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APRESENTACAO

O Programa de Pos-Graduagiao em Educacdo da Universidade
Federal de Vigosa (PPGE/UFV), criado em 2008, vem, ao longo do
tempo, contribuindo para o avanco do campo da Educagao, abordando
temas diversos em suas trés linhas de pesquisa: “Educagao Publica:
sujeitos e praticas”; “Educacao, Instituicdes, Memoria e Subjetividade™;
e “Formac¢ao Humana, Politicas e Praxis Sociais”. Apresentamos, neste
livto, uma coletanea de textos produzidos no ambito da linha de
pesquisa “Educac¢ao, Instituicoes, Memoria e Subjetividade”, por
mestrandos e egressos do PPGE/UFV, em parceria com professores
da referida linha.

Nessas quase duas décadas de contribuicio ao campo
educacional, o PPGE/UFV vem direcionando seus esfor¢os para
garantir, cada vez mais, uma formagao qualificada de mestres, sendo
reconhecido pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) como um programa consolidado. Tem se
destacado pelo impacto na sociedade, ressaltando sua vinculagio com
a realidade local e regional — de onde se origina parte significativa dos
problemas de pesquisa enfrentados — e formando profissionais que tém
encontrado, na sociedade, diferentes espagos de atuacao, fortalecendo
a produgdo de conhecimento e a intervengao no campo educacional,
seja na gestao, seja na docéncia.

Os trabalhos que compdem esta obra representam a
complexidade dos desafios educacionais de nossa sociedade e partem
de diferentes areas do conhecimento que se vinculam ao campo da
Educacao — Ciéncias Sociais, Educacio Infantil, Educagio Fisica,
Filosofia, Matematica, Pedagogia e Psicologia. Trata-se de uma
exigéncia interdisciplinar, que mobiliza diferentes campos cientificos
para enfrentar problemas diversos de pesquisa, requisitando teorias e
metodologias variadas em prol da produciao de uma leitura critica do
mundo.



Os capitulos da obra foram organizados a partir de
aproximagoes ¢ articulagOes tematicas. A coletanea inicia-se com
reflexGes sobre o encontro, a alteridade e o didlogo como dimensdes
do fazer pedagdgico e da construcao de uma educagao inclusiva (Cap.
1-2). Os capitulos 3 e 4 apresentam contribui¢des para a compreensao
dos processos de aprendizagem e da organiza¢ao do conhecimento no
campo educacional, abordando, respectivamente, as relagdes entre
neurociéncias e educagio e a presencga da Matematica nos curriculos da
Educacao Infantil. Em seguida, os capitulos 5 e 6 aproximam questoes
relacionadas a formagao docente e as mediagdes didaticas, enquanto os
capitulos 7 e 8 ampliam o debate para dimensoes culturais, artisticas,
literarias e expressivas da educagao. Os capitulos 9 e 10 contemplam
discussoes sobre as praticas corporais e o esporte como fenéomenos
educacionais, considerando sua circulagao histérica, seus fundamentos
epistemoldgicos e as tensdes que os atravessam a partir de uma leitura
critica. O capitulo final fecha a obra evidenciando como desigualdades
estruturais também se manifestam na exclusao educacional de pessoas
idosas.

No Capitulo 1, Matheus Modesto de Azevedo e Eduardo
Simonini refletem sobre as relacdes entre educaciao, docéncia e
alteridade, tomando o encontro com o Outro como dimensio
constitutiva das praticas educativas. A partir da ideia do “entre” como
espaco de travessia, imprevisibilidade e producao de diferencas, os
autores problematizam concepgdes normalizadoras presentes no
cotidiano escolar e propdem pensar a docéncia para além de modelos
acabados ou previamente determinados. Por meio de uma perspectiva
cartografica e narrativa, o capitulo acompanha intensidades produzidas
no cotidiano de uma sala de aula de uma escola publica, evidenciando
possibilidades, tensoes e estranhamentos que emergem dos encontros
entre sujeitos, diferencas e praticas educativas.

No Capitulo 2, Sarah Barbosa, Daianny Maciel e Arthur Meucci
discutem os caminhos para a construcao de uma educacao inclusiva,
partindo da compreensao da educagao como direito € como processo
social em permanente transformagao. Os autores percorrem diferentes
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concepgOes educacionais para problematizar os limites de modelos
escolares  historicamente orientados pela homogeneizagao e
aprofundam a distin¢ao entre integracao e inclusao. Nessa perspectiva,
defendem uma concep¢ao ampliada de educacio inclusiva, nao restrita
as pessoas com deficiéncia, mas comprometida com o reconhecimento
das diferentes manifestacoes da diversidade e com a eliminaciao de
barreiras fisicas, pedagogicas, culturais e sociais que dificultam o acesso,
a participagao e a aprendizagem.

No Capitulo 3, Klyntton Horst da Fonseca e Daniela Alves de
Alves abordam as relagdes entre neurociéncias e educagao a partir do
campo emergente da neuroeducagao. Com base em produgdes em
lingua portuguesa publicadas entre 2019 e 2021, o estudo identifica
técnicas aplicadas e elementos de aprendizagem presentes em pesquisas
realizadas em contextos de educacio formal. Ao mesmo tempo em que
reconhece as possibilidades do dialogo interdisciplinar entre
neurociéncias, psicologia e educag¢ao, o capitulo chama aten¢ao para a
necessidade de evitar compreensoes reducionistas dos processos
educativos, especialmente aquelas centradas exclusivamente no
funcionamento cerebral e que podem contribuir para a disseminagao
dos chamados “neuromitos”.

No Capitulo 4, Alessandra Aparecida Amancio e Silvana
Claudia dos Santos analisam a presen¢a da Matematica nos curriculos
oficiais da Educacao Infantil no Brasil, considerando também o caso
da rede municipal de Ponte Nova/MG. Por meio de pesquisa
bibliografica e documental, as autoras recuperam aspectos histéricos da
constituicao da Educacio Infantil e da insercao dos conhecimentos
matematicos em seus documentos curriculares. A discussao assume a
Educacao Infantil a partir de uma perspectiva de formacao integral,
compreendendo que os conhecimentos matematicos nio devem ser
tratados de maneira fragmentada, mas articulados as experiéncias das
criangas, ao cotidiano e aos demais saberes que participam de sua

relacio com o mundo.
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No Capitulo 5, Lenice Lima Miranda e Anderson da Cunha
Bafa discutem a formac¢ido continuada de professores da Educacao
Infantil a partir da experiéncia do Curso de Aperfeicoamento em
Docéncia na Educagao Infantil desenvolvido na rede municipal de
Vigosa/MG, em parceria com a Universidade Federal de Vigosa. O
estudo analisa as contribuicdes dessa experiéncia formativa para as
praticas pedagogicas e para a construcao e ressignificagao da identidade
docente dos profissionais participantes. .

No Capitulo 6, Patricia de Assis Paiva e Silvana Claudia dos
Santos abordam a formagao matematica de estudantes de Pedagogia,
focalizando as possibilidades oferecidas pelas tecnologias digitais para
o ensino e a aprendizagem de conhecimentos geométricos. A partir de
uma experiéncia realizada com o software GeoGebra no curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Vigosa, as autoras investigam
como futuros professores compreendem o uso das tecnologias digitais
em sua formag¢ao matematica. O capitulo destaca, assim, a necessidade
de aproximar conhecimentos pedagdgicos, matematicos e tecnologicos
na formacao inicial docente, considerando as transformacoes nas
formas contemporaneas de ensinar e aprender.

No Capitulo 7, Anna Bheatriz Nunes do Nascimento e Daniela
Alves de Alves analisam o lugar das Artes Visuais nos livros didaticos
do Ensino Médio, estabelecendo um dialogo entre politicas publicas
educacionais, curriculo e ensino de Arte. A partir da comparagao entre
os ciclos do PNLD de 2015 e 2021, as autoras investigam as mudangas
ocorridas apos a implementagao da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), especialmente a passagem de livros especificos de Arte para
sua inser¢ao na area de Linguagens e suas Tecnologias.

No Capitulo 8, Lilian Patricia R. Tavares e Eduardo Simonini
abordam as rodas literarias como espagcos de encontro, escuta,
afetividade e produgao de subjetividades. A partir do acompanhamento
de uma experiéncia de rodas de leitura literaria, o capitulo discute como
a literatura pode mobilizar encontros entre pensamentos, sentimentos

e experiéncias, favorecendo relagoes mais horizontais de partilha.
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No Capitulo 9, Januina Licia da Silva e Anderson da Cunha
Bafa analisam a circulagdo da ginastica sueca em periédicos
especializados como parte dos processos de constitui¢cao da Educagao
Fisica enquanto campo educativo no Brasil, evidenciando como tais
publicagoes contribuiram para a difusdo, legitimac¢ao e transformagao
de modelos pedagdgicos voltados ao corpo.

No Capitulo 10, Augusto Fernandes Condé e Doiara Silva dos
Santos, em uma leitura decolonial, questionam os fundamentos que
estruturam a compreensio e o ensino do esporte no campo da
educacio, evidenciando-o como um espaco de disputas simbolicas,
culturais e politicas, especialmente em contextos marcados pela
heranca colonial.

No Capitulo 11, Thiara Borges Santos, Patricia Pamela Teixeira
e Arthur Meucci abordam a educa¢io como um direito ao longo da
vida e como instrumento fundamental para a constru¢io de uma
sociedade mais justa, inclusiva e intergeracional. O texto destaca o
papel da educagio na promogao da autonomia, da participagao social e
da consciéncia critica dos sujeitos idosos.

Ao reunir temas, problemas e pesquisas de relevancia tedrica e
metodologica para o campo da educagdo, esta obra evidencia a
necessidade de uma educagdo capaz de desempenhar um papel
transformador na sociedade, que nao se limite a transmissio de
conhecimentos, mas contribua para cultivar o pensamento critico e a
capacidade de agdo dos sujeitos em um mundo complexo e em
permanente transformacao. Abordar as dinamicas educacionais, tal
como delineadas nas contribui¢des aqui reunidas, permite compartilhar
possibilidades de mudanca e inova¢ao pedagogica, a0 mesmo tempo
em que convoca a universidade a um compromisso social capaz de
fortalecer sua responsabilidade coletiva frente as comunidades locais
onde e com as quais atua.

Assim, mais do que apresentar analises, este livro provoca
inquietagoes e inspira agdes. Diante desse conjunto de reflexoes,
convidamos o leitor a percorrer esta obra como um espago de dialogo
e problematizag¢ao, mas, sobretudo, de mobilizagao diante das multiplas
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possibilidades de constru¢ao de uma educagao critica, inclusiva e
socialmente responsavel.

Doiara Silva dos Santos

Anderson da Cunha Baia
Vicosa, marco de 2026.
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1.

“ENTRE” A EDUCACAO, A DOCENCIA E O
OUTRO: A PRODUCAO DE UM ENCONTRO

Matheus Modesto de Azevedo
FEduardo Simonini

Introdugao

Muito além de uma travessia linear e calma, todo encontro
encobre e desvela constantes efeitos de sua producdo. A condi¢ao de
existéncia em coletividade permite que nos aproximemos da
compreensio que enxerga a vida e seus encontros como singulares.
Existir em coexisténcia ¢ a premissa de que a vida é atravessada
cotidianamente pelos encontros, por suas tensoes e poténcias. Porém,
nao ha muitas garantias prévias sobre os efeitos que esses encontros
irdo disparar, por isso, ao tratarmos desta dimensdao das conexdes e
encontros, investimos inicialmente na metifora da estrada, como
apresentada no texto de Walter Benjamin:

A forca de uma estrada do campo ¢ diferente quando
caminhamos por ela e quando voamos sobre ela num avido. Da
mesma forma, a for¢a de um texto quando lido ¢é diferente de
sua for¢a quando copiado. Quem voa vé somente o modo como
a estrada penetra pela paisagem, como ela se desdobra de acordo
com as leis da paisagem ao seu redor. Somente quem anda a pé
pela estrada conhece a for¢ca que ela tem, e como, da mesma
paisagem que para quem voa é somente uma planicie aberta, ela
desvenda distancias, mirantes, clareiras, panoramas a cada curva
como um comandante posicionando soldados numa frente de
batalha. (Benjamin, 2013, p. 14, grifos do autor).

Vivemos e nos construimos no caminhar “entre” relacdes. Uma

travessia se faz por encontros com trilhas, atalhos, buracos, belezas e
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perigos que fazem as diferentes estradas daqueles que trilham o dia a
dia das praticas cotidianas. E esse caminhar — como demarca Benjamin
— da a n6és o conhecimento da for¢a da estrada. Portanto, muito mais
que chegar a algum lugar, alcancar um objeto, a metafora da estrada
neste trabalho nos auxilia a pensar as encruzilhadas, o encontro “entre”
quem caminha e a estrada que se desenha no préprio ato de andar em
meio a dimensdes férteis em riscos e possibilidades, que dispensam o
confortavel lugar de lograr um progresso ou atingir um pré-
determinado objetivo, certificagdes ou verdades absolutas. O “entre”
nos convida a aventura de um devirencontro como condi¢ao da vida em
diferenca.

O “entre”, ou o que compreendemos sobre a poténcia dos

>
encontros, sa0 movimentos constantes que inventam a vida numa
dinamica existencial em que nos constituimos sempre em processos
ausentes de juizos finais. O “entre”, outrora tomado por Guimaraes
Rosa em seu romance Grandes Sertoes Veredas, num caminho-
travessia protagonizado pelo personagem Riobaldo, convida-nos a
pensar que “o real nao esta na saida nem na chegada: ele se dispoe para
a gente ¢ no meio da travessia” (Rosa, 1994, p. 84). Novamente,
retomamos o caminho, a travessia, mas pelo meio, como intensidade
em que se ativam encontros, misturas, aprendizagens. Portanto,
transitar no “entre” nos convoca a condicio de uma constante
dinamica e imprevisibilidade, mas também a uma constru¢ao muito
proxima da perspectiva que Antonio Machado descreve quando afirma
que “caminante, no hay camino, se hace camino al andar” (Machado,
1995, p. 66). Assim, aqui ha a defesa de que a vida, como processo-
travessia a se intensificar no “entre”, nao esta pronta ou acabada, mas
em constante producio, em que se enlagam misturas, estranhamentos,
diferengas, o Outro... E a singularidade do vocabulo Outro pode ser
acionada pelas palavras do poeta T.S. Eliot, quando questiona:

Quem ¢ o outro que sempre anda a teu lado? Quando somos,
somos dois somente, lado a lado. Mas se ergo os olhos e diviso
a branca estrada. Ha sempre um outro que a teu lado vaga. A
esgueirar-se envolto sob um manto escuro, encapuzado. N2o sei
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se de homem ou de mulher se trata. - Mas quem ¢é esse que te
segue do outro lado? (Eliot, 1999, p. 47).

Nossa questdo ao tocar o Outro junto de Eliot (1999)
compreende os encontros com este, a permanente producio que
desconhece pontuagdes universais e consideragoes permanentes. A
alteridade, como fundamento reflexivo na producgao desvelada nestas
letras, figura o Outro enquanto dimensao sempre em potencial, sempre
em constru¢ao, tramado em contextos sociais, econdmicos, politicos e
outros. Pois:

O outro irrompe, e nessa irrup¢do, nossa mesmice ve-se
desamparada, destituida de sua corporalidade homogénea, de
seu egoismo; e, ainda que busque desesperadamente as mascaras
com as quais inventou a si mesma e¢ com as quais inventou o
outro, o acontecimento da irrupg¢ao deixa esse corpo em carne
viva, torna-o humano. O outro volta e nos devolve nossa
alteridade, nosso proprio ser outro [...] (Skliar, 2003, p. 44).

Por sua vez, docéncia, educacio e alteridade sio trinomios em
constantes dialogos em que versam a estranheza, a anomalia, o desvio,
a diferenca. Docéncia, educacdo e alteridade nao sio condi¢oes de
mero somatorio de influéncia, mas de existéncias em coproducio que
compdem uma dimensao “entre’ habitada em sentidos, significados e
efeitos de coisas.

Os sentidos de docéncia que a escola tradicional revela visibili-
zam multiplas vivéncias e criagdes em que a verticalidade das relagoes
assume consideravel representatividade na producio de um Outro.
Formatado a sua maneira, em grande parte por intervengao do
professor, do aluno espera-se que seja um reprodutor de um saber que,
por vezes, é dissociado de sua realidade. Segundo Sacristan (1995, p.
83), “os padrdes de funcionamento de escolarizagio tendem a
homogeneizagado. A escola tem sido e é um mecanismo de
normaliza¢ao”. Tudo aquilo que foge as perspectivas da padroniza¢ao
desejada pode vir a se tornar um Outro. Nesse sentido, a complexidade
do ensinar e do aprender entre a docéncia, a educagdo e¢ o
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estranhamento do Outro se torna um constante desafio ao trazer
consigo a necessidade de olhares atentos sobre este Outro que na
educagio — especialmente aquela que se pretende inclusiva — ocupa um
lugar que fomenta novidades, angustias, ansiedades e formas diferentes
de compor a pratica educativa.

Entretanto, nao ha uma escola pronta, assim como também nao
ha professores prontos. Desse modo, também nao existe pronto um
professor inclusivo, da mesma forma que nao existe uma escola
“acabadamente” inclusiva em que os protocolos de se lidar na diferenga
que o Outro traz ja estejam determinados. O acabamento e a rigidez
imoéveis ndo caracterizam, em primeira instancia, uma educagao e uma
escola abertas a diferenca. Desta maneira, na docéncia-educaciao-Outro
se delinelam modos de se fazer que muitas vezes sio partejados nas

urgéncias no viver cotidiano das escolas, uma vez que:

A expressio reta ndo sonha. Nao utilize o traco acostumado. A
forca de um artista vem das suas derrotas. S6 a alma
atormentada pode trazer para a voz um formato de passaro.
Arte nio tem pensa: O olho vé, a lembranga revé, e a imaginacio
transvé. E preciso transver o mundo. (Barros, 1996, p. 75).

Talvez o desafio de pensar uma docéncia-educagao-Outro seja,
antes de mais nada, dar passagem a praticas docentes que se permitam
praticar uma educa¢ao que nao esteja presa somente a expressoes retas,
de tragos acostumados ou de visdes estanques. VisOes estas que
constituem linhas que se constroem e incidem na insistente tendéncia
de subjetivacao dos sujeitos na escola a partir de suas diferencas e a
naturalizacao das exclusoes. Como ressalta Skliar (2014): “Cada vez que
alguien dice: ‘es normal’, un fruto se seca y se arroja desde lo alto de
um arbol, um nifio se adormece sin desearlo y una conversacion queda
interrumpida para siempre” (Skliar, 2014, n. p.).

Rasgamos, aqui, a rotina do costumeiro e provocamos uma
contra afirmativa que interroga: - “Por que tem que ser normal?”. Com

a intengao de dar continuidade a uma conversa, pensamos a docéncia-
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educacao-Outro sob oticas abertas e passiveis de questionamentos,
incoeréncias e outros limites.

Pensando assim, construimos este artigo tomando como
proposi¢coes metodoldgicas a cartografia e a narrativa. Ao cartografar-
mapear as intensidades “entre” a docéncia, a educacao e o Outro na
processualidade cotidiana de uma sala de aula em uma escola publica
da cidade de Miracema/R], sustentamos a natrativa como tecutso
enriquecedor no trazer cenas de convivencia a indicarem maneiras de
viver o estranhamento e a diferenca em uma escola.

Contudo, quando falamos de uma proposta cartografica de
pesquisa, somos instigados a nos aproximar de dois filésofos da
diferenca, os franceses Gilles Deleuze e Félix Guattari. Estes, ao
apresentarem o conceito de rizoma, nos conduzem a perspectiva da
cartografia enquanto maneira de seguir e mapear as intensidades que
solicitam passagem nas travessias em diferentes existir.

Rizoma ¢, na botanica, uma espécie de caule (subterraneo ou
aéreo) composto de ramos em diversas localizagdes. Foi roubando o
conceito de rizoma da botanica que Deleuze e Guattari fazem dele um
importante uso no sentido de propor um diferente entendimento da
realidade; realidade esta que nao teria uma raiz fundante, mas tramas,
conexdes, agenciamentos. Segundo os referidos autores, “[...] num
rizoma entra-se por qualquer lado, cada ponto se conecta com qualquer
outro, nao ha um centro, nem uma unidade presumida — em suma, o
rizoma é uma multiplicidade [...]” (Deleuze; Guatarri, 1995, p. 3).
Enquanto a ideia de arvore traz consigo a perspectiva de uma raiz
centralizadora em que um pensar-arvore nos remete a verticalidade,
hegemonia e unidade; ja um pensar-rizoma subverte este ultimo,
ampliando o caminho das conexdes, nio demarcados por hierarquias,
principios gerais e finalidades e/ou homogeneidades absolutas, mas,
sobretudo, pelas conexdes numa multiplicidade, uma vez que:

Um rizoma niao comega nem conclui, ele se encontra sempre
no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore ¢ filiacio, mas
o rizoma ¢ alian¢a, unicamente alianca. A arvore impd&e o verbo "set",
mas o rizoma tem como tecido a conjun¢io "e... e... e..." Ha nesta
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conjuncao forca suficiente para sacudir e desenraizar o verbo ser.
(Deleuze; Guattari, 1995, p. 4).

Hospedando o carater cadtico e transbordante de vida nesta
geografia em multiplicidade, os encontros numa vida-rizoma
comunicam encruzilhadas caprichosas de invenc¢do de mundos:
mundos em trama, produzidos em conexdes. O novo ¢é possibilidade
no meio desses movimentos, no entanto, ele se da sem prescri¢oes,
bagagens com ferramentas escolhidas ou outras predisposi¢oes. O
“entre”, portanto, é dimensdo sempre em rizoma, tramada em um
campo de intensidades muito mais do que num espago geografico
localizado, medido, encontrado. Acerca disso, Deleuze e Parnet (1998)

afirmam que:

Um encontro ¢é talvez a mesma coisa que um devir ou ndpcias.
E do fundo dessa solidio que se pode efetuar qualquer
encontro. Encontram-se pessoas (e as vezes sem as conhecer
nem jamais té-las visto), mas também movimentos, ideias,
acontecimentos, entidades. (Deleuze; Parnet, 1998, p. 6).

Um encontro, portanto, ¢ esta dimensiao na diferenca; em
devir; num devir encontro, que nao propoe ou consolida fundamentos,
mas, experimental, perambula entre estes. Nesse sentido, a poténcia de
um devir encontro entre uma escola e a dimensio da diferenca do
Outro nio é, necessariamente, uma dissertacdo sobre inclusio escolar
- apesar de fazer nipcias com esse conceito — mas sobre a for¢a dos
encontros, sobre a capacidade que as relagdes tém de produzir modos
e forcas de vidas na escola e formas de escolas outras no proptio espago
institucionalizado. Chama atencao, nas entrelinhas, acerca do quanto o
movimento de acompanhar realidades urge diferencas e
deslocamentos.

O encontro é sempre produto e produtor de relagdes, portanto,
o que nos interessa é a processualidade que tende a emanar do
encontrar; como, por exemplo, o encontro que seguimos quando
acompanhamos a relagio entre a professora Maria Teresa e um de seus

alunos, chamado Gael.
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“Entre” Docente e Aprendiz

Maria Teresa era uma mulher alta, preta, muito vaidosa, com
voz potente, muito simpatica e engracada. Ela era a professora regente
da turma da Educacio Infantil-Pré-escola, com a nomenclatura de Pré-
11, na institui¢ao em que pesquisamos. Gostava de conversar e partilhar
as suas experiéncias, bem como as suas atividades! Maria Teresa havia
chegado ha alguns meses a turma, substituindo uma professora que
necessitou tirar licenga por questoes pessoais. Mas parecia que a turma
ja era dela desde o inicio do ano, tamanha intera¢do e carinho que
compartilhava com as criangas. Tal habilidade interativa com a sala
talvez se devesse ao fato de que ela ndo era uma professora iniciante; ja
possuia cerca de 30 anos de trabalho em docéncia (inclusive aposentada
em uma matricula), estando focada na Educagao Infantil em sua pratica
educacional no municipio de Miracema.

Na turma de Maria Teresa havia diferentes expressoes de
criancas: duas gémeas muito irreverentes e com personalidades fortes;
um menino que se sentava na cadeira da frente e copiava de cabeca para
baixo e de tras para frente; um menino que transformava em piadas
tudo que os colegas e a professora falavam... enfim, era uma turma
muito diversificada. Dentro dessa diversidade, havia Gael. Ele era um
menino diagnosticado com Transtorno do Espectro Autista (TEA) a
se compor na dinamica daquela sala. Gael, como um aluno do Pré-II,
tinha 5 anos quando nossas observagdes se iniciaram (em 2022) e
estudava desde o final do ano de 2021 naquela mesma unidade escolar.
Com a sua famflia, ele chegou a cidade no mesmo periodo supracitado.
Possuia, na sala, uma mediadora escolar; profissional que, visivelmente,
estabelecia uma forte conexao com Gael, um menino que parecia gostar
de correr em sala de aula, com seu olhar aparentemente vago, corpo
pequeno e desconjuntado. Das muitas estereotipias que caracterizam
algumas pessoas com TEA, havia uma que assustava aqueles que com
ele conviviam: enquanto uma de suas maos produzia balancos
descompassados, a outra, posta na altura dos ombros e pescogo,
desferia socos sobre si, em uma atitude de autoagressio. Outras
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caracteristicas do TEA que o acompanhavam eram andar, por vezes,
na ponta dos pés; a promogao de gritos repentinos e agudos,
misturados com choros e sorrisos, além da sensibilidade a sons altos. A
radicalidade da alteridade encarnada em Gael gestava a particularidade
de um mundo, um mundo singular e plural...

O que mais desvelar sobre uma docéncia e um aprendiz com
autismo na sala de aula? O que, além de docéncia e aprendiz, este coti-
diano ensinante/aprendente desenhava? Que pistas acompanhamos
nessa produgao de escolas desde um espago mindsculo daquela sala de
aula?

Docente e aprendiz! Parece que os termos professor e aluno
trazem, junto de si, uma avalanche de significados e sentidos, e dessas
entidades emanam campos de modos de relacio que se situam
(historicamente) a partir de uma verticalidade. Pensar em modos de
relagao professor-aluno é compreender a configuracao de hegemonia
de uma parte para a outra, no encontro cotidiano, no espaco que
convencionalmente nomeamos escola. Se o imaginario social sustenta
significacbes de autoridade que se fazem hegemonicas na interagiao
dessas entidades, tais significagdes se aprofundam quando o aluno
também ¢ habitado por alguma diferenga acentuada e evidente.

Assim, Maria Teresa tentava se agenciar a um Gael que era
participe do universo construido na sala de aula, mas igualmente era
um produtor de um mundo particular, com rotinas singulares. Um ser
humano transbordante de energias. Mesmo com uma comunicagao
limitada no aspecto da fala, ele inventava um mundo. Inventava um
outro tempo desde sua chegada para sua entrada e recep¢ao, novas
rotinas de alimentacao e higiene, compondo igualmente modos
inéditos de se utilizar a sala. Narrativa sempre dificil ¢ a de construir
um dia em que Gael se alimentou das rotinas instituidas pela escola.
Entrada, aulas, recreio e despedida. .. Sua entrada na escola ja denotava
seu modo hiperativo de estar no mundo. Nao ficava na fila...
tampouco tomava o lanche da manha... ja se direcionava a sala de
Atendimento Educacional Especializado. La, elaborava proposi¢des
especificas de aprender estruturadas pela professora. Das vezes que o
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acompanhamos, observamos que nao oferece tanta resisténcia a
execucao do que lhe é apresentado, no entanto, se a natureza das
atividades fosse motora, Gael entendia que nao era tao bom e que
possuia muitas limita¢oes: movimentos de pinga, amassos, recortes,
eram tarefas muito dificeis para ele, mas, ainda assim, ele fazia até o
momento em que apresentava cansaco. Ao retornar a sala de aula em
que estavam seus outros colegas, muitas das vezes efetuavam as tarefas,
outras vezes corria durante grande parte da aula, vigiava a tarefa dos
outros, rabiscava a lousa. Apesar de nao se alimentar na escola, ele
sempre levava seu lanche e sua mamadeira grande azul com suco, que
tinha cheiro de abacaxi. Devia ser um dos seus preferidos. Era comum
auséncias das aulas por conta de questoes de sua saude ou mesmo pela
sua rotina terapéutica.

Gael encontrava-se, pois, em uma outra dimensao de existéncia
que muitas vezes nao cabia nas prescri¢es curriculares e exigéncias
institucionais escolares. Ele encarnava uma dimensio do Outro a se
encontrar com uma sala de aula e com uma experiéncia de
aprendizagem a atravessar as praticas educacionais de Maria Teresa.
“Entre” a docente, as outras criancas da sala e Gael se constituiu um
encontro a abrir passagem para diferentes sensibilidades — tanto
angustiantes quanto criativas — no lidar com o estranhamento e a
diferenca na pratica da educagao.

E ao acompanhar a relagao que Gael e Maria Teresa produziam
diariamente, observamos que as redes e conexdes que 0s atravessavam
se davam com encontros pacificos. Talvez pela intensidade dos
encontros numa sala de aula de criancas pequenas, enxergavamos uma
producao de autoridade que era comunhao de corpos, de
aprendizagens, de olhares, uma espécie de controle que nao reclamava
cetros e catedras, mas proximidades e compreensdes. Em um desses
encontros, a professora tomou para si um livro e anunciou as criangas
que aquele seria compartilhado, sendo necessario que eles seguissem o
enredo apresentado pelo livro. Prontamente, todos/as se atentaram
para ouvir o enredo. Gael, que corria na sala e efetuava suas gragas,
abandonou inclusive suas reiteradas repeticGes estereotipadas e se
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sentou sobre a mesa de uma colega. A professora olhou para a
mediadora e, com tom de muita simpatia, disse: - “Olha s6 o Gaell

’7?

Menino, ai nao ¢ lugar de sentar, desce!” Ele nao desceu e ainda deu
um sortisinho e a historia do livro seguiu...

A relagdo entre docente e aprendiz, naquela cena, sinalizava a
poténcia de um encontro; nao dos encontros em que o Deus-Professor
sancionaria mandatos, inclusive reprimindo o sentar sobre a mesa, mas
a de compreensio que a diferenga nio suporta o vazio de delegag¢oes.
A professora poderia fazer daquele movimento um problema enorme,
por exemplo, paralisando de vez sua contagao de historia até que Gael
descesse da mesa, mas nao o fez. A professora preferiu transformar
aquele comportamento em um lugar em que a expressao de diferenca,
no quebrar das rotinas, se construisse em outro movimento de se
escutar a histéria narrada: em ouvit historias sentado em uma mesa.

Em geral, ¢ bem comum que a dinamica diaria nas salas de aula,
sobretudo naquelas que se dedicam a Educagao Infantil, seja construida
em rotinas bastante demarcadas: posturas, horarios, mandatos,
enfim... A rotina, no trabalho com crian¢as pequenas, ¢ entendida,
segundo Barbosa (20006, p. 201), como:

[..] uma categoria pedagdgica da Educacgio Infantil que opera
como uma estrutura basica organizadora da vida cotidiana diaria
em certo tipo de espago social, creches ou pré-escola. Devem
fazer parte da rotina todas as atividades recorrentes ou
reiterativas na vida cotidiana coletiva, mas nem por isso
precisam ser repetitivas.

O Ministério da Educagido, em documento produzido em 2013,

tematiza o papel dessa rotina ao considerar que:

E necessario estabelecer uma rotina nas creches e pré-escolas?
Como deve ser essa rotina? A rotina ¢ a estrutura do cotidiano
em creches e pré-escolas. Sdo praticas educativas previamente
definidas e planejadas pelo professor(a) para o trabalho com as
criangas. E importante serem planejadas para assegurar a
qualidade e acolher as novidades. E da autonomia da instituicio
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definir as rotinas. As praticas pedagdgicas devem ter estruturas
diferenciadas, pois as necessidades e possibilidades dos grupos
sao diferentes, ainda que dentro de uma mesma instituicdo.

(Brasil, 2013, p. 14).

As rotinas na sala de aula de Maria Teresa ¢ Gael eram bem
demarcadas. Através daquelas rotinas, era possivel entender o tempo a
partir das sequéncias de acontecimentos. Existia um ponto de partida,
que se iniciava no patio da escola, com a fila e a oragao, e se desenvolvia
em sala de aula. Todos eram convidados a estarem imersos na rotina e,
pot vezes, aquilo se tornava tao mecanico que as respostas das criangas
eram automaticas e previsiveis.

Em uma cena em sala de aula, observamos tal condicao
representativa daquela rotina quando, a partir das vocalizacSes das
letras do alfabeto, a turma, como um grande coral, recitava-as em
entonacio e melodia. Depois que todos/as os/as alunos/as tomavam
seus assentos e organizavam seus materiais, a professora fazia um
convite as musiquinhas (melodias musicadas com finalidade de
introduzir as criangas os cenarios pedagbgicos do dia): “Bom
dial”,“Cabega, ombro, joelho e pé”, dentre outras. Esta tltima cangao
era a que mais deixava Gael feliz e, inclusive, ele efetuava as
coreografias enquanto cantava. Depois de todo o canto, a professora
pegava sua régua e indicava as letras do alfabeto e os/as alunos/as, de
pronto, reproduziam as letras; e quando alguém confundia ou errava as
letras, a professora solicitava para que eles repetissem. Ao final da
recitagao do alfabeto, ela questionava quais eram as vogais ¢ as
consoantes. Postetiormente a isso, a professora questionava os/as
alunos/as acerca do tempo, das condi¢des climaticas do dia, passando,
entdo, para os nimeros e as suas respectivas quantidades. Depois
passava ao questionamento das formas geométricas e, por fim,
apresentava aos alunos/as as proposicoes pedagogicas em atividades
que sempre se iniciavam com uma tarefa de folha e depois com uma
atividade manual (massinha, recorte de papéis, pinturas, desenho livre,
entre outros). Depois desses momentos, o recreio era a outra pratica
vivida na escola e, por fim, a espera para retornar para casa.

25



De alguma forma, a construcao de um territério acompanhado
pela repeticao se fazia muito em funcao de dispositivos institucionais,
componentes um tanto que expressivos em hegemonias que articulam
o fazer em sala de aula. Mas, das muitas vezes que observamos a
atuacao de Maria Teresa ao propor uma atividade, era muito comum
que ela somente indicasse as intengdes da atividade e, por sua vez, as
criangas construfam autonomamente a tarefa. Existiam alguns
alunos/as — entre eles o proprio Gael — que até expressavam alguma
dificuldade em executar o que era proposto, mas nao deixavam de fazé-
lo. E, especialmente no caso de Gael, ele sempre arrumava um jeito de
nao fazer toda a atividade. Mas era muito visivel que todas as atividades
tinham seu nome, de modo que era um cuidado da professora para com
ele. Mesmo que Gael nio tivesse condigdes de realizar as tarefas
propostas, sobretudo pelo seu empobrecimento motor, as atividades
dele eram demarcadas como suas. Ao inicio das orienta¢Oes para o
manejo das atividades, percebiamos que as atividades de Gael nao eram
diferentes daquelas que a professora trazia para os demais. Somente
apoOs as atividades apresentadas, e por Gael negadas, é que eram
propostas outras atividades ao menino.

Frente as atividades que ele, Gael, vivenciava como muito
exigentes, a crianga criava espacos de fuga para nao realizar as tarefas
que a professora apresentava a turma. Procurava, assim, langar-se a
outros fazeres que nio respondiam as rotinas propostas. Em dois
momentos muito distintos, essas cenas tiveram palpabilidade.

A primeira cena se passou na recep¢ao das criangas na escola.
Gael havia chegado atrasado apds todos ja estarem na fila. Ele, entao,
direcionou-se ao ultimo lugar de sua fileira, mas nao ficou ali por muito
tempo, deixando sua mochila ao lado da fila e produzindo uma correria.
Entre aquela correria, Gael fazia saltos e giros no ar que se somavam
aquela movimentacao. Viamos aqueles movimentos como sendo um
tanto perigosos, mas ele aparentava felicidade.

A segunda cena - mais relacionada ao campo da sala de aula
com sua professora - ilustra Gael frente a uma proposta de atividade e
a sua constante negacido diante do que lhe era colocado. Assim
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narramos aquele momento em nosso caderno de pesquisa enquanto o
vivenciavamos: [ai ter avaliacao este més! |[...] Gael chegou ha ponco na sala
aparentando alguma resisténcia, mas a professora entoa sabiamente uma miisica e
rapidamente ele entra. Aparenton estar um pouco quieto hoje. Pegon o livro-
brinquedo da Pepa e sentou-se... [...] En um outro momento - apresentagio de
propostas de atividades - apds oferecer bastante resisténcia, Gael se senta em sua
cadeira para realizar as tarefas.

Ao langar uma musica a turma, a professora conduz Gael a sala
de aula. Era uma musica de acolhida da qual Gael gostava muito e que
misturava palmas, batidas dos pés no chio, gritos, sorrisos, entre
outros. Uma simples musica fez o menino ficar em sala até que a
professora de Atendimento Educacional Especializado (AEE) o
chamasse. Maria Tereza estabelecia estratégias para que Gael estivesse
e permanecesse naquele espago, considerando suas particularidades,
sobretudo sua necessidade de estar em companhia de si mesmo a fim
de organizar no mundo, fosse através de seus gritos, seus giros e outros
comportamentos.

E, ap6s o feriado escolar por ocasido das comemoragdes da
Independéncia do Brasil, as tarefas de sala de aula foram sobre o pafs:
Hino Nacional, Bandeira, Histérias sobre o processo da independéncia
do Brasil, entre outras. Era uma aula que envolvia artes, pintura,
histérias. Na ultima atividade antes do recreio, Gael novamente resistiu.
Tentou correr pela sala, chorou, levantou-se da cadeira. A mediadora
escolar e Maria Teresa entendiam que ele estava cansado e cheio de
estimulos, uma vez que toda a turma estava muito agitada. Uma
atividade em especifico era exigente: partia do nome “BRASIL” para
explorar questdes como primeira e ultima letra, quantidade de letras,
vogais e consoantes. Era uma atividade complexa para Gael; ele
conseguiria fazer, mas naquele dia, além de ter chegado relutante, ja
havia produzido muitas das atividades propostas pela professora. Maria
Tereza entdo orientou a mediadora que levasse a crianga para caminhar
no patio. Assim que voltou, Gael se sentou a sua mesa e solicitou seu

suco, realizando, posteriormente, a atividade antes por ele negada.
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Todas aquelas atividades se realizavam “entre” a expressao de
Gael, o acolhimento dos outros/as alunos/as a ele, a abertura a questio
da inclusao por parte da mediadora, a docéncia em questio que nao
enxergava aquela crianga como problematica, mas como regida em
outros ritmos e temporalidades. E é nesse “entre” que as escolas
também sio produzidas; produzidas a partir de um devireencontro que
transborda em outros encontros, em outros sujeitos e saberes fazgeres.

