as instituicdes em suas praticas formativas nas licenciaturas. A
autora enfatiza ainda que a estrutura e o desenvolvimento curricular da
formacao inicial ndo tém revelado inovagoes e avancos que possibilitem
ao graduando enfrentar com seguranga o inicio de uma carreira docente.
Diante do desafio e de suas reflexdes, as professoras Angela

e Eva niao poderiam mais intencionar seus trabalhos da mesma
maneira, era preciso levar em consideracdo nio sé as turmas, mas as

peculiaridades de cada estudante e, assim, produzir “modos de fazer”
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que viabilizassem o processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
como afirmam Gauthier e Martineau (2001, p. 53), “[...] essa turma
se mexe, incomoda, aprende o contetdo em ritmos diferentes e pode
apresentar niveis de motivag¢ao diferentes”. Desse modo, mobilizaram-
se, colocaram-se em movimento na readequacio e transformacao de
seus saberes curriculares, disciplinares, profissionais e da experiéncia
(TARDIF, 2012), no intuito de viabilizar o processo de ensino-
aprendizagem dos conhecimentos biolégicos. Houve, portanto, um
aprendizado, uma mudanca em suas praticas pedagdgicas, readequando
o “saber-fazer” por meio da reorganizacio da gestdo do conteudo,
gestdo da turma, do tempo e do espaco escolar, voltados para
atendimento das especificidades individuais e do grupo e do ritmo de
aprendizagens dos alunos.

Convém ressaltar que as professoras buscaram meios para ensinar
de modo a garantir a disciplina na classe e atencdo dos alunos, sem
comprometer a rotina da sala de aula e a transmissdo do conhecimento,
envolvendo a maioria da turma na realizacio das atividades. Ao
aprofundarmos a conversa, a professora Angela declarou que, enquanto
a maioria dos alunos da turma realizavam atividades, ela se dedicava
a atender individualmente aos alunos que possuem outro ritmo de
aprendizagem. Eva, ao buscar compreender as necessidades, limites e
atividades que melhor se adequavam ao ritmo de seus alunos, também
estava atenta de que as atividades didaticas para eles funcionatiam se
fossem destinadas singularmente as suas caréncias. Inferimos que os
“modos de fazer” das professoras sio produzidos pelas caractetisticas
reais da turma, tornando evidente que nao podem praticar o ensino de
forma mecanica, mas avaliar com sensatez, clareza e bom senso, ou seja,
por meio de seu julgamento profissional que abarca o contexto. Nesse
aspecto, consideramos que o saber profissional é dinamico, pois por
meio dele as docentes inquietaram-se e procuraram viabilizar praticas
que pudessem garantir a compreensio do conteddo e o desenvolvimento

de habilidades, favorecendo a aprendizagem dos alunos.
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As analises sobre as mudangas nas praticas, no planejamento e na
organizacao das turmas pelas professoras Angela e Eva dialogam com os
estudos de Gauthier et al. (2013), quando afirmam que o professor avalia
seu trabalho, sua aula, o desenvolvimento dos alunos para reorganizar,
adaptar e replanejar as atividades didatico-pedagdgicas com o intuito de
atingir a aprendizagem de todos os alunos, ou seja, gerir a matéria de
acordo com o nivel de desenvolvimento deles. Os autotres consideram
ainda que a gestdo da matéria esta diretamente ligada a gestdo da classe,
tendo em vista que esta depende do contexto, das tarefas propostas,
da metodologia de trabalho adotada e do tempo e espagos disponiveis.
Ressaltam também que “[...] as rotinas consistem na automatizacio de
uma série de procedimentos, objetivando o controle e a coordenagio
de sequéncias de comportamentos aplicaveis a situa¢Oes especificas”
(GAUTHIER etal., 2013, p. 242). Este aspecto foi destacado por Angela,

a0 considerar:

Eu tinha uma ideia e quando eu entrei na sala de aula foi
completamente diferente do que eu imaginava. Com o passar
do tempo, fui vendo que nido era como eu pensava, [entdo], fui
mudando minha maneira de trabalhar em sala de aula. Com
a experiéncia diante da realidade, temos que modificar o
pensamento e as nossas metodologias de trabalho por conta
dessa realidade que encontramos. Hoje, ja aprendi algumas
coisas que a realidade da escola me ensinou, principalmente em
relacao ao dominio de turma, em saber lidar com o aluno. Mudei
minha postura, porque percebi que era mais facil eu mudar, me
adaptar, do que querer mudar os alunos. Em cada turma temos
que ter uma postura diferente [énfase]! (Professora Angela).

O cotidiano da escola requer do professor perspicacia em suas
percepcOes e ajustamentos de suas praticas para que possa trabalhar
com os objetos de ensino, pois a sala de aula é dinamica e cheia de
possibilidades. Um dos desafios para o docente em inicio de carreira é
ultrapassar a ingenuidade de um planejamento para turmas idealizadas.
Percebemos na fala de Angela que ela percebeu essa fragilidade e se

mobilizou para trabalhar com as situacSes reais das turmas e dos
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discentes. Ela diagnosticou o nivel de aprendizagem de seus alunos
e buscou meios de adaptar o objeto de ensino as caracteristicas e
necessidades dos educandos por meio de um planejamento real que
envolvesse atividades diferenciadas, materiais e recursos didaticos
disponiveis, organizando sua dinamica de trabalho para que pudesse
garantir a gestao do conteudo e da turma.

Dessa maneira, Gauthier et al. (2013) afirmam ainda que a gestdo
da matéria estd intimamente ligada ao planejamento do professor de
tal maneira que exerce um poder positivo no desenvolvimento das
habilidades e dos conhecimentos dos alunos, quando organizado
mediante as necessidades individuais dos estudantes e coletivas das
turmas.