Assim, na pequena sala de aula que acompanhamos, situada em
uma escola de uma cidade igualmente pequena do interior do Estado
do Rio de Janeiro, entrecruzavam-se docéncia, aprendizes, mediadora
e pesquisadores em movimentos singulares em que a vida em questao
se afirmava nos caminhos em que aprender parecia uma viagem
particular na qual cada um daqueles praticantes teria a producao de um
sentido a dar aquela paisagem, numa apreciagao dos cheiros e sons dos
desafios daquela travessia...
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2.

“ENTRE DIALOGOS: OS CAMINHOS PARA/DE
UMA EDUCACAO INCLUSIVA

Sarah Barbosa
Daianny Maciel
Arthur Meucci

Introdugao

Eduncagao, palavra forte, de grande poder e importancia, que com
uma simples pesquisa, seja em dicionarios que encontramos guardados
em nossas estantes, seja em sites de buscas on-line ou artigos
académicos, nos deparamos com um compilado de defini¢oes, mas
com um senso comum o a0 da aprendizagerr. Em um jogo rapido de
procura no sistema de busca do Google, solicitamos “Educagio
defini¢do” e recebemos como resposta uma definicio do dicionario
Oxford Languages: “Substantivo feminino. 1. ato ou processo de
educar(-se). 2. aplicagio dos métodos proprios para assegurar a
formacao e o desenvolvimento fisico, intelectual e moral de um ser
humano; pedagogia, didatica, ensino.”

Se nos aprofundarmos mais na sua defini¢ao, podemos dialogar
com autores como Brandao (2007, p. 11), que pontua: “A educacio &,
como outras, uma fracio do modo de vida dos grupos sociais que a
criam e recriam, entre tantas outras invencoes de sua cultura, em sua
sociedade.” Entdo, a educagao se expde como um sistema de constante
construcao de conhecimentos, de formacao de sujeitos pertencentes a

grupos sociais regidos por valores, necessidades e culturas.

Ninguém escapa da educagio. Em casa, na rua, na igreja ou na
escola, de um modo ou de muitos, todos envolvemos pedacos
da vida com ela: para aprender, para ensinar, para aprender-e-
ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos
os dias misturamos a vida com a educa¢dao. Com uma ou com
varias: educacio? Educag¢des. (Brandio, 2007, p. 7).
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Como bem explorado por Carlos Brandao, a educagao esta em
tudo e em todos, se manifestando de multiplas formas e contextos
distintos que expressam a pluralidade cultural e social dos grupos.
Apesar de Brandao (2007) enfatizar relevantemente que a educagao vai
além dos portdes escolares em suas discussoes, a escola se configura
como um espago social viabilizado para proporcionar o
desenvolvimento educativo formal dos sujeitos, ambiente este onde
deve ocorrer a troca de saberes, cultura e conhecimentos académicos
(Lei n° 9.394/1996).

Indo para o viés legislativo, amparada pela nossa Constitui¢ao
Federal de 1988, a educacdo, no Art. 205, é estabelecida como um
direito de todos os cidadios, e é um dever do Estado e da familia
garanti-la. Além disso, no Art. 2006, é determinado que deve ser ofertada
com igualdade de condi¢Oes para a garantia do acesso e permanéncia
nas instituicoes escolares.

Dialogamos dessa forma com a educa¢do para além do ato de
aprender, mas como uma manifestagao social, com praticas culturais
em transformacdo, influéncia nos valores, necessidades e
relacionamentos sociais de um grupo, configurando-se ainda como um
processo historico e coletivo na formacao de cidadaos participativos na
constru¢ao da sociedade em que esta inserido. No cenario da educagio
inclusiva, esse conceito ganha uma amplitude maior com a garantia de
todos ao direito de aprendizagem, ao respeito das diferencas, ao acesso
e oportunidades com equidade e qualidade.

Visando a importancia de discutir uma educacio inclusiva e de
qualidade, esse trabalho tem como objetivo fazer um didlogo sobre a
educacio inclusiva, buscando abordar seus principais fundamentos
conceituais, desafios e perspectivas para a constru¢io de uma escola
verdadeiramente democratica e plural.

Educagao ¢ uma transformagio constante.

Como abordado por Maria Tereza Mantoan (2015), o mundo

esta em constante mudanga, € mesmo sem percebermos, agimos,
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criamos, refazemos, melhoramos o nosso redor. Essas transformacoes
ocorrem a todo momento e em diversas areas de nossa vida em
sociedade, ¢ com a educacio nio ¢ diferente. Com uma rapida
passagem por meio da  histéria da educagio, percebemos
transformacdes nos modelos educacionais, métodos de ensino,
concepgoes sobre a qualidade da educacido e teorias. Saviani (2008)
argumenta que as teorias relacionadas ao ensino acompanham o
contexto histérico e social de sua época, recebendo influéncias
econdmicas, politicas e sociais vigentes.

Seguindo a logica de seu pensamento, Saviani (2008)
categorizou as teorias em dois grupos: “Teorias nao criticas” e “T'eorias
critico-reprodutivas”. Nao temos como objetivo nos aprofundarmos
em suas teorias educacionais, mas tomemos como um ponto de dialogo
para entendermos como a educagao vai se modificando com o passar
do tempo. Foquemos dessa forma, na exemplificagdo do primeiro
grupo de teotias, as “teorias ndo criticas”.

Saviani (2008, p. 4) demonstra que esse grupo tedrico entende
que a “sociedade ¢é concebida como essencialmente harmoniosa,
tendendo a integragdao de seus membros. A marginalidade é, pois, um
fenémeno acidental que afeta individualmente um ndmero maior ou
menor de seus membros, 0 que, no entanto, constitui um desvio, uma
distor¢ao que nao s6 pode como deve ser corrigida.” Dessa forma, a
educagido se configura como uma ferramenta de eliminagao dessas
distor¢des, sendo homogeneizadora. Encontramos assim trés
pedagogias que buscavam em suas maneiras a superagio desse
problema: pedagogia tradicional, pedagogia nova e pedagogia
tecnicista.

Na pedagogia tradicional, temos uma educa¢ao focada no
mestre/professor, aqui a marginalizacao seria superada com o acimulo
de conhecimentos dos estudantes. “A escola organiza-se como uma
agencia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma gradagao
légica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os
conhecimentos que lhes sao transmitidos.” (Saviani, 2008, p. 6)

Contudo, esse modelo se apresentou falho, além de ndo conseguir
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atingir a todos os publicos, nem todos que atingia conseguiam se
enquadrar no padrao que exigiam.

Sendo assim, surge uma nova pedagogia a partir de criticas a
anterior, a pedagogia nova: “Segundo essa nova teoria, a marginalidade
deixa de ser vista predominantemente sob o angulo da ignorancia, isto
¢, o nio dominio de conhecimentos. O marginalizado ja nao ¢,
propriamente, o ignorante, mas o rejeitado.” (Saviani, 2008, p. 7).
Apesar das suas ideias revolucionarias sobre uma educagiao para todos,
com aceitagao da diferenga, acabou por agravar o problema da
marginalizagao. Dentre diversos fatores, por ser uma proposta de
custos muito altos, nao foi possivel sua implementagiao, mas ainda
assim suas ideias foram incorporadas no pensamento teérico de muitos

educadores brasileiros.

No entanto, o ideario escolanovista, tendo sido amplamente
difundido, penetrou nas cabecas dos educadores, acabando por
gerar consequéncias também nas amplas redes escolares oficiais
organizadas na forma tradicional. Cumpre assinalar que tais
consequéncias foram mais negativas que positivas, uma vez que,
provocando o afrouxamento da disciplina e a despreocupacio
com a transmissao de conhecimentos, acabou a absorciao do
escolanovismo pelos professores por rebaixar o nivel do ensino
destinado as camadas populares, as quais muito frequentemente
tém na escola o unico meio de acesso ao conhecimento
elaborado. Em contrapartida, a “Escola Nova” aprimorou a
qualidade do ensino destinado as elites. (Saviani, 2008, p. 8).

Dessa forma, a pedagogia nova nao seguiu adiante, ja que,
mesmo tentando evidenciar os problemas da escola tradicional, e tendo
suas ideias se findando no meio educacional, acabou por dar forcas a
escola tradicional: “é melhor uma boa escola para poucos do que uma
escola deficiente para muitos” (Saviani, 2008, p. 8). Assim, novamente
temos uma abertura para novas pedagogias, entre elas a pedagogia
tecnicista.

Compreende-se, entdo, que para a pedagogia tecnicista a
marginalidade nio serd identificada com a ignorancia nem sera
detectada a partir do sentimento de rejeicao. Marginalizado serd
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o incompetente (no sentido técnico da palavra), isto é, o
ineficiente e improdutivo. A educagdo estara contribuindo para
superar o problema da marginalidade na medida em que formar
individuos eficientes, isto é, aptos a dar sua parcela de

contribuicdo para o aumento da produtividade da sociedade.
(Saviani, 2008, p. 11).

Essa pedagogia objetivava uma reorganizagao das escolas, se
assemelhando ao funcionamento de uma fabrica, cabendo a educacao
treinar os sujeitos para desempenharem papéis produtivos na
sociedade. Nesse periodo teoérico temos tres pedagogias distintas, a
tradicional com a proposta central em ‘aprender’, a Nova em ‘aprender
a aprender’ e a tecnicista ‘aprender a fazer’ (Saviani, 2008). Todas
buscavam transformar a educagao de determinada maneira, superando
o modelo que a antecede.

Essa breve andlise de algumas das diversas pedagogias revela a
evolugao continua da educagao, impulsionada pela identificacio de
lacunas em abordagens anteriores, e evidencia a influéncia dessas
teorias em nosso sistema educacional contemporaneo. Assim, Mantoan
(2015, p. 21) expressa que “Nosso modelo educacional evidencia ha
algum tempo sinais de esgotamento, e nesse vazio de ideias que
acompanha a crise paradigmatica surge o momento oportuno das
transformagoes”. Uma crise paradigmatica surge quando as
ideias/visoes predominantes de um assunto ji nio abrangem mais as
necessidades de uma sociedade, deixando de solucionar os problemas
vigentes.

Dessa forma, com esse enfraquecimento no modelo
educacional tradicional e excludente, encontramos uma abertura
importante para discutir sobre inclusao, ao romper com uma
concepcao arcaica de modelo escolar, estruturado para atender um
aluno idealizado, a partir de um sistema enrijecido e burocratico, que
exclui toda forma de conhecimento que nido seja o estabelecido
cientificamente, ndo ampliando novas formas de aprender e saber. A
educacao inclusiva é aquela que acolhe seus alunos em suas

diversidades culturais, sociais, de género, eliminando barreiras de
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aprendizagem e almejando a obtencdo do sucesso para estes (Mantoan,
2015).

Mas afinal, o que ¢ inclusao escolar?

Essa pergunta se verbaliza constantemente em nossa realidade
diante de nossas praticas pedagdgicas, nossa postura ética e politica
para a educagao atual. Para um didlogo sobre a educacio em uma
perspectiva inclusiva, tomemos como base a professora Mantoan, que
nao somente apresenta, mas discute com fortes argumentos sobre a
educacio inclusiva, a partir de sua trajetoria docente, em seu livro
“Inclusao escolar: O que é? Por qué? Como fazer?” nos instiga a
refletir e questionar sobre os caminhos que a educacao vem
percorrendo no Brasil.

Mantoan (2015) elucida as distingdes teoricas e metodologicas
cruciais entre os conceitos de integracdo e inclusio no ambito
educacional. A integracio, segundo a autora, caracteriza-se pela mera
insercio do aluno com deficiéncia na escola comum, sem
necessariamente promover uma transforma¢do estrutural ou
pedagdgica do ambiente escolar para acolher a diversidade. Nesse
modelo, a responsabilidade pela adaptagao recai primariamente sobre
o aluno, que precisa ajustar-se ao sistema preexistente.

Em contrapartida, a inclusdo representa um paradigma muito
mais abrangente e profundo. Ela se preocupa em garantir que nenhum
individuo seja marginalizado da cidadania e dos diversos ambientes
sociais, incluindo, mas nio se limitando, ao educacional. A inclusio
exige uma reestruturagao sistémica, que englobe a revisao de curriculos,
metodologias de ensino, formagao de professores e a eliminacao de
barreiras arquitetonicas e atitudinais. O foco nao é somente a presenga
do aluno, mas a sua participacdo ativa e plena, com a garantia de que
suas necessidades especificas sejam atendidas e que ele se sinta
pertencente ao ambiente.

Ademais, Mantoan (2015) salienta que a inclusio é um
movimento de carater radical, no sentido de ir a raiz das questoes, o
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que naturalmente gera polémicas e debates intensos. Essas discussoes
ocorrem entre profissionais da saude e da educacdo, que possuem
muitas vezes visoes distintas sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem; entre pais de alunos com concepgoes mais tradicionais
sobre educag¢do, que podem ter receios ou dificuldades em
compreender a abrangéncia da inclusio; e em grupos de pesquisa, onde
as bases teoricas e as praticas sdo constantemente questionadas e
aprimoradas. Essas polémicas sio inerentes ao processo de
transformacao social que a inclusdo propde, ao desafiarem modelos
estabelecidos e exigem novas formas de pensar e agir.

E fundamental aprofundar-se nesse didlogo sobre a
conceitualizagao da educagao inclusiva, pois, sem essa compreensao
aprofundada, o termo pode ser facilmente mal interpretado.
Atualmente, no senso comum, a educagao inclusiva esta frequente e
erroneamente associada somente ao ensino para alunos com
necessidades educacionais especiais. Hssa interpretacio restrita
desconsidera a amplitude do conceito de inclusdo, que abarca a
diversidade em todas as suas manifestagoes — sejam elas relacionadas a
género, etnia, classe social, religido, ou quaisquer outras caracteristicas
que possam levar a exclusio. A verdadeira educagdo inclusiva busca
criar ambientes onde todos os individuos, independentemente de suas
particularidades, tenham acesso a oportunidades equitativas de
aprendizado e desenvolvimento, promovendo uma sociedade mais
justa e democratica. F o que Camargo (2017) aponta como reducio do
termo, que o restringe aos alunos publico-alvo da educagao especial.

Uchoa e Chacon (2022) debatem a educagao inclusiva partindo
do principio da educagio como um direito de todos, independente de
suas caracteristicas individuais ou sociais, uma educagao voltada para a
humanidade. Suas ideias centrais pautam as instituigdes escolares como
ambientes que necessitam de praticas pedagbgicas que diminuam ou
até eliminem as barreiras (fisicas, culturais, sociais) que impossibilitam
a educacao dos estudantes.

A educacdo especial esta intrinsecamente ligada a educagao
inclusiva, uma vez que busca justamente a inclusao de um publico-alvo
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a0 acesso e permanéncia em um sistema de ensino equitativo. E nao se
negam os avancos conquistados com as leis voltadas para a educagao
especial, pelo contrario, entende-se necessarios e auxiliares na
construcao do que entendemos como educagao inclusiva. Contudo,
devemos dialogar com esses avangos e se estamos trabalhando mesmo
com o viés inclusivo. Mantoan (2015) tece suas criticas as propostas de
acao educacional, uma vez que reafirmam uma rotulacio das
diferencas, acabam contribuindo para o estigma dos alunos publico-
alvo dessa modalidade de ensino, os quais sio constantemente
marcados por suas particularidades no ambiente escolar quando se fala
em educagao inclusiva.

Mantoan (2015) aponta que a interpretagao da inclusdo escolar
foi distorcida por visdes tendenciosas e preconceituosas, o que resultou
em um atraso consideravel no progresso educacional. Adicionalmente,
ela ressalta que essas agdes sio meros paliativos ou "solucoes de
incéndio", temporarias em sua esséncia, que falham em abordar e
modificar as praticas excludentes efetivamente.

Os movimentos educacionais que percebemos hoje,
enquadram-se mais com o conceito de integracio do que o de inclusao.
O conceito de integrar se articula com o de adaptag¢do. No contexto
educacional, Uchéa e Chacon (2022, p. 8) tratam de como a politica de
integracdo teve seu surgimento no final do século XIX, com o intuito
de proporcionar as pessoas com deficiéncia o direito de uma vida
“normal” com suas oportunidades e garantias, mas se desenvolve no
principio da normalizagdo. “A integracao ¢ uma iniciativa baseada na
capacidade de adaptacao do sujeito.” A criacdo de classes especiais,
atendimentos especializados somente em institui¢oes especificas,
centrava-se em uma visio individualista do aluno e nas suas
capacidades de adaptagao ao sistema escolar, assim “Ela ndo questiona
as instituicbes educacionais, sua estrutura fisica e pedagégica. E o aluno
que deve integrar-se ao sistema educativo.

Em contraste, o conceito de inclusio, conforme Mantoan
(2015), refere-se a participagao de todos os alunos, incluindo aqueles
com deficiéncia, no ensino regular. O objetivo é que esses estudantes
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alcancem o sucesso em toda a sua trajetoria escolar. A inclusdo difere
da simples inser¢do em ambientes educacionais com atendimento
segregado em salas especiais. A autora argumenta que a inclusio desafia
as estruturas atuais do sistema escolar, demandando mudancas na
concepgao do ensino para abarcar a diversidade social, cultural, étnica
e religiosa. Isso implica a necessidade de novas praticas educativas e
uma revisao critica do conceito de integragio.

A educagio especial ¢ uma modalidade de ensino prevista pela
Lei de Diretrizes e Bases Nacional (Lei n° 9.394/1996) que perpassa
todos os niveis e etapas de ensino com intuito de garantir atendimento
educacional especializado a todos aqueles que possuam deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento, altas habilidades/superdotagio,
no ensino comum a fim de garantir acesso e qualidade de ensino.
Portanto, essa modalidade de ensino prevista por lei vem para reafirmar
o direito a educagdo para este publico-alvo, visando a mobilizar e
assegurar um ensino inclusivo que se atenda as necessidades.

Na educagdo especial temos, por exemplo, o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) que “tem como funcao identificar,
elaborar e organizar recursos pedagoégicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagio dos alunos,
considerando suas necessidades especificas.” (Brasil, 2008), sendo um
atendimento a ser ofertado no ensino regular, a fim de complementar
ou suplementar a formag¢ao dos educandos e assegurando o acesso ao
curriculo,  acessibilidade,  materiais  didaticos, = profissionais
especializados, servicos e equipamentos especializados. O AEE ¢
realizado de forma prioritaria na Sala de Recursos Multifuncional, local
previsto na prépria instituicao escolar que possui mobiliario adaptado
e materiais pedagdgicos especificos para o atendimento no contraturno
escolar.

Miranda (2008) descreve a exclusdo histérica de pessoas com
deficiéncia nas relagGes sociais. Na Grécia Antiga, eram vistas como
castigo divino, enquanto na Idade Média, como pecadoras. A partir da
Idade Moderna, a concep¢ao médico-patologica as rotulou como
anormais. No Brasil, o atendimento educacional para pessoas com
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deficiéncia foi influenciado pelo movimento de integracao, que
inicialmente destacou sua auséncia até sua eventual institucionalizaciao
no sistema educacional.

A autora aponta que a exclusao dessas pessoas na sociedade
brasileira passou do segregacionismo ao interacionismo. Isso se
manifestou na restricdio de seu convivio a locais especificos, os
chamados "especializados", fortemente marcados por uma abordagem
médico-pedagdgica. Paralelamente, houve uma busca desenfreada por
diagnoésticos de anormalidade, impulsionada pela vertente
psicopedagogica.

Enquanto politica publica, foi a partir da década de 1970 que o
atendimento educacional passou a ser ofertado pelo governo,
adentrando amplamente o sistema educacional. Miranda (2008, p. 37)

113

destaca que “a integragdo se constituiu numa modalidade de
atendimento da Educagiao Especial, organizando-se de acordo com as
diferentes capacidades dos alunos”, onde aqueles que apresentavam
comorbidades leves eram destinados as classes especiais e as mais
graves iam para as escolas especiais.

Anteriormente a essa década, o atendimento educacional
voltado a pessoa com deficiéncia era majoritariamente ofertado por
institui¢Oes filantrépicas e particulares, reduzidamente até 1950, onde
houve um acréscimo destas mesmas institui¢des, nao sendo visto pelo
governo como responsabilidade da sua oferta para o atendimento na
rede publica de ensino. A mudanca dessa realidade de oferta para este
publico ocorreu devido ao aumento de matriculas do ensino basico
advindo com a democratiza¢io do ensino.

Miranda (2008) aponta que a discussio sobre a educagao
inclusiva no Brasil inicia-se sob a influéncia das conferéncias mundiais
em 1990 sobre a tematica, sendo a Declaracio de Salamanca (1994) o
principal documento que, ao conceitualizar a inclusio, sinaliza aos
governos a necessidade de ofertar o ensino de qualidade como um
direito de todos, independentemente de diferencas e dificuldades.

A perspectiva inclusiva entende a deficiéncia a partir de uma
abordagem social da diferenga. Essa abordagem considera que as
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interacOes sociais podem tanto amplificar quanto mitigar as
dificuldades que os individuos com deficiéncia enfrentam. Assim,
rompe-se com a ideia de que o individuo deve se adaptar ao meio social,
focando, em vez disso, na transformacao do ambiente para que este
atenda as necessidades de todos. Nesse contexto, a reconfiguracao da
escola é uma mudanca essencial para a inclusdao, conforme advertido

por Miranda.

A efetivacdo de uma pratica educacional inclusiva nio setra
garantida por meio de leis, decretos ou portarias que obriguem
as escolas regulares a aceitarem os alunos com necessidades
especiais, ou seja, somente a presenca fisica do aluno deficiente
mental na classe regular nao é garantia de inclusao, mas sim que
a escola esteja preparada para trabalhar com os alunos que
chegam até ela, independentemente de suas diferencas ou
caracteristicas individuais. (Miranda, 2008, p. 40).

A Politica Nacional da Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, instituida em 2008, objetiva assegurar o direito a
educacgio aos alunos publico-alvo da educagao especial na rede regular
de ensino em todos os niveis e modalidades. Ela se faz necessaria para
nao ocortrer esse falso, incluir a que Miranda (2008) se refere, a medida
que acolhe e reconhece as diferengas, buscando garantir o direito a
matricula no ensino regular com o direito ao atendimento educacional
especializado e os recursos necessarios para atender as necessidades na
sala de aula.

Diante desse panorama, entendemos que a inclusio escolar
deve ir além da mera integracao fisica dos estudantes nas instituicoes
escolares, mas necessita de mudancas a niveis culturais, estruturais,
politicos e em praticas pedagogicas. A verdadeira inclusao se configura
nao somente como um direito, mas um compromisso ético, moral e

politico de toda uma comunidade.
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Recriar para incluir

Para a inclusio escolar ocorrer, as mudangas precisam ser
abrangentes e radicais, tanto em niveis institucionais quanto pessoais.
“Na perspectiva da inclusdo, o sistema é provocado, desestabilizado,
pois o objetivo é nao excluir ninguém, melhorando a qualidade do
ensino das escolas e atingindo todos os alunos que fracassam em suas
salas de aula” (Mantoan, 2015, p. 28). Temos aqui um didlogo mais
intenso com questdes morais e éticas sobre a educagio inclusiva, uma
vez que o intuito ¢ impedir a exclusdo, e nao adaptar quando essa ja
ocorreu.

Assim, dialogamos em prerrogativa para entender como uma
educacio inclusiva ¢é realmente possivel. A niveis de questionamentos
éticos, a inclusao nos obriga a refletir sobre a qualidade educacional
vigente, compreendendo ética como agoes e valores que sao benéficos
a determinados grupos sociais. Mantoan (2015, p. 35) enfatiza a
necessidade de passarmos de uma ética conservadora, que somente
tolera as diferencas, para uma ¢ética transformadora. “As acdoes
educativas tém como eixos o convivio com a diferenca e a
aprendizagem como experiéncia relacional, participativa, que produz
sentido para o aluno, ao contemplar sua subjetividade, embora
construida no coletivo das salas de aula.”

Essas mudancas, embora necessarias, sdo frequentemente
vistas com resisténcia porque exigem nao somente reflexdes profundas,
mas também a desconstru¢io de pensamentos e paradigmas ja
enraizados no sistema educacional. Conforme Mantoan (2015, p. 57)
observa, “conhecemos os argumentos pelos quais a escola tradicional
resiste a inclusao — eles refletem a sua incapacidade de atuar diante da
complexidade, da diferenca, da variedade, da singularidade, enfim, do
que ¢ real nos seres e nos grupos humanos”. Esta citagao sublinha a
dificuldade intrinseca da escola tradicional em se adaptar a uma
realidade humana multifacetada.

Durante anos, os sistemas educacionais seguiram um modelo

organizacional marcado pela segregacao e exclusio. A abordagem
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tecnicista e reducionista predominou, negligenciando aspectos cruciais
como a subjetividade, as diferencas individuais e a identidade,
clementos esses fundamentais para a efetivacio de uma inclusao
genuina. A énfase excessiva na padronizagdo e na meritocracia em
detrimento da diversidade e da singularidade de cada estudante criou
barreiras significativas para o desenvolvimento de uma educagio
verdadeiramente inclusiva e equitativa. A resisténcia a inclusio,
portanto, nao é somente uma questio de desconhecimento, mas um
reflexo de uma estrutura educacional que historicamente falhou em
reconhecer e valorizar a totalidade do ser humano em sua pluralidade.

A complexa reflexdo moral é um pilar fundamental na
construcdo de uma educacdo verdadeiramente inclusiva. Esta
introspec¢ao, um didlogo intimo com o eu, exige uma analise critica e
continua dos proprios valores, principios e praticas em face das
situacdes cotidianas. Os dilemas morais tornam-se evidentes ao se
aplicar uma perspectiva reflexiva como a de Mantoan.

No contexto da “integracio”, o dilema moral reside na
aceitagao do aluno sob a condigao de sua adaptacdo as exigéncias da
escola. A moralidade, neste modelo, é condicional e restritiva. Em
contraste, na “inclusio”, a premissa moral é inegociavel: nio deixar
ninguém fora do ensino regular desde o inicio. O direito a educagdo em
uma turma comum ¢ incondicional, um principio basilar. No entanto,
a te6rica Mantoan (2015) aponta para a inviabilidade pratica deste ideal
na realidade atual. Para ela, a inclusdo ¢ inerentemente incompativel
com a integracdo, ao demandar uma inser¢ao radical, completa e
sistematica de todos os alunos, sem excecao, nas salas de aula do ensino
regular. Esta incompatibilidade sublinha a necessidade de uma
transformacao profunda e nio somente de uma adaptagao superficial.

Apesar dos avancos legais, persistem controvérsias
significativas. A Constitui¢ao Federal de 1988 garante a educagao para
todos, um direito fundamental e universal. Contudo, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio (LDB) de 1996, segundo juristas, abre a
possibilidade de substituicao do ensino regular pelo especial, o que é
considerado inconstitucional. Esta ambiguidade legal gera um
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retrocesso nas iniciativas inovadoras e perpetua a confusdo entre
modelos. A falta de clareza na distingdo entre o modelo médico-
pedagdgico — que foca na deficiéncia do aluno e na necessidade de
“cura” ou “adaptacao” — e o educacional-escolar — que foca na
adaptag¢ao do sistema educacional para atender as necessidades de
todos os alunos — ¢ um entrave para o avango da inclusao. O modelo
médico-pedagdgico, ao invés de promover a equidade, tende a segregar
e rotular, desviando a atengdo da responsabilidade institucional em
promover um ambiente acolhedor e acessivel.

Diante desse cenario, torna-se imperativo refletir em nivel
moral sobre as proprias concepgoes acerca da educagao, bem como as
praticas e agoes em relacio a educagao e a todos os individuos.
Mantoan (2015) reitera que a mudang¢a para uma educacio
verdadeiramente inclusiva ocorre também em um nivel pessoal. Ela
exige que repensemos NOssos pensamentos, agoes € sentimentos mais
arraigados, desafiando um sistema de ensino no qual fomos formados
e ensinados a dar continuidade. Essa mudanga pessoal implica
desconstruir preconceitos e paradigmas cristalizados, abragando uma
mentalidade de equidade e respeito as diferencas. A verdadeira inclusdo
nao é somente uma diretriz pedagdgica, mas uma postura ética e moral
que permeia todas as esferas da comunidade escolar e da sociedade em
geral. Requer um compromisso continuo com a desconstrucio de
barreiras e a constru¢io de pontes para a educagao ser, de fato, um
direito incondicional para todos.

Mantoan (2015) propde essa renovagao ao modelo de ensino
para atender a todos, por meio da promogao da valoriza¢ao e formagao
continuada para os professores, liberdade de aprendizado e
“reorganizar pedagogicamente as escolas, abrindo espagos para que a
cooperagio, o dialogo, a solidariedade, a criatividade e o espirito critico
[...]” (p. 64) a ser exercido por todos os profissionais. Nesse sentido, o
renovar rompe com o ensino tradicionalmente constituido pela
concepgao de uma educagao inserida em um sistema de qualidade

pautado por avaliagdo-padrao do conhecimento conteudista.
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Superar o sistema tradicional de ensinar é um propésito que
temos de efetivar com toda a urgéncia. Essa superagao refere-se
20 “que” ensinamos aos nossos alunos e ao “como’ ensinamos,
para que eles crescam e se desenvolvam, sendo seres éticos,
justos, pessoas que terdo de reverter uma situagdo que nio
conseguimos resolver inteiramente: mudar o mundo e 44orna-
lo mais humano. Recriar esse modelo tem a ver com o que
entendemos como qualidade de ensino. (Mantoan, 2015, p. 65).

Nessa perspectiva, Mantoan (2015) se aproxima da
ontologia Freiriana que vé a educagdo como pratica da liberdade que
contrapoe e transgride a educagao bancaria dominante, onde o ensino
se molda em depositar conhecimentos impostos, deixando de formar
o educando para a conscientizagdao do ser, pensar e agir no mundo e
assim transforma-lo (Freire, 2023). Sendo assim, uma abordagem
educacional que reconhece e valoriza a autonomia e a diversidade se
torna um excelente fundamento para praticas inclusivas no ambiente
escolar. A autora destaca a solidariedade e cooperagao como
necessarias para a qualidade do ato educativo e envolve todos os
envolvidos nesse processo: educadores, educandos, familia.

Uma escola distingue-se por um ensino de qualidade, capaz de
formar pessoas nos padrSes requeridos por uma sociedade mais
evoluida e humanitaria, quando consegue: aproximar os alunos
entre si; tratar as disciplinas como meios de conhecer melhor o
mundo e as pessoas que nos rodeiam; e ter como parceiras as
familias e a comunidade na elaboragido e no cumprimento do
projeto politico-pedagdgico. (Mantoan, 2015, p. 66).

Nessa empreitada do renovo, o Projeto Politico Pedagogico
(PPP) ¢é apontado por Mantoan (2015) como elemento essencial por
ser desencadeador de agbes para constru¢ao de uma cultura escolar
inclusiva, visto que envolve a participagio dos diversos atores:
professores, pais, funcionarios e educandos, sobre a realidade que os
cerca e moldando curriculos e avaliagbes conforme as suas
necessidades. Essa elaboragao do projeto politico pedagdgico rompe
com a passividade e a adaptagdo para atender o curriculo
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tradicionalmente moldado por wuma educagio bancaria que
impossibilita problematizar o qué e como ensinar, proporcionando a
reflexdo e a transformacgao da consciéncia dos sujeitos para mudanga
de sua emancipagao e para a praxis.

A interdisciplinaridade de conhecimentos transversalmente, a
mudanga na avaliagao escolar como ciclos de aprendizado, trabalhos
em grupos sio os aspectos pedagogicos orientados no PPP inclusivo.
A atuagdo de professores é outro aspecto importante para a incluso,
sendo necessario romper com “o mito de que o professor ¢ o que tem
a chave do saber para melhor explicar e dosar os conhecimentos que o
aluno vai/deve aprender”. Isso precisa cair. Defendemos o ensino que
emancipa e¢ nao aquele que submete os alunos intelectualmente
(Mantoan, 2015, p. 73). Nessa perspectiva, a meritocracia como
parametro que valida a aprendizagem comparando os educandos nao
prevalece, sobressaindo a valorizagdo do processo de aprendizado
experimentado pelo proprio educando em construcio dialbgica com
seus pares.

Ademais, para a constru¢ao de uma educagiao inclusiva, a
familia precisa estar participando ativamente em conjunto com a escola.

Mantoan (2015, p. 59) explicita como

Os pais podem ser nossos grandes aliados na reconstrucio da
nova escola brasileira. Eles sio uma forca estimuladora e
reivindicadora dessa tdo almejada recriagdo da escola, exigindo
o melhor para seus filhos, com ou sem deficiéncias, e ndo se
contentando com projetos e programas que continuem batendo
nas mesmas teclas e maquiando o que sempre existiu.

Dessa forma, ao se posicionarem e demonstrarem seu
protagonismo, os familiares trazem pressio social e politica para
garantir que as intervencdes, mudangas e discursos relacionados a
inclusdo nao sejam somente superficiais. Essa participacdo deve ir além
de somente estar presente nas reunides ou participar de algumas

atividades realizadas pela escola, mas apresentar uma postura e uma
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visao critica e alerta para as mudangas. Essa perspectiva dialoga com
Tavares e Ribeiro (2025, p. 98), que apontam.

Uma parceria bem estruturada entre escola e familia nio
somente potencializa o desempenho académico, mas também
promove um ambiente educacional enriquecedor e acolhedor.
Quando pais e educadores trabalham juntos, os alunos se
beneficiam de uma rede de suporte que os ajuda a superar
desafios e alcancar seus objetivos educacionais. Assim, a
comunicacao eficiente ¢ o fortalecimento das relagcdes entre
escola e familia sdo pilares indispensaveis para uma educacio de
qualidade e para a formagcao de cidadios criticos e responsaveis.

Quando a familia e a escola estao em sintonia na luta por uma
educacio eficiente, a escola ganha o potencial de ser um espago que
favoreca o desenvolvimento integral da crianga. Mas essa sintonia
precisa ocorrer por meio do compartilhamento das responsabilidades,
da comunicagao, da colaboragao para identificar e tentar superar as
barreiras que impedem a aprendizagem dos estudantes.

Uma educagao verdadeiramente inclusiva e de qualidade nio se
constroi, entao, isoladamente, mas por meio de um trabalho coletivo
que integra movimentos politicos, éticos, sociais, pedagdgicos e
subjetivos. Como lembra Brandao (2007):

[-.] a esperanca que se pode ter na educagdao. Desesperar da
ilusdo de que todos os seus avancos e melhorias dependem
apenas de seu desenvolvimento tecnolégico. Acreditar que o ato
humano de educar existe tanto no trabalho pedagégico que
ensina na escola quanto no ato politico que luta na rua por um
outro tipo de escola, para um outro tipo de mundo.

A luz dessas informagdes, percebemos que, para construir uma
educacio inclusiva, nao devemos pensar apenas em politicas pontuais,
mas buscar uma agdo sinérgica entre todos os componentes da
comunidade escolar: familia, escola e comunidade. Podemos definir
entdo a educacio inclusiva como um projeto coletivo, politico e ético,
se elaborando por meio da luta social e de praticas pedagogicas eficazes.
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Consideragdes

Entre o didlogo que tracamos até aqui, podemos concluir, e
concordar com Brandao (2007, p. 12), que “A educa¢ao existe no
imaginario das pessoas ¢ na ideologia dos grupos sociais e, ali, sempre
se espera, de dentro, ou sempre se diz para fora, que a sua missao ¢
transformar sujeitos e mundos em alguma coisa melhor, de acordo com
as imagens que se tem de uns e outros”. Dessa forma, fundamenta-se
em nossas vidas sociais como uma pratica cultural e historica,
necessaria para nossas relagdes e desenvolvimento de nossa sociedade,
transcendendo o simples ato de ensinar e aprender.

As transformagdes do modelo educacional de cada época,
motivadas na busca de supera¢ao do modelo que os antecede, surgem
diante da necessidade de resolucio de problemas vigentes e do
imaginario cultural construido sobre este ensinar. O movimento do
ensino para a inclusao surge nesse mesmo caminho de superagio e
ruptura com o movimento de integracao que o antecedeu.

O modelo de integracdo surgiu com a expectativa de insetir as
pessoas com deficiéncias no convivio social que lhes era negado devido
a sua diferenca ou desvio da normalidade socialmente constituida e
padronizada. Contudo, a participagdo plena e a busca pela equidade de
garantia de direitos sdo reivindicadas pela inclusio por preocupar-se em
englobar a todos em sua diversidade, nao apenas inserir e respeitar os
que estao a margem.

Na perspectiva da inclusao, todos os estudantes siao sujeitos
participantes e engajados, e devem ser atendidos conforme suas
particularidades e potencialidades em um ensino que almeja o sucesso
e se pauta sobre a diversidade ao invés da homogeneidade. A escola
inclusiva possui uma configuracao renovada para essa demanda, como
a reconstru¢ao do curriculo, avaliagao, tempo de aprendizagem e novas
formas de realizacdo de tarefas, estreitamento de vinculo com a familia,
nao deixando de reconhecer as dificuldades, mas maximizando as
possibilidades para nao restringir a aprendizagem. Assim também se

faz necessario a eliminagao de barreiras para plena participacdo, sejam
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clas arquitetonicas, atitudinais, comunicativas, tecnologicas, a fim de
garantir o acesso ¢ a permanéncia de todos os estudantes publico-alvo
da educacao especial.

Contudo, diante de todo o exposto, podemos perceber que a
educacdo inclusiva ainda nao é uma realidade em nossa sociedade,
segundo Uchoa e Chacon (2022, p. 11): “Apesar dos direitos e garantias
previstos nas legislacées, a Educacao Especial na perspectiva inclusiva
ainda ¢ uma politica em curso no pais”, pois nao basta apenas assegurar
o acesso fisico, precisa transformar as institui¢des escolares para
acolher e respeitar as singularidades, necessita de um movimento de
reflexdo moral, ética e politica por parte de todos os envolvidos com a
educacio.

Constitui-se entdo, de investir na formacio de sujeitos
autonomos, solidarios, criticos e participativos, sendo um
compromisso que demanda a coragem de ir contra um sistema
educacional ja enraizado. Podemos concluir esse didlogo com uma
excelente citacdo da Mantoan (2015) que enfatiza como a inclusao
escolar vai além do principio pedagdgico, é uma responsabilidade

social, politica e moral.

Incluir é necessario, sobretudo, para melhorar as condi¢des da
escola, de modo que nela se possam formar geracOes mais
preparadas para levar a vida na sua plenitude, livtemente, sem
preconceitos, sem barreiras. Ndo podemos contemporizar
solugdes, mesmo que o prego que tenhamos de pagar seja bem
alto, pois nunca sera tio alto — afinal, ele nunca sera tio alto
quanto o resgate de uma vida escolar marginalizada, uma evaséo,
uma crianga estigmatizada sem motivos. (Mantoan, 2015, p. 59).
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3.

NEUROCIENCIAS E EDUCAGAO: ELEMENTOS
DE APRENDIZAGEM PRESENTES NA
LITERATURA EM LINGUA PORTUGUESA
SOBRE NEUROEDUCACAO

Klyntton Horst da Fonseca
Daniela Alves de Alves

Introdugao

A neuroeducagdo é um campo emergente e interdisciplinar que
alia neurociéncias, psicologia e educa¢io a fim de aprimorar e/ou
potencializar o0s processos educacionais. Além disso, busca
compreender o aprendizado no sistema neural a fim de balizar as
praticas pedagogicas. Este trabalho ¢ fruto da dissertagao de mestrado
homonima, defendida junto ao Programa de Pés-Graduagao em
Educagao. O objetivo deste trabalho foi levantar as técnicas aplicadas
e os elementos de aprendizagem presentes nas producdes em lingua
portuguesa de neuroeducacao em contextos de educacao formal entre
os anos 2019 e 2021. Realizamos uma investigacao nas plataformas
Portal de Periédicos da CAPES e Catalogo de Teses e Dissertacoes da
CAPES.

No século XX, as neurociéncias surgiram como uma disciplina
inovadora, integrando conceitos de diversas areas como biologia,
psicologia e neurofisiologia. Caracterizadas por uma abordagem
interdisciplinar, as neurociéncias se estabeleceram como um campo de
estudo singular, focado na compreensio dos circuitos neuronais e da
medula espinhal, fundamentais para compreender como o cérebro
aprende (Abi-Rached; Rose, 2010).

Institucionalizada na década de 1960, o conceito de
neurociéncias ganhou destaque na "década do cérebro" nos anos 90
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(Vidal; Ortega, 2019, p. 13), impulsionando pesquisas que exploram
fenémenos diversos, incluindo o campo educacional (Bartoszeck, s.d.).
A identidade do neurocientista reflete essa abordagem plural, sendo
reconhecido como um estudioso interdisciplinar dedicado a
compreensio dos aspectos que compoem o cérebro, num campo
cientifico predominantemente académico (Bacheschi; Guerreiro,
2004).

A neuroeducagio também surge como um campo
interdisciplinar que alia neurociéncias, psicologia cognitiva e educagao,
buscando compreender o funcionamento do cérebro aplicado aos
processos de ensino e de aprendizagem. A partir da ideia de que é uma
ferramenta para otimizar o processo educativo, a neuroeducagao visa
aprimorar a compreensao sobre como as pessoas aprendem, além de
auxiliar na formulagao de politicas publicas na area educacional (Silva,
2021).

Uma vez que estamos tratando deste campo, vale destacar que
a educagdo ¢ um processo fundamental que envolve a transmissao e a
aquisicao de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes (Durkheim,
2011). Extrapola a simples instru¢ao formal em salas de aula e abrange
todo o processo de desenvolvimento pessoal, social e cultural de um
individuo ao longo da vida. Através da educagio, formal e informal, as
pessoas sao capacitadas a compreender o mundo ao seu redor, a se
relacionar de forma mais significativa com os outros e a contribuir para
o progresso da sociedade (Libaneo, 2010).

Tanto a educagdo formal quanto a informal desempenham
papéis importantes no desenvolvimento do conhecimento e das
habilidades ao longo da vida. Dessa forma, considerando esses
elementos, poderfamos afirmar que a educagao ¢ um fenémeno que
acontece a todo instante.

A neuroeducagio, enquanto campo cientifico, busca contribuir
com o conhecimento acumulado sobre o processo de aprendizagem. A
partir deste estudo, buscamos investigar as técnicas aplicadas e os
elementos de aprendizagem presentes nas produgdes em lingua

portuguesa sobre o campo da neuroeducagio em contextos de

52



educacio formal entre os anos 2019 e 2021. A educacio intencional é
uma abordagem formal, planejada e sistematizada (Gohn, 2010). O
objetivo ao analisar teses, dissertagdes e artigos também seria o de
compreender as areas predominantes na producao de resultados de
pesquisa no campo e suas areas de fronteira dentro do campo da
neuroeducacao.

Buscamos contribuir com um resgate histérico do campo,
identificando suas tendéncias e reunindo informacdes sobre os
elementos de aprendizagem presentes nas publicagdes analisadas.
Pressupomos e defendemos uma ciéncia capaz de capacitar educadores
para fundamentar suas praticas sem reduzir a complexidade humana e
os processos educativos a entendimentos unilaterais, centrados no
cérebro, abordagem por vezes propagada em ambientes de formagao
no formato de “neuromitos” tio comuns na divulgacao cientifica desta
area de conhecimento (Bowers, 2016, p. 15).

Contextualizacdo historica das neurociéncias e

educagao

A neuroeducacio, uma unido recente entre neurociéncias e
educacio, busca aprimorar praticas pedagdgicas por meio de uma
melhor compreensiao do Sistema Nervoso Central. O surgimento das
neurociéncias modernas na década de 1960 marcou uma mudanca
significativa nos estudos do cérebro (Abi-Rached; Rose, 2010). Essa
transformagao foi caracterizada pela integracao de varias disciplinas e
pela adogao de uma abordagem neuromolecular.

Abi-Rached e Rose propuseram o conceito de "olhar
neuromolecular" (2010, p. 12), que enfatiza uma abordagem molecular
reducionista para estudar aspectos neurais, dissecando elementos do
sistema nervoso, comportamentos e processos cerebrais até seus
componentes moleculares. HEssa abordagem levou a uma nova
compreensio do cérebro, concebido como um sistema bioldgico
complexo. Além disso, permitiu investiga¢oes diretas sobre fenomenos
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neurobiolégicos e, aliado aos avangos tecnologicos, contribuiu para o
crescimento do campo.

Essa colaboragiao entre diferentes campos impulsionou a
pesquisa sobre o cérebro e as condigdes neuroldgicas e psiquiatricas. A
abordagem interdisciplinar visa reunir pesquisadores de areas como
neurofisiologia, neuroanatomia, neuroquimica, psicologia e psiquiatria.
Ja o termo "neurociéncias" comegou a aparecer na literatura académica
no final dos anos 1960, com o objetivo de unificar os estudos do
sistema neural e do comportamento (Abi-Rached; Rose, 2010).

Mais tarde, o fenéomeno neurocientifico ganhou destaque,
especialmente na década de 1990, conhecida como a "década do
cérebro", com um aumento significativo de estudos e investimentos. O
Programa de Pesquisa em Neurociéncias (NRP) nos EUA, apoiado por
subsidios federais, iniciou esforcos colaborativos entre diferentes
institutos e disciplinas e iniciativas semelhantes surgiram na Europa,
embora com menos financiamento. Os diretores do National Institute
of Mental Health (NIMH) afirmaram que os transtornos psiquicos
deveriam ser compreendidos como transtornos cerebrais. A
Organizagdo Mundial da Saude (OMS) também considerou quadros
neurolégicos como grandes riscos a saude publica (Vidal; Ortega,
2019).

O avanco das neurociéncias transformou o sistema neural em
um foco central, visto como determinante das caracteristicas humanas,
desde aspectos saudaveis até patolégicos, criando uma espécie de
"neurocultura” (Ortega; Vidal, 2007). As tecnologias de imagem, como
Tomografia Computadorizada, Imagem de Ressonancia Magnética e
Tomografia por Emissao de Pésitrons, consolidaram representagdes
do cérebro como fontes objetivas de conhecimento, deslocando as
experiéncias subjetivas para um segundo plano.

A partir dos anos 2000, ocorreu a "virada neural", onde estudos
das ciéncias humanas adotaram conceitos neurocientificos. Estes
estudos salientaram que seria crucial evitar conclusdes reducionistas
que desconsiderassem aspectos historicos, culturais, econémicos e
socials que atravessam o comportamento humano (Ortega; Vidal,
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2007); (Vidal; Ortega, 2019). As ciéncias humanas nao descartam os
avancos das neurociéncias, mas criticam interpretacdes simplistas de
fenémenos complexos e interdisciplinares, considerando suas
implicagbes sociais, culturais e psicologicas (Alvarado, 2019).

Vivemos a atualizacdo da chamada biopolitica com as
demandas e tecnologias do mercado atual, enfocando neurdnios e
neurotransmissores e exigindo alta eficiéncia (Silva; Vaz, 2016). O uso
do termo biopolitica, nesse contexto, remete a formulagdo de Michel
Foucault, para quem o poder moderno nao se exerce somente por meio
da repressio, mas sobretudo por mecanismos que regulam,
normatizam e otimizam a vida. No cenario atual, essa racionalidade se
reinventa ao explorar os circuitos cerebrais como alvos privilegiados de
intervencao e modulagio, integrando saberes biomédicos, psicoldgicos
e econoémicos na produc¢ao de subjetividades funcionalmente ajustadas
as logicas neoliberais de produtividade e autocontrole.

Esse '"sujeito cerebral" permite novas interpretagdes
contextuais e contingentes e representa uma nova figura antropolégica
(Vidal; Ortega, 2007, p. 257). Para os autores, essa figura seria produto
de um processo histérico e cultural em que o cérebro passa a ser
concebido nido somente como O6rgio bioldgico, mas como uma
identidade pessoal, da mente, das emogoes e da moralidade. Neste
sentido, o cérebro se torna a propria subjetividade, afastando
explicagOes sociais, culturais e psicolégicas em favor de narrativas
neurobiolégicas. Essa subjetivagao biologizante seria, portanto,
atravessada por discursos de responsabilizacao individual e praticas de
gestao de si que se alinham a logicas neoliberais de governo da vida.

Os autores chamam a atencdo para a influéncia das
neurociéncias na cultura popular, por exemplo, na expansao de
“neuro” disciplinas e na comercializa¢ao de produtos neurocientificos,
de tal forma que esse reducionismo ao cérebro inaugura o
"cerebralismo", onde o cérebro se torna o ator social principal,
responsavel pela identidade e desempenho do individuo (VIDAL;
ORTEGA, 2019, p. 31).

55



Neuroeducagio e o cenario brasileiro

A neuroeducacdo, unido recente entre neurociéncias e
educacio, busca aprimorar praticas pedagogicas mediante uma melhor
compreensio do Sistema Nervoso Central. Como campo
interdisciplinar, a neuroeducagao se forma a partir da relagao entre os
conhecimentos de diversas disciplinas, incluindo neurociéncias,
psicologia, pedagogia, neurociéncias cognitivas, psicobiologia e
neuropsicologia. Esta hibridacao resulta em um perfil profissional nao
bem definido (Tokuhama-Espinosa, 2008).

Desde a década de 1970, a neuroeducagio passou a ser
abordada considerando problemas praticos, funcionais, tedricos e
éticos, por autores pioneiros no campo, tais como Kao Liang Chow,
David L. Stewart (1972) e Howard Gardner (1974). Howard Gardner
(1974), autor da Teoria das Inteligéncias Multiplas, abordou a
necessidade de um elo entre neurologia, psicologia e educa¢ao para
formar "neuroeducadores". Em seus estudos, buscou compreender a
biologia do aprendizado e suas bases neuroldgicas, numa perspectiva
interdisciplinar.

A pesquisadora Tokuhama-Espinosa (2008) acredita que as
neurociéncias, a psicologia e a educagao tém o objetivo comum de
compreender o processo de ensino e aprendizagem, sendo que a
neuroeducacao se beneficiaria das contribuicbes mutuas entre
neurocientistas e educadores, por exemplo, com avangos significativos
nas ultimas trés décadas. O campo das neurociéncias e da educagdo no
Brasil esta crescendo rapidamente, o que se evidencia por um aumento
em pesquisas, artigos e livros.

Felipe Lisboa (2016) destaca a neuroeduca¢io como uma
abordagem promissora para melhorar o ensino e a aprendizagem,
apesar dos desafios na integracdo das disciplinas. Lisboa identifica trés
perspectivas na aproximacao entre neurociéncias e educagao:

1. Neuroeducacao de neurocientistas: focada em fornecer

conhecimentos sobre o sistema neural aos educadores, algumas vezes

56



reducionistamente, em outras integrando disciplinas para abordar a
complexidade da aprendizagem.

2. Neuroeducagao dos educadores: preocupada com a
formacao e eficacia das pesquisas, produzindo materiais que auxiliam
na pratica pedagbgica e compreensao dos processos de ensino e
aprendizagem.

3. Neuroeduca¢ao dos neuroeducadores: categoria defendida
pelo Instituto de Pesquisas em Neuroeducagio que aplica
neurociéncias nao somente na educa¢iao, mas também em contextos
clinicos, com foco em potencializar o aprendizado e resolver
problemas especificos de aprendizagem.

Como observou Lisboa (2016), grande parte das pesquisas foca
no cérebro como o principal ator no processo educacional, vendo-o
como um 6rgio central e maximizavel no ensino e aprendizagem.

Por tudo isso, consideramos prudente permanecer entre 0s ex-
tremos do neuroceticismo e do neuroentusiasmo, compreen-
dendo que o campo neurocientifico, ainda que possa gerar co-
nhecimentos relevantes para a Educacdo, nio é capaz, sozinho,
de explicar a aprendizagem e suas dificuldades e muito menos
de resolver os inimeros problemas e desafios do campo educa-
cional” (LISBOA, 2016, p. 164).

As neurociéncias educacionais estio ganhando consisténcia,
especialmente com a criagio do programa de formagao Mind, Brain
and Education (MBE), que alia varias disciplinas para melhorar a
compreensio do aprendizado. Criticos, como Breuer (1999) e Alvarado
(2019), alertam sobre a aceitagao acritica de estudos neurocientificos e
a disseminag¢ao de neuromitos e questionam a alta credibilidade dada as
neurociéncias e a "neurologiza¢io" da escola, apontando problemas em
pesquisas alarmistas e reducionistas. Apesar disso, para os autores, ha
um consenso de que as neurociéncias podem contribuir para as praticas
pedagdgicas.

Autores como Alvarado (2019), Tokuhama-Espinosa (2008),
Zaro et al. (2010) e Louzada (2011) apontam que a principal dificuldade
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¢ aliar neurociéncias cognitivas, educagao e psicologia em torno de
problemas comuns e destacam a necessidade de padrdes de estudo,
métodos de traducido de resultados cientificos e o cuidado para evitar
reducionismos e hiperespecializagao. Eles ainda argumentam contra a
mercantilizagdo da educa¢do e a neuropsicologizacao de questoes
escolares complexas, e defendem o papel ativo da educagao na
producdo de conhecimentos independente de outras disciplinas.

Ja Jeffrey Bowers (2016) ¢é cético em relagdo as contribuigoes
da neuroeducagdo para a sala de aula, criticando estudos por serem
triviais, enganosos ou injustificaveis. Ele argumenta que muitas das
“descobertas” das neurociéncias ja eram conhecidas e estudadas por
disciplinas como psicologia cognitiva antes do advento da
neuroeducagido, questionando a relevancia desses estudos para a pratica
educacional.

Portanto, a neuroeducagao ¢ ainda um campo em disputa, bem
como nao pode ser vista como uma solu¢ao universal e inovadora para
os desafios educacionais, sendo crucial um didlogo franco entre
neurocientistas e educadores para uma aplicagao critica das pesquisas.
Coch e Ansari (2009) propéem que educadores utilizem pesquisas
neurocientificas com cautela, integrando-as as teorias educacionais
basicas. Nesse sentido, a neuroeducagao nao é uma solugao magica para
os desafios educacionais. Reverter-Bafion (2021) e Guerim (2020)
advogam por uma transdisciplinaridade critica, reconhecendo a
complexidade e a interdependéncia entre os aspectos biologicos e
sociais, enfatizando uma visao integrada do ser humano.

Metodologia

Nesta pesquisa, realizamos a analise de conteido de artigos,
teses e dissertagoes relacionados a neuroeducacao publicados no Portal
de Periddicos da CAPES e no Catilogo de Teses e Dissertacoes
CAPES, nos anos de 2019 a 2021. Foram identificadas 90 produg¢oes
no Portal de Periddicos que, apds uma analise dos titulos e resumos,
exclusao das publicagoes duplicadas, trabalhos que nao tinham relagao
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com o0s objetivos propostos ou que estavam em lingua estrangeira,
resultaram em 19 artigos.

Ja no Catalogo de Teses e Dissertagdes foram identificadas 28
publicagoes, sendo 21 dissertagdes de mestrado e 7 teses de doutorado.
Uma leitura flutuante dos documentos selecionados permitiu excluir
duplicatas e trabalhos ndo pertinentes aos objetivos da pesquisa,
resultando em 4 dissertacbes de mestrado e 3 teses de doutorado para
analise mais aprofundada.

Para facilitar a andlise dos trabalhos selecionados, foram
construidas duas tabelas contendo informacées como links, autores,
titulos, resumos e palavras-chave dos 26 trabalhos. Além disso, foram
identificadas as areas das revistas em que os artigos foram publicados,
acessando os respectivos sites, e as areas das dissertacOes e teses foram
obtidas do Banco de Teses e Dissertacoes da CAPES. Também foi
indicado se essas publicacbes possufam pesquisa empirica ou nao. Com
base nessas informacdes, foi feita a selecao do corpus de analise para a
pesquisa. A leitura completa e reflexiva dos objetos de analise foi entao
iniciada a partir desses dados.

Areas predominantes e areas de fronteira na produgio
de conhecimento sobre neuroeducagao

As publicagdes que foram objeto da pesquisa sio aqui
denominadas "publicagdes-objeto" (artigos, teses e dissertacoes) para
facilitar a compreensao. Neste material, investigamos as areas
predominantes e as areas de fronteira na produ¢ao de conhecimento
sobre neuroeducacio.

Primeiramente, apresentamos as areas de formacao dos autores
referenciados nas publicacGes-objeto. Investigamos as principais
referéncias utilizadas em cada uma das 26 publicagdes selecionadas,
para identificar as areas que tém contribuido para o conhecimento
sobre neuroeducacio. Realizamos uma pesquisa individual em diversas
fontes dispostas no Google para que identificassemos a trajetoria

59



académica de cada autor citado e, quando a publicacao tinha mais de
um autot, focamos na area do primeiro autor.

A escolha dos autores referenciados foi baseada em trechos que
definiam ou debatiam os termos "neuroeducacio” ou "neurociéncias e
educagao". Embora a lista de autores seja restrita, ela fornece pistas
para mapear as areas que estdo compondo este campo cientifico
emergente.

Grafico 1: Autores(as) de referéncia das publicagdes-objeto por area.
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Fonte: Acervo pessoal.

Como podemos observar, estes autores e autoras sao das areas
de 1. Medicina 32,6%; 2. Psicologia 30,3%; 3. Ciéncias biologicas 7,9%;
4. Pedagogia 7,3%; Engenharia 3,9%; 6. Economia 2,8%; 7. Artes e
Sociologia 1,7%; 8. Fisica, Antropologia, Quimica, Nutri¢do,
Jornalismo, Ciéncias, Filosofia, Matematica, Letras e Hist6ria 1,1%.

Como evidenciado, as referéncias utilizadas nas publica¢Ges-
objeto para fundamentar as discussGes sobre neuroeducagdo sio
produzidas pela grande area da sadde (medicina e psicologia). As
demais areas representadas no grafico acima (ciéncias biologicas,
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pedagogia, engenharia, economia, artes, sociologia, fisica, antropologia,
quimica, nutri¢dao, jornalismo, ciéncias, filosofia, matematica, letras,
filosofia e histéria) demonstram que o campo tem se formado com
auxilio de diversas outras areas que estdao nesta fronteira.

Contudo, em alguns campos (quimica, matematica e fisica),
estas referéncias correspondem a trabalhos que os proprios autores das
publicagoes-objeto produziram fora do arco temporal no qual se insere
esta pesquisa, mas sao reutilizadas em novas publicagdes como
referéncia para fundamentar as discussbes do campo da
neuroeducagao. Sendo  assim, ocorre um  processo  de
autorreferenciamento.

Ja no grafico a seguir, apresentamos as areas de origem dos
autores e autoras que produziram (escreveram) as 26 publicagdes-
objeto selecionadas nesta pesquisa. Para isso, realizamos novamente
uma pesquisa individual em diversas fontes dispostas no Google para
que identificassemos a trajetoria académica de cada autor citado, e
quando a publicagdo era construida por mais de um autor(a),

pesquisamos somente a area do primeiro autor que produziu o
trabalho.

Grafico 2: Autores(as) das publicagcdes-objeto por area.
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E evidente a variedade de campos dos quais estes autores se
originam. Destacamos também que nao ha unanimidade entre os
campos que mais produzem conhecimento sobre neuroeducagao.
Contudo, nesta pesquisa se destacam autores oriundos das seguintes
areas: 1. Matematica, com oito publicacbes; 2. Histéria, com quatro
publicagoes; 3. Quimica, Letras, Ciéncias e Pedagogia, com duas
publicagdes cada; as demais areas, como: Gestio de Recursos
Humanos, Engenharia Flétrica, Filosofia, Engenharia Civil, Educagio
Fisica, Fisioterapia, Administragdo e Terapia Ocupacional, com uma
publicagao cada.

Como podemos observar, estas publicagoes-objeto sao de areas
como: 1. Educagao 21,1%,; 2. Ciéncias naturais: 15,8%; 3. Psicologia e
Matematica: 10,5%; 4; e as demais areas: Ensino Tecnoldgico,
Educacio Fisica, Educacio a Distancia, Ensino de Ciéncias,
Linguagem, Ensino-aprendizagem ¢ Humanidades e Saude com 5,3%
cada uma delas.

Outro dado interessante é que quase todos estes campos estao
na grande area da educagdo ou tém a educagao como campo de estudo,
contudo, como afirmamos, optamos por respeitar o que cada revista
trouxe de informagdes, para garantir a fidelidade e comparabilidade das
informagdes  encontradas, contudo, podemos notar  que
majoritariamente estes campos estao inseridos na grande area de
educacio.

A partir das analises, evidenciamos que, embora estas 26
publicagoes-objeto sejam produzidas por pesquisadores que estao no
campo da educagio, como podemos observar, as fontes, obras e
trabalhos consultados para fundamentar tais discussoes sao produzidos
por médicos, psicélogos, bidlogos e entre outros. Evidencia-se que a
produgao de conhecimentos das neurociéncias, mais especificamente
da neuroeducagio, neste recorte de trés anos, foi realizada na grande
area da saude, principalmente por médicos, sendo apropriada pela area
da educacgdo, principalmente pelas areas de ciéncias da natureza
(matematica, ciéncias, quimica e fisica) e pedagogos. Portanto, notamos
um processo de migragao ou de alinhamento de um conhecimento
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disciplinar biomédico da area da saude para as areas de educagao, mais
especificamente para as areas de ciéncias da natureza.

As aplicagbes técnicas envolvidas no processo de
aprendizagem citadas nas produgdes académicas de
neuroeducagao

Nesta sessao, apresentaremos um levantamento das aplicagoes
técnicas implicadas no processo de aprendizagem citadas nas
publicagdes-objeto desta pesquisa. Em sintese, as publica¢des-objeto
destacam a importancia da neuroeducagao para desenvolver estratégias
pedagodgicas a partir de técnicas variadas que atendam as necessidades
individuais dos alunos com o objetivo de colaborar ou potencializar o
aprendizado de determinados conteddos.

Para facilitar a compreensao, dividimos estas produgbes em:
Aplicagoes  técnicas de jogos e atividades interativas; Aplicagoes técnicas de
tecnologias - digitais; Aplicagoes  téenicas de  participacao  ativa dos  alunos;
Aplicacdes com foco nas habilidades cognitivas. F. importante destacar que
incluimos, nas tipologias mencionadas, as publica¢des-objeto que se
adequam as aplicagdes educacionais especificadas, seguindo os
principios estabelecidos na definicao das tipologias. A classificaciao de
cada publicagdo-objeto em determinada tipologia utilizou o critério do
maior detalhamento das técnicas, ou seja, foi considerado em que
técnicas houve o maior investimento explicativo e analitico em cada
publicagao. Isso significa que, em alguns casos, essas publicagdes
abordam técnicas de outras tipologias de maneira mais lateral.

As produgbes que enfatizam o uso de jogos e atividades
interativas como ferramentas para aprimorar a aprendizagem incluem
brincadeiras, jogos de cartas e gamifica¢ao (santos, 2021), materiais
didaticos manipulaveis (Silva, 2019), (Santos ef al, 2021), imagens,
storytelling e atividades interativas (Freitas, 2020), além de estratégias
visuais e espaciais palpaveis (Silva; Fonseca, 2021).

As produgdes que ressaltam o uso de tecnologias digitais para
melhorar a aprendizagem incluem jogos digitais e online (Silva;
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Scheffer, 2019), (Almeida, 2019), (Krause, 2020), treinos
computadorizados (Silva, 2020), Educagao a Distancia (EAD) (Grossi
et al., 2019) e Tecnologias Assistivas (Junior, 2019).

As produgdes que ressaltam a importancia da participacio ativa
dos alunos para melhorar o aprendizado enfatizam a participagao ativa:
movimentos (atividades fisicas) (Oliveira; Santana; Souza, 2021),
construcao de mapas mentais (Ferreira, 2020), (Silva; Fonseca; Correia,
2020), envolvimento na construgao do conhecimento (Bica; Roehrs,
2021), participagao em féruns e resolucao de problemas reais (Zwicker
et al., 2021).

As aplicagoes consideradas com foco em habilidades
cognitivas, embora nao apontem técnicas especificas como nas
anteriormente elucidadas, sugerem que a neuroeducagao pode auxiliar
na criagao de metodologias eficazes para a aprendizagem a partir das
fungoes cognitivas (Costa; Silva; Jacobsen, 2019), (Almeida, 2021). Ja
outras pesquisas destacam especificamente uma fungdo, como:
motivagao (Campelo ez al., 2020), atengao (Fonseca; Silva; Silva, 2021),
emocao (Ferreira; Chahini, 2019), (MIKI e7 4/, 2020), e a memoéria
(Moura-Silva, 2020), (Coelho; Malheiro, 2021) e (Silva; Fonseca, 2020).
Reconhecemos que as habilidades cognitivas abrangem outros aspectos
para além dos mencionados, contudo, as pesquisas aqui destacadas se
concentram somente nas fungoes anteriormente mencionadas.

De maneira geral, as pesquisas elencadas indicam que a
neuroeducagdao integraria conhecimentos sobre o cérebro para
melhorar o ensino por meio de técnicas como: atividades interativas,
tecnologias digitais e participagdo ativa, contribuindo para a
concentragao, motivagao e resolucio de problemas ao envolver
diversas habilidades cognitivas e sensoriais. No entanto, apesar de essas
técnicas serem valiosas para a educagdo ¢ auxiliarem na
contextualizagao, aplicagao de conceitos, refor¢co de conteudos e
desenvolvimento de habilidades executivas, as pesquisas ainda nao
deixam claro em quais aspectos essas técnicas sao mais eficazes ou a
extensao dos beneficios que elas oferecem. Uma hipétese possivel é de
que isso se deve ao fato de pouco mais da metade dessas pesquisas
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terem estudos empiricos. Também ¢ preciso considerar os limites deste
estudo, cujo recorte ¢ de trés anos.

Os elementos de aprendizagem presentes nas
g
produgdes académicas de neuroeducagio

Nesta terceira se¢do, apresentamos o levantamento dos
elementos de aprendizagem presentes nas publicagcbes-objeto, que
estao distribuidos da seguinte forma: Elementos de  aprendizagem
predominantemente neurobioldgicos;  Elementos — de aprendizagen:
predominantemente cognitivos, Elementos de aprendizagem predominantemente pelo
movimento; Elementos de aprendizagem predominantemente pela interagdo social; e
Elementos de compreensao interdisciplinar da aprendizagem.

E crucial observar que, nas tipologias mencionadas
anteriormente,  incorporamos  produgdes que se  alinham
principalmente com os elementos de aprendizagem enfatizados em
cada publicagao. Assim, como alertamos para a tipologia anterior, esta
também foi construida por um principio de predominancia, ou seja,
mesmo quando outros elementos de aprendizagem sio citados,
observamos em quais elementos de aprendizagem a produg¢io coloca
énfase, da destaque e considera prépria da neuroeducagao.

Logo, estas produgdes abordam elementos distintos de
compreender o fendmeno da aprendizagem, mas sabemos que este
fenémeno devido a sua complexidade, ¢ atravessado por cada um
destes fatores. Por isso, ao final de cada tipologia, incluimos os demais
elementos que interseccionam com as respectivas tipologias para
ilustrar a dinamicidade destes processos.

Os elementos neurobiolégicos da aprendizagem referem-se as
bases bioldgicas e neurais responsaveis por adquirir, reter e utilizar
informagoes e habilidades. Incluem neurénios, sinapses, plasticidade
neural, hipocampo, cortex cerebral, neurotransmissores e redes neurais.
Os estudos neurocientificos ajudam a entender esses processos e
influenciam estratégias de ensino e tratamentos para distarbios de
aprendizagem e memoria (Cosenza; Guerra, 2011; Silva, 2021),
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Essas produgbes focam nos aspectos neurobiolégicos da
aprendizagem, como processamento cerebral (Campelo ez al., 2020),
modificacoes no Sistema Nervoso Central (Costa, 2021), interacoes
fisiol6gicas, moleculares e neurofuncionais (Miki, ez al, 2020),
plasticidade cerebral (Costa; Silva; Jacébsen, 2019), redes neurais
(Silva, 2020), fluxo sanguineo em determinadas regiGes cerebrais
(Fonseca,; Silva; Silva, 2021); (Sousa, 2021), (Silva, 2020), comunicagao
neuronal, compreensio e modificagoes bioldgicas (Silva, 2019) e
estruturais do cérebro (Costa, 2021); (Moura-Silva, 2020).

Diante desse levantamento das pesquisas analisadas, notamos
que a aprendizagem ¢é abordada prioritariamente a partir de aspectos
neurobiolégicos, contudo, as mesmas pesquisas destacam aspectos
como: dinamica e interagao entre alunos e professores (Campelo ez al.
2020; Miki ez al. 2020); emogao e motivagao (Costa, 2021); aspectos
histéricos e sociais (Sousa, 2021); teorias da aprendizagem (Fonseca,
Silva, Silva, 2021); aspectos comportamentais, cognitivos e fisiologicos
ou biopsicologicos (Moura-Silva, 2020); professor-aluno-familia (Silva,
2019), como fatores que também estao imbricados nos processos de
aprendizagem e consequentemente impactam Nos CONtextos
educativos.

Os aspectos cognitivos da aprendizagem envolvem os
processos mentais utilizados para adquirir, reter e aplicar conhecimento
e habilidades. Eles incluem percepgao, emogao, atengao e memoria,
processamento de  informacdes, pensamento, raciocinio,
metacogni¢io, motivacao, linguagem e comunica¢iao (Amaral; Guerra,
2020). Para Silva (2021), a compreensao destes aspectos ¢é crucial para
criar estratégias de ensino eficazes, ambientes de aprendizagem que
promovam compreensao duradoura e identificar dificuldades para
intervengao precoce.

As producbes analisadas focam em como esses processos
cognitivos, como memoria (Krause, 2020), atencao e emogoes (Bica;
Roehrs, 2021); (Silva; Fonseca; Correia, 2020); (Silva; Fonseca, 2020)
(Santos et al., 2021), (Silva; Fonseca, 2021); (Silva; Schefter, 2019)
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motivacao (Santos, 2021); (Zwicker et al, 2021) influenciam a
aprendizagem.

Diante dos recortes das pesquisas analisadas, notamos que a
aprendizagem ¢é abordada a partir de aspectos cognitivos e, como dito
anteriormente, as mesmas pesquisas destacam caracteristicas de outras
tipologias como: interagao com o meio (Silva, Fonseca, 2021; Silva,
Fonseca, Correia, 2020); aspectos neurobioldgicos (Silva, Fonseca,
Correia, 2020; Santos, 2021); comportamento (Krause, 2020); contexto
educativo e as metodologias (Zwicker ez al., 2021); participagao ativa e
as desigualdades sociais (BICA, Roehrs, 2021); como fatores que
atravessam o fenomeno da aprendizagem e impactam Nos contextos
educativos.

Os aspectos motores da aprendizagem envolvem movimentos
e coordenacao necessarios para adquirir habilidades fisicas e motoras.
Para Amaral e Guerra (2020), eles sao cruciais em contextos que exigem
atividades  praticas e manipulacio de objetos, incluindo
desenvolvimento motor, coordenagdo, aprendizagem motora,
feedback sensorial, pratica e repeticdio. Esses aspectos sido
fundamentais em areas como educacao fisica, esportes, artes e musica,
sendo essenciais para criar estratégias de ensino eficazes e promover o
desenvolvimento motor saudavel e habilidades especializadas.

A tipologia que foca na aprendizagem por meio dos
movimentos, refletindo aspectos como vivéncias motoras, teve um
unico trabalho incluido nela (Oliveira; Santana; Souza, 2021).

No que se refere aos eclementos de aprendizagem
predominantemente por interagao social, de acordo com Amaral e
Guerra (2020), envolvem como as interacoes entre individuos afetam a
aquisicao de conhecimento, habilidades e atitudes. A interac¢do social ¢
crucial para o desenvolvimento em diversos contextos, incluindo:
aprendizagem social, colaboragao, didlogo, cooperacao, e o impacto da
cultura e contexto social (Silva, 2021).

Amaral ¢ Guerra (2021) destacam que esses aspectos sao
fundamentais para criar um ambiente de aprendizagem colaborativo e
enriquecedor, permitindo que os alunos se engajem, construam
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significado e desenvolvam habilidades sociais e emocionais essenciais
para o sucesso académico e pessoal. Essas produgdes focam na
aprendizagem a partir da interacdo social (Junior, 2019), evidenciada
pelo contexto social e pelas interacoes envolvidas (Ferreira, 2020).

Os aspectos interdisciplinares da aprendizagem envolvem uma
abordagem educacional que integra conceitos e métodos de varias
disciplinas para oferecer uma compreensao mais ampla e holistica
(Sousa; Alves, 2017). Em vez de se limitar a uma udnica area de
conhecimento, a abordagem interdisciplinar conecta e contextualiza
diferentes areas para resolver questdes complexas de forma mais
eficaz.

Aspectos-chave dessa abordagem incluem: integracao de
conhecimentos  diversos, analise de metodologias variadas,
consideracao dos contextos complexos, identificagao de convergéncias
e divergéncias, colaboracao entre disciplinas, fomento ao pensamento
critico e aplicagao pratica do conhecimento integrado.

Ao adotar essa perspectiva, pesquisadores e educadores podem
explorar a aprendizagem de maneira mais profunda e abrangente,
preparando melhor os alunos para os desafios multifacetados do
mundo real. Sao produgbes que focam na aprendizagem a partir de uma
perspectiva  interdisciplinar, considerando fatores neurologicos,
biolégicos, cognitivos, sociais, economicos, politicos e outros de forma
dialégica e complementar (Almeida, 2019; Ferreira; Chahini, 2019;
Freitas, 2020; Almeida, 2021; Coelho; Malheiro, 2021).

Consideragdes finais

A andlise das publicagcdes sobre as neurociéncias e mais
especificamente sobre a neuroeducagio, revela uma énfase neste
campo como responsavel por transformar praticas educacionais.
Embora as contribui¢des das neurociéncias sejam importantes para a
compreensio dos processos educacionais, elas nao devem ser vistas
como solugdes para os fenomenos da aprendizagem e nem para os
impasses enfrentados pela educacao. Apesar do crescimento das
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pesquisas em neuroeduca¢ao nas ultimas décadas, o campo ainda ¢
recente em comparagdo com 4areas mais estabelecidas, como a
psicologia educacional.

Embora a neuroeducag¢io tenha raizes que datam das décadas
de 1960 e 1970, ela se desenvolveu significativamente somente nos
ultimos 20 a 30 anos, e ainda esta em busca de uma identidade prépria.
A transposi¢ao de descobertas neurocientificas para o contexto da sala
de aula requer cautela e criticidade, a fim de que essas pesquisas possam
ser convertidas em praticas pedagogicas efetivas e contextualizadas.

Esta pesquisa considera o sistema neural como um dos fatores
essenciais para a aprendizagem, mas nao o unico. Pressupomos que a
aprendizagem deve ser vista como um processo integrado que envolve
aspectos biolégicos, sociais, culturais, emocionais e politicos.
Reconhecemos a importancia da neuroeducagao, mas também
destacamos que ela nao resolve todos os desafios educacionais de
maneira independente. E  crucial equilibrar o entusiasmo
neurocientifico com uma visao critica a fim de evitar simplificagdes
excessivas.

Para além das pesquisas neurocientificas, destacamos que a
aprendizagem ¢ influenciada por outros desafios, como a falta de
recursos, salas de aula superlotadas e formacdo inadequada de
professores. Para melhorar o ambiente educacional, é necessirio
aproximar o campo cientifico das praticas educacionais e promover
uma colaboragao eficaz entre professores, pais e alunos.

A pesquisa conclui que as ciéncias biomédicas, como Medicina,
Psicologia, e Biologia, tém contribuido significativamente para a
neuroeducagdao, com essas descobertas aplicadas em varias areas
educacionais. No entanto, o uso crescente do prefixo "neuro" pode
levar a abordagens simplistas. A neuroeducacdo deve ser vista como
uma ferramenta util, mas ndo uma solu¢ao magica para todos os
problemas educacionais. Esta pesquisa destaca a necessidade de uma
analise critica da "moda neuro" e contribui para futuras investigacoes
no campo, beneficiando a educagdo e os envolvidos no processo
educativo.
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UMA ANALISE DA PRESENCA DA MATEMATICA
NOS CURRICULOS OFICIAIS DA EDUCACAO
INFANTIL

Alessandra Aparecida Amancio
Silvana Claudia dos Santos

Introdugao

Os primeiros curriculos oficiais da Educagao Infantil no Brasil
s6 surgiram apods a publicagao do Referencial Curricular Nacional para
a Educacao Infantil (RCNEI), em 1998. Antes disso, os curriculos eram
determinados por outras 4areas, como a Assisténcia Social e,
principalmente, a Satde. Até a promulgacao da Constituicao de 1988,
que reconheceu a Educacao Infantil como dever do Estado, e da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) em 1994, que a estabeleceu
como primeira etapa da Educacao Basica, pouco se avancou. A LDB
de 1961, por exemplo, estabelecia que a Educacido Infantil aconteceria
em jardins de infancia ou maternais, e, ainda, que as empresas que
tivessem como funcionarias, mies de criancas menores de sete anos,
deveriam organizar as institui¢oes de educagao pré-primaria (Filipim;
Rossi; Rodrigues, 2017). A LDB de 1972, por sua vez, revogou a
anterior, mas nao definiu como a Educacdo Infantil deveria acontecer
no Brasil.

Com relagao a Matematica, a partir da criagao dos colégios
jesuiticos, apds 1570, é que surgem as primeiras referéncias ao ensino
de Matematica, que naquele tempo, se resumia a contar e resolver
operagoes elementares, o que nio mudou mesmo com a Lei das
Primeiras Letras instituida em 1827 (Zotti, 2002). Somente no RCNEI,
a Matematica aparece pela primeira vez como area do conhecimento da
Educacao Infantil. Ela esta inserida no volume trés intitulado
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“Conhecimento de mundo”. Nele, sao apresentados conhecimentos
matematicos aos quais as criangas recorrem para resolver problemas
cotidianos (Brasil, 1998).

Diante disso, o foco de nossa discussao neste capitulo consiste
em refletir sobre a seguinte questao: “Como a Matematica esta inserida
nos curriculos oficiais da Educacio Infantil?” Visando identificar
possiveis respostas a essa indagacdo, definimos como objetivo geral
realizar uma pesquisa bibliografica e documental acerca da presenga da
Matematica nos curriculos oficiais da Educaciao Infantil no Brasil; e,
mais especificamente, analisar o caso da rede municipal de Ponte Nova-
MG, a partir de uma analise documental sobre a presenca da
Matematica em suas Propostas Curriculares para a Educa¢ao Infantil.