Por sua vez, no relato da professora Olga, percebemos que seus
dois anos e meio na docéncia fizeram com que ela se preocupasse nao s6
com seu planejamento, mas também se os alunos estdo se desenvolvendo
na aprendizagem. Desse modo, procura trabalhar com cautela,
observando se o aluno esta compreendendo a matéria, questionando-o
sobre o conteddo, até mesmo como meio de prender a atenc¢do deles, e
fazendo intervencdes necessarias com exemplos, atividades e discussdes

para que possa ajuda-lo a assimilar o conteido. Ela relata:

Quando a turma ¢ pequena, que é o caso do 6° e 7° anos que
tenho hoje, sdo turmas de 13 e 15 alunos, gosto de coloca-los
em circulo. [...] peco para eles fazerem a leitura do texto, cada um
lé um pedago desse texto, e sobre esse pedaco que o aluno leu,
faco uma pergunta para ele me responder. Quando nio da conta
de responder, pego aquele pedacinho que o aluno leu, explico
o conteudo desse pedacinho e faco a pergunta novamente. Se
ele conseguir responder, 6timo! Caso nao consiga responder, eu
parto para outra atividade com ele. Nao s6 com ele, mas com
cada um que nio conseguiu responder aquela pergunta. Quando
a turma ¢ muito grande nao da para sentar em circulo. Entio, eu
faco com eles uma leitura compartilhada, seleciono os alunos
para a leitura aleatoriamente, ndo sigo ordem de fila, procuro
sempre pegar aqueles que eu sei que tém uma dificuldade maior
na leitura para fazerem a leitura.
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As referéncias de construcio do “saber-fazer” da professora Olga
nos fazem entender, com base nos estudos de Gauthier et al. (2013), que
ela procura trabalhar com discernimento. Ela ndo realiza suas aulas de
forma mecanica, replicando ou seguindo um modelo de um determinado
professor da sua trajetéria escolar, da formacdo ou de um colega de
trabalho. De certo modo, ela ja consegue ter seu proprio julgamento
profissional, estd atenta ao comportamento dos alunos, instiga-os a dar
respostas a seus questionamentos e, assim, vai percebendo as caréncias
da turma e dos alunos individualmente para que possa intervir de modo
que o aluno prossiga em seu aprendizado. Ao relatar sobre o seu “saber-
fazer”, percebemos que ela estd atenta ao espaco fisico da sala, a0 nimero
de alunos por turma (diante desse fato, busca maneiras de trabalhar que
possam garantir sua observacdo e o controle da classe) e trabalha de
acordo com as caracteristicas das turmas para assim ter um retorno do
aluno sobre a aprendizagem e também sobre sua pratica pedagogica.

E a0 procurar identificar as necessidades individuais dos alunos e
prever suas reagdes que o professor faz a diferenca no processo ensino-
aprendizagem, pois, nem tudo é determinado previamente por seu
planejamento. Tal constatacio nos faz considerar que a professora est
atenta a todos os fatores existentes na sala de aula: espago fisico, nimero
de alunos na classe, organizacio da sala de aula, nivel de desenvolvimento
da turma e metodologias de trabalho que possam contribuir para
que o ensino aconteca. F oportuno enfatizar a preocupacio com
o comportamento dos alunos, pois se ela percebe que algum esta
disperso, direciona um questionamento a ele ou pede-o para continuar
a leitura. Podemos verificar também que, ao perceber que o aluno nio
compreendeu o conteddo, ndo conseguiu responder seu questionamento,
ela busca outras taticas (CERTEAU, 2014) para facilitar o entendimento.

Mediante analise dos relatos, constatamos que, ““[...] no exercicio
cotidiano de sua func¢io, os condicionantes aparecem relacionados a
situagdes concretas que ndo sdo passiveis de defini¢des acabadas e que
exigem improvisa¢io e habilidade pessoal, bem como a capacidade de

enfrentar situagdes mais ou menos transitorias e variaveis” (TARDIE,
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2012, p. 49). Convergentes as ideias de Tardif, consideramos que, ao lidar
com tais situacoes, conhecendo caracteristicas e cultura dos envolvidos,
o professor iniciante produz os “modos de fazer” docente atrelados ao

saber da experiéncia.

Consideragdes finais

Sistematizamos esta pesquisa em torno da tematica da producio
dos saberes docentes com o proposito de compreendermos como os
professores produzem os saberes experienciais no inicio da carreira
profissional. Nesse sentido, consideramos que a formacao inicial nunca
estd completa o suficiente para garantir que o aprendizado da docéncia
assegure o ensino em sua totalidade, pois hé situacSes diversas e
imprevistas que s6 podem ser vivenciadas no cotidiano escolar. Diante
disso, defendemos que, com o tempo, o professor vai construindo o seu

“saber-fazer” mediante o contexto em que esta inserido e vinculado as
necessidades formativas dos seus alunos. Ele passa a estabelecer rituais
e rotinas em sala de aula e a utilizar “taticas” que possam garantir o
ensino. Desse modo, mesmo reconhecendo a importancia da formacio
inicial docente, os dados desta investigacao demonstram que ha um saber
profissional produzido no exercicio docente desenvolvido na escola.

Os resultados revelaram que, para dar conta de especificidades
e diversidades no processo de ensino-aprendizagem, os professores
lancam mao de um reservatério de conhecimentos construidos na
formagcao inicial e, por meio de mecanismos de transformagao, tornam
compreensiveis para aos alunos os conhecimentos que ensinam. Portanto,
cabe considerar que a profissdo docente nio é um trabalho voltado para
objetos estaticos que podem ser moldados a qualquer tempo, trata-se de
um trabalho a ser realizado com seres pensantes, donos de suas proprias
vontades, que fazem com que o ambiente se torne dinamico e imprevisivel.
Assim, para lidar com tal situagao, é importante que o professor procure
conhecer caracteristicas e cultura dos envolvidos naquele espago,
mediante processo de observagio e interacio, produzindo “modos de

fazer” atrelados ao saber da experiéncia.
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Foi possivel notar que, no inicio da trajetéria docente, esse
aprendizado é construido com maior intensidade, pois é o momento
em que o iniciante estd entusiasmado com as fun¢des no novo ambiente
de trabalho e esta desejoso de colocar em pratica seus conhecimentos
académicos. Portanto, é também nesse momento que percebe a
necessidade de mobilizar saberes de ordem pessoal, escolar e profissional.
Para isso, procuram conhecer o contexto real em que estdo inseridos,
considerando as finalidades educacionais da escola. Nas entrevistas
com os sujeitos desta investigacdo, notamos ainda que, quando a escola
mantém uma relacio de acolhimento com os iniciantes, o saber da
experiéncia se constrdi sem tantos embaragos, pois os novos professores
contam com apoio dos pares dispostos a ajuda-los nessa fase inicial.