Cabe destacar que, assumimos a Educagao Infantil como
integralizadora, ou seja, nao se trata de uma etapa da Educacdo Basica
dividida em disciplinas, mas que se preocupa com a formagao integral
dos sujeitos. Por isso, quando dizemos matematica, nao nos referimos
a ciéncia Matematica e os seus conhecimentos fragmentados, mas cujos
saberes estdo associados a outros conhecimentos, outras experiéncias
com o mundo. Assim, acreditamos na importancia do estudo ora
apresentado, no sentido de fomentar debates acerca dos
conhecimentos matematicos necessarios a vida, que perpassam as mais
variadas atividades humanas.

Metodologia

A pesquisa que deu origem a esse capitulo foi realizada a partir
da abordagem qualitativa e seus procedimentos metodologicos
envolveram pesquisa bibliografica, analise documental acerca da
Matematica nos curriculos oficiais da Educacao Infantil no Brasil e no
municipio de Ponte Nova-MG e, ainda, contou com a realizagiao de
uma entrevista semiestruturada. Importante destacar que, nesse
capitulo, nao exploraremos em profundidade os dados produzidos na

entrevista, mas optamos por manté-la no texto como um procedimento
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metodologico, pois entendemos que nossa andlise esta impregnada das
informagdes obtidas por meio dessa técnica de produg¢ao de dados.

A abordagem qualitativa, conforme afirmam Bogdan e Biklen
(1994), privilegia a compreensao dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigagao. Assim, as questoes a se
investigar nao se estabelecem mediante a operacionalizagao de variaveis
e nao visam responder questdes prévias ou testar hipoteses. Alves-
Mazzotti e Gewandsznajder (1998) afirmam que as pesquisas
qualitativas ndo necessitam de alto grau prévio de estruturacdo, dada a
sua diversidade e flexibilidade. Além disso, Chizzotti (2003, p. 221)
enfatiza que o termo qualitativo implica “uma partilha densa com
pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa”.

Com relagao aos procedimentos de coleta de dados, a pesquisa
bibliografica, no nosso caso, teve como finalidade o “aprimoramento e
atualizacdao do conhecimento, mediante uma investigacao cientifica de
obras ja publicadas” (Sousa; Oliveira; Alves, 2021, p. 65). As principais
fontes de uma pesquisa bibliografica sio livros, artigos, teses,
dissertagoes e revistas cientificas, que podem ser encontrados
impressos ou em meio eletronico (Sousa; Oliveira; Alves, 2021;
Fonseca, 2002; Gil, 2002). Para tanto, este estudo contou com leitura
de artigos de autores que problematizam Curriculo, Educagdo Infantil,
Curriculo e Educagao Infantil e Matematica na Educagao Infantil, por
meio de levantamento em bases de dados como Google Académico,
Scielo e Portal de Periédicos da Coordenagao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Realizamos também, uma anilise documental dos documentos
curriculares oficiais da Educacdo Infantil vigentes. Ludke e André,
(1980, p. 38) afirmam que a analise documental é uma “técnica valiosa
de abordagens qualitativas”, ja que pode complementar as informagdes
obtidas por outras técnicas, ou desenvolver aspectos novos de um tema
ou problema. Podem ser considerados documentos “leis,
regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios
pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de
programas de radio e televisao, até livros, estatisticas e arquivos
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escolares” (Liidke; André, 1986, p. 38). Sendo assim, pesquisamos 0s
documentos oficiais curriculares da Educacio Infantil, como o
RCNEI, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
(DCNET’s), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o Curriculo
Referéncia de Minas Gerais para a Educacao Infantil (CRMGEI) e as
Propostas Curriculares da Educagao Infantil do municipio de Ponte
Nova-MG.

Além da pesquisa bibliografica e analise documental,
realizamos, também, uma entrevista semiestruturada com uma
Especialista em Educagao Basica da rede municipal de Ponte Nova que
atuou como coordenadora pedagdgica das creches municipais quando
essas instituicoes passaram a ser geridas pela Secretaria Municipal de
Educacao (SEMED). Segundo Sionek, Assis e Freitas (2020), a
entrevista consiste em uma técnica privilegiada para a investigacao do
sentido, sendo, por isso, muito utilizada na pesquisa qualitativa, uma
vez que ela busca compreender o sentido que os sujeitos atribuem as
suas acoes (Minayo; Guerriero, 2014). Diante disso, por meio dos
dados produzidos na entrevista, entrelacados com a pesquisa
bibliografica e a analise documental, buscamos compreender como se
deu a transicio da Educagdo Infantil da Assisténcia Social para a
Educagao, e qual o curriculo que orientou as acbes educativas da
Educagao Infantil em Ponte Nova, naquele momento. Com isso,
objetivamos identificar como a Matematica esta inserida no curriculo
da Educac¢io Infantil no Brasil e, especificamente, na rede municipal de
Ponte Nova-MG.

Os documentos curriculares oficiais da Educagao
Infantil no Brasil e a Matematica

O contexto do curriculo da Educacdo Infantil no Brasil esta
diretamente relacionado ao préprio contexto da Educacao Infantil que,
durante grande parte da histéria, teve carater assistencialista. E, nesse
sentido, também seus curriculos sofreram influéncias de diversas areas
que nao eram da Educacao, como a Saude, por exemplo (Paschoal;
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Machado, 2009; Filipim; Rossi; Rodrigues, 2017; Nascimento, 2015;
Kuhlmann Janior, 2000).

E sabido que a educacio institucional, iniciou-se no Brasil com
a chegada dos portugueses que trouxeram consigo os jesuitas com a
missao de catequizar os povos originarios. Nesta época,

O papel da educagio era sedimentar a visao do colonizador, por
isso, num primeiro momento, a catequese foi a principal fung¢io
dos jesuitas, responsaveis pela reproducdo dos valores da
sociedade mercantilista, profundamente marcada pela Igreja
Catolica. (Zotti, 2002, p. 66).

Somente a partir da morte do sacerdote jesuita Manuel da
Noébrega em 1570, é que sao criados colégios destinados a formacao da
elite com as fun¢des de formar quadro de pessoal para o aparelho
repressivo do Estado, formar padres e educar as classes dominantes
(Zotti, 2002; Cunha, 1986). Conforme afirma Zotti (20006, p. 126), a
proposta curricular contemplava quatro graus de ensino: elementar —
no qual se ensinava a ler, contar e a doutrina catdlica; curso de
humanidades — nivel secundario; curso de artes; e curso de teologia —
nivel superior. Diante disso, podemos inferir que a matematica, quando
presente nestas propostas, resumia-se a contar. E isso, perdurou por
séculos, até a chegada da Familia Real portuguesa em 1808.

Em 1827, tem-se a promulgacao da lei das Escolas de Primeiras
Letras (Saviani, 2009; Peralta, 2002), em que aparece pela primeira vez,
a preocupag¢ao com a formagao do professor (Saviani, 2009) e o que
deveria ser ensinado nessas escolas. O ensino continuava reforcando a
tradicao aristocratica (Zotti, 2002; Romanelli, 1998) e o curriculo
constitufa-se de “aulas de leitura, escrita e calculo aqueles que tinham
condigdes economicas para a contratagao de preceptores” (Zotti, 2002,
p. 65).

Além destes fatores, os curriculos possuiam orientagoes
diferentes para os meninos e as meninas. Peralta (2022) traz
transcricdes da lei de criagio das Escolas de Primeiras Letras que
evidenciam esta diferenciagdo. O artigo 6° dessa lei diz que serdo
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ensinadas a leitura; escrita; as quatro operagdoes; praticas de quebrados,
decimais e propor¢oes; nogoes de geometria pratica, gramatica,
principios de moral e doutrina catdlica aos meninos; e o artigo 12°
especifica que as meninas, seriam ensinadas, na disciplina de
Matematica, somente as quatro operagoes.

Percebemos que, até entdo, nao havia uma proposta curricular
ou curriculo para a Educagao Infantil. As primeiras tentativas de
organizag¢ao das instituicdes de Educagao Infantil surgiram no final do
Império, tendo, principalmente, carater assistencialista. Antes delas, ja
existiam institui¢oes que buscavam apoiar as mulheres que trabalhavam
e as viuvas desamparadas (Paschoal; Machado, 2009). Além disso, a
mortalidade infantil, desnutricio e acidentes domésticos, levaram os
setores da sociedade que envolviam religiosos, empresarios e
educadores a pensar no cuidado da crianca fora do ambito familiar
(Paschoal; Machado, 2009). Paralelo a esse pensamento, tinha também
o atendimento as crian¢as abandonadas, que ficava a cargo das Santas
Casas de Misericordia. O mecanismo de recebimento dessas criancas
era a Roda dos Expostos, que se constituiu como “[..] uma das
instituicbes mais duradouras de atendimento a infiancia desvalida no
Brasil” (Nascimento, 2015, p. 17441), sendo definitivamente extinta
somente em 1950. Desta forma, as primeiras concepgoes de curriculo
tinham base na “assisténcia cientifica formulada no inicio do século
XX” (Kuhlmann Junior, 2000, p. 8).

Em 1923, ja na Primeira Republica, é criada a Inspetoria de
Higiene Infantil, substituida em 1934, pela Diretoria de Protecdo a
Maternidade e a Infancia.

Em 1937, o Ministério dos Negécios da Educacio e Sadde
Publica passa a se chamar Ministério da Educagdo e Saude, e
aquela Diretoria muda também o nome para Divisao de Amparo
a Maternidade e a Infancia. Em 1940, ctia-se o Departamento
Nacional da Crianga (DNCt), em todas essas fases dirigido por
Olinto de Oliveira, médico que havia participado do congtesso
de 1922. Entre outras atividades, o DNCr encarregou-se de
estabelecer normas para o funcionamento das creches,
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promovendo a publicagdo de livros e artigos. (Kuhlmann Junior,
2000, p. 8).

No decorrer das décadas e até o ano de 1970, houve uma
estreita aproximacao entre a area da Saude e da Educacao das criangas
pequenas. Por muito tempo, foi a saide que determinou as agdes da
Educacao, visto que o Departamento Nacional da Crianca (DNCr) era
vinculado ao Ministério da Saude até esta década. A desvincula¢io da
area da Saude a Educacio das criancas foi resultado, sobretudo, das
mudancas de concepgao e pensamento sobre a Educacdo Infantil que
teve inicio na década de 1960, quando esta passou a ser entendida como
direito legal.

Como nos afirmam Filipim, Rossi e Rodrigues (2017), a LDB
de 1961 (LDBEN 4024/61) estabeleceu que a educagiao primaria
ofertada aos menores de sete anos seria ministrada em escolas
maternais ou jardins de infancia; e, ainda, as empresas que tivessem
como funcionarias, maes de criancas menores de sete anos, cabia
organizar as instituicoes de educagao pré-primaria. Essa LDB de 1961
foi revogada pelo governo militar que publicou, em 1971, a
LDBEN/5692 que também ndo especificava como aconteceria a
educagio pré-escolar.

Kramer (2000, p. 799) salienta que as politicas educacionais
para a pré-escola dos anos 1970 “[..] defendiam a educacio
compensatoria com vistas a compensagao de caréncias culturais,
deficiéncias linguisticas e defasagens afetivas das criangas provenientes
das camadas populares”. Isso propiciou o debate critico em torno
destas questdes e constituiu a base do pensamento acerca da Educagao
Infantil durante a década de 1980. A partir desses debates, temos,
enfim, o reconhecimento da Educacio Infantil como direito das
familias e das criangas, com a promulgagao da Constitui¢io Federal em
1988. A implantagao do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA),
em 1990, surge para reafirmar esse reconhecimento. Além disso, a
promulgacao da LDB 9394/96 representou mais um avang¢o com
relacdo a politica publica de Educacdo Infantil, visto que reconheceu
essa fase de desenvolvimento da crianga como a primeira etapa da
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Educacao Biasica. Com a LDB de 1996, tem-se a publicagio do
RCNEIL em 1998, o qual, concordamos com Kramer (20006), nao
trouxe paradigmas norteadores para tratar a diversidade e
regionalismos do Brasil.

O RCNEI esta dividido em trés volumes em que a Matematica
se encontra no volume 3 — Conhecimento de mundo. O capitulo
reservado a Matematica é composto pela Introdugao, Presenca da
Matematica na Educagido Infantil: ideias e praticas correntes; A crianga
e a Matematica; Objetivos; Conteiddos; e Orientagdes gerais para o
professor. Toda a segdo tece didlogos sobre os conhecimentos
matematicos que a crianga esta imersa desde o nascimento e as praticas
pedagdgicas no desenvolvimento da Educagao Infantil. Logo na
Introducdo, sao citados conhecimentos matematicos e “recursos
proprios e pouco convencionais” aos quais as criangas recorrem para
resolver os problemas cotidianos, como:

[..] conferir figurinhas, marcar e controlar os pontos de um
jogo, repartir as balas entre os amigos, mostrar com os dedos a
idade, manipular o dinheiro e operar com ele etc. Também
observam e atuam no espaco ao seu redor e, a0s poucos, vio
organizando seus deslocamentos, descobrindo caminhos,
estabelecendo sistemas de referéncia, identificando posicdes e
comparando distancias. (Brasil, 1998, p. 207).

Desta forma, o documento propde que a Instituicdo de
Educagiao Infantil auxilie as criangas a “organizarem melhor suas
informagoes e estratégias, bem como proporcionar condigdes para a
aquisi¢ao de novos conhecimentos” (Brasil, 1998, p. 213), enfatizando
a importancia das interages para que isto acontega, além do contato
das criangas com “histérias, contos, musicas, jogos, brincadeiras, etc.”
(Brasil, 1998, p. 213).

Neste sentido, estabelecer aproximagoes a algumas nogdes
matematicas presentes no seu cotidiano, como contagem e relagdes
espaciais, é o objetivo para as criangas de zero a trés anos, foco deste
estudo. Os conteudos sugeridos para esta faixa etaria sao: utilizagao da
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contagem oral; no¢des de quantidade, de tempo e de espaco; e,
manipulagao e exploraciao de objetos e brinquedos.

As orientacbes didaticas para o desenvolvimento destes
conteudos sugerem utilizar jogos e brincadeiras, visto que estes
“permitem a familiarizacdo com elementos espaciais e numéricos, sem
imposi¢ao” (Brasil, 1998, p. 218). Assim, sao importantes modificagoes
constantes no espago, brincadeiras de construir torres, brinquedos de
encaixe, blocos de madeira, telefone, calculadoras, relégios, painéis de
aniversariantes, pesos e medidas, e cantigas e parlendas.

Nas orientagdes gerais para o professor, tem-se, entao,
novamente a énfase nos jogos, brincadeiras e interagdes, que devem ser
organizados nas atividades permanentes, nos projetos e nas sequéncias
didaticas de atividades. A avaliacao deve se dar, sobretudo, por meio da
observagiao e compreensiao do que as criangas fazem e do sentido que
elas atribuem as situagoes vivenciadas.

Onze anos apo6s a publicagdo do RCNEIL o MEC publica as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢ao Infantil (DCNET’s)
visando “orientar as politicas publicas e a elaboragio, planejamento,
execucdo e avaliagdo das propostas pedagdgicas e curriculares de
Educagao Infantil” (Brasil, 2009, p. 11). Em 2013, estas Diretrizes
foram revisadas e publicadas no documento Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica, e trouxeram orientagdes um pouco
mais aprofundadas sobre a construgdo da proposta pedagogica. Por se
tratar de diretrizes, o documento niao traz especificagdes sobre
curriculos.

Em dezembro de 2017, é¢ homologada a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que visa

[...] garantir o conjunto de aprendizagens essenciais aos
estudantes brasileiros, seu desenvolvimento integral por meio
das dez competéncias gerais para a Educa¢io Basica, apoiando
as escolhas necessarias para a concretizagdo dos seus projetos
de vida e a continuidade dos estudos. (Brasil, 2017, p.5)
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Para a etapa da Educacio Infantil, foram estabelecidos seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento que perpassam cinco
campos do conhecimento, de acordo com os eixos estruturantes da
Educacio Infantil — brincadeiras e interacoes. Os seis direitos de
aprendizagem sao: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se; ja os campos de experiéncia sao: O eu, o outro e o nos;
Corpo, gestos e movimentos; Escuta, fala, pensamento e imaginagao;
e, Espagos, tempos, quantidades, relacées e transformagdes. “Em cada
campo de experiéncia, sio definidos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento organizados em trés grupos por faixa etaria” (Brasil,
2017, p. 25). Os grupos de faixa etaria sao: bebés — criangas de zero a
um ano e seis meses; criangas bem pequenas — de um ano e sete meses
a trés anos e onze meses; € crian¢as pequenas — de quatro anos a cinco
anos e onze meses.

Com o estabelecimento dos campos de experiéncias, podemos
perceber mais nitidamente como os conhecimentos matematicos
transpassam todos eles. No campo “O eu, o outro e nds”, os
conhecimentos matematicos sio experienciados nas interacdes e nos
momentos de cuidado, como jogos e brincadeiras em grupo e
individuais; na manipulacio dos materiais de higiene pessoal; no
acompanhamento do crescimento fisico; nas quantidades de alimentos
oferecidos e ingeridos, dentre outros.

A explora¢io do espago através do corpo, dos movimentos, o
contato com a musica, a danga e as possibilidades de deslocamentos,
tendo o corpo como centralidade, sio conhecimentos matematicos
apreendidos no campo “Corpo, gestos e movimentos”.

O campo “tragos, sons, cores e formas”, constitui-se também,
como importante no desenvolvimento dos conhecimentos
matematicos que podem ser apreendidos nas artes visuais, como
pintura, modelagem, colagem, dangas, musicas, manipulacio de
diversos materiais e recursos tecnolégicos (Brasil, 2017).

No campo “Escuta, fala, pensamento e imagina¢ao”, o0s

conhecimentos matematicos podem ser desenvolvidos principalmente
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nas histérias, nos poemas, cordéis, patlendas, ilustracoes e, dire¢do e
sentido da escrita.

Por fim, o campo “Espaco, tempos, quantidades, relagdes e
transformagdes”, permite a crianga experienciar

[..] contagem, ordena¢ido, relagdes entre quantidades,
dimensoes, medidas, comparagdes de pesos e de comprimentos,
avaliacio de distancias, reconhecimento de formas geométricas,
conhecimento e reconhecimento de numerais cardinais e
ordinais. (Brasil, 2017, p. 43)

E assim, ap6s a homologacao da BNCC, coube aos Estados e
municipios, o desenvolvimento e implementagao dos seus curticulos,
caso de Minas Gerais e do municipio de Ponte Nova, como veremos

no préximo tépico.

A Matematica nos curriculos oficiais da Educagao
Infantil na rede municipal de Ponte Nova - MG

O contexto da Educacio Infantil no municipio de Ponte Nova
- MG muito se aproxima ao que ocorreu em nivel nacional: a primeira
etapa da Educagao Basica ficava a cargo da Assisténcia Social, antes
chamada A¢ao Social. As creches mantidas pela A¢ao Social atendiam
criangas de zero a seis anos e onze meses. Existiam também, as pré-
escolas mantidas por organizagdes religiosas e filantrépicas ou pela
parceria com o governo municipal. Este atendimento era efetuado por
profissionais niao pertencentes ao magistério e sem a formagao
pedagdgica exigida. Eram cuidadores, monitores.

Nao houve, durante este periodo, um curriculo prescrito para
esta faixa etaria. Eram estabelecidas “rotinas” em que prevaleciam
atividades relativas ao cuidado e a recreagdo. A partir da metade dos
anos 1990, as creches e pré-escolas comegaram, gradativamente, a fazer
parte da Educagao e, em 1998, teve o primeiro concurso para Auxiliares
de creche, profissionais que, embora nio fossem pertencentes ao
quadro de magistério e nem tivessem formacdo pedagdgica exigida,
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tornaram-se regentes de turma. Mesmo com a gestao da Educagao
Infantil a cargo da Secretaria Municipal de Educagdo desde a
municipalizagdo do ensino, nao havia ainda, um curriculo definido,
conforme nos afirma a Especialista em Educagao Basica entrevistada,
a qual na época, era responsavel pela coordenagao pedagogica de todas
as creches. Segundo ela, o que se utilizava “[...] era um livrinho da
Pastoral da Crianga, onde as adaptagdes, estudos...Era tudo embasado
neste livrinho™.

Embora o RCNEI tenha chegado ao municipio em 1999,
somente em 2002 teve-se a publicacdo da primeira Proposta Curricular
da Educagao Infantil da rede municipal.

A proposta em questdo, tinha como objetivo geral contribuir
para a aquisicao de competéncias, visando a formag¢ao do cidadao apto
a assimilar mudancas, habitos e valores; autbnomos em suas escolas,
solidarios e participativos, com direito a uma vida mais digna (Ponte
Novwva, 2002).

No que diz respeito a Matematica, o objetivo era “[...]
possibilitar os conhecimentos basicos da Matematica como
ferramentas necessarias ao seu cotidiano” (Ponte Nova, 2002, p. 9). A
estrutura curricular foi estruturada em dois eixos de trabalho educativo:
formagdo pessoal e social; e, conhecimento de mundo. As criangas
eram agrupadas em trés grupos de faixa etaria: Infantil I — criancas de
zero a trés anos; Infantil IT — criancas de quatro a cinco anos; e, Infantil
IIT — criancas de cinco a seis anos.

Para a faixa etaria compreendida no Infantil I, os objetivos

eram:

- Reconhecer e valorizar os nimeros, as operagdes numéricas,
as contagens orais e as nocOes espacials como ferramentas
necessarias no seu cotidiano;

- Comunicar ideias matematicas, hipoteses, processos utilizados
e resultados encontrados em situa¢Ges-problema relativos a
quantidades, espaco fisico e medida, utilizando a linguagem oral
e a linguagem matematica;
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- Ter confianca em suas proprias estratégias e na sua capacidade
para lidar com situagGes matematicas novas, utilizando seus
conhecimentos prévios;

- Reconhecer as formas geométricas na natureza, arquitetura,
obras de arte, desenvolvendo a percepcio visual das diferentes
situagdes em que estdo combinados;

- Possibilitar ao aluno resolver pequenos problemas (Ponte
Nowva, 2002, p. 16-17).

Com base nesses objetivos, os conteudos previstos eram:
numeros e sistema de numeragdo — contagem, Notagao € escrita
numérica, operagoes matematicas; grandezas e medidas; e, espaco e
forma. As orientagdes basicas sugeriam criar um ambiente
matematizador por meio de um cantinho na sala ou na institui¢io que
tivesse materiais como relogios, boliche, dominds, calculadoras,
telefones, calendarios, blocos 16gicos, etc. (Ponte Nova, 2002). Além
disso, sugeriam ao professor organizar quadro de aniversarios, painel
de pesos e medidas, cantigas, jogos de encaixe, danca das cadeiras,
cole¢ao de figurinhas e medir objetos utilizando maos, pés, barbantes,
atividades culinarias, e o trabalho das rela¢Ges espaciais tendo a crianga
como referéncia. E, por fim, orientava-se que “[...] todas as atividades
deverao ser planejadas, contextualizadas, levando o aluno a analisar,
sintetizar, inferir, formular hipéteses, deduzir, refletir e argumentar”
(Ponte Nova, 2002, p. 19).

Entre 2009 e 2011, uma nova proposta foi construida, sendo
revista e publicada em 2013. Ela foi organizada em areas do
conhecimento, e cada area, em eixos, com proposi¢oes para o Bergario
I — criangas de zero a um ano e nove meses; Bercario II — criancas de
dois anos a dois anos e onze meses; Infantil — criancas de trés anos a
trés anos e onze meses; 1° perfodo — quatro anos a quatro anos e onze
meses; ¢, 2° Perfodo — cinco anos a cinco anos e onze meses.

As areas do conhecimento apresentadas na proposta sao:
Lingua Portuguesa; Matemitica; Natureza ¢ Sociedade/Identidade; e
Autonomia, Psicomotricidade, Artes e FEducacio em Valores
Humanos.  As  secdoes sio  divididas em  Contetudo,
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Competéncias/Habilidades e Consideracdes. Ao final de cada uma,
tem-se “Observacoes” que trazem as expectativas de desenvolvimento
para cada faixa etaria e também sugestoes metodoldgicas.

A secao de Matematica, especificamente, apresenta trés eixos:
Orientacao espacial, Numeros e Sistema de Numera¢ao, e Grandezas e
Medidas. O Eixo 1 — Orientacdo espacial, tinha como objetivo perceber
o espago ocupado pelo corpo e por diferentes objetos, demonstrando
nogoes de orientagdes espaciais. Os conteudos propostos eram:
propriedade fisica dos objetos, espaco e forma, relacbes espaciais e
nogoes de geometria. O Eixo 2 — Numeros e Sistema de numeragao —
tinha como objetivo estabelecer relagdes de ordem e inclusao
hierarquica, quantificando grupos de objetos e utilizando diferentes
estratégias para solucionar os cotidianos, tendo como conteudos:
numerais, representacio de quantidades, contagem, classificagao,
sequéncia légica, seriacdo, conservacio e resolucao de problemas. O
ultimo eixo, Eixo - Grandezas e medidas, cujo objetivo era utilizar
instrumentos de medida, empregando nogées de tempo, temperatura,
comprimento, massa e capacidade, previa como conteudos as relagoes
temporais, no¢des de medidas e relagdes causais. Essa proposta
vigorou até 2022.

Em setembro de 2022, a SEMED publicou a atual Proposta
Curricular da Educagao Infantil da rede municipal de Ponte Nova, a

qual tem como objetivo:

[..] nortear e fundamentar as praticas pedagogicas dos
professores da Educagio Infantil da Rede Municipal de Ensino
de Ponte Nova, a fim de contribuir para o desenvolvimento
integral da crianca de até 5 (cinco) anos de idade, em seus
aspectos  fisico,  psicologico, intelectual e  social,
complementando a acdo da familia e da comunidade (Ponte
Nova, 2022, p. 7).

Citando os principios éticos, politicos e estéticos das DCNED’s,

a Proposta estabelece como curriculo, o Curriculo Referéncia para a
Educacao Infantil de Minas Gerais (CRMGEI) em sua integralidade.
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Além disso, traz orientacoes acerca das Atividades de Atencao Pessoal,
Avaliagao e concepgodes de infancia, crian¢a e Educagao Infantil.

O CRMG foi publicado no final de 2018, tendo sido sua
construcao “dialogada entre o Estado e os Municipios” (Minas Gerais,
2018, p. 9). A secdo da Educacio Infantil traz os direitos e objetivos de
aprendizagem da BNCC, acrescentando alguns objetivos especificos de
Minas Gerais. Apresenta, também, propostas de experiéncias, nas quais
sao encontradas sugestoes de atividades a serem desenvolvidas. A
organiza¢ao da estrutura é, também, a mesma da BNCC, e tem como
eixos estruturantes o Curriculo e avaliagio das aprendizagens,
Curriculo e formagdo dos profissionais da Educagio, Direitos a
aprendizagem, equidade, diversidade e inclusao, escola democratica e
participativa, Curriculo e Educagao Integral, tendo como eixo central
os Sujeitos e seus tempos de vivencia. Assim, de acordo com o CRMG:

[...] o curriculo materializa o direito a aprender, uma vez que ele
define o que ensinar, o porqué ensinar e o quando ensinar e
oferece pistas, a partir das orienta¢Ges didaticas, na Educagio
Infantil, para os docentes entrarem em contato com referéncias
cuja finalidade ¢é apontar caminhos de como ensinar,
conectando tudo isso as aspira¢oes e expectativas da sociedade
e da cultura na qual a escola esta inserida (Minas Gerais, 2018,

p. 15).

Diante disto, o CRMGEI afirma que o Projeto Politico
Pedagdégico da escola devera abarcar as diretrizes e perspectivas dele e
da BNCC, “considerando tais aspectos na definicio do perfil, no
planejamento das atividades nas escolas e nas suas metas e agoes”
(Minas Gerais, 2018, p. 15).

Por se tratarem de documentos que se baseiam em sua
integralidade na BNCC, nio vamos, portanto, descrever aqui, as
estruturas do CRMG e da Proposta Curricular da Educagiao de Ponte
Nova, bem como os conhecimentos matematicos propostos nos
mesmos, porque assim ja o fizemos quando tratamos da BNCC, no
topico anterior.
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Consideragdes finais

O presente capitulo teve como objetivo geral realizar uma
pesquisa bibliografica e documental acerca da presenga da Matematica
nos curticulos oficiais da Educacio Infantil no Brasil; e, mais
especificamente, analisar o caso da rede municipal de Ponte Nova-MG,
a partir de uma analise documental sobre a presenca da Matematica em
suas Propostas Curriculares para a Educacao Infantil. Com esse olhar,
percebemos, em nossa pesquisa, que ha poucos documentos, relatos
ou estudos sobre o curriculo na Educacio Infantil antes do seu
reconhecimento como primeira etapa da Educacdo Basica, o que pode
ser explicado por todo o contexto que envolve a Educa¢io Infantil.

Em grande parte da histéria, a Educacgao Infantil estava atrelada
ou a Assisténcia Social ou a Sadde, o que refletia diretamente naquilo
que “era ensinado”. Antes ainda de ser responsabilidade da Assisténcia
Social ou Saide, a Educacio Infantil ficava a cargo, principalmente, da
Igreja Catdlica. Um fato interessante de se observar, ¢ que, mesmo apos
a Educacio Infantil ser reconhecida como concernente a area da
Educacao, ainda assim, encontramos influéncias da Igreja Catdlica no
desenvolvimento das atividades. Isso ficou evidente no relato da
Especialista entrevistada que afirmou utilizar, ja no final dos anos 1990
e infcio dos anos 2000, um livrinho da Pastoral da Crianca como
embasamento para o planejamento nas instituigdes de Educagao
Infantil. Esse livro, mencionado pela entrevistada, mostrou-se de suma
importancia no combate a desnutricio desenvolvido pela Pastoral da
Crianca. Ele traz, principalmente, orientagdes sobre a saude da
gestante, bebés e criancas de até cinco anos e onze meses. Em cada
se¢ao, apresenta topicos de como a crianca aprende naquele
determinado tempo de vida e, no final, fala sobre como devem ser as
Instituicbes de Educaciao Infantil, sugerindo algumas atividades.
Apesar disso, acreditamos que ele nio deveria ser um instrumento
otientador de praticas educativas em Institui¢oes de Educagao Infantil.

No que se refere a presenca da Matematica no curriculo da

Educagao Infantil, percebemos que ela s6 aparece como area do
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conhecimento a ser desenvolvida nessa etapa da Educagao Basica no
RCNEI Os primeiros curticulos reduziam a Matematica a contagem e
as operagoes, especialmente para as meninas. A partir do RCNEL ja ¢
possivel conceber a Matematica como conhecimentos que perpassam
as mais variadas experiéncias cotidianas.

No tocante as Propostas Curriculares da rede municipal de
Ponte Nova, é possivel perceber que, embora o objetivo geral do Eixo
Matematica, na proposta publicada em 2002, seja simplista e genérico,
as orientagdes basicas sugeriam, a0 nosso ver, desenvolvimento mais
coerente dos conhecimentos matematicos. Por outro lado, a segunda
proposta, publicada em 2013, concebeu a Matematica como uma
grande area do conhecimento e a dividiu em trés subareas, as quais sao
também divididas em conteudos. Ha nas Consideracbes e nas
Sugestdes metodologicas, apresentadas no documento, orientagoes de
atividades a serem desenvolvidas por etapas, por conteudo e, além
disso, ha as expectativas de aprendizagem para cada faixa etaria. Esse
modo como a Matematica estd inserida no curriculo da rede municipal
de Ponte Nova nos leva a pensar que todas as criangas se desenvolvem
linear e igualmente, que todas buscam as mesmas estratégias para
solucionar os problemas que lhes siao apresentados. Sobre esse aspecto,
parece haver uma tentativa de padronizar tanto o desenvolvimento da
crianga, quanto o trabalho do professor no que se refere, também, aos
conhecimentos matematicos. Isso pode ser explicado pelo fato de
termos definido conteiddos a serem “introduzidos, tretomados,
trabalhados e consolidados” em cada faixa etaria.

A atual Proposta Curricular estabelece na integra o CRMGEI,
como seu cutriculo. Sendo assim, mantém a mesma estrutura da
BNCC. Sabemos e ndo concordamos com toda a conjuntura que levou
a implementacio da BNCC. Conhecemos, além disso, todos os inte-
resses que estao por tras da implementagao dessa politica educacional.
Entretanto, no que tange a Educacao Infantil, consideramos um
avanco o estabelecimento de direitos de aprendizagem e campos de
experiéncias. Embora tenhamos um olhar critico para o curriculo e as
politicas associadas a ele, a atual proposta curricular permite conceber
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a integralidade da crianca da Educacio Infantil e a multidisciplinaridade
presente em cada atividade/experiéncia que agrega vérios objetivos de
aprendizagem, dentre os quais, os relativos aos conhecimentos mate-
maticos que perpassam todos os campos de experiéncias. Sendo assim,
esperamos que ela possa orientar o trabalho na Educagao Infantil do
municipio, concebendo, entendendo e avaliando a integralidade e sin-
gularidade de cada crianca.

Especificamente, para o levantamento de dados relativos a
Educacio Infantil em Ponte Nova, encontramos dificuldades na
obtencdao de documentos oficiais que evidenciassem em que ano essa
etapa passou a ser gerida pela area de Educagdo, como se dava o
processo de escolha dos profissionais para atender as instituigdes, se
havia treinamento e capacita¢oes dos profissionais que atendiam nestas
institui¢Oes, dentre outras informagoes. Compreendemos essa
dificuldade no acesso as informagdes, ou mesmo a inexisténcia de tais
registros, como mais um reflexo do contexto da Educacio Infantil no
Brasil.

Ao final do trabalho, entendemos que os objetivos foram
alcangados, contudo, acreditamos que a pesquisa sobre a presenga da
Matematica no Curriculo, nesse caso da Educacgio Infantil, nio se
esgota aqui. Hoje, ja temos, por exemplo, a publicacio da BNCC
Computagao, que também envolve conhecimentos matematicos, além
de abrir uma nova agenda de pesquisas. Por fim, esperamos que os
conhecimentos matematicos, compreendidos por ndés como humanos
e essenciais a vida, possam ser garantidos a todas as criangas e
reverberem nas diversas atividades humanas, potencializando

experiéncias.
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5.

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DA EDUCACAO INFANTIL: IMPACTOS DO
CURSO DE APERFEICOAMENTO EM
DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL NA
REDE MUNICIPAL DE VICOSA/MG (90)

Lenice Lima Miranda
Anderson da Cunha Baia

Introdugao

A formagio de professores ¢ um campo de estudo que, ha
tempos, recebe atencio de pesquisadores. Nas ultimas décadas,
reflexes sobre o campo educacional, e mais especificamente sobre a
formacao de professores, tém ganhado destaque nos estudos de autores
de relevancia nacional e internacional (Arendt, 20106; Saviani, 2007;
Freire, 1996; Noévoa, 1992, 1995, 1997). Tal formacio, inicial ou
continuada, é um processo continuo, permanente e esta voltada para o
desenvolvimento pessoal e profissional, proporcionando ao professor
a oportunidade de construir ou ressignificar os conhecimentos para
atender as préximas necessidades emergindo no contexto social e
educacional (N6voa, 1992; Candau, 1996; Kramer, 2002).

A formacdo desse profissional comprometido com a
qualificagio do ensino infantil passa, necessariamente, por uma
formacao inicial e continuada de qualidade. Como afirma Névoa (1997,
p. 27), “[...] ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem
inovagao pedagbgica, sem uma adequada formagio de professores”.
Em atendimento ao que a legislagao prevé, o municipio de Vigosa, em
2019, por iniciativa da Secretaria Municipal de Educagao, ofereceu o
“Curso de aperfeicoamento em docéncia na Educacio Infantil —
Praticas, propostas pedagogicas e identidades docentes” em parceria
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com a Universidade Federal de Vigosa (UFV) por meio do curso de
Licenciatura em Educac¢ao Infantil. A Universidade Federal de Juiz de
Fora também participou desse processo por intermédio do grupo de
pesquisa Linguagens, Infancias, Cultura e Desenvolvimento Humano.

Esse curso foi elaborado para atender a uma demanda de
professores da Educag¢io Infantil da rede municipal de Vigosa, uma vez
que a formagao continuada somente faz sentido a partir dos anseios
dos professores. Verificou-se, também, que a formac¢do continuada
para este publico era uma necessidade e que deveria ser ofertada pelo
municipio.

A pesquisa apresentada tem como objetivo geral desse estudo
analisar a formacdo continuada desenvolvida para professores de
Educacao Infantil pela rede municipal da cidade de Vigosa—MG por
meio do “Curso de Aperfeicoamento em Docéncia na Educagao
Infantil: praticas, propostas pedagodgicas e identidade docente” em
relagao a pratica docente de um grupo de professores atuantes na rede.

Foi a partir desse cenario que nos surgiram algumas indagagoes:
a) Qual o sentido da formacao continuada nas praticas pedagdgicas dos
professores de Educacao Infantil? b) Que contribuigdes um curso de
formacgao continuada propicia aos profissionais da Educagao Infantil?
¢) Quais sdo os desafios e perspectivas dos professores da Educagao
Infantil no municipio de Vigosa? A partir dessas questdes, chegamos
ao seguinte problema de pesquisa: De que modo a formagao “Curso
de aperfeicoamento em docéncia na Educacio Infantil - Praticas,
propostas pedagbgicas e identidades docentes,” vivenciada pelos
profissionais da Educa¢ao Infantil, no municipio de Vigosa-MG,
oferecida em 2019/2021, influenciou ou tem influenciado, em suas
praticas nas instituicoes de ensino em que atuam? A partir desse
problema de pesquisa, tivemos como objetivo neste estudo identificar
no discurso dos professores a existéncia de mudangas nas praticas
pedagodgicas de professoras de Educagao Infantil como resultado da

participagdo no curso de formacao.
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O estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa e
documental. Para Maria Cecilia Minayo (2001), uma pesquisa
qualitativa ¢ entendida como uma pesquisa que:

[...] responde a questGes muito particulares. Ela se preocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracoes, crencas, valores ¢ atitudes,
correspondendo a um espago mais profundo das relagSes, dos
processos e dos fendmenos que nio podem ser reduzidos a
operacionaliza¢do de variaveis. (Minayo, 2001, p. 22).

Nesse tipo de pesquisa, segundo a autora, a preocupagiao do
pesquisador é compreender e explicar a dinamica das relagdes sociais
marcadas por crengas, valores, atitudes e habitos que, por sua vez, sao
marcados pela vivéncia e pela experiéncia, nas agoes cotidianas,
perpassada pelas instituicbes como resultado de agdes humanas
(Minayo, 2001). Portanto, ao definirmos a pesquisa como qualitativa,
estamos considerando que a vivéncia e experiéncia de professoras de
Educacao Infantil possam ter contribuido para a constru¢io do
conhecimento ao participarem do “Curso de Aperfeicoamento em
Docéncia na Educacao Infantil: praticas, propostas pedagogicas e
identidade docente”. Acreditamos também que o curso tenha
proporcionado uma reflexdo acerca da pratica pedagogica dos
professores participantes.