Assim, consideramos que o saber da experiéncia é constituido de
elementos oriundos da trajetoria escolar, da vida pessoal e da formacio
docente. Estes elementos na fase inicial da carreira, atravessado por
inquieta¢des e descobertas, se por um lado, permitem que os saberes a
serem ensinados sejam retraduzidos, mobilizados e transformados para
atender as finalidades do ensino, por outro, permitem também a produgio

do saber da experiéncia no exercicio docente desenvolvido na escola.
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Capitulo 11

Tecnologias digitais: possiveis contribui¢ées para o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem

Tvonilde Pereira Mota Alkmim
Denise Aparecida Brito Barreto
Claundia Vivien Carvalho de Oliveira Soares

Introdugio

Tendo em vista que 0s avangos tecnologicos tém implicagdes em
todas as areas, inclusive na educacional, e que as pessoas estdo imersas
em uma sociedade informatizada, este capitulo tem como objetivo
discutir a respeito das implicages do uso de tecnologias digitais para
o desenvolvimento do processo de ensino- aprendizagem. Falar de
tecnologias digitais ¢ um tanto complexo, pois varias sao as abordagens
que se relacionam a essas tecnologias. Ha autores como Dantas
(2014), Cordeiro (2014) que as abordam como construtos a servico do
capitalismo capazes de gerar desigualdades inimaginaveis.

Sabe-se que uma tecnologia a partir do momento, até mesmo do
desejo de sua invencio, ja apresenta uma finalidade especifica, mas, no
decorrer do seu uso, muitos outros vao sendo adicionados. Inclusive,

algumas vezes, bem antagonicos a ideia original. Ressalta-se que, neste
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capitulo, a ideia é pensar nas tecnologias digitais como interfaces
interativas potencializadoras das praticas pedagoégicas. Segundo
Santaella (2013) e Lévy (1999), o desafio em relagio a essas tecnologias,
na area educacional, diz respeito aos seus usos e ndo propriamente a
sua insercio. Esses autores pontuam, ainda, que nio basta inseri-las,
todavia é preciso que se tire proveito de suas caracteristicas interativas,
suas linguagens.

Santaella (2013) reitera que, com o avango das tecnologias digitais,
novas demandas relacionadas a prépria linguagem exigem um repensar
sobre como se di o processo comunicativo bem como as praticas
pedagdgicas que visam o desenvolvimento do ensino- aprendizagem.
Nesse sentido, este capitulo aborda uma discussio referente aos usos
de smartphones, computadores e fablets para a producdo de praticas
pedagodgicas que envolvam a plataforma de aprendizagem online Kaboot.
Antes de abordar a questdo das tecnologias digitais, suas caracteristicas e
linguagens, ¢ importante esclarecer a respeito da concepgao de Vygotsky
acerca do processo de ensino-aprendizagem, uma vez que este capitulo

fundamenta-se nesta perspectiva.

O processo de ensino-aprendizagem: a Teoria Sociointeracionista
de Vygotsky

A interacdo social, na perspectiva vygotskyana, ¢ de suma
importancia para o desenvolvimento humano. Segundo Vygotsky
(1994), a formagio de uma pessoa dia-se em consonancia com o meio
social. Trata-se de um processo socio- histérico em que, ao interagir
com seus semelhantes, todo sujeito torna-se interativo, uma vez que
constitui conhecimento e constitui-se simultaneamente. Para esse autot,
a linguagem ¢ fundamental para o desenvolvimento do ser humano,
visto que é por meio dela que acontece a interagao.

No entender de Vygotsky (1994), a aprendizagem proporciona
o desenvolvimento das funcdes mentais. Nessa Otica, a relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem sé pode ser compreendida mediante

o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Vygotsky
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(1994) destaca que esta compreende a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. Por
desenvolvimento real, esse autor denomina tudo aquilo que uma pessoa
pode fazer sem a ajuda de outra. Ele reitera que o desenvolvimento
potencial corresponde as habilidades que podem ser desenvolvidas
desde que se possa contar com o auxilio de alguém mais experiente. De
modo geral, os métodos tradicionais de ensino-aprendizagem tendem
a valorizar mais o desenvolvimento real do aluno, aquilo que é capaz
de fazer sozinho sem a intervencdo de outra pessoa. As praticas sio
focadas no resultado final, ndo se leva em conta o processo, como se
chegam as respostas.

Vygotsky (1994) frisa que o nivel de desenvolvimento potencial
¢ o que, na verdade, pode direcionar melhor a forma como as praticas
pedagbgicas devem ser conduzidas de maneira a propiciar que os alunos
aprendam, progridam. Isso porque a zona de desenvolvimento proximal
revela as fungbes que ainda ndo estio maduras, mas que se encontram
em processo de maturacdo. Consoante a petspectiva vygotskyana,
nota-se a importancia das intervengdes que acontecem na ZDP para o
desenvolvimento do ensino- aprendizagem. Por meio dessas a¢Oes, 0s
alunos serdo capazes de aprender algo que, sem nenhum auxilio, ndo

teriam condi¢des de desenvolver.
Tecnologias digitais e linguagem: avangos e possibilidades

Diante desse pensamento, ndo se pode reduzir o desempenho
de um aluno aquilo que ele é capaz de executar sozinho; é necessario
considerar suas habilidades potenciais, que podem ser desenvolvidas
mediante a contribui¢dao de outras pessoas ou de outros meios. Nesse
contexto, as interven¢des dos docentes ou de qualquer pessoa mais
experiente sao essenciais para o progresso da aprendizagem. Ao negar
essas interagdes, deixa-se de atuar na zona de desenvolvimento proximal
e perde-se a oportunidade de propiciar um ensino-aprendizagem eficaz.