No que diz respeito a pesquisa documental, esse estudo se vale
de um conjunto de documentos que, ao serem analisados, nos permite
construir uma narrativa acerca do objeto de estudo. Segundo Ludke e
André (2007), a exploragao e analise dos documentos ¢ uma técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informagoes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema. A pesquisa documental traz uma série
de vantagens, incluindo a verificacdo a posteriors, ao contrario de outras
técnicas. A utilizagao deste tipo de pesquisa depende somente de duas
variaveis: tempo e disposi¢ao do pesquisador. Outra grande vantagem
¢ que os documentos “[...] sio uma fonte nio reativa” (Ludke; André,
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2007, p.39), sendo possivel consulta-los sempre que for necessario,
bem como complementi-los com outras técnicas utilizadas na
pesquisa, como entrevistas, questionarios e observagao, por exemplo.
A entrevista também foi uma técnica utilizada na produgiao de
documentos.

Utilizada com frequéncia na pesquisa qualitativa, a entrevista
constitui uma técnica de qualidade para coletar os dados e foi nossa
escolha para produzir os dados que possibilitassem compreender o
objeto do estudo. Segundo Minayo (2010), a entrevista é considerada
uma modalidade de interagao entre duas ou mais pessoas. Essa pode
ser definida como a técnica em que o investigador se apresenta frente
ao investigado e, por meio de perguntas formuladas, busca a obtengao
dos dados que Ihe interessam. F uma conversa a dois, ou entre vérios
interlocutores, realizada por iniciativa do entrevistador, destinada a
construir informagdes pertinentes para o objeto de pesquisa, e
abordagem pelo entrevistador, de temas igualmente pertinentes tendo
em vista este objetivo (Minayo, 2010, p. 261).

Para que a coleta das informagdes fosse efetivada, recorremos
aos arquivos do “Curso de Aperfeicoamento em Docéncia na
Educagao Infantil: praticas, propostas pedagogicas e identidade
docente” ofertado para professores de Educagio Infantil, no
Municipio de Vigosa, MG, entre 2019 e 2021. Fizemos o levantamento
dos professores que concluiram a formagio na turma I°, sendo esse o
primeiro critério utilizado para a sele¢io’, e obtivemos 43 professores.
O segundo critério foi estar atuando na Educacdo Infantil em 2023.
Concluimos essa selecao com 17 professores, dos quais 04 dispensaram
o convite. Os outros 13 professores que aceitaram, receberam o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido em duas vias.

As transcri¢Oes das entrevistas foram identificadas a partir de
um cédigo contendo o “P” maitsculo (em referéncia ao termo
“Professor”) seguido de uma letra maidscula do alfabeto. Cada
entrevistado recebeu uma letra do alfabeto, sem que ela tivesse relacao
com a letra inicial do seu nome, com o intuito de preservar o anonimato
dos sujeitos deste estudo. Assim, as combinagdes estabelecidas foram:
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PA, PB, PC, PD, PE, PF, PG, PH, PI, PJ, PL, PK, PM. A transcriagao
resultou em 131 paginas de entrevistas, a partir das quais as
informag¢oes foram categorizadas e refletidas a luz da literatura.

Além das entrevistas produzidas, tivemos como fonte o projeto
do curso de aperfeicoamento intitulado “Curso de Aperfeicoamento
em Docéncia na Educa¢ao Infantil: praticas, propostas pedagogicas e
identidade docente”, constante no Convénio UFV N° 004954/19.
Também acessamos e analisamos as Diretrizes Curriculares Nacionais,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional (9394/96), a Base
Nacional Curticular Comum, documentos referentes a Politica da
Educacao Infantil do Municipio de Vicosa e a Lei n° 3.003/2023 que
versa sobre a alteracdo dos artigos da Lei 1.368, de 08 de setembro de
1999, que dispée sobre o Estatuto e o Plano de Carreira dos
Trabalhadores em Educa¢io da Rede Publica Municipal de Vigosa —
MG.

Consideramos que o procedimento de analise consiste em uma
fase muito importante da pesquisa. Minayo (2001, p. 27) afirma que
“certamente o ciclo nunca se fecha, pois, toda pesquisa produz
conhecimentos  afirmativos e provoca mais questdes para
aprofundamento posterior. Para analisar os dados, nos apoiamos na
Analise de Conteudo proposta por Bardin (1977, p. 30), que consiste
em um “[...] conjunto de técnicas de analise das comunicagdes |...]”,
tendo como objetivo enriquecer a leitura e ultrapassar as incertezas,
buscando contetddos que subjazem a mensagem analisada. Para tanto,
seguimos as seguintes fases: pré-analise, exploracio do material e
tratamento dos resultados.

Em 1937, o Ministério dos Negécios da Educacio e Sadde
Publica passa a se chamar Ministério da Educagdo e Saude, e
aquela Diretoria muda também o nome para Divisao de Amparo
a Maternidade e a Infancia. Em 1940, ctia-se o Departamento
Nacional da Crianga (DNCt), em todas essas fases dirigido por
Olinto de Oliveira, médico que havia participado do congtesso
de 1922. Entre outras atividades, o DNCr encarregou-se de
estabelecer normas para o funcionamento das creches,
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promovendo a publicagdo de livros e artigos. (Kuhlmann Junior,
2000, p. 8).

O curso de aperfeicoamento em docéncia na educagio
infantil: praticas, propostas pedagogicas e identidade
docente

Esse curso de Aperfeicoamento teve origem entre 2017 e 2020
na gestao da Secretaria Municipal de Educagio do Municipio de
Vicosa-MG, Ana Loudicelia Chagas Monteiro, ¢ da Chefe do
Departamento de Educagiao Infantil, Ana Carolina Santos Silva. O
referido curso foi formalizado por meio do Processo UFV N°
004954/2019, do Contrato de Prestacio de Servicos, N° 204/2019 e
da Portaria N° 204/2019, abordados ao longo desse estudo. Ao
assumirem os cargos na gestao educacional do Municipio, as referidas
gestoras municipais verificaram que Vigosa atendia somente criangas a
partir de dois anos de idade. Havia Centros Municipais de Educagio
Infantil em fase final de construcao, entao a pauta prioritaria passou a
ser ampliar as vagas da educacdo infantil para o atendimento em
especial das criangas de 0 a 2 anos.

O curso previa oferecer uma formagdo aos professores que
permitisse suprir suas necessidades profissionais, ocasionando assim
melhorias no segmento da Educac¢ao Infantil do Municipio no sentido
de consolidar o atendimento e ampliar a oferta as criangas de até 4 anos
de idade, além de cumprir com as legislacdes no que se refere ao direito
do professor de obter uma formagao continuada. A ideia equivocada é,
ainda, difundida no meio educacional de que quanto menor for a
crianga, menor também pode ser a qualificagdo do professor. No
entanto, ¢ preciso reconhecer que quanto menor for a crianga, maior
sera a exigéncia de um compromisso ético, técnico e politico. Esse
reconhecimento precisa ser suprido nas formagdes continuadas, uma
vez que a formacdo inicial, respaldada em sua matriz curricular dos
cursos, na grande maioria o de pedagogia que oferece a formagao inicial
destes professores, fica aquém quando se trata das especificidades
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necessarias para o professor cumprir os objetivos (Kramer, 2006) de
educar, cuidar e brincar, efetuando sempre a media¢ao na construgao
do conhecimento.

Por todo exposto, reiteramos a importancia da formac¢ao do
professor da educagio infantil para o atendimento da crianca de 0 a 5
anos e 11 meses, ou seja, na primeira etapa da educac¢ao infantil, cuja
finalidade é o desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos
expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética
sociocultural, fisico, psicolégico, intelectual e social, conjugada com as
especificidades que a mesma apresenta proprias da idade (Brasil, 1996;
Brasil, 1998; Brasil, 2009). O fato de a crianca nio se locomover com
autonomia ¢ ndo se expressar oralmente requer do professor uma
organizagao especifica dos espagos, do tempo, da rotina, da seguranca,
da construgao do vinculo afetivo. Entretanto, tais especificagdes
somente serdo consideradas se o professor for capacitado para
reconhecé-las, refletir sobre elas e intervir.

Para implementar a proposta do curso, as atividades principais
foram organizadas em 4 etapas, a saber:

Quadro 1: Etapas do Curso de Aperfeicoamento.

1# Realizacdo de um Férum com os profissionais da Educacio
ETAPA | Infantil do municipio, buscando dialogar sobre a proposta e as
tematicas que fardo parte das atividades do curso de
Aperfeicoamento, apresentacio do cronograma de atividades e
efetivacio da matricula dos interessados.

2? Roda de conversa com os diretores e supervisores das Unidades
ETAPA | Escolares que possuem participantes no curso; Secretaria de
Educagio do Municipio; Chefe de Departamento e
Coordenadora da Educacio Infantil da SME/Vicosa-MG e o
Prefeito Municipal de Vicosa, objetivando apresentar os
encaminhamentos do Férum e o delineamento do Curso de
Aperfeicoamento.

3 Implementacio do curso de Aperfeicoamento na area de
ETAPA | Educacio Infantil, intitulado — Curso de Aperfeicoamento em
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Docéncia na Educagio Infantil: Praticas, propostas pedagogicas
e identidade docente, organizado da seguinte forma:

- 166 horas de aulas presenciais (tedricas-praticas e oficinas)

- 20 horas de pratica orientada

- As aulas presenciais e as praticas orientadas foram realizadas
concomitantemente. Dessa forma, cada participante teve uma
C.H. de 186 horas.

4° Organizagdo e realizacdo de uma Mostra sobre os trabalhos

ETAPA | produzidos pelos participantes do Curso; Certificagdo e

encerramento do curso.
Fonte: Convénio UFV (N° 004954/2019).

De maneira organizada, as etapas do curso de aperfeicoamento
foram elaboradas seguindo um passo-a-passo de escuta dos
professores, de apresentacao das tematicas a serem trabalhadas de
acordo com as necessidades apontadas por eles. Em seguida, houve um
alinhamento de ideias e de proposicao entre os formadores, as
universidades e a secretaria municipal de educagao.

Na terceira etapa ocorreu a implementagao do curso no qual foi
ministrado a formagao tedrica e pratica, bem como as oficinas. Do total
de uma carga horaria de 186 horas, 20 horas foram destinadas a pratica
orientada individualmente na escola e na turma de atuacao do professor
no perfodo de margo a dezembro de 2020. Neste periodo, foi oferecido
ao professor um suporte técnico e a oportunidade de implementar os
conhecimentos especificos da educagao infantil adquiridos na
formacio.

Nesta proposta, estavam contemplados nao somente docentes
que atuavam diretamente na Educagdo Infantil, mas também auxiliares
de sala, uma vez que a acdo desses educadores é fundamental na
primeira infancia. Estavam previstas, no curso, questoes inerentes ao
desenvolvimento e aprendizagem das criancas, materializadas no
conjunto de conteudos propostos neste processo de formacao
continuada.

A proposta de formacao continuada desenvolvida no Curso de
Aperfeicoamento visava atender as necessidades advindas da lacuna
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deixada pela formacao inicial (Gatti, 2010) e foram identificadas pela
Secretaria Municipal de Educagao de Vigosa. Por meio da escuta dos
educadores, no sentido de oportunizar uma ampliacao da formacgao
docente, o objetivo foi contribuir para a (re)construcao de sua
identidade de professor de Educacao Infantil. Muitas dessas
necessidades.

As tematicas abordadas contemplaram os conhecimentos
especificos da area e os direitos de aprendizagem dos bebés, criangas
muito pequenas e pequenas, referendados na Base Nacional Curricular
Comum (BNCC). A matriz curricular da formagao continuada abordou
conteudos especificos e necessarios para suprit as necessidades
formativas elencadas pelos professores da rede, oportunizando
condig¢des de atuagao do professor na educagao infantil. Neste sentido,
Kramer (2009) propoe que:

O professor deve reconhecer as especificidades dos processos
de desenvolvimento e aprendizagem, respeitar os direitos das
criancas ¢ suas familias. Para tanto, deve dominar os
instrumentos tedrico-praticos necessarios ao desempenho
competente de suas func¢Ses, quais sejam: responsabilizar-se pela
educacgio das criancas de 0 a 6 anos, o que envolve organizar
rotinas a0 mesmo tempo, constantes e flexiveis; atender
necessidades bésicas e de atencio individual das criancas (como
trocas, banho, alimentacio e sono); estruturar ambientes
acolhedores e desafiadores; planejar atividades de ampliacao das
experiéncias culturais das criangas; estar disponivel a escuta;
promover a participagdo das criangas no dia a dia; lidar com
situagdes nao previstas. (Kramer, 2009, p. 19)

Parte do Curso de Aperfeicoamento foi programada para ser
realizada nas unidades escolares, com a modalidade em Educacio
Infantil, e em outros locais necessarios a efetivagdo da proposta no
periodo de agosto de 2019 a dezembro de 2020. Essa organizacdo se
deu em funcao dos debates tedricos do campo que indicaram a escola
como sendo local da formacao continuada. Candau (1996) corrobora
essa perspectiva ao considerar trés eixos fundamentais para o processo:
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1- Locus de formacio: a escola; 2- Referéncia e valorizacao do saber
docente; 3- Consideracao do ciclo de vida dos professores no que se
refere ao desenvolvimento.

O l6cus da formagao a ser privilegiado ¢ a propria escola; €
preciso deslocar o 16cus da formagao continuada de professores da
universidade para a propria escola [...]. Considerar a escola como locus
de formagao continuada passa a ser uma afirmacdo fundamental na
busca de superar o modelo classico de formagao continuada e construir
uma nova perspectiva na area de formacao continuada de professores
(Candau, 1996, p. 144).

Tendo o conhecimento da realidade enfrentada pelos
professores da educacao infantil no pais ao assumir a sala de aula e da
pandemia que assolou o mundo, o pafs e o municipio de Vigosa-MG,
a SME—Vicosa, promoveu em parceria com a UFV uma formagao
continuada adaptada as condi¢cbes do momento, uma matriz voltada
para esses conteudos especificos, no intuito de oportunizar ao
professor a aquisicao necessaria de conhecimentos para uma atuagao
ativa e colaborativa com o desenvolvimento de uma educacao infantil,
primeira etapa da educagdo basica de exceléncia no municipio de
Vicosa- MG.

Entre a teoria e a pratica: desafios e possibilidades
formativas em curso de formacdo continuada.

O curso de aperfeicoamento proporcionou, muitas vezes, que
o professor realizasse as mesmas atividades desenvolvidas
anteriormente, mas com conhecimento sobre as especificidades da
Educacao Infantil, o que tornou a sua pratica mais segura. Como bem
menciona o professor entrevistado PG, “(...) eu tive oportunidade de
ressignificar muita coisa que eu tinha visto (...). Até porque eu tinha
muitos... muitas... muitas indagacdes sabe Lenice”. O docente PL
também teceu proposicOes acerca das inovagdes que iniciou em sua

pratica e, segundo ele, “(...) eu voltei arriscar novas coisas, novas
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brincadeiras, novas aprendizagens com as criangas ¢ eu acho que foi
muito valido”. Além desses, outros entrevistados narram:

Eh... agora o curso eu creio que ele, e o que ele trouxe pra nés
foi um empoderamento né, de pratica eh... porque a parte dele
eu creio que a gente ficou mais empoderado do que a gente né?
Eu pelo menos ja fazia muitas das coisas que o curso
proporcionou, né, que o curso trouxe pra noés, muita coisa, eu ja
fazia, entdo assim, trouxe um empoderamento, e¢h, né... de...
de ter certeza, nio ¢ isso mesmo. E isso que eu devo fazer,
ch...porque ¢ esse o objetivo que eu quero alcancar, ne...entdo
foi assim, um empoderamento de pratica (...) (Entrevistado PI).

Ganhamos a liberdade! Parece assim, que a gente tava limitado,
por mais que tinha aquele espaco, mas a gente ficava assim, é
certo? é errado? Pode nesse horario? Num pode? Ai, a... tem
parquinho, entdo ndo tem necessidade, mas o parquinho
envolve o brincar, mas e outras parte que a gente pode ta
explorando?! (Entrevistado PF).

Olha, nas minhas... na minha sala, eu petcebo que teve muita.
E o que eu te falei, “A parte assim que eu mais gostei, que
marcou muito na minha vida de professora, foi aquela parte 14
que foi falado que agente deveria desemparedar as criangas e
pelo menos o tempo minimo de 40 minutos por dia ou mais,
mas pelo menos 40 minutos tinha que ter. Isso assim pra mim
foi maravilhoso que a escola tinha que me ceder um
espagozinho de 40 minutos, que seja no final, que seja antes da
educagio fisica, isso ai foi maravilhoso pra mim, eu cheguei
como uma rainha, os meus meninos tinha que ir agora e tinha
que ir, foi muito bom. (Entrevistado PK).

Por meio dessas narrativas, percebemos que o curso de
formagdo continuada proporcionou aos professores o sentimento de
segurancga na realizacdo das praticas. Eles se sentiram mais livres para
atuar, para ressignificarem suas metodologias, para arriscarem
mudangas sem se limitarem ao que o restante da equipe escolar
pensaria. Essa confian¢a adquirida é importante para eles defenderem
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a forma como desenvolvem o trabalho na Educagao Infantil e para
reivindicarem o uso dos diferentes espacos da escola para o ensino.
Quando analisamos mais especificamente a fala de PI ao
pontuar que “(...) o curso eu creio que ele, e o que ele trouxe pra nos
foi um empoderamento né, de pratica” e de PF ao ressaltar que

',’

“ganhamos a liberdade!”, percebemos o conhecimento como sendo o
cerne desse empoderamento. Esse conhecimento sobre fazer, saber
fazer e posicionar com seguranga sobre pratica desenvolvida foi
também proporcionado ao longo do curso de formagao por meio do
estudo dos “[..] documentos que norteiam a parte da Educacio
Infantil” mencionado por PF e enfatizado por PL quando defende que
“(...) novos conhecimentos cientificos, uma base bem forte. (...) a base
tedrica é tudo na formacio.”

A partir das discussoes tedricas vividas no curso sobre as
diversas tematicas, em especial, o uso da 4drea externa, o
desemparedamento e a realizagao de um trabalho voltado para o ludico
com os elementos da natureza, foi possivel ressignificar o fazer docente
embasado em argumentos tedricos. Esse embasamento do trabalho
docente nos documentos norteadores da Educacdo Infantil permitiu
que o professor adquirisse seguranga em suas agoes, o que resultou em
um empoderamento profissional. Nesse sentido, Andrade (2013)
afirma que a formacgio continuada possibilita o empoderamento do
profissional por meio de aprendizagens que podem ser juntamente com
o ganho de confianga. Os professores relataram sobre o impacto que a
formacao teve e ainda tera na sua maneira de atuar. Nas palavras de
PE: “(...) eu trago, né, comigo as aprendizagens do curso”. Essa
narrativa demonstra que as aprendizagens construidas na formacao
passam a fazer parte da identidade docente, podendo ser utilizadas em
qualquer momento de sua trajetoria profissional.

Além disso, todos os treze professores entrevistados
reafirmaram de forma positiva a contribui¢ao deste curso de formacao
para ressignificar a pratica docente na Educacao Infantil. Alguns
chegaram a narrar em tom expressivo, como o de PM que “Houve
muital Mudou muito a minha pratica pedagégical Principalmente, no
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brincar, que a crianga precisa de brincar, entao mudou muito...” e do
professor entrevistado PF “(...) me fez mudar em todos os aspectos, na
questdao de ensinar, na questdo da aprendizagem, tudo. Em todos os
sentidos...”. Outros professores entrevistados também mencionam:

Eu tenho conseguido bastante adaptar o que eu aprendi, né, nos
cursos principalmente, com as vivéncias de outras colegas
também, muitas vezes o sistema atrapalha a gente também, o
espago também, mas no geral, eu acho que eu to conseguindo
(tisos) (...). (Entrevistado PC)

(...) al para mim foi muito...muito bom esse curso porque eu
me desafiei e eu consegui enxergar algumas contradi¢ces assim,
que eu tava fazendo e procurar essas respostas (...) me deu muita
inquietude em saber. (Entrevistado FG)

Humm... foi a questdo de acreditar (risos) que o bebé, eles
iam...contar historinha, né, parar pra ver, né...sem recurso
assim, porque eu pensei assim, quando eu tava trabalhando, né,
com os meninos, eu sempre trabalhei com os meninos maiores,
que sao de 3-4 anos, entdo eu imaginava que os bebés era
mesmo s6 o cuidar. Cuidar e cantar a musiquinha, né?! Entio,
eu vi que pode ir além do cuidar, né. (Entrevistado PJ)

O curso foi muito bom... a gente tem...tem outro, igual te falei,
tem outro olhar. (...) eu aprendi muito a lidar com muitas
questoes, sabe? Dentro da sala de aula, mesmo as atividades,
sabe? A gente vé que a Educagido Infantil também ndo ¢ s6 ali

dentro da sala, vocé tem tanta coisa que vocé pode explorar, nér!
(Entrevistado PD)

As narrativas acima demonstraram que os professores cursistas
conseguiram apropriar-se dos novos conhecimentos construidos a
pattir do curso e/ou ressignificar seus sabetes a partir da teotia para
realizar as mudangas na forma como o professor trabalha na Educagao
Infantil. De acordo com Pinheiro (2019, p. 13), “a formacio
continuada somente sera efetiva se possibilitar mudangas na esséncia
do/a ser professor/a e na proptia escola”. Para ocorrer uma mudanca
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mais efetiva na forma de ensino na Educagiao Infantil, é importante
que, além da mudanc¢a de postura do professor regente, os outros
profissionais da escola também permitam um aprimoramento do
trabalho, o que resultaria em melhoria na qualidade do trabalho
desenvolvido na Educacao Infantil.

Quando perguntamos sobre as mudangas especificas em sua
pratica ap6s o curso de formagao, obtivemos variadas respostas, pois
cada professor entrevistado apontou uma ou mais agoes de acordo com
sua experiéncia pessoal e profissional. Dentre elas, duas agoes
fundamentais se destacaram por acreditarmos que elas constituem a
base para que as demais acontegam: o respeito a crianga, concedendo-
lhe o direito a fala. O entrevistado PA afirma que, “aprimorei ouvir
mais a crianga, da atengao para crian¢a”. Ja o docente PG ressalta que
“Respeitar as criangas. .. respeitar. Porque antes eu ja vinha... quando
eu comecei a trabalhar de pouco para Educag¢io eu ja vinha com um
modelo pronto na minha cabe¢a”. Estas narrativas nos lembram dos
conceitos da pedagogia abordados por Freire (2016), sendo um deles o
de que, para ensinar, é necessario saber escutar, ter disponibilidade para
o dialogo. Freire (2016, p. 111) ainda menciona a importancia de saber

ouvir o aluno ou a crianga e, segundo seus ensinamentos,

[...] ndo é falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo,
como se fossemos os portadores da verdade a ser transmitida
aos demais, que aprendemos a escutar, mas ¢ escutando que
aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e
criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas
condigdes, precise falar a ele.

Corroborando com essa ideia, o quinto eixo estruturante da
Educagao Infantil na BNCC (Brasil, 2017) menciona que a crianga tem
o direito de “expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emogoes, sentimentos, duvidas, hipoteses, descobertas,
opinides”.

Além de ouvir a crianga, também se faz necessario promover a

participag¢ao da mesma para desenvolver a autonomia. Os documentos
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oficiais que orientam sobre a Educacao Infantil indicam o professor
como o responsavel por planejar e organizar os espagos, juntamente
com as criangas, de modo que elas possam transforma-los por meio da
exploracdo e da recriagio, ressignificando-os. Como mencionado na
BNCC,

Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do
planejamento da gestao da escola e das atividades propostas pelo
educador quanto da realizacdo das atividades da vida cotidiana,
tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos
ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando
conhecimentos, decidindo e se posicionando. (Brasil, 2017,

p-30.).

Assim, quando a crianga participa do processo educativo,
planejando, brincando, explorando, conhecendo o seu entorno, ela tera
construido experiéncias e vivéncias e sentira necessidade de falar sobre
esse processo. Portanto, mais uma vez é referendada a importancia do
professor ouvir, ja que a escuta contribui para a pratica pedagogica na
Educacao Infantil, possibilitando construir, por meio da relagao afetiva,
respeitosa e acolhedora com as criancas, contextos de
ensino/aprendizagem que consideram a sua realidade sociocultural e
historica.

Outra questao que percebemos durante a analise das narrativas
dos professores entrevistados foi a de que o curso de formagio
continuada proporcionou uma maior seguranga para o professor na
realizagdo das praticas cotidianas. O professor entrevistado PH
menciona que “[..] agora eu vejo com muito mais seguran¢a a
Educacao Infantil do que eu via antes”. O entrevistado PF exemplifica
que percebeu a importancia de valorizar os detalhes, como utilizar o
som na hora de contar uma histéria. Nas palavras dele, “(...) vocé pega
mais a atengdo da crianca, quando vocé fala: opa, a chapeuzinho
chegou, olha o barulho do lobo — ruido com a boca, representando o
sopro”. PI também menciona que comegou a utilizar diferentes formas,
além do livro, de contar historias, pois “partir do curso eu percebi

outros recursos que também potencializam, né, alcangar o mesmo
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objetivo”. O entrevistado ainda frisa que utilizou os recursos de
flanelografo, fantoches, TV gravura e historias de improviso.

Neste contexto, a formagao continuada tem proporcionado
mais seguranca no desenvolvimento das praticas cotidianas dos
professores, o entrevistado PK narra:

[...] assim, a gente tinha medo, né, de deixar a crianca mais livre,
vocé deixar, mandar ela representar um desenho, e vocé nio
preocupar com as formas. “Ah, quero que faz uma mulher”, af
ela faz a mulher 14 toda toda, e vocé nio interferir naquilo ali,
que pode alguém chegar e “ah, mas que coisa feia”, vocé sabe
né, o que que a crianga fez, o que vocé queria, 0 que que vocé
pensou e o que a crianga tepresentou. Isso af, ajudou! Porque, ai
eu ndo tive essa preocupacao, né, qualquer pessoa que chegasse
e questionasse, eu tinha argumentos pra poder explicar o que
que tava acontecendo. (Entrevistado PK).

[...] bani isso ai, de ficar colorindo folhinha, eu trabalhava isso af
e eu achava um maximo, eu achava lindo, né, os meninos
colorindo bonitinho, achava lindo, entio isso ai eu tirei, e falar
com vocé, nio foi facil ndo, né, porque é uma coisa muito
arraigada na vida da gente...e meus filhos, né, estudaram assim,
né, de colorindo, af eu comecei, eu era encantada com aqueles
coloridos, com aqueles morangos lindos, pintadinhos,
né...entdo assim, isso ai eu tirei, e num foi facil tirar nao, mas
eu consegui! (Entrevistado PK).

O que que eu mudei.. largar aqueles negocios 1a de...de...de
colorir...de fazer assim, colorir...da um x ne quem ti em cima,
nao sei o que ta embaixo, colore o rolo largo de verde, o estreito
nio sei...essas coisas ai, eu bani da minha sala de aula. Banir
mesmo, né, eu trabalho tanto...quando eu vou trabalhar essa,
né...esse...esse...(...). (Entrevistado PK)

PF também relata que repensou sobre o trabalho com uso
excessivo das folhas impressas:
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[..] nossa, demais! (risos)... aprendi muito com aquele curso,
sabe?! Coloquel muita coisa em pratica (...) me fez pensar que
ndo ¢ somente a atividade em si, a folha impressa ali, que vai
valorizar, que a gente vai fazer com que a crianca adquira
conhecimento... mas, a partit da exploracio do ambiente
externo da escola, que as vezes a gente fica preso em sala de aula
e tem outras formas da gente... ta trabalhando com os alunos
(Entrevistado PF).

Neste contexto, Ostetto (2006) menciona que, quando o
professor desenvolve o trabalho pedagdgico na Educacao Infantil
utilizando atividades denominadas “siga o modelo”, ou que se baseiam
em copias e repeti¢oes, acaba diminuindo o desenvolvimento da
capacidade criativa nas criangas. O trabalho realizado dessa forma priva
a crian¢a do encantamento da descoberta tao peculiar da infancia.

O professor entrevistado PH comenta que muitos colegas de
profissdo, a partir da formagdo continuada, passaram a elaborar seu
planejamento visando “trabalhar tal conteudo de forma diferente mais
ladica, que envolva momento de brincar e depois né ai sim que a gente
vai dar uma folha, que era algo que antes ocupava o primeiro”. PH
também acredita que um dos fatores dos professores terem realizado o
trabalho na Educacao Infantil, priorizando “atividades em folha
xerocada”, se deve a cobranga dos pais, pois, para muitos, se a crian¢a
nao chega com uma atividade em papel em casa, significa que nao fez
nada na escola. PL alcanca outro patamar ao mencionar que muitos
“(...) pais preocupam mais com o professor que é quase um artesao (...);
querem receber aquelas coisas bonitas, (...) nao importa se o filho fez”.
O entrevistado afirma que os pais querem que o professor faca e “(...)
se vocé nao fez é porque vocé nao é bom o suficiente”. Retomando as
colocagoes de PH, ele afirma que nao foi a cultura dos pais que mudou
e sim que “(...) agora eu ja tenho assim, consigo argumentar melhor,
porque eu ja tenho uma bagagem conhecimento maior né o curso me
ajudou a estar argumentando sobre isso”.
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Ostetto (2006) afirma que a Educagiao Infantil precisa ser
compreendida como um processo que deve ser vivenciado pelas
criangas. Oliveira (2011, p. 184) corrobora essa ideia e menciona que:

[...] o planejamento curricular para creches e pré-escolas busca,
hoje, romper com a histérica tradigao de promover o isolamento
e o confinamento das perspectivas infantis dentro de um campo
controlado pelo adulto e com a descontextualizacdo das
atividades que muitas vezes sdo propostas as criangas. Tarefas
ritualizadas de colorir desenhos mimeografados, de colar
bolinhas de papel em folhas e outras sdo, com isso, substituidas
por atividades de pesquisas, de troca de opinides, de expressio
pessoal.

Vale destacar que o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido na
Educacio Infantil devera ser embasado nos documentos norteadores
dessa etapa, como o proposto no Referencial Curricular Nacional para
Educacio Infantil, no seu volume 01, onde recomenda-se:

[...] pata que as criancas possam exetcer sua capacidade de criar,
¢ imprescindivel que haja riqueza e diversidade nas experiéncias
que lhes sio oferecidas nas institui¢oes, sejam elas mais voltadas
as brincadeiras ou as aprendizagens que ocorrem por meio de
uma intervencdo direta nas Instituicbes de Educacio Infantil.
(Brasil, 2009, p. 27)

A BNCC (Brasil, 2017, p. 37), por sua vez, acrescenta que

[..] na Educacio Infantil, as condi¢bes para as criangas
aprenderem sio aquelas nas quais possam desempenhar um
papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar desafios
e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais possam
construir significados sobre si, os outros e o mundo social e
natural.

O professor entrevistado PK possui uma trajetéria de vinte e

nove anos na Educacio, sendo seis dedicados a Educacio Infantil. PK
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se mostra bastante entusiasta e flexfvel na sua pratica pedagogica
cotidiana a0 mencionar que: “Ja tava aplicando o que eu aprendi 14, né,
de tirar, de tirar essa questao da folha, de ficar preocupado com a folha,
que ele tem que ligar, que tem que desenhar, que tem que ser
igualzinho”. A narrativa do referido docente também denota a
flexibilidade e a facilidade que ele possui em compreender novas
praticas para ressignificar a sua propria pratica. Ele complementa: “Eu
ja comecei a aplicar assim, que eu comecei a aprender”. Indo além,
chegamos a notar na sua fala a libertagdo de uma pratica que ja vinha
sendo utilizada ha anos, mas parecia nao fazer sentido nenhum uma
pos-formagao como aperfeicoamento. Para ocorrer a transformacao da
pratica, ¢ preciso ter flexibilidade e “a formagao continuada auxilia o
docente a se tornar cada vez mais capaz de se adaptar as rapidas e
diversas mudancas do contexto educacional, contornando as
dificuldades encontradas no dia a dia da sala de aula” (Franca, 2018, p.
02).

O local/espaco fisico no qual o trabalho ¢ realizado com as
criangas também foi destacado em algumas narrativas dos professores
participantes da pesquisa, sendo outro aspecto que ganhou maior
relevancia devido a mudanga de olhar dos professores cursistas pos-
formacdo. Este fato pode ser percebido nas falas de PK e PB quando

narraram:

Eh, demais! Nossa senhora!l Desde quando eu comecei a fazer,
eu ja era assim, né, eu ja tinha algumas ideias bem inovadoras, af
quando veio, né, o curso e foi mostrando...né, desemparedar,
né, trabalhar com as criancgas fora, trabalhar mais livre, nada de
papel, nada de ter impresso, entdo assim, nossa...ajudou muito!
(Entrevistado PK)

Eu acho que foi fazer atividades, mais na drea externa, (...),
porque tudo tem horario, né, e af...eu comecel a...igual agora
que cu voltei pra...trabalhei 14 em Nova Vicosa e agora Nossa
Senhora de Fatima, até mesmo 14 em Nova Vicosa sio dois
lugares que tém uma area externa excelente, nossa assim, €...sdo
muito boas assim, e sdo pouco exploradas, e af eu tenho levado
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mais atividades para area externa, sabe, é...n2o s6 brincadeiras,
né assim, (...) eu tento usar esses espagos da escolas, esses
espagos diferentes da escola, sabe, sair um pouco da sala.
(Entrevistado PB)

Apbs o curso de formagio, PK e PB perceberam como a
utilizacdo da area externa da escola constitui um ambiente rico em
experiéncias e aprendizagem para as criangas, conforme recomendam
os documentos norteadores da Educacao Infantil. A frase dita por PK,
“(...) desemparedar, né, trabalhar com as criangas fora, trabalhar mais
livre (...)”, esta fazendo menc¢ao a uma terminologia utilizada no curso
que nos remete ao conceito de emparedamento apresentado por Tiriba
e Profice (2023, p.90), no qual:

[..] o emparedamento é conceito relativo a condi¢ido de
aprisionamento das criangas em espagos entre paredes, a serem
submetidas nas institui¢des escolares: ¢ agudo na faixa entre 0 e
2 anos; se acentua imensamente nas séries iniciais e se agrava ao
longo da vida escolar, sem questionamentos da sociedade.

Tanto o termo “emparedamento” quanto o “desemparedar”
foram cunhados por Lea Tiriba. Segundo Tiriba (2010, p. 0),
“precisamos afirmar a importincia de as criangas desfrutarem de um
ambiente bonito, arejado, iluminado pelo sol, que ofereca conforto
térmico, acustico e visual”. A autora complementa ser fundamental
investir no proposito de desemparedar e conquistar os espagos que
estdo para além dos muros escolares, pois ndo somente as salas de aula,
mas todos os lugares sdo propicios as aprendizagens: terreiros, jardins,
plantag¢oes, criagoes, riachos, praias, dunas, descampados; tudo que esta
no entorno, o bairro, a cidade, seus acidentes geograficos, pontos
histéricos e pitorescos, as montanhas, o mar... Além de se constituirem
como espagos de brincar livtemente e relaxar, esses lugares podem
também ser explorados como ambiente de ouvir histérias, desenhar e
pintar, espagos de aprendizagem, em que se trabalha uma diversidade
de conhecimentos (Titiba, 2010, p. 9).
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Outra questao identificada nas narrativas é a de que alguns
professores entrevistados chegaram a perceber a mudanca, pods-
formacdo, em seus pares, nos gestores ¢ até na escola, como
identificamos nas narrativas:

Sim, porque os professores, em geral, ficavam muito em sala de
aula. Depois do curso, eu percebi que eles passaram a ir mais pra
parte externa da escola...percebi isso, logo de imediato...percebi
que a maioria comecou a confeccionar mais jogos...percebi
assim, que eles comecgaram a interagir mais nos grupos, sabe,
é...comecaram a trocar mais ideias, mas assim, na escola 14 a
gente sempre trocou... a gente sempre trabalhou muito
coletivo, mas parece que ti mais intenso...eles estio muito
voltados ao brincar, né?! (Entrevistado PF)

E af vai abrindo portas a partir do momento que vocé mostra
vocé tem um caminho que vocé vai seguir ali né af a escola
percebe também e ja comeca a olhar ali aquela brincadeira com
uma coisa séria (risos). Se eu brincar, é sério (risos) (.....).
(Entrevistado PG)

O professor entrevistado, PF, complementa também que a
supervisora da escola passou a fazer orientagio para o trabalho
pedagdgico poder ser realizado também nas areas externas. Como
menciona PF, a supervisora sugere “gente nao fica s6 no conteudo nao,
vai pra area externa, e..faz um desenho de amarelinha pra os alunos,
pra eles poder pular, brincar, explorar o ambiente...brinquem de faz de
conta”.

O professor entrevistado PH percebe que os professores da
escola onde atua procuraram desenvolver as atividades com auxilio do
lddico, como menciona na narrativa a seguir: “a escola, acho que tudo
mudou assim na questdao né (...) a escola vem buscando também né,
esta interagindo das criangas ta desenvolvendo mais a intera¢ao de uma
com a outra, com uma brincadeira”. PH diz, ainda, que o professor
levou “essa proposta né, eu acho que a escola ela teve uma
disponibilidade em abragar, ¢ abracar todo esse conhecimento”.
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Pelas narrativas, notamos que os professores entrevistados
perceberam que, apds o curso, ocorreu mudanca de postura dos seus
pares, na equipe escolar e na escola, repercutindo na qualidade do
trabalho pedagodgico realizado com as criangas e com os colegas de
profissao, seja na elaboragao de materiais ludicos, na interagao com o
grupo, seja na forma como enxergam o brincar. Imbernén (2010, p. 44)
afirma que a formagdo precisa oferecer “mecanismo de
desaprendizagem para se voltar a aprender, de forma que aprender a
desaprender seja complementar ao aprender a aprender” e isso é
equiparado ao aprender a aprender de Becker (2012) e ao sentido de
acao-reflexdo-agao de Freire (2017). E o professor entrevistado, PC,
também possui consciéncia disso, a0 mencionar que “(...) entao eu acho
que ¢ uma desconstrucao realmente, de tudo que eu tinha”.
Corroborando essa perspectiva, PK afirma: “vocé tem que desconstruir
aquilo que vocé construiu”.

Considerando as narrativas apresentadas, é possivel observar
alguns pontos ressaltados pelos professores cursistas entrevistados que
reiteram a importancia de uma proposta de formacao continuada ser
construida a partir das necessidades apresentadas pelos proprios
professores, no que se refere as tematicas abordadas e as metodologias
de formacao a ser utilizada. Fica explicito o sentimento de poderem ser
ouvidos em suas angustias, dificuldades, duvidas e vivéncias ao longo
do processo de formagao continuada. Além disso, evidenciam a
importancia da vivéncia pratica durante o curso e a oportunidade da
reflexdo sobre a pratica com os professores formadores e seus pares.