Verifica-se, assim, a importincia de praticas pedagdgicas interativas, o
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quanto estas sdo essenciais para o desenvolvimento da aprendizagem.
Destaca-se que esse ¢ um processo em movimento: a0 proporcionar
as interagoes, as condicOes necessarias para que o aluno realize uma
determinada atividade, o professor faz com que ele avance, aprenda e
medeie seu préprio conhecimento. Ao aprender, sio desenvolvidas novas
zonas de desenvolvimento real, o que implica o surgimento de novas
zonas de desenvolvimento proximal e, assim, sucessivamente.
Enfatiza-se que é por meio das intervengdes que acontecem na
ZDP que a aprendizagem se efetiva, propiciando o desenvolvimento das
fungGes superiores. Nessa seara, as tecnologias digitais conectadas em rede
sdo de suma importancia para o desenvolvimento de praticas interativas,
em razdo de apresentar uma variedade de linguagem e de possibilitar o
facil acesso aos conhecimentos disponiveis no cibetespaco. Mediante o
exposto e considerando que as pessoas estao imersas numa cultura digital,
este capitulo parte do principio de que, por apresentar uma diversidade
de interfaces comunicativas, uma variedade de linguagens, as tecnologias
digitais, quando utilizadas de forma interativa, aproveitando todas as suas
potencialidades para a coprodu¢iao do conhecimento, podem propiciar
o desenvolvimento de novas zonas de desenvolvimento potencial, o que
implica o desenvolvimento significativo da aprendizagem. Ao referir o
termo significativo, busca-se enfatizar uma aprendizagem que faca sentido
para os educandos, que esteja direcionada nio s6 para os conhecimentos
cientificos, mas para o préprio desenvolvimento da pessoa como um todo,
que venha contribuir para o seu convivio social. Uma vez que, segundo
Vygotsky (1994), o conhecimento parte das interagdes, das vivéncias
com outras pessoas num determinado meio e levando em consideragio
o contexto atual, em que se utilizam tecnologias digitais diversas no dia a
dia, busca-se compreender como essas tecnologias podem, também, ser

utilizadas nas praticas pedagégicas de forma eficaz.

Tecnologias digitais

Gabriel (2013) ressalta que a sociedade esta vivendo uma revoluciao

tecnolégica impactante, a “Revolucdo Digital”. Segundo ela, isso
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leva a uma nova era, “Era Digital”. As transformacSes nas formas de
comunicagao sio vertiginosas. Apesar da amplitude dessas mudangas,
ela relembra, houve outras revolu¢Ges tdo marcantes quanto essa: fogo,

escrita, eletricidade etc. Assim, a autora destaca que

quando uma revolucdo tecnoldgica acontece, ela recria a
realidade e transforma o impossivel em possivel. Antes do
século XX, voar era impossivel para o ser humano, bem
como um individuo trabalhar numa cidade e morar em
outra, porém essas sdo coisas comuns. Ha dez anos apenas,
era impossivel assistir videos no celular, e hoje isso ¢ usual.
Assim, o que importa em uma revolucido tecnolégica nio ¢ a
tecnologia em si, mas o que ela pode melhorar nossas vidas
(GABRIEL, 2013, p. 19)

Portanto, nao hia como desconsiderar as contribuicdes das
tecnologias digitais para o aprimoramento de praticas pedagdgicas
que favorecam o processo de ensino-aprendizagem. Ressalta-se, no
entanto, assim como Soares (2005), que nao se pretende desqualificar
as praticas pedagdgicas dos professores que nido utilizam tais
tecnologias como recursos pedagdgicos, mas mostrar como 0 uso
dessas interfaces pode potencializar e favorecer novas praticas. Antes
de avancar essa discussio, é preciso destacar o conceito de tecnologias,
compreender como as tecnologias digitais sdo consideradas, neste
capitulo, e conhecer as suas implicagdes para a mudang¢a na forma
de compreender dos educandos.

Os termos tecnologia, tecnologia de informacao e comunicagio
tém sido utilizados, na maioria das vezes, de forma inadequada. A
tecnologia estd diretamente relacionada ao desenvolvimento humano.
O homem, desde os primérdios, ja fazia uso dessa para garantir sua
sobrevivéncia. O fogo é um exemplo de uma das tecnologias mais
revolucionarias. A partir daf, o homem foi se descobrindo como um
ser dotado de inteligéncia. Compreende-se por tecnologia a totalidade
de coisas que a engenhosidade do cérebro humano conseguiu criar em

todas as épocas, suas formas de uso, suas aplicacoes (KENSKI, 2007).



298 Tvonilde P. Mota Alkmim, Denise A. B. Barreto e Claudia V'ivien Carvalho O. Soares

Para esta autora, as tecnologias sdo tdo antigas quanto a espécie
humana. A prépria linguagem constitui-se uma tecnologia que foi criada
e incorporada de forma tdo incisiva que ndo mais é considerada
como tal. Ela ressalta, ainda, que a linguagem ¢ fruto da inteligéncia
humana, produzida no sentido de possibilitar a comunicaciao entre
os membros de uma determinada sociedade. “Estruturada pelo uso,
por indmeras geragdes e transformada pelas multiplas interagdes entre
grupos diferentes, a linguagem deu origem aos diferentes idiomas
existentes e que sao caractetisticos da identidade de um determinado
povo, de uma cultura” (KENSKI, 2007, p. 23). Tecnologia é processo
continuo, afirma Bueno (1999), por meio do qual as pessoas buscam uma
melhor qualidade de vida. O ser humano nas interagdes com o outro e
com o meio transforma a natureza, produz instrumentos, ferramentas,
tecnologias que facilitam a vida e sua sobrevivéncia.

Santaella (1997) define ferramenta como artefato, algo que
foi construido com o propésito de possibilitar a realizagdo de um
determinado trabalho/tarefa. Nesse sentido, a autora entende ferramenta
como uma extensdo de habilidades humanas. Sua finalidade é ampliar
a forga, a capacidade humana. Vistam dessa forma, as maquinas sio
consideradas como ferramentas, uma vez que sao projetadas como
meio para a execugdo de alguma atividade. Santaella (2013), no entanto,
ressalta que as maquinas apresentam um grau de autonomia funcional.

Magquinas sio

No sentido amplo: estrutura material ou imaterial, aplicando-se
a qualquer construgdo ou organizacio cujas partes estdo de tal
modo conectadas e inter-relacionadas, que ao serem colocadas em
movimento, o trabalho ¢é realizado como uma unidade. E nesse
sentido que se pode comparar o corpo ou o cérebro humanos a
maquina. Numa acep¢io mais especifica, esta implicado o termo
for¢a que tem o poder de aumentar a rapidez e a energia de uma

atividade qualquer (SANTAELLA, 1997, p. 33).

Com a inveng¢do dos motores, o termo maquina passou a referir-

se apenas a algo que fosse motorizado. Segundo a autora, na relacio



Capitulo 11 — Tecnologias digitais: possiveis contribuicies para o desenvolvimento do processo... 299

homem-maquina, ha trés niveis diferentes: nivel muscular- motor; nivel
sensorio; nivel cerebral. As maquinas musculares, movidas por alguma
energia ndo mecanica, executam trabalhos mecanicos: sdo usadas para
aumentar ou substituir fung¢des fisico- musculares. A partir dessas, foram
produzidos diversos objetos. As maquinas sensérias s2o extensdes dos
sentidos humanos: visdo audigdo. A camera fotografica, a camera de
video sdo exemplos disso. Devido a sua relacdo direta com os sentidos,
passaram a ser chamadas de aparelhos. Uma vez que sdo construidas
com base em estudos cientificos, sdo dotadas de uma inteligéncia sensfvel.
Sio consideradas, pela autora, como maquinas cognitivas, assim como
os 6rgaos que sio amplificados por elas. Sao consideradas maquinas
capazes de elaborar registros: imagens, audio, audio- visual. Isso gerou
transformacdes no meio, visto que se tornou uma fonte de produgio
de signos.

A autora inclui o computador no terceiro nivel:

O computador nio é apenas uma complicada rede de impulsos
elétricos, ele ¢ um dispositivo que processa simbolos. Com
o computador digital, deu-se por inventado um meio para a
imita¢do e simulagdo de processos mentais. O computador, no
seu processo de evolucdo, foi gradativamente humanizando-
se, perdendo suas feicdes de madquina, ganhando novas
camadas técnicas para as interfaces fluidas e complementates
com sentidos e o cérebro humano até ao ponto de podermos
hoje falar num processo de co-evolugio entre homem e os
agenciamentos informaticos, capazes de criar um novo tipo
de coletividade nao mais estritamente humana, mas hibrida,
p6s-humana, cujas fronteiras estio em permanente redefini¢io

(SANTAELLA, 1997, p. 39).

Neste nivel, que a autora denomina por nivel cerebral, a nogiao
de computador como maquina deixa de existir, dando espago aos
programas, as interfaces e as redes. A autora ressalta que todas essas
transformacoes relacionadas as amplificagbes do cérebro humano, por
meio do computador, s6 foram possiveis devido ao aspecto digital, que

conecta varias linguagens num unico dispositivo.



300 Tvonilde P. Mota Alkmim, Denise A. B. Barreto e Claudia V'ivien Carvalho O. Soares

A transmissio digital caracteriza-se pela conversio de somns,
animacoes, textos e formas graficas para formatos que sio
legiveis a0 computador. O codigo analégico dessas mensagens é
quebrado em tiras de zero e um que carregam a informacao em
forma codificada para dentro do computador. Cada vez mais, a
comunicacio é produzida e distribuida nessa forma digital, de
modo que as mesmas tecnologias basicas sdo utilizadas para
transmitir todas as formas de comunicagio (SANTAELLA,
2013, p. 2-3).

Nesse sentido, as tecnologias digitais em rede passam a funcionar
como processadores e amplificadores das habilidades do cérebro, os
bancos de dados sdo considerados como a extensio da memoria.
Gracas ao aspecto digital, todo signo é passivel de manipulagdo. As
tecnologias digitais, conectadas em redes, sao consideradas pela autora
nao como simples tecnologias, mas como “parte de uma cadeia evolutiva
de linguagens” (SANTAELLA, 2013, p. 24-25) como um complexo
sistema semidtico. F nesse sentido, que este capitulo considera essas
tecnologias nio como meras ferramentas pedagbgicas, mas como
interfaces interativas que possibilitam a diversidade de praticas, uma vez
que sdo caracterizadas pela interatividade, pela sua linguagem multipla,

heterogénea, constituida por uma diversidade de signos.

Interfaces interativas: possibilidades para novas praticas

Com a expansio das tecnologias digitais, modificam-se a cultura,
os meios de comunicagio entre as pessoas. Todas essas transformacdes
implicam diretamente nas formas de processar as informagoes, o que
exige uma reflexio a respeito da func¢io das instituigbes escolares. Lévy
(1999) aborda a questio de viver-se a cibercultura. O autor faz uma
comparacio entre 0s tempos atuais € a época em que as mensagens eram
orais, antes do advento da impressa. Ele ressalta, todavia, que essa nova
cultura apresenta uma orbita completamente distinta: da-se por meio de
interconexdes, mensagens, com as comunidades virtuais, que atribuem

sentidos as informag¢des numa constante renovagio. Segundo Pierre
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Lévy (1999, p. 17), cibercultura é: “o conjunto de técnicas (materiais
e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento
e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento
do ciberespa¢o”. O que o autor designa por ciberespaco, o que ele,
também, nomeia como rede, corresponde: a infraestrutura material da
comunicagao digital; as informagGes dispostas nessa infraestrutura; as
pessoas que estdo envolvidas nesse processo comunicativo.

Lévy (1999) explicita, ainda, conceitos importantes para a
compreensio do que representam a cibercultura e esse novo espago
informacional. E fundamental que se compreenda o que é: virtual,
hipertexto, interatividade. Ao abordar a questio da virtualidade, ele
apresenta-a sob trés oticas. Virtual: técnico- relacionado a informatica;
corrente- utilizada como irrealidade; filosofico- ndo é uma oposi¢io ao

real, mas ao atual. E o autor conclui:

[..] virtualidade e atualidade sio dois modos diferentes
de apresentacio da realidade. E virtual toda entidade
“desterritorializada”, capaz de gerar diversas manifestacbes
concretas em diferentes momentos e locais determinados
sem, contudo, estar ela mesma presa a um lugar ou tempo em

particular (LEVY, 1999, p. 47).

Para o autor, a cibercultura vincula-se ao virtual de duas formas:
direta, a digitaliza¢do da informacao, por meio de codigos, aproxima-se
da virtualizagdo; indireta, nos centros das redes, a informacio apresenta-
se fisicamente, situada em algum suporte, todavia é virtual em cada
ponto onde seja solicitada. No que diz respeito a hipertextualidade,
Pierre Lévy considera os hiperdocumentos (CD-ROM, DVD) como
hipertextos. Segundo ele, estes sio constituidos por diversos nos
e links que os conectam, como: elementos de informagao, paginas,
paragrafos, imagens, sequencia musicais; links, referéncias, notas,
ponteiros, “botdes” etc.