Conclusao

Ao analisarmos os resultados do curso de aperfeicoamento,
notamos que a participacdio gerou transformagdes na pratica
pedagbgica desses professores. Os entrevistados modificaram a
metodologia utilizada na sala de aula, aprimoraram o olhar para as
especificidades da faixa etaria da Educagao Infantil, adquiriram

seguranga na realizagao do trabalho pedagdgico, fortaleceram o didlogo
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e a troca de experiéncias com os pates e/ou equipe pedagdgica, além
de se empoderarem para enfrentar as resisténcias encontradas para
colocarem em pratica agoes resultantes do curso frequentado.

Verificamos que os professores ressignificaram a a¢ao cotidiana
a partir dos conhecimentos construidos na formagdo. Como visto nas
entrevistas, os professores se conscientizaram de que é possivel realizar
a mesma atividade de diferentes formas, a fim de proporcionar a
crianga oportunidades de criagdao, de desenvolvimento da autonomia,
de participagao das atividades diarias, de escuta e de respeito com o
outro, aspectos estes preconizados nas legislacbes norteadoras da
Educacao Infantil, que favorecem o desenvolvimento integral da
crianga. A pesquisa evidenciou que o curso de formagao continuada
possibilitou aos professores uma agao-reflexdo-agao que contribuiu
para ressignificar a pratica pedagogica.

Portanto, podemos afirmar que a formagao possibilitou aos
professores envolvidos vivenciarem um processo de reflexdo e de
empoderamento e que os conhecimentos construidos nessa formagao
constituiram a identidade profissional desses professores e podem ser

utilizados em qualquer momento da sua trajetéria profissional.
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6.

EXPLORANDO CONHECIMENTOS
GEOMETRICOS A PARTIR DO SOFTWARE
GEOGREBA EM UM CURSO DE PEDAGOGIA

Patricia de Assis Paiva
Silvana Claudia dos Santos

Introdugao

A Matematica esta em todos os lugares, podendo ser observada
em diferentes contextos e utilizada para diversas finalidades. No
contexto escolar, ela se apresenta como uma disciplina importante no
curriculo devido a necessidade de habilidades matematicas em situacoes
do dia a dia. Oliveira (1993) argumenta que a apropriagao de
conhecimentos matematicos ¢ um dos instrumentos fundamentais para
a participagdo consciente e critica na sociedade. “O acesso a esse
conhecimento pode contribuir para a criagio de uma nova organizagao
social, ndo somente através do ensino de regras e mecanismos, mas
através da dimensao politica contida na prépria relagao entre o conteuido
e a forma de sua transmissao-assimilaciao” (Oliveira, 1993, p. 4).

Nesse contexto, os conhecimentos geométricos consistem em
um dos principais conteudos matematicos no curriculo da Educagio
Basica. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que norteia atualmente a educagdo escolar, “a Geometria envolve o
estudo de um amplo conjunto de conceitos e procedimentos necessarios
para resolver problemas do mundo fisico e de diferentes areas do
conhecimento” (Brasil, 2018, p. 271). Piaseski (2010, p. 16), por sua vez,
explica que a geometria é parte fundamental na matemdtica e sua
relevancia ¢ indiscutivel tanto pelo ponto de vista pratico quanto pelo
aspecto “[...] instrumental na organizagao do pensamento légico, na
construcao da cidadania, na medida em que a sociedade cada vez mais
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se utiliza de conhecimentos cientificos e recursos tecnolégicos, dos quais
os cidadaos devem se aprimorar”.

Nossa sociedade estd em constante movimento e, por isso, as
formas de ensinar e de aprender também vao se modificando de acordo
com os interesses € com as estruturas organizacionais. Assim, a forma
como se ensina na atualidade difere da forma como se ensinava ha um
século, por exemplo, ou no inicio da escolarizagao do Brasil. Nesse
sentido, outras metodologias comecaram a ser utilizadas no contexto
educacional, como o uso de tecnologias digitais.

A partir dessas mudangas, a formagao inicial de professores dos
anos iniciais do ensino fundamental também esta buscando trazer para
o ensino superior discussoes relativas ao uso dessas tecnologias como
um modo de garantir que os futuros professores conhegam os recursos
digitais disponiveis. Segundo Barros e Olimpio (2016), essa série de
modifica¢Ses vindas com o uso das tecnologias digitais faz com que a
escola repense o papel que esta assumindo nessa sociedade tecnoldgica
e digital para, entdo, fazer a incorporacao de conhecimentos a partir da
utilizacdo de aparatos tecnolégicos de maneira que esses recursos
contribuam com os processos de ensino e aprendizagem.

Neste contexto, torna-se imprescindivel que haja a formacao
inicial e continuada desses profissionais para a capacitagao e produgao
de saberes necessarios a fim de nortear a pratica educativa. Além disso,
¢ necessario saber lidar com os recursos tecnolégicos de modo que haja
a aproximac¢ao da relagdo conteudo-tecnologia para a efetividade do
ensino.

Diante disso, as tecnologias digitais tém ganhado o seu espago e
sido utilizadas com mais frequéncia na Educa¢ido. No ambito da
Educacao Matematica, isso também acontece e é o que discutiremos
neste capitulo. Nosso objetivo consiste em apresentar resultados de uma
pesquisa que investigou como estudantes do curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Vigosa (UFV) compreendem o uso de
tecnologias digitais na sua formagdo matematica, a partir de uma
experiéncia com o software GeoGebra na abordagem de contetdos

geométricos.
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A matematica na formacgao inicial de professores e o uso
de tecnologias digitais

O uso das tecnologias digitais ¢ cada vez mais recorrente em
indmeras atividades de nossa vida. Porto (2006) compreende que, a
partir das tecnologias digitais, novas formas de se comunicar, de agir e
de pensar foram se desenvolvendo e sendo introduzidas em nosso dia-
a-dia. Temos assumido a compreensio de tecnologia' como um conceito
abrangente que envolve muito mais do que uma ferramenta para
executar alguma tarefa e nao se refere somente as tecnologias digitais.

A tecnologia pode ser compreendida como um conjunto de
conhecimentos aplicados em qualquer atividade na qual busca romper
com a ideia enraizada de que tecnologia se limita aos aparelhos celulares,
computadores e aparelhos eletronicos de ultima geragao, e sim que ela é
uma jungao de conhecimentos que podem ser aplicados em diferentes
atividades (Basso, 2010).

Nesse sentido, todas as areas da nossa sociedade utilizam, de
alguma forma, os recursos disponibilizados pelas tecnologias. A area
educacional, por exemplo, utiliza-os desde a formagao dos docentes no
Ensino Superior até as salas de aula do ensino basico. A formagcao inicial
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em particular,
tem sido discutida atualmente em diversos estudos que nos permitem
repensar sobre os processos de ensino e de aprendizagem na Educacio
Basica e sobre a profissionalidade docente em si neste contexto
tecnolégico.

Almeida (2005) destaca que dialogar sobre os pressupostos da
formagao de professores significa discutir maneiras de garantir um dominio
adequado da ciéncia, da técnica e da arte da profissio docente. Nesse
sentido, a formagao inicial de professores precisa ser pensada para que esse
futuro docente consiga “[...] promover uma pratica que possibilite ao aluno

! Embora o conceito de tecnologia envolva muito mais que as tecnologias digitais, em
nossa pesquisa o foco de interesse estd naquelas associadas a informatica, mais
especificamente a0 uso de um software educacional para o ensino ¢ aprendizagem de
conteddos matematicos.
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investigar, analisar e construir seu proprio conhecimento, com interesse €
curiosidade” (Schimitz, 2017, p. 5215).

Na perspectiva de Basso (2016), a discussao da formacgao de
professores junto a inser¢ao das tecnologias digitais na Educacido
tornou-se um assunto importante a ser debatido. O uso de recursos
digitais nas praticas dos professores nas institui¢oes de ensino ¢ um
grande desafio, pois essa formagao docente deriva de uma cultura
escolar baseada na centralizagio do professor no processo de ensino e
de aprendizagem e na utilizagao acentuada da oralidade, do lapis e do
papel.

Com as mudangas advindas da inser¢ao das tecnologias digitais,
os cursos de Pedagogia também tém procurado se adequar, inserindo as
tecnologias digitais nesse ambiente formativo, mas observamos que isso
ocorre de maneira mais lenta do que o esperado. Moraes, Gomes ¢
Gouveia (2015, p. 217) salientam que “[...] nos cursos de formacao inicial
de professores, o curticulo prioriza normalmente a preparacao quanto
ao fazer docente e em relagdao ao cotidiano legal da escola e — quando
muito — oferece espagos restritos a prepara¢ao para o trabalho com as
tecnologias”. Ainda compreendem que, em alguns cursos de Pedagogia,
as tecnologias sio contempladas como disciplina, mas em outros nao
sao abordadas nem como conteido (Moraes; Gomes; Gouveia, 2015).

Na formacio docente, as praticas mediadas por recursos
tecnologicos digitais sdo significativas para os futuros educadores, pois
conhecé-las antes de estar de fato no ambiente escolar pode aumentar
as chances de utilizagdo em suas futuras praticas pedagogicas. Nesse
sentido, percebe-se que “[...] é no contexto da formacao inicial que o
futuro docente precisa vivenciar experiéncias capazes de lhe dar
condigdes e espagos para refletir sobre o uso pedagdgico das tecnologias
digitais e compreender que, nesta pratica, seu papel se modifica”
(Moraes; Gomes; Gouveia, 2015, p. 217).

Por meio do exposto, compreendemos haver uma necessidade
“[...] de uma formacgao que dé¢ ao licenciado condi¢oes de entender os
significados das tecnologias digitais no seu fazer docente” (Moraes;
Gomes; Gouveia, 2015, p. 217). Além de entender o papel das
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tecnologias digitais na formacdo inicial de um curso superior, ¢
necessario criar espagos que as utilizem dentro desse ambiente e que
ajudem esse futuro docente a compreender quando e por que o uso pode
ser valido nos processos de ensino e de aprendizagem.

Dentre as disciplinas do curso de Pedagogia, temos aquelas
voltadas ao ensino de Matematica, sendo o foco desta pesquisa.
Serrazina (2003) afirma que o professor precisa se sentir a vontade
ensinando Matematica. Para isso, ele deve conhecer bem as técnicas, os
conceitos € 0s processos matematicos que permeiam esse nivel de
escolaridade. F necessario compreender as no¢des matematicas € o seu
papel no mundo atual, além de conhecer o desenvolvimento do
curriculo de matematica nos primeiros anos de escolaridade na
Educacio Basica.

Tomando por base os conteidos da matematica, ressaltamos,
mais uma vez, a importancia da geometria que, de acordo com Lima e#
al. (2014, p. 03), “[...] é considerada fundamental para nossa vida, visto
que € necessario entender os assuntos relacionados a ela, pois os mesmos
servem de base para resolu¢ao de problemas que envolvem as mais
variadas areas do conhecimento”. Por meio dessa perspectiva, é possivel
considerar a geometria como um conteudo importante no ensino da
matematica e nas discussdes que se tém feito sobre sua relevancia na
formagdo inicial de professores dos anos iniciais. Sendo assim,
compreendemos esse contexto junto ao uso das tecnologias digitais
como um caminho proficuo a ser seguido para estudarmos os desafios
e as propostas que podem ser desenvolvidas quando discutimos
tematicas como geometria, formagao inicial e tecnologias em um mesmo
trabalho.

Com o passar do tempo, as tecnologias comegaram a ser
utilizadas em diferentes contextos. Nas instituicoes de ensino, nao foi
diferente, uma vez que softwares e programas comegaram a ser criados
como recursos que podem auxiliar o professor a planejar aulas mais
dinamicas e ludicas.

Dentre essas tecnologias esta o GeoGebra, o qual é um software
de matematica dinamica que pode ser utilizado para explorar ideias e
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conceitos matematicos como geometria, algebra, calculo, construcdo de
graficos, dentre outras possibilidades. Trata-se de um programa
interativo desenvolvido pelo austriaco Markus Hohenwarter como fruto
do seu doutorado no ano de 2001. Ele possui recursos que podem ser
utilizados por professores e alunos de todos os niveis educacionais,
desde os anos iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino Superior,
além de poder ser executado, gratuitamente, em qualquer sistema
operacional. Como argumentam Wolff e Silva (2013, p. 6), “o uso de
softwares na educagdo pode auxiliar na compreensao do conteudo e
contribuir no processo de aprendizagem. Esses softwares sao programas
que proporcionam a interagao entre o usuario e o computador.
Portanto, o uso das tecnologias digitais pode ser significativo a
aprendizagem, entretanto, torna-se necessario um olhar critico para esse
uso, pois, embora elas apresentem possibilidades a produgiao de
conhecimentos, hi limites e desafios a serem considerados nesse

processo.
Procedimentos metodolégicos

O presente capitulo faz parte de uma pesquisa desenvolvida a
partir da abordagem qualitativa. Ela responde a questdes particulares,
preocupando-se com um nivel de realidade que nao nos interessa
quantificar. Sendo assim, a referida abordagem “[..] trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiragoes, crengas, valores e atitudes,
correspondendo a um espago mais profundo das relagoes, dos processos
e dos fenomenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagao de
variaveis” (Minayo, 2002, p. 21-22).

Para fins de produg¢ao de dados, aplicamos um questionario on-
line, com questdes discursivas e objetivas, aos estudantes que cursaram
a disciplina EDU 470 — Ensino de Matematica Il durante o Periodo
Emergencial Remoto 3 (PER3) na Universidade Federal de Vigosa
(UFV). Em seu programa analitico, a disciplina EDU 470 contempla
conteudos de geometria euclidiana plana, espacial e medidas. Além
disso, a disciplina promove a reflexdo sobre o desenvolvimento histérico
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destes conteudos, sua presenca no curriculo escolar da Educacio Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como aspectos
relacionados ao seu ensino.

De um total de 38 estudantes, 14 responderam ao questionario
cujo intuito foi identificar as caracteristicas dos sujeitos relacionadas a
sua trajetoria formativa e a relagdo construida com a Matematica, bem
como as expectativas no que se refere a sua formacdo para atuarem
como futuros alfabetizadores em matematica. Além disso, mapeamos
algumas impressoes iniciais dos estudantes com relagio ao uso do
GeoGebra na sua formacao inicial no momento em que estes discentes
realizaram atividades sobre poligonos e poliedros utilizando esse
software durante a referida disciplina.

De acordo com Gil (2008), o questionario apresenta algumas
vantagens, ao possibilitar atingir muitas pessoas a0 mesmo tempo,
mesmo que estejam dispersas em uma area extensa. Além disso, este
instrumento de producio de dados garante o anonimato de suas
respostas e permite ser respondido no momento em que 0s sujeitos
julgarem ser mais conveniente, além de nao expor os pesquisados 2
influéncia das opinides e do aspecto pessoal do participante.

Outro instrumento de produgao de dados consistiu na realizagao
de entrevista semiestruturada com parte dos estudantes matriculados na
EDU 470. Para tanto, escolhemos dez representantes da turma, partindo
dos seguintes critérios: apresentarem caracteristicas distintas quanto a
relagao produzida por eles com a matematica ao longo de suas trajetorias
escolares; desempenhos académicos distintos na disciplina EDU 470 e
visoes diversas quanto ao potencial das tecnologias digitais no ensino e
aprendizagem. Consideramos que esses critérios se evidenciaram
importantes para que nossa andlise nao se tornasse tendenciosa,
evitando, assim, resultados enviesados e oferecendo maior legitimidade,
rigor e credibilidade a nossa investigacao.

As entrevistas tiveram o objetivo de produzir dados mais
subjetivos e profundos quanto as perspectivas dos estudantes em relagao
ao uso do GeoGebra na producio de conhecimento geométrico. A
escolha dos discentes foi feita ap6s a analise dos questionarios que
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contavam com uma pergunta sobre o interesse, ou nao, destes
estudantes em participar da referida entrevista. Para Ribeiro (2008, p.
141), a entrevista semiestruturada consiste na “[..] técnica mais
pertinente quando o pesquisador quer obter informagoes a respeito do
seu objeto, que permitam conhecer sobre atitudes, sentimentos e valores
subjacentes ao comportamento”. A partir disso, compreendemos que se
pode ir além das descrigdes das agdes e que podem ser incorporadas
novas fontes para a interpretagdo dos resultados pelos proprios
entrevistadores.

Os questionarios foram analisados e os dados foram
sistematizados a partir de tematicas emergentes. Ja as entrevistas foram
transcritas na integra e passaram pelo mesmo processo de andlise e
sistematizagao por temas. Para melhor organizarmos esses dados e para
discutirmos de modo contextualizado, destacamos duas tematicas
emergentes da analise que mais se aproximavam do objetivo desse
capitulo: 1) Os desafios relacionados ao ensino de matematica no
contexto da formagao inicial de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental e 2) O software GeoGebra no contexto da formacao inicial
de professores: a visao dos futuros pedagogos sobre o seu uso.

Considerando que objetivo desse capitulo consiste em
apresentar resultados de uma pesquisa que investigou como estudantes
do curso de Pedagogia da UFV compreendem o uso de tecnologias
digitais na sua forma¢ao matematica, a partir de uma experiéncia com o
software GeoGebra na abordagem de conteudos geométricos, 0s
instrumentos para a produgao de dados empiricos, o questionario e as
entrevistas, apresentam consonancia com os propositos e questoes
abordadas nesta investigacao.

Os desafios relacionados ao ensino de matematica no
contexto da formacgdo inicial de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental

O ensino da matematica possui uma importancia significativa na

vida das pessoas, principalmente nos anos iniciais do ensino
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fundamental, ja que é nessa etapa da Educacao que conhecimentos
basicos sao consolidados pelos alunos, tornando-se uma referéncia para
os demais anos de escolaridade. Nesse sentido, trataremos de temas
relacionados ao uso da tecnologia digital na formacao inicial de
professores com énfase na formagao para ensinar matematica. Essa
tematica se faz importante para compreendermos como acontece essa
formacao, os desafios enfrentados, bem como a relagao dos licenciandos
com a matematica, especificamente o que se relaciona aos
conhecimentos geométricos.

No contexto do ensino da matematica, percebemos que muitas
vezes a geometria ¢ um conteudo que desperta um certo receio no pro-
fessor. Pesquisas como as de Pavanello (1994), Lorenzato (1995) e Na-
carato, Mengali e Passos (2009) sugerem que os professores dos anos
iniciais do ensino fundamental enfrentavam dificuldades e desafios no
ensino de geometria, “[...] levantando uma questdo inquietante, visto que
conceitos geométricos sao imprescindiveis tanto para formacao do indi-
viduo quanto para sua relagio com o mundo” (Barros; Pavanello, 2022,
p. 11). Ainda complementam que, nos dias atuais, os conhecimentos ge-
ométricos sao reconhecidos “como uma area de estudo imprescindivel
ao curriculo em Matematica, apesar do seu contexto historico ter apon-
tado momentos da sua niao valorizagio e até mesmo seu abandono no
curriculo escolar” (Barros; Pavanello, 2022, p. 12-13). Sobre esse as-
pecto, Passos e Nacarato (2014, p. 1148) argumentam que “[...] o longo
periodo em que a geometria ficou relegada a um segundo plano |[...]
[pode ter] deixado marcas profundas em varias geragdes de estudantes,
sendo sentidas até hoje pelos professores que nao tiveram a formagao
geométrica quando estudantes”.

Ao analisarmos as entrevistas dos participantes, refletimos sobre
a relacdo que esses discentes possufam com a geometria. Muitos deles
responderam que nao gostam ou que tiveram alguns desafios ou
dificuldades em relacdo a esse conteido. Pedro®, um dos estudantes da

Pedagogia, afirmou que, apds seu contato com a disciplina de ensino de

2 Optamos por dar nomes ficticios aos patticipantes da pesquisa, visando preservar a
sua identidade.
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matematica no curso, sua perspectiva em relacio a geometria foi se
modificando. Para ele,

[...] a geometria foi sempre a area da matematica de que eu menos
gostei assim. Eu sempre fui muito bom na parte da aritmética,
algebra, até em matrizes, [...| me recordo que na minha escola, o
ensino da geometria foi meio que deixado de lado assim, quando
chegava, tinha o livro didatico de matematica e era engragado né,
eu ouvi falar que hoje isso mudou, mas antes era uma sequéncia
mais ou menos assim, aritmética inicial ou bésica, af vocé tinha a
algebra e a geometria ficava 14 no final do livro e quando chegava,
ou nio dava tempo ou a professora falava: Ah, nio vai ter.

Durante muito tempo, a organiza¢do do livro didatico seguia
uma ordem especifica dos contetdos, o que se modificou quando foram
implantadas novas regras a partir do Programa Nacional do Livro
Diditico (PNLD)’. De acordo com Passos e Nacarato (2014, p. 1148),
“[...] o ensino de geometria nas escolas, até entao relegado as ultimas
paginas dos livros didaticos, volta a compor, de forma mais integrada
e ao longo das unidades, a maioria dos livros didaticos de matematica
quando esses passam a contemplar” os conteidos intercaladamente,
nao deixando mais os conteudos geométricos nos finais dos livros
didaticos, conforme o orientado pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN, 1997) e pelo PNLD.

Uma das participantes da entrevista destacou que, apds um
tempo como estudante do ensino basico, “[...] eu ja peguei assim um
bloqueio, eu achava que eu nio podia aprender e ai desde do ensino
fundamental dos anos finais até o Ensino Médio foi uma relacao assim
conflituosa” (Olivia). Assim como Olivia, Joana também manifestou

alguns problemas em relagao ao ensino de geometria. Ela observava que,

3 O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) comegou a vigorar no ano de 1985,
quando foram instituidas altera¢oes significativas relacionadas ao uso do livro didatico.
O processo de avaliagdo pedagdgica dos livros inscritos para o PNLD, conforme
aplicado hoje, foi iniciado em 1996 e passou por varios aperfeicoamentos até a
atualidade. A partir dessa mudanga, os livros comegaram a ser avaliados e os conteudos
passaram a ser distribuidos de forma mais equanime.
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quando era estudante do ensino basico, a geometria vinha no final do
livro didatico, o que significava que este conteudo seria estudado no final
do ano e isso muitas “vezes era negligenciado pela gente mesmo, pelos
alunos porque entrava naquele periodo assim: ou vocé precisa de nota
pra passar ou voce ja passou, ai quem ja passou fazia por fazer, e quem
estava precisando de nota tinha toda aquela tensio no ensino dos
contetdos bonitinhos” (Joana).

Observamos que, além de todos os desafios e das questoes
histéricas que podem ser relacionadas ao ensino de geometria, o fato de no
passado os conteudos geométricos ficarem no final do livro didatico levava
a outros problemas, como a falta de explicagao dos contetdos geométricos,
a falta de formacao continuada dos professores, ¢ a fragmentacao dos
conceitos de geometria inapropriadamente. Todos esses fatores afetavam a
aprendizagem dos alunos.

Por meio dessa trajetoria, percebemos que a matematica ainda ¢
considerada por muitos como uma 4area complexa, composta por
calculos matematicos e férmulas que devem ser memorizadas. Essa ideia
esta internalizada por muitos alunos e por parte dos professores que
apresentaram dificuldades e enfrentaram desafios frente a disciplina.

Muitos desses professores “[...] trazem marcas profundas de
sentimentos negativos em relacdo a essa disciplina, as quais implicam,
muitas vezes, bloqueios para aprender e para ensinar’” (Nacarato;
Mengali; Passos, 2009, p. 23). Para Costa (2013), a imagem da
matematica esta sempre envolvida de crengas que passam de geragao em
geragao e que acabam por fortalecer o seu carater imutavel. Nas palavras
de Costa (2013, p. 2), “[...] de tais aspectos, surgem rétulos difundidos
dentro e fora da escola que vao ganhando cada vez mais impulso,
prejudicando o processo de construcao dos saberes matematicos em
ambientes escolares”.

Para tentar mudar essa realidade, a matematica pode ser
apresentada e enquadrada aos estudantes de modo que se relacione
também a outros conteudos curriculares. Essa proposta pode contribuir
para o entendimento dos conceitos mais abstratos da matematica,
evitando que seu estudo seja feito fragmentadamente e diminuindo
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algumas dificuldades particulares que se apresentam no ensino da
matematica e da geometria em geral (Piaseski, 2010).

Segundo Meneses e Batista (2013), no ensino de matematica,
normalmente, ha uma deficiéncia declarada no conhecimento dos
proprios conteudos matematicos, ficando explicito que existe uma
dificuldade com a metodologia propria deste ensino, mesmo que esses
conteudos ja tivessem sido estudados no curso de formagao inicial. Uma
primeira necessidade sentida, de acordo com esses autores, se refere “[...]
justamente a desconstru¢io do paradigma de um conhecimento
inatingfvel, para a aprendizagem do qual seria necessaria uma inteligéncia
privilegiada. O desafio inicial consiste em despertar o interesse desses
profissionais pelo conhecimento matematico” (Meneses; Batista, 2013,
p. 4). Deste modo, espera-se que esses futuros professores
compreendam o0s conceitos matematicos por meio de uma outra
perspectiva e os discentes a entendé-la de forma mais leve.

Na disciplina Ensino de Matematica 1I, oferecida durante o
periodo remoto, foram estudados tépicos de geometria e de medidas.
No questionario e na entrevista, foi questionado se os licenciandos
acreditavam ter conseguido aprender e compreender a maioria dos
conceitos relacionados a geometria, tendo como base a sua formagao na
Educagao Basica. Nesta questio, sete dos quatorze estudantes que
participaram da pesquisa responderam que sim. Joana respondeu que,

[...] apesar de durante a minha formacido basica, os professores
ficarem muito vinculados aos livros didaticos, tive contato com
alguns profissionais que utilizavam materiais concretos e
manipulaveis para a explicacdo de alguns conceitos da geometria,
o que facilitou muito a visualizacio pratica desses conceitos.

Carla também acredita que sim, mas faz ponderagdes quanto a
aprendizagem desse conteddo em sua formagdo durante sua
escolarizacao. Nas palavras da participante, “considerando a maioria dos
conceitos, considero como sim, mas todos os conceitos, acredito que
nao, penso que isso poderia ser considerado de forma diferente se na
época o ensino de geometria tivesse sido mais significativo pra mim”.
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A partir do que foi exposto por Joana e pela colocagao de Carla,
acreditamos que a utilizagdgo de materiais concretos auxilia
significativamente a aprendizagem dos conteudos geométricos, ja que
esse tipo de material ajuda na visualizacao do que esta sendo exposto.
Ja, Marta relata que conseguiu aprender, porém suas insegurangas

estavam

[..] relacionadas a esta falta de uma base de qualidade, a
matematica sempre foi muito demonizada. Nos anos iniciais, me
safa muito bem, conseguia resolver o que era proposto, mas
quando cheguei ao 5° ano do ensino fundamental, essa relagao foi
mudando e a matematica parecia distante e impossivel para mim,
e assim foi até o ensino médio.

Este relato também revisita a necessidade de uma formacao
inicial que considere a importancia do ensino da geometria para o
professor conseguir trabalhar com os seus alunos os conceitos
geométricos de modo que os processos de ensino e aprendizagem
ocorram significativamente. Para isso, é necessario identificar e entender
os principais desafios e defasagens que esses licenciandos enfrentam
para que, assim, consigamos propor meios para supera-los.

Tomando como base as experiéncias desses futuros docentes,
percebemos que suas respostas nos levam a uma culpabilizagao do corpo
docente ao argumentarem, em grande parte dos relatos, que os
professores nao ensinavam como deveriam. Entretanto, é necessario
pensar a partir de uma outra perspectiva no sentido de trazer um pouco
sobre a historia da geometria, ja que, durante muitos anos, esse conteudo
nao foi considerado relevante no curriculo da Matematica.

Compreendemos que o fato de o ensino de geometria ter sido
praticamente abandonado durante um tempo na histéria fez com que,
até hoje, sentissemos as suas consequéncias, seja nos processos de
ensino e aprendizagem desses conteudos, seja na forma como muitas
pessoas lidam com os conhecimentos geométricos, gerando reflexos na
formacao inicial e continuada de professores.
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Segundo Fonseca ez al. (2001), existe uma preocupagao em tentar
resgatar o ensino da geometria como uma das areas fundamentais da
matematica e isso tem levado varios pesquisadores e professores a “[...]
se dedicarem a reflexao e a elaboragao, implementacio e avaliacdo de
alternativas, que busquem superar as dificuldades nao raro encontradas
na abordagem desse tema, na escola basica ou em niveis superiores de
ensino” (Fonseca e al, 2001, p. 91). Grande parte desses problemas
relacionados ao ensino de geometria surgiu por meio do formalismo da

matematica que

[...] acentuou-se nas décadas de 1960 e 1970, durante o
Movimento da Matematica Moderna, e a geometria, a0 revestit-
se de uma concepgio voltada a linguagem, ficou relegada a um
segundo plano nos curriculos e livros didaticos brasileiros. Isso
acabou por gerar o seu abandono pela escola basica, como
evidenciamos em inumeras pesquisas na area de Educagio
Matematica, principalmente na década de 1980 (Grando ¢ al,
2008, p. 42).

O Movimento da Matematica Moderna, citado pela autora,
trouxe uma formalidade para o ensino da geometria ¢ fez com que ele
fosse praticamente abandonado nas institui¢oes de ensino, de modo que
nao havia uma formagao para os professores voltada para ensinar tal
conteudo. Com as mudangas trazidas por esse movimento e com a falta
de formacio desses profissionais, a geometria comegou a ser deixada de
lado durante muito tempo e, hoje em dia, ainda percebemos muitos
desafios que podem ter relacio com esse momento da histéria. Nesse
contexto, mesmo sendo muito importante para a formac¢ao de todas as
pessoas, a geometria ainda continua sendo vista como um dos conteudos
mais dificeis de ser compreendido na percepcao dos estudantes.
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O software GeoGebra no contexto da formacao inicial de
professores: a visdo dos futuros pedagogos sobre o seu

uso

De acordo com Carvalho (2007), estamos vivendo em um
mundo marcado por avangos na comunicagdo, na informatica e por
tantas outras transformagdes tecnoldgicas e cientificas. Essas
transformacdes podem intervir em diversas esferas da vida social que
provocam mudangas economicas, politicas, sociais e culturais que
afetam as institui¢ées de ensino e o exercicio da docéncia. O que acaba
refletindo “[...] nos tipos de atividades propostas em sala de aula, onde a
educacio se depara com o duplo desafio: adaptar-se aos avangos das
tecnologias e orientar o caminho de todos para o dominio e a
apropriagao critica desses novos meios” (Carvalho, 2007, p. 2).

No contexto da formagao inicial de professores no curso de
Pedagogia da UFV, analisamos o uso das tecnologias digitais, focando
principalmente o ensino da Matematica, com énfase nos conceitos
geométricos. A tecnologia digital utilizada foi o software GeoGebra,
pois a sua utilizacdo, segundo estudantes deste curso, pode “[...]
contribuir para a compreensio e aprendizagem de conceitos
geométricos” (Vitdria), ja que o software “[..] fornece muitas
possibilidades de exploragao” (Joana), ajuda também na “[...] visao
ampla e concreta dos conceitos juntamente com as imagens, que Sao
muitas vezes somente imaginadas, ficando muito abstratas” (Julia).

A partir do uso deste software, percebemos que ele oferece uma
“[...] precisao [...] dando a possibilidade de olhar por diferentes angulos,
mais do que somente as atividades ou a teoria poderiam oferecer”
(Carla). Isso se torna possivel, porque “[...] através da representagao em
uma tela, dd para mover os elementos geométricos, mostrar de forma
mais ampla e visual cada conceito” (Elisa). Também ¢ possivel visualizar
a figura de forma mais dinamica, sem ficar presos a uma imagem estatica,
ja que um dos seus pontos positivos ¢ a visualizacao dos conceitos.
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A proposta do uso de softwares de geometria dindmica, no
processo de ensino-aprendizagem em geometria, pode contribuir
em muitos fatores, especificamente no que tange a visualizagdo
geométrica. A habilidade de visualizar pode ser desenvolvida, a
medida que se forneca ao aluno materiais de apoio didatico
baseados em elementos concretos representativos do objeto
geométrico em estudo (Nascimento, 2012, p. 127).

Nesse sentido, o uso de um software educacional pode auxiliar
os estudantes a visualizarem, por meio de uma outra perspectiva, os
elementos geométricos e outros conteidos matematicos importantes no
ensino e na aprendizagem.

No que se refere as impressOes iniciais que esses futuros
pedagogos possuiam sobre o uso do GeoGebra na disciplina EDU 470,
trés deles disseram ja ter utilizado esse recurso em outros momentos da
Educacao Basica, fazendo com que eles tivessem uma maior facilidade
no manuseio durante as aulas.

A maioria relatou que essa fol a primeira experiéncia que tiveram
com o software. Raquel e Joana expressaram ter gostado do GeoGebra,
mas frisaram ter passado por desafios no primeiro contato. De acordo
com Joana, “inicialmente achei um programa complicado, por nunca ter
contato com ele. A medida que fui explorando o software e seus recursos
e passei a entender como funcionava, gostei muito de utiliza-lo” (Joana).
Da mesma forma, Raquel corrobora, argumentando que “[...] devido a
falta de conhecimento prévio sobre a geometria, somando um aplicativo
que eu também nao tinha dominio, a primeira impressao foi que seria
bem dificil. Tudo que é novo causa desconfianga e rejeicao até a
normalizacio” (Raquel). O novo geralmente nos desperta um certo
receio por nao sabermos o que esta por vir, mas com a familiarizagao
costuma se tornar mais facil de ser utilizado.

Alguns desafios também foram apontados pelos estudantes,
como “[...] compreender os conceitos que ali estavam representados”
(Paula) e ter apresentado um receio inicial em usar a plataforma, “[...]
porém ao conhecer seus recursos e possibilidades de uso, fiquei mais
tranquila, penso que a maneira que as aulas foram planejadas influenciou
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na questao de a experiéncia ter sido positiva” (Marta). O planejamento
das aulas é um fator fundamental para que, de fato, essas tecnologias
sejam utilizadas efetivamente. Sobre esse aspecto, mostra-se importante
que o educador observe primeiramente as ideias e os conceitos a serem
estudados, visando realizar uma analise sobre o melhor método a utilizar.

Alguns estudantes, como Pedro e Lucas, que disseram ja ter
conhecimento sobre o GeoGebra e o ter utilizado em outros momentos,
ressaltaram ter sido positivo o contato com esse software, agora em um
contexto de formac¢ao docente. Pedro ainda salientou que “a parte mais
interessante dela é a questio das visualizagdes em 3D, sabe a questio
assim de imagem pra fugir muito da abstragao, acredito que essa ¢é a parte
mais importante, légico que tem infinitas outras atividades”. Nesse
sentido, o GeoGebra possui muitas ferramentas que permitem ao
discente ter a oportunidade de “[...] aplicar conceitos geométricos em
mais de uma dimensio, tornando o desenvolvimento de suas tarefas,
neste espaco, mais atraente e eficaz” (Costa; Lacerda, 2013, p. 32).

De acordo com Ribeiro Canuto (2020, p. 73), “[..] as
propriedades do GeoGebra incrementam o desenvolvimento de
cenarios para desenvolvimento de atividades, onde o aluno vivencia
situagdes em um processo dinamico”. O desenvolvimento de atividades
no software pode possibilitar um estimulo aos estudantes a respeito da
Geometria, em que a interface, os recursos e as ferramentas que
compdem o GeoGebra podem colaborar para o desenvolvimento de sua
capacidade critica e os encorajar a aprender mais. Nesse sentido, é dada
a oportunidade de o docente identificar e aprimorar a produ¢iao de
situagoes de aprendizagem (Ribeiro Canuto, 2022).

Por meio da analise dos dados produzidos a partit dos
questionarios e das entrevistas, notamos que muitos dos que
inicialmente acreditavam nao poder aprender a matematica se sentiram
acolhidos e comegaram a acreditar que poderiam aprender. Ao serem
indagados se acreditavam que o uso do GeoGebra poderia contribuir no
ensino e na aprendizagem nos topicos de geometria na sala de aula dos
anos iniciais do ensino fundamental, todos os estudantes participantes
desta etapa da pesquisa responderam positivamente, justificando que o

140



GeoGebra “[...] é uma ferramenta pratica e de facil compreensao,
podendo ser explorada de varias maneiras, variando inclusive o grau de
dificuldade das acoes” (Thais). Nesse mesmo sentido, Paula considera
que “[...] devido as diversas possibilidades de se trabalhar o mesmo
conteudo, as atividades desenvolvidas por meio desta ferramenta
ofertam ao professor inimeros caminhos para seguir com a constru¢ao
e consolidagdao do conhecimento junto aos alunos”.

Em consonancia, Lucas argumenta que “[...] o software chama a
aten¢ao da nova geragao que ¢ mais ligada aos aparatos digitais e, com um
uso adequado, podemos enriquecer o ensino de teoremas, tornando o
processo visual, palpavel e mais proximo da realidade dos educandos”.

Conforme Sousa (2018) salienta, a internet e as tecnologias
digitais podem ser facilitadoras que estao acessiveis a todos nods. Esses
recursos, incluindo os softwares, podem ser explorados como uma
maneira de aproximar a realidade de cada pessoa ao contexto escolar,
direcionando esses recursos tecnologicos as praticas pedagogicas que
podem proporcionar uma adequagdo das metodologias, auxiliando na
aprendizagem dos conteudos.

Diante das discussoes realizadas, acreditamos que o uso de uma
tecnologia no contexto das instituicdes de ensino pode agregar as aulas de
matematica. Entretanto, a sua utilizagao precisa ser feita a partir de um
proposito bem planejado pelos docentes. Para além da utilizagdo das
tecnologias digitais, torna-se necessario criar os espagos que possibilitam
esse uso.

De acordo com Carvalho (2007), a medida que as tecnologias
digitais comegam a ganhar espago nos ambientes escolares, o docente
passa a se enxergar diante de novas e inumeraveis possibilidades de
acesso as informacSes e modos distintos de se abordar os conteddos.
Neste contexto, o docente oferece também ao estudante a possibilidade
de descartar determinadas tarefas repetitivas e se concentrar em aspectos
que sdo mais relevantes na aprendizagem. No entanto, “torna-se
necessario que o professor desenvolva novas habilidades para mover-se
nesse mundo, conseguindo analisar os meios a sua disposicao e fazer
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suas escolhas tendo como referencial algo mais que o senso comum”
(Carvalho, 2007, p. 2).

Ao entendermos a importancia da formagdo junto as
tecnologias, ¢ interessante também apontar os desafios que
normalmente os licenciandos enfrentam durante a graduagao a fim de
impulsionar agdes para que elas sejam realmente inseridas e integradas
nesse espago formativo. Ao serem perguntados se enfrentaram desafios
na realiza¢do das atividades propostas na disciplina EDU 470, utilizando
o GeoGebra, estudantes como Lucas e Elisa disseram que nio
encontraram desafios, porque possuiam uma boa base que lhes auxiliou
na interpretacdo das atividades propostas pela docente. A estudante
Carla ressalta que niao necessariamente houve uma dificuldade ou um
desafio. Catla corrobora essa afirmac¢io ao dizer que “[...] eu acho que
nao ¢ nem um desafio, por ser a primeira vez que eu estava utilizando,
era mais uma descoberta que assim, ver como ¢ que funcionam as coisas,
usar as ferramentas, nao chega a ser um desafio”.