Lévy (1999) enfatiza que o hipertexto ndo é exclusividade das

tecnologias, dos meios eletrénicos, todavia as tecnologias digitais
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potencializam as caracteristicas hipertextuais. De acordo com ele, ha uma
diferenga consideravel no que se refere aos hipertextos que antecedem

a informatica:

[...] a pesquisa nos sumarios, o uso dos instrumentos de
orientacdo, a passagem de um né a outro sido feitos, no
computador, com grande rapidez, da ordem de alguns segundos.
Por outro lado, a digitalizacio permite a associa¢io na mesma
midia e a mixagem precisa de sons, imagens e textos. De
acordo com essa primeira abordagem, o hipertexto digital seria
definido como informagdo multimodal disposta em uma rede
de navegacio rapida e “intuitiva” (LEVY, 1999, p. 56).

Dias e Moura (2006) corroboram essa ideia quando afirmam que o
hipertexto nio se restringe aos meios eletroénicos, mas apresenta-se COmMo
um evento comunicacional. Afirmam que o hipertexto propicia um processo
comunicativo mais amplo, mais interativo. Nao ha uma linearidade, as
mensagens sao construidas na interagao entre os sujeitos. Conforme as autoras,
diversas linguagens e géneros, tais como poesias, historias em quadrinhos,
quadros, entre outros, podem ser articulados para o desenvolvimento de um
processo educativo hipertextual, sem necessatiamente ter que usar recursos
eletronicos. As autoras, todavia, enfatizam que esses suportes potencializam
a construcio de ambientes hipertextuais.

E nesse sentido que Levy (1999), Dias e Moura (2006), Soares
(2005), Bonilla (2002), Kenski (2007), Silva (2003), Jenkins (2009)
defendem o uso de tecnologias ndo como meros recursos técnicos,
mas como meios que propiciam o processo dialdgico de interacio e
mediagdo de saberes. As interfaces interativas das tecnologias digitais
proporcionam e potencializam uma diversidade de praticas interventivas
que, se processadas adequadamente nas zonas de desenvolvimento
proximal, vdo, conforme Vygotsky (1994), propiciar novas zonas de
desenvolvimento real. Ressalta, ainda, que ndo sdo as tecnologias, por
si $6, que vdo favorecer a aprendizagem, mas a pratica da pessoa que
fard uso de tais plataformas. Quanto a interatividade, ha certa tendéncia

em considera-la como sindnimo de interagdo. Levy (1999, p. 79) aborda
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que “o termo ‘interatividade’ em geral ressalta a participagio ativa
do beneficiario de uma transagdo de informagao”. Silva (2000, apud
BONILLA, 2002) ressalta que o termo interatividade iniciou seu processo
de expansao devido a criticas relacionadas as tecnologias de comunicagao
unidirecionais na década de 70. Segundo esses autores, esse vocabulo
tem sido usado indiscriminadamente como interagdo. Bonilla (2002),
contudo, acredita ser importante estabelecer as devidas diferenciacSes,
haja vista que esses apresentam sentidos distintos.

A autora pontua que interacio, termo mais antigo que interatividade,
envolve diversas ciéncias, abrange as relagdes e influéncias existentes
entre: seres, fatores; meios de comunicagio, sejam estes unilaterais ou
ndo. Em referéncia aos meios de comunicacio, a interacdo é considerada
como uma relacio linear, um sistema fechado, uma vez que ao receptor
nao ¢é dada a possibilidade de alterar as mensagens em tempo real, o
que caracterizaria uma situagdo interativa. Assim, a diferenca é que a
interatividade permite uma troca constante, onde tanto emissor como
receptor exerce um papel ativo, interativo. A mensagem ¢é construida
nesse entrelacar de trocas entre os interlocutores. Silva (2003) corrobora
essa ideia de Bonilla (2002).

A Web 2.0 é conhecida como a web interativa exatamente por
apresentar interfaces que propiciam esse didlogo entre as pessoas. Ao
falar a respeito das tecnologias digitais como interfaces que propiciam
novas formas de aprendizagem, fala-se, a0 mesmo tempo, de cultura.
Consoante Silva (2003), a aprendizagem digital e online é exigéncia da
cibercultura. O professor tem o desafio de desenvolver praticas que
explorem as potencialidades dessas interfaces. Ele ressalta que a educagao
tanto presencial quanto a distdncia ainda nio aproveitam adequadamente
as potencialidades das tecnologias digitais interativas. E enfatiza, ainda,
que essa defasagem ndo serd solucionada com a simples inclusio dos
computadores conectados a internet. Para o autor, ¢ essencial e urgente

“uma pedagogia baseada na participagdo, na comunicagdo que nao
separa emissao e recepgdo e na construcio do conhecimento a partir da
elaboragao colaborativa” (SILVA, 2003, p. 262).
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O autor refere-se a interatividade como uma modalidade
comunicacional prépria da cibercultura. Para ele, esse termo exprime
uma comunica¢io entendida como cocriacio da mensagem. Silva (2003)
ressalta que ha certa divergéncia e banalizagido quando se trata desse
aspecto. O termo tem sido usado para qualificar qualquer coisa como
algo interativo. Para alguns, é apenas um modismo; para outros, faz
parte de uma ideologia publicitaria, marketing; ha, ainda, os que pensam
que jamais se iludirdo com a interatividade, uma vez que acreditam que
essas conduzem a uma dominacao das linguagens informaticas sobre o
homem. Silva (2003) enfatiza que todas essas sao ctiticas viaveis, todavia,
ele ressalta que a sua ideia € tratar de interatividade como uma forma de
comunica¢do que pode propiciar novos meios que contribuam para a
eficacia do ensino-aprendizagem. Para o autor, a era digital, a cibercultura,
implica um novo cenario comunicacional onde ha uma nova légica para
a comunicacio, o que implica uma modificacdo radical da comunicacio

unilateral, emissor-mensagem-receptor.

Os fundamentos da interatividade podem ser encontrados em
sua complexidade na informatica, no ciberespago, enfim, no
digital. Sdo trés basicamente:

® Participacio-intervencdo: participar nao ¢ apenas responder
“sim” ou “nao” ou escolher uma opg¢io dada, significa modificar
a mensagem.

e Bidirecionalidade-hibridacdo: a comunicacdo ¢é produgio
conjunta da emissio e da recepgio, é co-criacdo, os dois pdlos
codificam e decodificam.

® Permutabilidade-potencialidade: a comunicagio supde
multiplas redes articulatérias de conexdes e liberdade de trocas,
associagoes e significacdes (SILVA, 2003, p. 269).

Como ja preconizava Paulo Freire (1979), a educagio fundamenta-
se no mundo da comunicagio, no processo dialogico entre as pessoas,
na interacao com o meio.

Santaella (2003) destaca que as tecnologias que interessam a area
educacional sio as tecnologias de linguagem, que, além de modificar as

formas de comunicagio, alteram os processos mentais. A autora aponta
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as transformagdes ocorridas devido a existéncia dessas tecnologias:
aparelho fonador garante a propria sobrevivéncia; o alfabeto grego
disseminou a escrita no mundo ocidental; a invencio da prensa
manual de Gutenberg propiciou a criagdo dos livros; as maquinas de
impressao em grande escala possibilitou a producio de livros, o que
influenciou o ensino-aprendizagem baseado no livro- texto; o advento
do radio e da TV desencadeou mudangas significativas no acesso ao
conhecimento, propiciando maior acesso as informagdes por meio de
uma linguagem mais rapida, o processo de ensino- aprendizagem passou
a ser complementado via TV educativa; o computador revolucionou
drasticamente a vida das pessoas. Nessa linha de pensamento, Santaella
(2003) evidencia que, com as tecnologias digitais, o avan¢o foi maior
ainda. Estas tecnologias originam uma mistura de linguagem (visual,
verbal, sonora) que sdo apropriadas e reconfiguradas pelo ciberespaco.
A autora destaca que a transmissao digital provocou mudangas inéditas
em relagdo as linguagens humanas. Em funcio disso, transformou-se
a forma de comunicar e consequentemente de aprender. Santaella
(2013) acentua que nio se pode construir conhecimento sem levar em
consideragio as linguagens que permeiam a sociedade atual.
Consoante Santaella (2013), com o avan¢o ocasionado pela
linguagem multimodal, que permite num mesmo dispositivo a jungao
das matrizes de linguagens (sonora, visual, escrita) e o facil acesso ao
conhecimento em rede, ensinar e aprender pode tornar-se algo divertido
para os envolvidos nesse processo. Nesse sentido, dialogando com
Vygotsky (1995) e Santaella (2013), ¢ importante que se compreenda e
considere as linguagens advindas do meio digital, uma vez que os alunos
interagem, comunicam e aprendem por meio dela. A autora enfatiza,
ainda, que essa compreensio deve ser entendida como um norteador
de novas praticas pedagbgicas que visem “adequar os processos
educativos as condi¢des cognitivas e comportamentais dos jovens na
contemporaneidade”. (SANTAELLA, 2013, p. 2). Vive-se, atualmente,
em meio a convergéncia midiatica, aos conteudos transmididticos. A

hipermidia e a transmidia tornaram-se as linguagens atuais.
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Por convergéncia midiatica, entende-se, segundo Santaella
(2013) e Jenkins (2009), como a combina¢io das funcSes de varias
midias num unico dispositivo, por exemplo, o smartphone nio tem
apenas a funcdo de telefone, mas por meio dele pode-se: assistir a
um video, navegar na internet, assistir TV, produzir videos, imagens,
enviar mensagens e muitas outras fun¢des dependendo dos modelos
disponiveis no mercado. A transmidia, termo cunhado por Jenkins
(2009), refere-se as narrativas transmidias. Isso implica que uma mesma
hist6ria ou um mesmo contetido podem ser disponibilizados em varias
plataformas com formatos diferentes. Jenkins (2009) usa o filme

“Matrix” para exemplificar: além da sua trilogia, o filme apresenta-se

como Animatrix, animag¢oes feitas por diversos cineastas do mundo;
h4 ainda os games baseados na historia do filme; séries de quadrinhos;
além de diversas informacdes contidas nos DVDs e no site oficial. Sao
formas de contribui¢des distintas, cada plataforma acrescenta ao todo
da histéria algo novo. Assim, um mesmo conteudo/ histéria pode ser
transformado/a em diferentes géneros. Hipermidia, segundo a autora,
¢ “a junc¢do do hipertexto com a multimidia, ou seja, é justamente a
linguagem com a qual lidamos quando navegamos pelas informacdes
nas redes” (SANTAELLA, 2013, p. 1-2).

Desde o inicio do século XIX, segundo a autora, tem-se vivenciado
cinco geragbes tecnoldgicas de linguagens: tecnologia do reprodutivel,
tecnologias da difusio, tecnologias do disponivel, tecnologias do acesso,
tecnologias da conexdo continua. Vive- se a era da conectividade, em
que a telefonia mével tem evoluido de forma tdo significativa que,
além de representar uma convergéncia das midias anteriores, permite
uma conexao continua e o registro da vida enquanto ela acontece. A
autora destaca que as tecnologias de linguagem “produzem mudancas
neuroldgicas e sensoriais que afetam significativamente nossas
percepedes e agoes”. (SANTAELLA, 2013, p. 3) Destaca a importancia
de se buscar complementar a educac¢io formal, a que acontece dentro de
uma instituicdo escolar, com um novo tipo de aprendizagem, mediada
pelos dispositivos méveis, que a autora designa por aprendizagem

ubiqua. Caracterizada como uma aprendizagem que pode acontecer em
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qualquer lugar e em qualquer hora, devido a conexdo com as redes e a
hipermobilidade, entendida pela autora como uma dupla mobilidade:
fisica, permitida pela portabilidade das tecnologias como os zablets,
smartphones, notebooks etc., que podem ser levados para qualquer lugar e
0 acesso aos conteudos dispostos nas redes, podendo ser acessados de
multiplos pontos no espago. A autora enfatiza que: “A aprendizagem
¢, sem duvida, um processo complexo que envolve fatores sensério-
motores, neuroldgicos, afetivos, emocionais, lingufsticos, cognitivos,

comportamentais, ambientais e interacionais” (SANTAELLA, 2013, p. 8).