Olivia, Thais e Paula expdem que o maior desafio para elas
estava relacionado aos conteudos geométricos e nao necessariamente ao
uso de uma tecnologia digital. Paula diz que, no comego, foi um pouco
complicado até entender como funcionava o software, mas depois viu
que se tratava de um ambiente tranquilo. Entretanto, ela percebia
possuir uma defasagem no ensino de matematica, o que lhe causava
“aquela ansiedade, aquele medo de errar o conceito” (Paula). Todos nos
conseguimos aprender, mas devemos trabalhar para que o nosso préprio
pensamento nao nos sabote.

Podemos dizer que, como educadores, todos os dias precisamos
aprender novos conceitos, ter sempre essa ideia de que precisamos
procurar e ter acesso a novos conhecimentos. Uma das entrevistadas
relatou que o GeoGebra a ajudou a enxergar os conteidos de uma forma
diferente. De acordo com Catrla, o software “[...] ajudou muito, pelo
simples fato de a gente conseguir movimentar os desenhos, movimentar
as figuras. [..] Com o uso do software, vocé consegue visualizar
especificamente as coisas que sao possiveis de vocé fazer e as coisas que
nao tém jeito” (Catla).
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A partir das aulas e do uso de uma tecnologia, a estudante
comegou a compreender as caracteristicas e propriedades dos conceitos
geométricos por meio de uma outra percep¢ao. Conforme Marchetti e
Klaus (2014, p. 11), “0 GeoGebra, quando utilizado de maneira planejada,
favorece o desenvolvimento de diversas habilidades por parte dos alunos,
permitindo que construam, experimentem e conjecturem’. Nesse sentido,
o software tende a ajudar tanto os professores quanto os alunos nos
processos de ensino e aprendizagem, contribuindo para que estes
processos ocorram significativamente, levando o aluno a pensar e a
compreender o conteudo abordado e fazendo com que o discente seja o
proprio responsavel pelo seu aprendizado.

Consideragdes finais

Tomando como referéncia o contexto do curso de Pedagogia,
notamos que o ensino de geometria consiste em uma parte importante
na formagiao docente. De modo geral, os licenciandos apresentam
desafios e dificuldades na aprendizagem desses conteidos desde o
ensino basico, o que pode influenciar no modo como eles aprendem na
formacao superior.

Nesse contexto formativo, percebemos que as tecnologias
digitais estio comegando a ser utilizadas nas aulas. Além disso, parece
haver um movimento no sentido de adequar o curriculo dos cursos,
buscando inserir essas tecnologias como um meio de atender as
demandas educacionais contemporaneas. Entretanto, essa inser¢ao vem
sendo feita de maneira lenta e gradual. Podemos afirmar, ainda, que os
professores estao inserindo-as em suas praticas pedagdgicas, mas por
meio de agbes pontuais nas disciplinas que trabalham. Sendo assim,
acreditamos que o uso das tecnologias digitais ainda precisa ser mais bem
difundido e discutido no ensino supetrior.

Especificamente, em relagdo a experiéncia que serviu de cenario
para a nossa pesquisa, podemos reiterar que o uso do GeoGebra
contribuiu para a aprendizagem dos conhecimentos geométricos no

curso de Pedagogia, ja que os estudantes apresentaram aspectos
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positivos a sua aprendizagem ao utilizar o software na disciplina EDU
470. Percebemos que o GeoGebra contribuiu com os processos de
ensino e aprendizagem, auxiliando os estudantes a compreenderem os
conceitos geométricos abordados na disciplina Ensino de Matematica
II, propiciando o acesso aos conteudos geométricos de uma maneira
mais interativa e dinamica. Os estudantes também enfrentaram alguns
desafios que se relacionavam a falta de conhecimento do GeoGebra e,
principalmente, porque parte desses licenciandos afirmou possuir
dificuldades na aprendizagem da geometria desde o ensino basico, o que
contribuiu para que esses desafios persistissem até o momento em que
a pesquisa foi realizada. Podemos concluir também que os desafios e as
dificuldades enfrentadas durante a escolarizacio dos licenciandos
influenciaram no modo como eles aprenderam os conteudos
geométricos, influenciando diretamente na relagido que esses futuros
professores construiram com a matematica.
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O LUGAR DA ARTE NOS LIVROS DIDATICOS DO
ENSINO MEDIO: ANALISE DOS CONTEUDOS
DE ARTES VISUAIS DOS CICLOS DO PNLD
2015 E 2021

Anna Bheatriz Nunes do Nascimento
Daniela Alves de Alves

Introdugao

Este capitulo apresenta parte dos resultados de uma dissertagao
defendida no Programa de Poés-Graduagio em FEducagio da
Universidade Federal de Vigosa (UFV), vinculada a linha de pesquisa
“Educacao, Instituicoes, Memoria e Subjetividade”. A pesquisa tem
como foco investigar as relacGes entre politicas publicas e o ensino de
Arte, mais especificamente nos anos finais da educagao basica, nas
escolas publicas brasileiras.

A analise volta-se para a criagao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e para os efeitos de suas mudangas sobre o Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), com énfase na forma
como os conteudos de Artes Visuais passaram a ser apresentados nos
livros didaticos do ensino médio em dois momentos distintos: o PNLD
2015, periodo anterior a BNCC e marco inicial da distribuicao de livros
especificos para o componente curricular Arte, e o PNLD 2021, ap6s a
implementagao da BNCC. Nesse ultimo, diferentemente do ciclo
anterior, nao ha livros exclusivos para Arte, pois o componente integra
o volume de Linguagens e suas Tecnologias, juntamente com outras
disciplinas.

Esta pesquisa, ainda em desenvolvimento, propoe-se a analisar
livros dos dois ciclos e a estabelecer um comparativo entre eles a partir
de categorias. Os resultados aqui apresentados integram um dos
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objetivos especificos da pesquisa, que busca compreender como 0s
conteudos de Artes Visuais sao organizados nos materiais didaticos,
quais os temas e conceitos expostos e em que medida as atividades
propostas estimulam a criagdo autoral e a experimentagdao artistica,
considerando as transformacdes ocorridas com a BNCC.

A Base Nacional Comum Curricular, homologada em 2017 para
a Educacio Infantil e o Ensino Fundamental e em 2018 para o Ensino
Médio, foi constituida como um documento normativo que estabelece
diretrizes de aprendizagem ao longo da educagdo basica, com a
finalidade de qualificar a educagdo nacionalmente (Brasil, 2018a). A
partir de sua implementagao, os componentes curriculares para o ensino
médio foram reorganizados em quatro areas do conhecimento:
Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
A area de Arte passou a integrar o grupo de Linguagens, subdividida em
quatro campos de expressao: Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro
(Movimento pela Base, 2018).

Dourado e Siqueira (2019) observam que a BNCC apresenta
uma concepgao de educacdo que valoriza principalmente a preparacio
profissional, alinhando o curriculo as demandas do mercado. Nesse
mesmo sentido, Cruvinel (2021) argumenta que, ao propor um modelo
unificado de curriculo nacional, a BNCC desconsidera as desigualdades
regionais e sociais existentes no pafs, implicando em lacunas desde sua
origem. Martins (2022) complementa essa reflexdo ao destacar que o
curriculo escolar é um instrumento que define ndo somente o que se
deve ensinar, mas também o que se considera relevante conhecer,
estabelecendo o perfil de cidadio desejavel para contribuir com a
sociedade.

Com as mudangas trazidas pela BNCC, o PNLD 2021 passou
por alteracdes significativas, incorporando, além das novas diretrizes
curriculares, os principios da Reforma do Ensino Médio, Lei n.°
13.415/2017 (Bodart; Esteves; Tavares, 2023). A proposta definida pelo
MEC para o ciclo do PNLD 2021 baseou-se nos parametros da BNCC,
organizados por competéncias e habilidades, além de considerar as
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Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio (Ministério da
Educagao, 2018). Copatti, Andreis e Zuanazzi (2021) destacam que, com
essas mudangas, os livros didaticos para o ensino médio passaram a
adotar uma abordagem interdisciplinar, focando na preparacao dos
estudantes para o mercado de trabalho.

E importante ressaltar que a insercio do ensino médio no
processo de distribuicao de livros didaticos ocorreu de forma tardia e
progressiva, ja que o Programa Nacional do Livro Didatico para o
Ensino Médio (PNLEM) foi formalizado somente em 2004. A
distribui¢ao, abrangendo todas as areas do conhecimento para o ensino
médio, s6 foi consolidada a partir de 2011. Especificamente no que se
refere ao componente curricular de Arte, sua presenca nos livros
didaticos teve inicio somente em 2015, com duas obras especificas
voltadas para os conteudos de Artes Cénicas, Artes Visuais, Danca e
Musica (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao, 2021).

Nesse contexto, o ano de 2015 é um marco relevante para as
analises desta pesquisa, devido a ter sido o primeiro ciclo a incluir livros
voltados exclusivamente para o componente curricular Arte (Brasil,
2014). Ja o PNLD 2021 apresenta uma grande mudanga ao eliminar a
obra especifica de Arte e adotar uma abordagem interdisciplinar. Os
livros passaram a ser organizados segundo os chamados Objetos 2 —
Areas do Conhecimento e, no caso desta pesquisa, o foco recai sobre os
materiais de Linguagens e suas Tecnologias, distribuidos em 2022, nos
quais os conteudos de Artes Visuais estdao inseridos.

Essa reorganiza¢ao curricular e também editorial, verificada nos
livros didaticos do PNLD 2021, levanta questdes sobre a valorizagao da
Arte como campo do conhecimento. Marques e Mendes (2022)
argumentam que a auséncia de um espago proprio para a Arte na BNCC
contribui para sua desvalorizagao no curriculo escolar. Essa tendéncia
historica, conforme os autores, compromete a experiéncia artistica dos
alunos, ja que a Arte nao se limita a transmissdo de contetdos técnicos
ou tedricos.

A experiéncia estética envolve sensibilidade, emogao, imagina-
¢ao e expressao pessoal (Pimentel, 2013), dimensdes fundamentais para
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um ensino de Arte que valorize a subjetividade dos estudantes e supere
a mera assimilacao dos contetudos. Este envolvimento subjetivo e trans-
formador ¢ o que Larrosa (2002) denomina experiéncia, algo que ultra-
passa o simples acimulo de informacdes, e que envolve os estudantes
ativamente nos processos de criacdo. As questoes que orientam este es-
tudo sao: Como politicas publicas educacionais, a exemplo do PNLD
para o Ensino Médio, impactam a estruturagao e a apresentagao dos
conteudos de Artes Visuais? De que maneira os livros didaticos refletem
as diretrizes curriculares e as concepgdes das comunidades epistémicas
envolvidas no processo de producao, edi¢do e avaliagao desses materi-
ais? Em que medida os livros didaticos favorecem experiéncias artisticas
significativas e incentivam processos ctiativos?

Abordagem metodologica

A pesquisa ¢ de natureza qualitativa e utiliza como base a andlise
de conteudo para interpretacao dos dados. Segundo Mattos (2024),
trata-se de um método que permite analisar os materiais detalhadamente,
sendo essencial o desenvolvimento de categorias a partir dos dados
coletados. Assim, ap6s uma leitura exploratoria dos livros didaticos,
foram identificadas tematicas recorrentes e conceitos que orientam a
organiza¢ao dos conteidos de Artes Visuais.

No exame desses conteudos, optou-se por nao adotar métodos
interpretativos como guias para as analises, por nio se mostrarem
adequados aos objetivos da pesquisa. De acordo com Sontag (2020), a
interpretagao e a tentativa de extrair significados fixos e universais das
obras de Arte pode empobrecer a experiéncia estética, afastando o
sujeito da vivéncia sensivel e transformando a obra em objeto somente
de decodificagao racional. A autora argumenta que, ao reduzir a obra ao
seu conteudo e submeté-la a interpretacio, o potencial de afetar e
provocar ¢ esvaziado. A critica de Sontag ressalta que essa abordagem

sistematica e conceitual fragmenta a experiéncia e compromete sua
totalidade.
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A autora defende que as abordagens sobre a Arte devem buscar
torna-la mais real e proxima, e nao menos. Essa concepcio reforca que
o ensino de Arte nao deve estar pautado somente na leitura objetiva de
significados, mas em propostas que mobilizem os sentidos, as
percepcdes e a sensibilidade dos estudantes. Conforme destaca
Ramaldes (20106), a experiéncia com a Arte esta diretamente ligada as
formas de sentir, perceber e significar o mundo de maneira subjetiva.
Nossa analise sobre os livros didaticos se pautara na busca de elementos
didaticos que estimulem e possibilitem determinadas experiéncias
sensiveis e criativas por parte dos estudantes leitores.

Para as analises referentes a0 ano de 2015, foram selecionadas as
duas obras presentes no Guia do PNLD 2015, ambas destinadas ao
ensino médio e organizadas em volume unico para os trés anos: Por Toda
Parte e Arte em Interacao. Os exemplares analisados foram adquiridos por
meio de sebos virtuais e correspondem as versdes destinadas aos
estudantes.

No que se refere ao PNLD 2021, a sele¢ao ocorreu a partir do
guia do ano correspondente, desta vez voltado a area de Linguagens e
suas Tecnologias, de acordo com as atualizagGes propostas pela BNCC.
As obras Estagoes Lingnagens: Rotas da Cultura e Priticas de 1ingnagens: Corpo,
Arte e Cultura foram acessadas de forma gratuita e integral pela
plataforma E-docente. Outros titulos, como O wundo ¢ feito de lingnagens:
leitura, discurso e corpo em movimento; ldentidade em Agao: Um mundo de
lingnagens; Experimenta ATUAR! As experiéncias politicas, artisticas, criticas e
de divulgagao de conbecimento foram obtidas para download gratuito no site
da Editora Moderna. Ja o livto Multiversos Linguagens: Cidade em Pauta foi
localizado no portal da Editora FTD. Os demais exemplares — Interagao
Lingnagens — Identidade: Ser Singular e Plural, Ser Protagonista Iingnagens e
suas Tecnologias — Culturas e Palavras de Lingnagens e suas Tecnologias: Amor
— foram encontrados em sebos virtuais. As nove obras analisadas sdo
versoes voltadas ao professor e apresentam os mesmos conteudos
destinados aos estudantes, com a adi¢ao de uma parte introdutéria que,
conforme descrito no material oficial, explica como os conteudos estdo
organizados em capitulos e unidades. (Brasil, 2021).
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A escolha desses livros no ambito do PNLD 2021 teve como
objetivo contribuir para a implementagao da BNCC e da proposta do
Novo Ensino Médio, estabelecida pela Lei n® 13.415/2017 (Brasil,
2021). Cada colegao selecionada apresenta um volume que contempla as
Artes Visuais de maneira interdisciplinar. Os materiais fazem parte do
Objeto 2 do PNLD, que contempla Obras Didaticas por Areas do
Conhecimento e Obras Didaticas Especificas, voltadas tanto aos
professores quanto aos estudantes do ensino médio.

Com relagao as escolhas dos livros, é importante destacar que
nem todas as obras aprovadas em um determinado ciclo do PNLD sio,
de fato, escolhidas ou utilizadas pelas escolas. Apdés a avaliagdo
pedagdgica, os materiais aprovados sao reunidos no Guia do Programa
Nacional do Livro Didatico, que deve ser analisado por professores e
equipes pedagogicas no momento da escolha. Cabe a esses profissionais
selecionar as cole¢cOes mais adequadas a realidade social e cultural da
escola, bem como aos perfis dos estudantes e professores. A escolha é
feita exclusivamente pela internet, por meio do sistema do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), e cada escola deve
indicar duas opgoes de cole¢ao por componente curricular. Caso a
primeira nao esteja disponivel, o FNDE encaminha a segunda opgao
(Brasil, 2018b). Além disso, o modelo adotado por cada escola ou
secretaria também influencia quais obras serdo efetivamente distribuidas.
Assim, embora diversas cole¢des sejam aprovadas, somente aquelas
escolhidas pelas escolas ou redes sao utilizadas, ndo havendo sorteios
nem mecanismos automaticos de preferéncia entre os titulos aprovados
(Brasil, 2018b).

Ensino de Artes Visuais

Segundo Barbosa (1998), a Arte proporciona possibilidades de
produzir conhecimentos, de compreender e representar o mundo, que
nao se restringem aos modos tradicionais de construcdo de saberes,
como os da linguagem cientifica. No campo das Artes Visuais, a imagem

atua como um importante meio de comunicagdo. Nesse contexto, é
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fundamental pensar a imagem nao somente como ilustragao, mas como
linguagem. Barbosa (1991) chama atencao para o fato de estarmos
imersos em um mundo permeado por imagens e, portanto, a escola tem
um papel relevante ao possibilitar aos estudantes o acesso a esse tipo de
conhecimento, contribuindo também para a formacao cultural.

Compreender a Arte para desenvolver o pensamento critico
também envolve aproximar o ensino das vivéncias sociais dos
estudantes. Para Uberti, Valle e Cassol (2019), por meio da Arte ¢é
possivel problematizar elementos culturais do cotidiano, estabelecendo
relagoes entre os saberes escolares e as realidades sociais. Os autores
defendem a importancia de apresentar aos estudantes obras que se
conectem com suas vivéncias historicas, politicas e afetivas, favorecendo
momentos de experimentacio e reflexdo compartilhada com os
professores. Nesse processo, a leitura de mundo dos proprios estudantes
torna-se um ponto de partida para a construgao de sentidos.

A valorizagdo da experiéncia subjetiva dos estudantes no
processo de ensino e aprendizagem esta presente nas reflexdes de
Larrosa (2002), que problematiza uma educa¢ao baseada exclusivamente
nos conhecimentos técnicos e cientificos, apontando para a necessidade
de valorizar e estimular a sensibilidade e a experiéncia estética, vista
como um modo de se envolver afetiva e sensorialmente com o mundo
ao redor. Ainda segundo Larrosa (2002), vivenciar de fato uma
experiéncia requer tempo, atencgao e disponibilidade para ser afetado —
algo que ¢ dificultado pelo ritmo acelerado das informagdes que nos
chegam, impedindo muitas vezes de vivenciarmos experiéncias mais
profundas.

Do mesmo modo, Dewey (2010) oferece uma compreensao da
experiéncia estética como fenomeno relacional e criativo. Para o autor,
a experiéncia surge da interacao continua entre o individuo e o ambiente,
e ¢ essa relacio que molda nossas vivéncias. A estética, nesse sentido,
nao ¢ somente contemplativa, mas exige participacdo ativa no processo
de criagdo. O fazer artistico é, dessa forma, fundamental para a
experiéncia estética ocorrer de fato, como destacado também por
Johann (2021, p.7):
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Ao mobilizar-se para o processo de criagdo, o aluno recorre a
historia da arte, as pesquisas dos artistas, a tradi¢do da area como
pontos de partida para sua criagdo escolar. Isso é possivel
apreciando, observando, lendo, comparando, experimentando,
refletindo, recontextualizando, hibridizando, inter-relacionando
as imagens, os simbolos, os objetos, as ideias e os saberes. |...]
Intransponivel e transtformadora, a experiéncia estética, vivida na
escola, pode alcar o aluno a reflexdo de si proprio no embate da
experiéncia autoral

Nesse campo, a construcao de significados passa, principal-
mente, pela experiéncia sensivel e imaginativa. Para Efland (2005), ¢ esse
o papel central da Arte-Educagao, o de provocar sentidos que contri-
buam tanto para a expressao subjetiva individual quanto cultural. Con-
siderando a relevancia e alcance do livro didatico no contexto escolar,
objetivamos refletir sobre como esse material apresenta a Arte. Nos in-
teressa investigar se ha espago para propostas que estimulem a criagao e
a experimentagao artistica e se ha mudangas nos livros com a implemen-
tagaio da BNCC. Pimentel (2013) reforga essa visio ao destacar que o
ensino de Arte precisa ser significativo para o estudante, rompendo com
processos mecanizados. A autora propde que o aprendizado se baseie
no que chama de cogni¢ao imaginativa, um processo ativo que envolve
percep¢ao, emogao e criagao simbolica. Segundo ela, a imaginacao é
parte do conhecimento artistico, ao permitir a construcao de sentidos
pot meio de metaforas, associagoes e subjetividades, articulando-se a no-
¢ao de experiéncia proposta por Larrosa (2002).

Arte e BNCC

A presenca da Arte no curriculo da educagao basica foi
formalizada a partir da promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagiao Nacional (LDB) n°® 4.024, em 1961. Conforme Silva (2019),
essa legislagaio a descrevia como uma atividade complementar, uma
iniciagdlo a Arte, revelando a pequena participagdo e a nio
obrigatoriedade do ensino dessa disciplina naquele contexto. No ensino
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médio, em particular, essa area do conhecimento era optativa, o que
reforcava a falta de valorizagao desse campo no curriculo e na formagao
dos estudantes.

Com a reforma da LDB n® 9394/96, surgiram movimentos por
parte dos educadores da drea, visando garantir a permanéncia e a
valorizacao do ensino de Arte nas escolas. Essa mobilizacdo resultou na
inclusio da Arte, em 1996, como componente obrigatério em todas as
etapas da educagdao basica, conforme analisado por Martins (2022).
Ainda segundo a autora, a concepgao de uma base comum curricular de
alcance nacional surgiu com o artigo 26 da LDB/96, que determinou a
constru¢ao de curriculos com uma base nacional unificada, articulada
com as especificidades regionais e locais.

Desde as primeiras versdes da BNCC, na area da Arte surgiram
debates entre profissionais do campo, especialmente pela auséncia de
um espaco préprio como componente curricular — sendo apresentado
somente como subcomponente, como destacam Panho e Sardelich
(2021). Para o ensino médio, componentes curriculares como Arte,
Educagiao Fisica, Filosofia e Sociologia passaram a figurar como
opcionais ao longo dos trés anos finais da educagio basica, podendo ser
ofertados em somente um deles, enquanto Lingua Portuguesa e
Matematica foram mantidas como obrigatérias em todo o ciclo. Para
Martins (2022), tal estrutura reduz o espago de formagao humana
integral e compromete também a formagdo técnica e cientifica dos
estudantes.

Com relacdo as Artes Visuais, a BNCC propoe que o ensino
dessa expressdo artistica esteja voltado para o contato com diversas
culturas visuais. Ao promover o didlogo entre diferentes tempos e
contextos historicos e culturais, visa ampliar as possibilidades de
expressaio no ambiente escolar (Movimento pela Base, 2018). A
proposta da BNCC para o ensino médio se apresenta, em termos
oficiais, como voltada ao desenvolvimento de competéncias e a
formacao integral dos estudantes (Brasil, 2018a). No campo das Artes, a
Competéncia Geral 6 preve que:
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Ao final do Ensino Médio, os jovens devem conseguir fruir
manifestagOes artisticas e culturais, compreendendo o papel das
diferentes linguagens e de suas telagbes em uma obra e
apreciando-as com base em critérios estéticos. B esperado,
igualmente, que percebam que tais critérios mudam em diferentes
contextos (locais, globais), culturas e ¢épocas, podendo
reconhecer os movimentos histéricos e sociais das artes. (Brasil,
2018a, p. 498).

Ainda que conste no texto da BNCC, no papel de preparagao
para a apreciagao estética, o ensino de Arte segue ameagado por
sucessivas alteragoes nas legislacoes educacionais, que colocam em risco
sua obrigatoriedade. Rossi e Magalhaes (2018) alertam para os impactos
dessas reformas educacionais no geral, que incluem a precarizagio do
ensino e o aprofundamento das desigualdades.

No contexto atual, em que a Arte é componente curricular da
area de Linguagens, ela é tratada como secundaria na organizag¢ao do
novo ensino médio. Como aponta Martins (2022), esse movimento
revela nio somente o descaso com a Arte-Educacdo, mas também
contribui para a desvalorizagao da carreira docente nessa area.

Nosso interesse neste texto ¢ apresentar reflexos da reforma no
ensino médio e da BNCC no conteiddo dos livros didaticos do PNLD
no que se refere aos conteidos de artes visuais.

Analises comparativas dos livros didaticos dos ciclos do
PNLD 2015 e 2021

As categorias que orientaram a analise comparativa dos livros
didaticos foram definidas a partir do referencial tedrico que sustenta esta
pesquisa, com destaque para os pensamentos de Jorge Larrosa e Susan
Sontag. A escolha desses critérios teve como proposito investigar de que
maneira os materiais selecionados favorecem — ou nio — uma
abordagem critica, reflexiva, voltada a criagao e a vivéncia estética no
campo das Artes Visuais.
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A categoria Espago para experiéncia estabelece um dialogo direto
com as concepgOes de Larrosa, que compreende a experiéncia como
uma vivéncia subjetiva que consegue gerar transformacgao pessoal,
ultrapassando a simples transmissio de conteidos. Quanto a categoria
Abordagem  das  imagens, ela se baseia nas ideias de Sontag, que
problematiza a tendéncia de reduzir as imagens a leituras puramente
racionais, defendendo uma aproximagido mais sensivel, estética e
sensorial com o universo visual. Essa categoria busca observar se os
livros didaticos estimulam uma relagdo com as obras presentes nos
conteudos de Artes Visuais que va além da simples decodificagao,
incorporando tanto a interpretagdo quanto a experiéncia sensorial e
estética.

Outras categorias — como _Abordagem das Artes Visnais e
Protagonismo do estudante — toram delineadas ao longo das analises, com o
intuito de compreender como cada obra estrutura suas propostas e
entende o ensino de Arte no contexto escolar. Entre as categorias,
destacam-se também Fruigao e Expressao autoral, entendidas como
dimensoes essenciais para estimular os estudantes a refletir criticamente,
produzir e expressar suas identidades por meio das praticas artisticas.
Mesmo nos livros do PNLD 2015, quando ainda nao havia a BNCC,
observou-se a presenca desses aspectos entre as praticas propostas, que
posteriormente seriam sistematizadas com o documento. Essas
dimensoes correspondem as habilidades posteriormente formalizadas na
BNCC, como a Competéncia Geral 6, e as habilidades EM13LGG602
(fruicao) e EM13LGG0603 (expressao autoral) para o componente Arte
no ensino médio.

E importante destacar que cada livio foi analisado
individualmente, com aten¢ao a predominancia de temas — isto ¢, os
assuntos e conceitos centrais abordados nas obras; as propostas de
criagao — entendidas como as orientagdes e estimulos para os estudantes
produzirem suas obras; e as atividades voltadas a experimentagao
artistica — que envolvem o uso pratico e sensorial dos materiais e técnicas
artisticas. A partir dessas observagoes, foram definidas categorias que
orientaram as analises comparativas. A seguir, sao apresentados somente
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os principais resultados dessa investigacado, em uma forma resumida,
para evidenciar os avangos e recuos identificados.

As analises comparativas entre os livros didaticos do PNLD
2015 e do PNLD 2021 revelam alguns avancos e também limitagoes.
Nos livros de 2015, destaca-se a clareza estrutural e a abordagem
cronoldgica da histéria da Arte, facilitando o acompanhamento pelo
estudante. Além disso, algumas obras oferecem propostas praticas bem
fundamentadas, incentivando a criagdo e o processo artistico. Outro
aspecto positivo ¢ a presenca de conteudos mais aprofundados voltados
somente para o componente curricular de Arte.

Por outro lado, os livros de 2015 apresentam algumas limitagoes.
Os contetudos tendem a valorizar perspectivas eurocéntricas, com énfase
na histéria da Arte classica e moderna, tendo pouca representatividade
da Arte brasileira e contemporanea, o que pode dificultar a identificagao
dos estudantes com os temas abordados. Além disso, hd menor
variedade de propostas para experimentagao, especialmente em um dos
volumes que prioriza a interpretagdo das imagens.

Por outro lado, os livros de 2021 apresentam alguns avangos
importantes, como a diversidade cultural dos temas abordados e uma
organiza¢ao mais plural e interdisciplinar. Em alguns deles, observa-se
um maior equilibrio entre teoria e pratica, com propostas que incentivam
a experimentacao artistica e o protagonismo estudantil, alinhando-se as
diretrizes da BNCC.

Entretanto, as limitacbes também estdo presentes nos volumes
do ciclo de 2021. A variedade de livros pode gerar dispersio e
dificuldade de coesio entre os temas. Embora a BNCC estabeleca
competéncias e habilidades para a area de Arte, ela nao define contetidos
especificos a serem ensinados, resultando em materiais didaticos com
abordagens muito distintas. Com isso, alguns estudantes podem ter um
ensino mais voltado a interpretacao de obras, enquanto outros sio mais
estimulados a cria¢do autoral, a depender do livro adotado por cada
escola.

Além disso, em alguns livros desse mesmo ciclo, o conteudo
teorico aparece superficialmente ou desconectado da pratica, de maneira
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mais concisa e fragmentada, pelo fato de todas as formas de expressao
do componente curricular Arte dividirem espaco com outros
componentes em somente 160 paginas para os trés anos do ensino
médio. A presenca de temas e abordagens interdisciplinares nem sempre
se traduz em aprofundamento, e a grande quantidade de propostas pode
sobrecarregar o docente, que necessita mediar os conteidos de origens
disciplinares diversas.

No que diz respeito a experimentagao e a cria¢ao, o conjunto de
livros de 2015 oferece abordagens distintas. Enquanto um dos volumes
apresenta propostas bem estruturadas, o outro da pouca énfase a
dimensao pratica e autoral da Arte. De modo contrario, os livros do
PNLD 2021 valorizam mais esse aspecto, em geral, com propostas que
exploram diferentes linguagens, praticas autorais e conexoes
interdisciplinares.

A leitura e a interpretagao das obras aparecem de forma mais
cronoldgica e historica nos livros de 2015, enquanto nos livros de 2021
essa abordagem se evidencia mais contextualizada, dialogando com
questoes sociais, culturais e contemporaneas. Ainda que o viés
interpretativo permanega, ha um esfor¢o maior em tornar essa leitura
mais proxima da realidade cultural dos estudantes e, portanto, mais

critica e contextualizada socialmente, assim como propoe Barbosa
(2022, p. 3):

“Falo de uma leitura que nio ¢ somente formal em termo
de linha, cor, espaco etc., mas de uma leitura interpretativa,
critica, contextualizadora do ponto de vista social.”

Por fim, observa-se uma diferenca significativa no que se refere
ao protagonismo do estudante. Nos livros de 2015, esse protagonismo
aparece pontualmente, e de forma mais voltada para a interpretagao. Em
contrapartida, alguns livtos do PNLD 2021 promovem uma maior
valorizagdo da participagao ativa do estudante, com atividades que
incentivam praticas autorais, pesquisas e intervengoes no espago escolar.
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SEMELHANCAS E DIFERENCAS ENTRE OS CONTEUDOS DE ARTES VISUAIS DOS LIVROS DIDATICOS

ASPECTO PNLD 2015 (2 VOLUMES) PNLD 2021(9 VOLUMES)
CONTEUDO Extenso e profundo; Forte énfase em historia da Arte classica e | Mais conciso; Equilibrio entre historico e contemporiineo, porém, em
TEORICO moderna. alguns casos, tcoria menos detalhada ¢ tendenda a superficialidade.

EXPERIMENTACAO Bem fundamentadas em um dos volumes; Em oufro, menos | Estimuladas em 7 de 9 livros, com propostas diversas e interdisciplinares,

E CRIACAO recorrente. valorizando competéncias da BNCC.
LEITURA E
INTERPRETACAO PO L Mantém-se em fodos os volumes, mas dialoga com as realidades
Presente e aprofundada, mas com viés historico ¢ cronologico, "
CRITICA DAS contemporineas.
OBRAS
DIVERSIDADE - . . Aumenta a ivi de matrizes i e manifestagoes
Limitada; Repertério fortemente eurocéntrico, . . N .
CULTURAL populares, mas ainda com predomindncia eurocéntrica.

PROTAGONISMO | Incentivado em um dos livros; No outro, mais restrito @ | Valorizado, com maltiplas atividades priticas, pesquisas e intervengbes
DO ESTUDANTE | interpretagio. autorais em quasc todos os volumes.

Fonte: Elaborado pela autora.

Considerag¢des Finais

As comparagoes entre os conteudos de Artes Visuais presentes
nos livros didaticos dos ciclos do PNLD 2015 e 2021 evidenciam
transformagoes tanto na maneira como os conteudos sio organizados
quanto nas abordagens destinadas ao componente curricular Arte no
Ensino Médio. Um dos elementos mais marcantes ¢ o aumento ¢ a
diversificagao do numero de obras disponiveis. O aumento de duas para
nove obras ap6s a implementagao da BNCC demonstra uma tentativa
de ampliar a pluralidade de perspectivas e possibilidades pedagogicas.
No entanto, esse aumento quantitativo nao garante, por si s6, um
aprofundamento dos contetdos. F possivel notar que, embora o
numero de titulos seja maior no PNLD 2021, as Artes Visuais ocupam
um espaco reduzido em cada exemplar, ao contrario do que ocorria no
PNLD 2015, em que os livros eram dedicados somente ao componente
de Arte, permitindo uma abordagem mais densa e detalhada dos temas.
A unifica¢do de diferentes componentes curriculares em um s6 volume,
como proposto no PNLD 2021, contribui para que os conteudos
artisticos sejam tratados de maneira mais superficial e fragmentada.
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Os dados da andlise apontam que os livros didaticos de Arte dos
dois ciclos — 2015 e 2021 — apresentam modos diversos de organiza¢ao
e abordagem dos conteudos de Artes Visuais. Algumas obras priorizam
a criagao autoral e a experimentacdo, ja outras mantém um foco mais
tradicional, centradas na leitura e interpretagao de imagens.

Outro aspecto relevante esta relacionado ao incentivo a ctriacao
e a experimentagao artistica. As obras elaboradas apés a BNCC
apresentam maior estimulo a expressio pessoal e a pratica criativa, com
atividades mais diversas e, muitas vezes, integrando diferentes areas do
conhecimento. Esse direcionamento contrasta com o carater mais
analitico e historico observado em uma das obras anteriores a BNCC.
Também se observa, em 2021, um movimento no sentido de equilibrar
teoria e pratica, com propostas que reconhecem o valor tanto da analise
critica quanto da produgao artistica, favorecendo o desenvolvimento da
expressao autoral dos estudantes. O desafio, no entanto, estd em garantir
que essa experimentacio se concretize de maneira significativa,
rompendo com praticas ainda centradas em analises conceituais e
interpretagdes que se distanciam das vivéncias estéticas.

Dewey (2023) destaca que a experiéncia esta na base do processo
educativo, mas alerta que nem toda experiéncia contribui para a
aprendizagem — algumas, dependendo da forma como sdao propostas,
podem até comprometer esse processo. Para o autor, o que realmente
importa ¢ a qualidade da experiéncia vivenciada, a qual esta associada
tanto ao seu carater imediato quanto ao impacto que produz sobre
experiéncias futuras.

Ao analisar os livros didaticos selecionados, é possivel identificar
propostas que envolvem algum grau de experiéncia estética. Contudo,
nao se pode afirmar se essas propostas atendem aos critérios de
qualidade sugeridos por Dewey, ja que a simples presenca de atividades
praticas nos livros didaticos nido assegura, necessariamente, um
envolvimento profundo e duradouro com os conhecimentos
construidos por meio desses materiais didaticos.

No que diz respeito aos conteudos, observa-se um avango na
insercao de manifestagdes artisticas populares, culturais e contempora-
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neas, apontando para uma ruptura, ainda que parcial, com o eurocen-
trismo predominante nos livros anteriores. A inclusao de artistas, lingua-
gens e referéncias mais diversas contribui para a valorizacio das maulti-
plas identidades presentes na realidade brasileira. Além disso, os livros
produzidos apds a BNCC demonstram uma articulagdo com temas de
relevancia social, como identidade, politica e desigualdades, aproxi-
mando o ensino da Arte das vivéncias e questoes que estao presentes no
cotidiano dos estudantes.

Apesar desses avangos, principalmente com relacio a
diversidade e a valorizagdo da criagido artistica, a grande variedade de
cole¢oes presentes no PNLD 2021 pode gerar certa dispersio e
comprometer a coesao dos conteudos. Isso pode acarretar um trabalho
mais criterioso por parte dos docentes, que precisam articular essas
propostas com os contextos das escolas. A leitura critica desses materiais
possibilitou identificar tanto avancos quanto limitagdes no que diz
respeito ao papel dos livros didaticos para o desenvolvimento da pratica
artistica no Ensino Médio. Essa realidade revela a complexidade do
cenario atual para o ensino de Arte, sobretudo com a implementagao da
BNCC, e refor¢a a importancia de escolhas pedagbgicas que sejam
coerentes com 0s contextos escolares. Além disso, as decisées dos
formuladores das politicas publicas — representados pelas comunidades
epistémicas, um dos outros objetivos de analise desta pesquisa —, se
forem bem articuladas, podem reconhecer e fortalecer o papel da Arte
como ferramenta para a constru¢ao do capital cultural e a expressao
criativa dos estudantes.
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8.

RODAS LITERARIAS: VOZES E AFETOS

Lilian Patricia R. Tavares
Eduardo Simonini

Introdugao

Uma roda formada por pessoas é mais do que uma proposta de
posicionamento  geografico. Diz igualmente respeito a um
dimensionamento de hierarquias, distribui¢ao dos olhares, incremento
da vigilancia, assim como também indica o movimento de convite a uma
maior horizontalizacao das relagdes. O educador Paulo Freire celebrou
as rodas como processos de interagio/aprendizagem quando propods os
Circulos de Cultura, em que, numa relacao ideal, todos os envolvidos se
colocariam na posi¢ao de aprendentes em uma atitude de partilha e
colaboracao. E, a exemplo das Rodas de Cultura de Freire, uma roda de
leitura literaria tende a ter por objetivo a produ¢ao de um senso de
comunidade, proporcionando espagos em que os sujeitos ouvem tendo
sido ouvidos, no agenciar encontros entre pensamentos, sentimentos e
experiéncias.

As rodas de leitura sio gestadas em diferentes dinamicas de
funcionamento, mas, geralmente, a sua rotina envolve apresentar um
autor e sua obra; a leitura do texto em si e o desenvolvimento de uma
conversa-debate-discussao sobre a obra lida. A obra a ser lida tende a
ser escolhida por um mediador, ou pelos préprios participantes, por
meio de votagao em torno de obras selecionadas pelo mediador. Ha
também ocasides em que o mediador apresenta os textos como um
elemento surpresa para os participantes e estes textos sao potenciais
disparadores de trocas para o pensar-sentir no grupo.