Tecnologias digitais em rede: desafios da ubiquidade para o
processo de ensino-aprendizagem

Segundo Santaella (2013), o maior desafio da educagao é saber
integrar a educago formal a aprendizagem ubiqua e planejar atividades
pedagodgicas que contemplem os quatro tipos de leitores. O primeiro
deles ¢ o leitor contemplativo, originado no Renascimento, representa o
leitor da idade pré-industrial, da era do livro impresso, da imagem fixa. O
segundo trata-se do leitor movente, leitor do mundo em movimento, da
multiplicidade de linguagens, advindo da revolu¢ao industrial, expansio
dos centros urbanos e da explosdo dos jornais, fotografia, cinema e
televisdo. O terceiro é denominado como leitor imersivo, originario
das tecnologias digitais, que implica habilidades de leitura que vdo além
da leitura linear, sequencial, tipica dos livros impressos, diferente das
habilidades dos receptores de imagens, dos telespectadores do cinema e
da televisdo. O leitor imersivo navega pelas telas por meio dos hipertextos,
adentrando num universo de signos, construindo seu préprio percurso
de leituras. Primeiro, faz um scanning', procurando uma determinada
informacio, logo em seguida, direciona a leitura utilizando-se de pistas
até encontrar o que busca. Apds encontrar, navega em profundidade
pelos links que levam a informagbes mais especificas. Santaella (2013)

destaca que os trés tipos coexistem complementando-se.

! Scanning é uma estratégia de leitura muito utilizada em Lingua Inglesa. Busca extrair apenas as
informacdes especificas do texto, sem necessariamente 1é-lo todo. Disponivel em: <https://
englishejovem.wordpress.com/tag/ tecnicas-de-leitura/>. Acesso: 12 jan. 2017,
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A expansio e a evolug¢ao das tecnologias digitais méveis conectadas
em rede ocasionou uma dupla mobilidade, informacional e fisica. Todo
esse avango permitiu o acesso a qualquer momento e de qualquer lugar,
o que deu originou a um novo tipo de leitor, que a autora batizou como:
leitor ubiquo. Este 1é, transita entre signos no ciberespago, a0 mesmo
tempo, estd presente corporalmente num determinado espago fisico.
Segundo (SANTAELLA, 2013, p. 31), “O que o caracteriza ¢ uma
prontiddo cognitiva impar para orientar-se entre nés e nexos multimidia,
sem perder o controle da sua presenca e do seu entorno no espago fisico
em que estd situado”.

A autora destaca que a cultura do livro contribuiu para o
desenvolvimento do pensamento logico, analitico e sequencial; enquanto
que os contetidos audiovisuais levaram ao pensamento associativo,
intuitivo e sintético. Destaca que o leitor ubiquo apresenta um novo perfil
cognitivo que envolve caracteristicas advindas dos leitores, movente e

imersivo. Assim,

Nao ha duvida de que a mente ¢ distribuida, capaz de processar,
paralela e conjuntamente, informag¢des de ordens diversas,
dando a elas igual magnitude, tanto as informagGes que provém
da situacdo ao seu redor, quanto aquelas miniaturizadas que
estdo ao alcance dos dedos e que sdo rastreadas com acuidade
visual veloz e quase infalivel, como se os olhos adivinhassem
antes de ver. As a¢des reflexas do sistema nervoso central, por
sua vez, ligam eletricamente o corpo ao ambiente tanto fisico
quanto ciber em igualdade de condiges. Com isso, dissolvem-
se quaisquer fronteiras entre o fisico e o virtual. O controle
motor reage, em fragdes de segundos e sem solavancos ou
descontinuidades, aos estimulos que vém do mundo ao redor e
do mundo informacional. A atencio ¢ irremediavelmente uma
atengao parcial continua (SANTAELLA, 2013, p. 31-32).

Diante do exposto, as tecnologias digitais conectadas em rede,
por propiciar esse avan¢o em termos de linguagem e condizer com
o contexto vivido atualmente, sao consideradas, neste capitulo, como

interfaces que podem favorecer o processo de ensino-aprendizagem.
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Nessa ceara, entende-se que o uso de swartphones, computadores e
tablets podem contribuir para o desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem por meio de, £aboots, jogos, na platatorma Kahoot,
tendo em vista que se refere a um recurso online que permite aos
professores, independente da area, a elaboragdo de atividades ladicas,
jogos, guiz para a diversidade de praticas. Por meio dessa plataforma,
podem-se produzir diversas atividades que permitem anexar videos,
imagens, diagramas. E possivel, ainda, iniciar discussoes, debates.
Ressalta-se que para utiliza-la nido é preciso pagar nenhuma taxa, mas é
necessario que se faca um cadastro. E uma forma divertida de aprendetr,
que busca envolver os alunos nas atividades. Os professores podem
elaborar seus préprios gahoots ou adaptar os existentes na plataforma.
Feito isso, basta distribuir o cddigo de acesso aos alunos e iniciar as
atividades, dependendo apenas de uma boa conexdo. As atividades
produzidas podem ser compartilhadas, disponibilizadas na net para o
uso de outras pessoas. Ha diversos Kaboots, games, disponiveis online,
0 que propicia que comunidades virtuais de aprendizagem sejam

formadas.

Consideragdes finais

Levando em consideracio toda essa discussiao relacionada as
tecnologias digitais, conforme Vygotsky (1994) e Santaella (2013),
constata-se que, para o aluno aprender, é preciso que se sinta envolvido
na atividade. Visto dessa maneira, observa-se que o Kahoot, pot se tratar
de um jogo e envolver esta diversidade de linguagens (visual, sonora,
verbal), atende a demanda do leitor ubiquo, que, segundo Santaella
(2013), combina as varias linguagens, navega no ciberespaco por meio
dos hipertextos. A utiliza¢do dessa plataforma corresponde, ainda, a
educacido ubiqua, que a autora destaca como de suma importincia
para o desenvolvimento de praticas mais condizentes com as
exigéncias decorrentes dos avancos das tecnologias digitais em rede.
Uma educagio que nio substitua a educagio formal, mas que busque

complementa-la.
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Além dessas caracteristicas, o professor pode acompanhar o
desenvolvimento individual do aluno e ter uma nogdo do que ele
precisa para progredir em seus estudos. Na plataforma Kahoot, o
professor tem uma visdo das questdes que os alunos acertaram ou
erraram. Os alunos recebem feedback de tudo que fez. Mediante
essas informagoes, tanto os alunos quanto os professores tém uma
visdo de quais habilidades foram desenvolvidas e quais precisam
de mais esclarecimentos. Assim, conforme Vygotsky (1994), tem-
se a oportunidade de planejar as interven¢Ses de acordo com o

desenvolvimento de cada aluno.
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