E foi a partir de acompanhar uma roda de leitura que, neste at-
tigo, discutimos os processos de subjetivagao ativados na apresentacao
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de um texto em uma roda literaria, especialmente aquela coordenada por
Mozilene Neri Barbosa. Esta conduz um projeto denominado “Rodas
Literarias” (https://www.rodasliterarias.art/) e se apresenta aos partici-
pantes como Mozi Neri. Graduada em letras e mestra em Educacio, foi
ainda quando cursava o Ensino Médio que, durante um curso de teatro,
teve contato com a experiéncia de leitura de um texto em uma roda.
Alguns anos depois, Mozi iniciou seu papel como coordenadora e inter-
locutora nos didlogos de encontros com leitura literaria em oficinas de

bibliotecas publicas. Em sua dissertagao de mestrado, Mozi relata que:

[.] desde 2008, trabalho com leitura literaria em espacos
extraescolares e, durante esse processo de aprendizagem, de
percepcdo e despertar nas leituras, constatel uma recep¢do e
abertura em muitas pessoas que ainda nio tiveram um contato
mais aprofundado com o texto literario. Talvez pela forma
distanciada como a literatura seja tratada na Escola e fora dela,
em cursos essencialmente teoricos, talvez pela auséncia de uma
interlocugao mais livre e atenta do(a) professor(a), educador(a), e
nao a simples evocagdo de caracteristicas do Realismo na obra de
Machado de Assis, por exemplo. Provavelmente, essas duas
questdes — o distanciamento da literatura como parte da propria
vida e a falta de empatia do educador com o texto literario —
cabem no espanto e deslumbramento quando vemos jovens e
adultos encantados por alguma passagem literaria lida nesses
encontros. (Barbosa, 2016, p. 14)

E continua:

Na BPN, as rodas eram chamadas de “Rodas de Leitura”, mas na
BPEZ resolvi mudar para “Rodas Literarias” por dois motivos: o
primeiro, pela questao de que todos os textos que liamos eram
textos literarios; o segundo, por uma homenagem as rodas
literarias formadas entre as décadas de 20-30 do século passado,
pelos escritores Mario de Andrade e José Lins do Régo. Apesar
de terem outros objetivos, diferentes do nosso, essas rodas se
apresentavam como um espaco de escuta e partilha de ideias,
impressoes. Esse “grupo de amigos” escritores também sugeriu
ao grupo das rodas, 14 e cia, que a afetividade é caminho
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fundamental do encontro, e por ela continuamos a seguir.
(Barbosa, 2016, p. 15)

As reunides do projeto “Rodas Literarias” comegaram
presencialmente em bibliotecas no estado do Rio de Janeiro e hoje estao
na rede de conexdes online, aproximando pessoas residentes em varios
estados brasileiros e em outros pafses. Esta mudan¢a no ambiente em
que as rodas eram realizadas ocorreu em 2021, pois, diante do
isolamento social dado pela crise sanitaria mundial iniciada em 2020, um
projeto que seria realizado presencialmente teve de ser efetuado no
formato online. Por trabalhar com projetos e oficinas de leitura em
bibliotecas e outros espagos, Mozi se adaptou aos novos recursos
tecnologicos e passou a realizar encontros informais tanto presenciais
quanto em ambiente virtual. Para Mozi:

As Rodas — diferentemente dos clubes — ndo requeriam que os
participantes conhecessem ou tivessem lido os textos
previamente, pelo contririo, o ndo-saber e o nio-ter-lido eram
essenciais, pois a proposta dos encontros era justamente
desmistificar alguns preconceitos em relacdo ao texto literario.
(Barbosa, 2019, p. 24)

No periodo da pesquisa realizada, os encontros organizados e
mediados por Mozi Neri ocorreram em ambiente virtual (Google Meet),
com frequéncia quinzenal as ter¢as-feiras de cada més, com uma média
de 15 participantes em cada reunido e com duragao em torno de duas
horas por encontro. E em cada reunido do grupo sempre havia a leitura
de um conto como motivador para as conversas. Esse género literario,
capaz de capturar e expressar de forma breve e concisa a complexidade
da experiéncia humana, tem o escritor argentino Julio Cortazar entre
seus mais significativos representantes. E sobre o carater peculiar do
género conto, Cortazar diz que:

O fotégrafo ou o contista sentem necessidade de escolher e

limitar uma imagem ou um acontecimento que sejam
significativos, que ndo s6 valham por si mesmos, mas também
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atuem no espectador ou no leitor como uma espécie de abertura,
de fermento que projete a inteligéncia e a sensibilidade em diregao
a algo que vai muito além do argumento visual ou literario
contido na foto ou no conto. (Cortazar, 1993, p. 151-152)

Mediante o efémero, que pode ser tio intenso a ponto de nos
fazer transcender uma superficialidade, provocando ebuli¢bes em nés, o
encontro na roda, a partir da leitura do conto escolhido, tornou-se um
tanto flexivel e dinamico. Esse plano coletivo de forgas estd no
movimento da conversa que se da a partir do conto. Neste contexto, a
mediadora desempenhava um papel de facilitadora, interventora e elo
que aproximava os participantes dos contos escolhidos por ela. A
mediadora propunha a produgiao de um pensar e “con-versar’” com o
conto, nao sendo este um centro inquestionavel. Deste modo, na
experiéncia em grupo, a atengao estava aberta aos encontros em um
tempo mais lento, como nos propde a leitura que se entremeia com a
escuta, tanto das palavras pronunciadas quanto dos siléncios. E nessa
trama ouvimos nas entrelinhas, percebemos onde se coloca énfase,

siléncio e o inesperado. Como nos coloca Cecilia Bajour (2012),

A escuta da interpretacdo dos outros se entremeia com a nossa.
Os fragmentos de sentido que originamos nesse encontro,
quando entram em contato com os fragmentos de outros, podem
gerar algo novo, algo a que talvez nao chegarfamos na leitura
solitaria. Escutar, assim como ler, tem que ver, porém, com a
vontade e com a disposi¢do para aceitar e apreciar a palavra dos
outros em toda sua complexidade, isto ¢, ndo sé aquilo que
esperamos, que nos tranquiliza ou coincide com nossas
interpretagoes ou visdes de mundo. (Bajour, 2012, p. 24)

Fluxo nas interagdes
Para o mergulho no grupo Rodas Literarias, optamos por realizar
uma investigacao cartografica, na busca por seguir as intensidades que

solicitavam passagem na relagao entre conto e leitores. Contudo, para
apresentar o entendimento que temos sobre uma pesquisa cartografica,
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faz-se necessario que primeiro apresentemos o conceito de rizoma,
como pensado por Gilles Deleuze e Félix Guattari. Nesse sentido, Gilles
Deleuze e Félix Guattari (1997) “roubam” o conceito de rizoma da
botanica, na qual este se apresenta como um caule modificado com a
funcao nutricional para a planta. Um rizoma pode ser subterraneo ou
aéreo e se apresenta como uma malha conectiva que se espalha por uma
superficie. Um exemplo comum de trama rizomatica é a grama, sendo
que esta nao possui uma raiz central, mas hastes que se conectam. Assim,
nao tendo um centro principal, um rizoma se esparrama, se rompe € se
articula em diferentes dimensdes. Nesse sentido, Deleuze e Guattari
consideram que a realidade pode ser compreendida como um rizoma,
no sentido de que nao ha um nucleo universal a compor o cerne do real,

({2

mas dimensoes de diferentes naturezas (psiquicas “e” politicas “e
estéticas ‘e’ artisticas “€¢” econdmicas, e...e...e...) que se
transversalizada na composicao de uma realidade sempre rizomatica.

Assim, um rizoma nao se conjuga com o verbo “ser”, mas com a

b
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conjungao conectiva “‘e”, no fazer nupcias entre diferentes elementos.

Como um rizoma ¢ feito de ligagdes e rupturas, para Deleuze e
Guattari, ele pode ser cartografado, uma vez que a pratica do cartdgrafo
se envolve na produgao de um mapa. O que faz com que Rolnik (1989)
afirme que, ao seguir as linhas de um rizoma a compor paisagens sociais,
estas sdo também cartografaveis, uma vez que:

A cartografia, nesse caso, acompanha e se faz a0 mesmo tempo
que o desmanchamento de certos mundos - sua perda de sentido
- e a formacio de outros (...). Sendo tarefa do cartégrafo dar voz
a afetos que solicitam passagem, dele se espera basicamente que
esteja mergulhado nas intensidades de seu tempo. (Rolnik, 1989,

p. 15-16)

Assim, podemos pensar que nesta forma de pesquisa
cartografica, no seguir as tramas de um rizoma, o conhecimento se
expressa nos agenciamentos, isto ¢, efetuando “o multiplo, nao
acrescentando sempre uma dimensao superior, mas ao contrario, da

maneira simples, com forga de sobriedade, no nivel das dimensoes de
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que se dispoe” (Deleuze; Guattari, 1997, p. 14-15). E, desse modo, “um
agenciamento ¢ precisamente este crescimento das dimensdes numa
multiplicidade que muda necessariamente de natureza a medida que ela
aumenta suas conexoes. Nao existem pontos ou posi¢coes num rizoma
como se encontra numa estrutura, numa arvore, numa raiz” (Deleuze;
Guattari, 1997, p. 17).

Dessa maneira, ao acompanhar, por uma perspectiva cartogra-
fica, a Roda Literaria do grupo de Mozi, nos pautamos por seguir, nas
interacOes que se produziam no calor vivo dos encontros, as produgdes
de realidade a tracarem um mapa que se construia em meio aos afetos,
tons de voz, estranhamentos, reflexdes...; que emergiam a partir do
conto lido e que se fazia aberto e conectavel em diferentes dimensdes.
Assim, realizamos um estudo processual, tendo por objetivo acompa-
nhar processos a ganharem existéncia nos encontros com as “Rodas Li-
terarias”. Participamos de 6 encontros, nos engajando a esse grupo de
leitura literaria para acessar o plano rizomatico de forcas gerado em cada
encontro, com suas indetermina¢oes e “pluralidade de vozes na experi-
éncia compartilhada do dizer” (Tedesco; Sade; Caliman, 2013, p. 317).
Dessa forma, nos envolvemos nas malhas de agenciamentos e experién-
cias “engendradas em linhas de intensidades diversas (bioldgicas, politi-
cas, linguisticas, economicas, estéticas etc.) a indicarem movimentos que
tragam um mapa de intensidades e afetos no compor de territérios exis-
tenciais” (Simonini, 2019, p. 5).

Assim, é a partir dessa perspectiva que apresentamos a
cartografia de realidade que compomos em um dos encontros do grupo,
especialmente naquele em que foi lido o conto “Da Familia”, de autoria
do portugués Valério Romao.

Vozes e sotaques
Ritual de abertura do encontro com a entrada dos participantes
e as saudagoes corriqueiras. Conversas eventuais. Por ser um texto

escrito em portugués de Portugal, o convite a leitura do texto é feito a
uma participante que compartilha a pronuncia caracteristica para a
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leitura do conto, visto que ¢ angolana e transita por Portugal
periodicamente. E, ja esperando este convite, ela declara que leu o texto
anteriormente para ter um compasso adequado na leitura em grupo.
Dezessete pessoas estavam, de forma online, presentes aquele encontro.

Mozi comentou que era estranho aquele conto nao ter tido uma
adaptagio para o portugués do Brasil. O conto esta no livro de Valério
Romao, “Da Familia” (2014), publicado por uma editora portuguesa.
Com isso, falas relacionadas a tradugbes, adaptacOes, autores/as
portugueses/as publicados/as no Brasil, autores/as brasileiros/as
publicados/as em Portugal e Lingua Portuguesa sendo percebida como
unica impulsionaram dialogos por um bom tempo.

Uma participante mencionou que leu o texto em inglés,
publicado na revista Granta. Mozi comentou um pouco sobre esta revista
e reiterou o convite para outras atividades que integravam as Rodas
Literarias.

Avisos dados, comeca-se a leitura.

Da Familia — Valério Romao
A medida que fomos recuperando a mae

Nos primeiros tempos depois da morte da mae, ca em casa nio se podia
rir, correr, ver televisaio ou mesmo comer. Estavamos obrigados, pela
omnipresente tristeza do pai

que nao safa do quarto, da cama, encharcando almofadas até
dormir sobre um lago de lagrimas
a sofrer num registro de peniténcia, de cilicio a volta da anca, até
ficarmos todos e em simultaneo muito magros e mal-encarados e sermos
incapazes de fazer as coisas da escola, porque o cérebro, aflito de
combustivel, ja s6 dava conta dos processos basicos pelos quais as
pessoas mantém a vida, o que nao ¢, de todo, o caso da educagao.
Quando o meu irmao de 13 anos desmaiou no patio, alguém, no
conselho directivo, deduziu acertadamente ser hora de intervir num luto
que, de prolongando, ameacava prolificar, fazendo outras vitimas. Os
professores de Fisica e de Religiao e Moral vieram ca a casa e 0 meu pai,

levantando-se a muito custo da cama
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a primeira reacdo foi despedi-los com a ponta dos dedos, nao
quero ver ninguém, sussurrava por detrds de uma almofada que o
protegia da luz parda do candeeiro
recebeu-os a porta, desgrenhado e sujo, as palpebras tombadas num
desanimo de halterofilistas que nunca chegam a passar do meio do
arremesso, as calgas de pijama presas pelas tenazes dos dedos a tentarem
continuamente sair-lhe do corpo, de escanzelado que estava, e a voz

o meu pai tinha uma voz que me fazia estremecer de alegria por
dentro, assim como fazia o cheiro a cerveja no halito dele quando me
dava um beijinho rudimentar de boas-noites ou o odor a cigarro nas
pontas dos seus dedos quando estes me alisavam a bochecha vincada de
um sorriso
a rastejar sem energia a subida olimpica pela traqueia, cuja fun¢ao, nos
ultimos dias, era apenas a de se ocupar de ver distribuida a saliva que
acompanhava em baixo registro a produc¢ao continua de lagrimas: posso
ajuda-los?
E eles explicavam a preocupacao que alastrava pela escola e da qual eles
eram porta-vozes igualmente apreensivos, porque quatro criangas sem o
adequado cuidar de um adulto facilmente acabavam por passar
necessidades e

céus, nem eu nem o professor Vitor querfamos expor isto assim
de chofre
¢ até possivel virem a considerar que sé o submundo do crime, das
drogas e da violéncia gratuita, com as suas recompensas ilusorias de
riqueza e facilidade, lhes pudesse prover o que a familia, em casa, nao
conseguia nem detectar como necessidade e o que a escola, na parca
competéncia da sua algada, ndo pode remediar senao pela caridade,
percebe, Str. Siva, a raiz dupla do problema, continuava o fisico,
desfiando o resto do discurso no registro proprio de quem come e arrota
algoritmos, transformando o mundo de todos os dias num alegoria de
rally-paper a ser cumprido com pontualidade kantiana.
O meu pai, deixado de os ouvir ou de lhes dar importancia e mirando
num registro de telescopio a casa transformando-se, na sua auséncia,
num pardieiro ocupado por adolescentes pré-puberes e criangas
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acabadas de sair do colo e das fraldas, dava conta, numa epifania
doméstica pela qual agradecia a deus o fato de estarmos todos vivos e se
culpava por termos chegado aquele ponto de degradacao, de que nio
podia continuar deitado a espera de que a carroca da morte passasse de
novo ou desse meia-volta e de 14 trouxesse a mae, livida na chegada até
ele a cobrir de beijos e de calor, como cuidou de fazer incessantemente
até lha tirarem dos bragos para finalmente a terra a receber.

Vou tratar de tudo, interrompeu o meu pai, vou tratar de tudo,
obrigado por terem ca vindo
e a medida que articulava silabas atras de silabas, numa toada de quem
recupera de um avecé, ia fechando a porta sobre os dois professores que,
do outro lado, diziam os dltimos obrigados e tenha cuidado com os quais
se despediam de uma tarefa decerto desagradavel para ambos.
Depressa o meu pai recolheu a cama e a tristeza, abandonando a
resolucdo energética advinda da contemplagao do nosso estado. Deitou-
se sob as mantas e ali carpiu outra noite e outro dia inteiros, até que nos,
regressados da escola, decidimos

na verdade, eu e o meu irmio, que tinhamos 12 e 13
respectivamente, visto os de 4 e 3 ndo contarem para aquele singular
sufragio
que aquilo tinha de ter um limite, e esse limite ndo podia ser a progressiva
e aparentemente inevitavel extingdo de toda a familia, e sentamo-nos a
gizar um plano para o atrair para fora da cama e lhe enfiar, bucho abaixo,
pelo menos um naco de pao torrado na torradeira, que sé eu possufa
permissio para manusear. Arranjavamos a mesa redonda da sala,
forramo-la de uma toalha em muito bom estado, normalmente reservada
para os anos-novos e baptizados, escura, numa clara subserviéncia ao
clima que assentara ferros la em casa e, como toque personalizado,
pusemos um lugar a mais para a mae, e ao lado do prato dela, onde
também haveria de cair uma torrada que ninguém teria o direito de
surrupiar num momento de distracao colectiva, por respeito a memoria
e por vinculagio convincente com a realidade recém-construida, a
fotografia do casamento, tirada ha uns bons quinze anos, em que ela
exibia um sorriso que, embora parado e fixo no tempo, nos convocava
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sempre a mimetiza-lo, numa empatia magnética da qual por vezes ja nao
davamos conta.
Dissemos aos mais novos para arrancarem o pai da cama,
independentemente de como ele reagisse. Era imperativo que ele se
levantasse e comesse, nao s6 para nao o encontrarmos, mais dia menos
dia, inerte como aqueles caes atravessados a estrada a correr na diregao
dos fardis do carro e tombando finalmente numa valeta, de onde ja s6
saem desfeitos com a vinda das primeiras chuvas, mas também para que
a vida, perigosamente em suspenso por cima de nés num assomo de
chuva acida, prosseguisse, a despeito de a morte lhe haver arrancado um
bocado, talvez o bocado maior, talvez o bocado mais importante.
Quando o pai chegou a mesa pela mao dos manos, puxando-o como se
do Natal se tratasse e ele estivesse obrigado a distribuir as prendas,
comecou por desfazer o arqueamento a que a fome e a tristeza lhe
sujeitavam as costas e, pegando na moldura da mae, muito reverente,
levou-a ao peito e chorou, chorou, chorou, e aos poucos nés fomo-lo
abracando, também a chorar, e no fim éramos cinco corpos entretidos
na resposta monofasica ao estimulo da morte em retrospectiva.
Nos dias seguintes repetimos os lugares na mesa e o destaque a mae, por
via da colocagdo em local visivel para todos da moldura onde ela dormia,
angelical. O pai ja safa da cama mais vezes e por mais tempo e envolvia-
se, inclusive, na preparagdo do jantar, a unica refei¢do, a parte do
pequeno-almogo de fugida, em que estivamos todos uns com os outros.
Aos poucos fomos conseguindo que o pai readquirisse alguns habitos
salutares — como comer ou vestir-se ou lavar-se, tudo ainda muito
irregularmente feito — pelos quais aferimos o seu grau de ancoragem a
vida e ao seu carrossel incessante, e se havia dias menos bons, nos quais
s6 com muito esfor¢o conseguiamos tira-lo da cama, apds muitas
lamentagoes e a chantagem de natureza espirita segundo a qual a mae
iria ficar chateada se o pai ndo comece, havia outros que corriam bem,
dias que eram como brisas de Primavera nas quais o sol, ainda
escondido, ja se pressente.

Um dia, a mesa, a hora de jantar, o mano mais velho rebentou a
dizer umas piadas que ouvia 1a na escola
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porque aquela solenidade imposta agia em nés como uma mola
dentro de uma caixa fechada, exigindo-nos atengdao incessante e
capacidade para nao sorrir de absolutamente nada e o pai cabisbaixo e
pouco cooperante com a fun¢io de comer, foi-se levantando devagar,
deixando a mesa aos convivas, incapazes, uma vez na vida, da obediéncia
a tarefa de se debrucarem em continuo sobre o amago das suas proprias
feridas, e o meu irmao, com a faceta de aluado que o meu pai reprimia
com as mesmas intensidade e propor¢io que a ,minha mae gabava e
encorajava, quando viu o meu pai dobrar a esquina do corredor, desatou
a imitar a minha mae, a sua voz, O seu sotaque, a sua forma muito
particular de fazer de qualquer final de frase um doce pronto a enroscar-
se no lébulo da orelha de quem a ouvisse, e nds ficamos aterrados, os
manos mais novos e eu, porque o mano mais velho estava em nitida
transgressao das mais elementares regras sub-repticias que regiam o luto
naquela casa e vimos o meu pai a volta, primeiro tacteando as paredes,
no pico da confusio

porque o meu irmao soa a minha mae, soa tao bem a minha mae
que me da logo um choro e s6 a custo o abafo e logo depois, apoiado
sobre as costas da cadeira vazia , a sotrir um sorriso terno e inesperado,
como ja nao se lhe via desde os dias do hospital, do internamento, da
quimio, da radio, da operagao pela qual lhe transformaram os peitos em
duas cicatrizes com a feigao de um par de sobrolhos zangados sobre o
diafragma, e o meu irmio, de cuja testa pendiam umas gotas de suor,
malgrado a temperatura amena, por saber do perigo de lidar com uma
matéria-prima que manipulava sem lhe poder imprimir cadéncia de
destino, continuava, dirigindo-se cada vez mais directa e frontalmente
ao meu pai, pedindo para ele se sentar, para ele comer, para ele por
aquela gaiatada em ordem, como era costume fazer quando a gente
comegava a gritar ou a brincar com a comida em pequenos trampolins
de colher, e 0 meu pai sentava-se, ainda sorrindo, e fazia-nos, com o
indicador na boca, o gesto para que nos calassemos e ouvissemos a mae,

como ele, que a mae tinha razao, tinha sempre razao.
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Com o passar do tempo a gente habituou-se a ouvir o meu irmao fazer
de minha mae, especialmente ao jantar, quando o meu pai, regressado
pela segunda vez ao trabalho

da primeira vez que voltou, fechou-se o dia inteiro na casa de
banho e tiveram de chamar os bombeiros, dado nem conseguir abrir a
porta

queria falar e queria, sobretudo, que lhe fizessem perguntas
como s6 podem ser feitas na unidade cumplice de um casal, e o meu
irmao cuidava de as produzir em forma e conteido, magnificamente, e
la cavaqueavam os dois, e nds assistiamos, como sempre, como dantes,
e o meu irmao ao lado da fotografia da minha mae, a mesa, parecia as
vezes uma daquelas taradas a quem entram pessoas adentro para se lhes
apossarem das cordas vocais e da capacidade de rotagao vertical dos
olhos.
A noite, quando o meu pai se ia deitar

o que perdera em fome ganhara em sono
eu ¢ o mano ficavamos acordados a ver as telenovelas e os filmes
europeus nos quais as coisas da vida dos casais, desde as mais triviais as
mais profundas, eram esmiucadas, e tinhamos a sensacio de que
absorvendo e digerindo aquilo nos tornavamos mais capazes

sobretudo ele, que se esforgava sozinho ao espelho a repetir-se,
no registro de quem se prepara para uma pega de perceber a importancia
dada pelos adultos as coisas que noés apenas ao de leve sabemos
existirem, e dia ap6s dia 0 nosso vocabulario ia adquirindo tonalidade de
gente grande, palavras que o meu irmao punha a prova pela boca da mae
ao ouvido do pai, dizendo umas coisas que aos mais pequenos davam
para franzirem a testa de incompreensio e que ao meu pai,
contrariamente, despertava, o sorriso ou mesmo, quando o meu irmao,
muito certeiro, chegavam muito perto, a sonora gargalhada, contagiosa,
porque o meu pai a rir era a unica razao pela qual se dispensavam todas
e quaisquer outras para nos fazer rir.
Um dia o meu pai chegou a casa e disse-me para nio fazer o jantar, que
ele tinha passado por uma churrasqueira e tinha trazido uns frangos e
um par de garrafas de tinto, para comemorarmos. Numa felicidade so,
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desatei aos pulos e abracei-o, perguntando-lhe, enquanto ele me sustinha
pela cintura, o que comemoravamos afinal, visto a gente ha tanto tempo
nao comemorar nada naquela casa, nem o final de trimestre muito
aceitavel de todos na escola, para quem tinha passado por tanto em tao
pouco tempo, e o meu pai disse-me ao ouvido, muito terno, que
comemoravamos o aniversario da mae, eu esquecida disso, assim como
todos em casa, menos o meu pai, apesar de ainda ha uma semana eles
terem falado dos anos dela ao jantar.

O pai, nessa noite, pediu-nos, aos miudos, como nos chamou, o

obséquio de jantarmos na cozinha, enquanto ele e o mano o fariam na
sala, como um verdadeiro casal, porque nem sempre a gente podia ou
devia interrompé-los, dizia, dado a cumplicidade nao ser passivel de
constru¢ao entre convivas nem estadio apinhado de gente, queixava-se,
e ele e a mao haveriam de jantar mais vezes sozinhos, ¢ a isso nos
terfamos de habituar, porque havia espaco para aqueles dois mundos,
finalizava, ou nao havia espaco para nenhum, compreenderam,
terminava assim o pai aquela prelec¢io, interrogativamente, ao qual a
gente respondia com a cabe¢a que sim, s6 porque estavamos, desde o
inicio, aturdidos a abana-la.
Nao comi nada com medo de o meu irmao nao ser capaz de se aguentar
firme na pele da minha mae durante tanto tempo sem que eu estivesse
la para lhe enfiar uma canelada ou lhe atirar um sorriso desdenhoso de
reprovagao, e s6 quando o vi sair da sala, ele primeiro, muito sorridente,
e o meu pai logo a seguir, meio torto

ainda cheguei a pensar que o meu irmao lhe pudesse ter enfiado
um sopapo por alguma coisa que o pai tivesse dito ou mesmo para tentar
fugir dele
do vinho que beberam ao jantar e ao qual ja nao estava habituado, ¢ que
pude sentir algum alivio, e quando o meu irmido e ele entraram na
cozinha tive a ilusao de estar a vé-los outra vez, a0 meu pai e a minha
mae, depois de voltarem do teatro ou do cinema e de novo apanharem
ainda a todos noés acordados, apesar das promessas que a baby-sitter fazia
de que estarfamos a dormir, e que a gente se encarregava de espatifar ao
pedirmos copos de agua, histérias e chichi até os pais chegarem,
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cansados ¢ a felizes, e partilhamos isso todos juntos, o cansaco ¢ a
telicidade.

Os jantares de casal instituiram -se 14 em casa e ja aconteciam
pelo menos uma vez por més, altura em que nés, os miudos, comiamos
na cozinha umas pizas que o meu pai trazia ou, na pior das hipoteses,
uma massa com atum desenrascada a ultima hora, quando ele nao tinha
tido tempo ou paciéncia para passar pela pizaria, e eles comiam na sala
e ouviam-se os risos de ambos e o tilintar dos talheres nos pratos, a cata
das iguarias de que s6 sentiamos, e ao longe, o cheiro.

Com o tempo, o meu irmdo comegou a ficar cada vez mais
autoritario e intransigente. Mandava-nos vestir, despir, lavar os dentes
ou fazer trabalhos de casa e ja nem cuidava de o fazer na voz propria
dele mas sempre na da mae, que se perpetuava até entrar na escola e,
contrariado, ter de fazer de middo de 13 anos para middos de 13 anos,
uma e outra vez. As vezes apanhava-o no intervalo de uma aula e
obrigava-o a pedir-me desculpas por me ter tratado mal na noite anterior
ou por nao falar mais comigo como dantes, quando éramos s6 irmaos,
e ele 12 me ia lambendo as feridas para nao me ver triste ou apenas para
eu me calar, nunca perceberei exatamente porque, e mais um dia se
passava e a minha familia multiconfigurada, era uma coisa de dia e outra
de noite e ninguém parecia conseguir fixar um registro de identidades
que, no decurso do tempo, fossem tunica e apenas aborrecidamente
iguais.

Quando nos comecavamos a habituar a uma coisa, fosse aos
jantares a dois ou as diatribes do meu irmao, acontecia uma mudanca
qualquer pela qual tinhamos de voltar a pér em foco todos os planos
para o futuro. Certa noite, o pai, readquirindo progressivamente héabitos
que havia largado aquando da morte da mae, comecou a discutir com o
meu irmao, o meu pai que ja bebera mais do que a conta, a gritar-lhe que
estava farto de estar em casa sempre fechado, como um animal ou um
incivilizado, ele nao tinha peste, nem ele nem ela, repetia, e nos, calados
sobre os pratos, apenas podfamos aceder a um olhar de circunstincia
pelo qual o viamos a emborcar, entre gritos, os copos de vinho
sucedendo-se, e 0 meu irmio, munido de uma certa forma feminina de
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ignora-lo, apenas lhe aconselhava calma, pelo menos em frente aos
miudos, repetia, pelo menos por respeito a eles.

As noites seguintes foram de aparente e relativo sossego. O
estado de zanga entre eles tinha-se instalado de tal forma que o jantar,
normalmente passado em registro de conversa pela qual se punha em
dia o presente construido fora dali, era novamente um momento solene
pelo qual nos encarregavamos de mostrar ao criador o peso do tédio nas
nossas existéncias. Foi sé6 quando, numa noite inspirada, o meu irmao
surgiu a mesa com uma peruca loira, tal qual o cabelo da mae, que o meu
pai, atordoado com o imprevisto do acontecimento, decidiu, por meio
da evocacao de uma sonora gargalhada, seguida de um carinho na peruca
farta do meu irmao, dissipar o clima de nervos e decretar o fim do
reconhecer obrigatério a que o riso havia estado submetido. A vida
familiar decorreu normalmente durante o segundo trimestre escolar. De
dia cuidavamos de ser apenas os sobreviventes cada vez mais maduros
do desastre de perder a mie e de noite reinventivamo-nos,
especialmente o meu pai e o meu irmao, e naqueles papéis viviamos duas
vidas distintas, hermeticamente seladas, como personagens em transito
entre papéis e pegas. O meu irmao nao conseguia evitar uma cada vez
maior distancia em relagdo a nos, “os miudos”, porque a nossa presenca
refor¢ava, por contraste, a natureza falha da personagem que ele se
entretinha a aprimorar de dia para dia, afastando-se cada vez mais de ser
meu irmido e aproximando-se cada vez mais de ser a minha mae,
transversalmente regressada, a quem eu ja me surpreendia a fazer
pedidos de roupa, para ele os repetir a0 meu pai, ou aquilo que queria
para os anos, como fazia dantes, com ela.

Um dia o meu pai, novamente bébado

um hdbito que ele andava a reaprender com demasiada
frequéncia chamou-nos a sala, arrastando-nos pelos bracos com inaudito
vigor, andem ca, repetia, andem ca, meus mandrides, vamos fazer-vos
uma surpresa, ¢ pouco mais dizia, também porque o dlcool niao lhe
despertava propriamente a diversidade lexical e nds, semiassustados com
a intensidade da presenca fisica do meu pai naquele estado, la o
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segufamos, eu a sossegar 0s mais Novos, agarrando-se um ao outro ¢ a
mim, e quando chegamos a sala, 0 meu pai muito solene

meninos, déem as boas-vindas a vossa mae e 1a estava o que
percebi a custo ser, s6 algum tempo depois, o meu irmao, vestido de
mulher, vestido como a minha mae se vestia, uma saia € uma camisa com
uns folhos brancos, muito penteado e muito maquilado, o meu irmao
livre dos pé¢los nas pernas de que se gabava ainda ha menos de dois
meses e meu pai ladeando-o como se o apresentasse pela primeira vez a
familia e os miudos a desatarem num pranto apenas para catalisarem
com iss0 a explosao de furia do meu pai, que vociferava: fora, rua, nem
a vossa mae sabem receber, que vergonha, e eu dava as maos aos miudos
e enquanto saimos da sala, apressadamente, ouviamos o meu irmao

na voz cada vez mais impecavel da minha mae calma, querido, a
culpa nao ¢ deles, da-lhes tempo, hiao-de perceber e aceitar, da-lhes
tempo, dizia o0 meu irmao, e o meu pai calava-se ¢ a gente deixava de os
ouvir, até que ambos, a gente nem sabe bem porqué, rebentavam do
quarto numa gargalhada.

A participante que fez a leitura nao quis iniciar a conversa.
Preferiu fazer seus comentarios posteriormente. Sua voz produziu um
efeito de expressao. Siléncio. Assim, a Gnica participante que estava com
a mao levantada até entdo e, pela primeira vez na roda, comegou
mencionando a versio do texto em inglés. Ela havia lido na revista
Granta e ficou “muito impactada” com o conto. Na versiao em inglés, a
gargalhada ao final gerou incémodo, pois, tendo em vista o
comportamento dos brasileiros, a risada remete a algo sutil, dissimulado,
sugestivo. E como essa conclusao forte, “um soco no estomago”,
mostra o poder dos contos de surpreender os/as leitores/as, tornando-
os significativos quando “alguma coisa estala neles enquanto os lemos,
propondo-nos uma espécie de ruptura do cotidiano que vai muito além
do argumento” (Cortazar, 1993, p. 153).

Nenhuma mao levantada. Auséncia de vozes vibrando sobte o
estranhamento. Mozi comenta que mais de uma leitura deste conto ajuda
a perceber detalhes do encadeamento do que foi acontecendo desde a
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morte da mae. E pergunta se percebemos que quem esta narrando é uma
menina. A filha é um pouco mais nova que o filho mais velho. E aqui
temos uma varia¢ao. Nao ha maos levantadas e algumas falas acontecem
cadenciadas. “Onde se vé que a narradora ¢ uma menina?” Mozi
responde que mais ao final do texto e tenta localizar a palavra que indica
ser uma narradora. Alguém comenta que achou serem quatro meninos.
A filha tem seu género acobertado. Mas, outra participante diz que
desconfiou, pois o texto da dicas. S6 ela pode mexer na torradeira. Mas
nao é a mais velha. Ela é a segunda mais velha dos irmaos e é mulher. E
por ser mulher, seria um designio “natural” ela cuidar da casa e dos
outros. Observagao sarcastica seguida de risos. Uma participante acha a
palavra que indica ser uma menina: “Numa felicidade s6, desatei aos
pulos e abracei-o, perguntando-lhe, enquanto ele me sustinha pela
cintura, o que comemoravamos afinal, ... ¢ o meu pai disse-me ao
ouvido, muito terno, que comemoravamos o aniversario da mae, eu
esquecida disso...”. Um verbo. Uma sutileza.

Uma participante relata que no comeco da leitura, ja se entende
onde estamos e que podemos esperar um desfecho surpreendente. Mas
ela esperava algo bem mais 6bvio do que insinuagdo. E com este
desenlace queremos entender o irmao. Como foi essa transformacao
para ele? A impressio que temos é que tudo comega com uma
brincadeira que depois se transverte em uma forma de salvar a familia.
Seu comportamento muda sua identidade e aproxima-o a autoridade da
mae. Diferenciando-se da irma que se torna sucessora dos trabalhos
domésticos.

Maos se levantam. As falas subsequentes articularam resumos do
conto, voltando ao ponto de impacto que foi o irmao mais velho se
colocar no papel da mae para tirar o pai da procrastinacao que afetava
toda a familia. Como ondas batendo em uma margem, as vozes se
compdem em blocos de conteddo, refrdes que adquirem musicalidade.
A repeticdo desse ato faz reconhecer uma estabilidade na constancia.
Mas sutis movimentos dissonantes possibilitam vislumbrar aberturas
para movimentos transversais entre as linhas de pensamento. Os refroes

sao arrastados de sua territorialidade, efetuam-se em operagoes ativas,
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criadoras. A musica que se compoe no encontro faz da forma de
expressao um conteudo desterritorializante.

A transformacio do irmiao comeca com uma brincadeira
improvisada, destaca uma participante, e leu o trecho: “Quando viu meu
pai dobrar a esquina do corredor, desatou a imitar a minha mae, a sua
voz, O seu sotaque, a sua forma muito particular de fazer de qualquer
final de frase um doce pronto a enroscar-se no I6bulo da orelha de quem
ouvisse”. Nas relacées das retomadas, alguém destaca: “O feitico veio
pela voz.” O filho, antes de vestir-se com as roupas da mae, vestiu-se
primeiro com sua voz, com as tonalidades e expressoes que ela utilizava.
Ele se apropria dessa voz, mas com notas destoantes que o levam a uma
linha criadora. No entanto, ha uma configuracio que permanece. Ao
tentarem sair de uma situacao de luto e abandono, os filhos mais velhos
mergulham na “loucura” do pai e em uma composi¢ao (in)familiar.

Surge uma ramificacio no pensar oralizado. A disposicao e
organizacao do conto de forma segmentada, sem alguns sinais de
pontuagao, cria uma quebra de continuagio relevante na histéria. Uma
participante articula a quebra da realidade como era com a mie ¢ a
tentativa de continuidade, ressaltando que essa forma do conto ¢
significativa. Ndo s6 interessante. E a leitura oral ¢ desafiadora, pois as
pausas nao sao claras. O que fazer com os intervalos? Prosseguir. Pausar.
O conto exige mais de uma leitura.

Mouzi destaca na tela o trecho: “na verdade, eu e 0 meu irmao,
que tinhamos 12 e 13 respectivamente, visto os de 4 e 3 ndo contarem
para aquele singular sufragio”. Este trecho poderia nao existir ou estar
entre parénteses. A palavra anterior, “decidir”, esta ligada as posteriores,
“que aquilo”. Entao, se lermos saltando alguns trechos recuados, pode
ser que mude o sentido. Ha um jogo na leitura que nos faz ler mais de
uma vez este conto para tatear esse sistema de arranjos ritmicos que ¢é
um recurso utilizado na poesia, recordou Mozi. Destaca-se que o autor
utiliza uma forma de estruturar o conto que traz outros ritmos e sentidos
a leitura. Uma forma de expressao criadora do autor e dos leitores.

Contos assim nos mostram nao haver uma estrutura inica e uma

direcdo pré-estabelecida, mas interacOes indiretas entre elementos.
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Como um rizoma, ele se espalha em varias dire¢Oes, cria conexdes
impensaveis, sendo aberto a infinitas possibilidades de interconexoes.
Podemos estar em movimento, sermos afetados e escapar das
repeticoes. Nao isolar. Nao limitar a producao de subjetividade.
Convidados a ver a realidade como uma rede complexa de relagoes e de
forcas que se entrelacam sem ter um ponto unico e um destino definido.
Podendo os agenciamentos se desdobrarem e as experiéncias surgirem,
provocando nossa relagio com o conhecer. Um modo de estar e pensar
se criando, em vez de somente reproduzir os ja conhecidos.

Outra quebra manifestada foi sobre a escolha do autor em
transformar o menino na mae e nao a menina. O texto sai do 6bvio. E
nao acontece de imediato, mas prevemos que vai acontecer. “Mesmo
querendo que nao aconte¢a.” Uma participante comenta que o autor vai
deixando pistas pelo texto e expoe a transfiguracao do menino somente
na parte final. O autor vai fazendo uma preparagdo vagarosa,
apresentando o espaco, dando a conhecer o pai e o estado em que se
encontra. Ele estaria tio deprimido a ponto de fazer esse contraponto
delirante de comecgar a ver o filho como sua esposa e arrastar o filho para
esse delirio? Vai passando a sensagdo de que seria verossimil. “Isso pode
acontecer.” Mas as crian¢as menores se assustam ao ver o irmao de
vestido. Elas choram. “O que esta acontecendo?” Elas trazem o olhar
de estranhamento a cena. Pausa. H4 um transcurso nas atitudes do filho
mais velho, mostrando seu processo de crescimento na puberdade sendo
alterado. Desconforto.

Bifurcacao. Um participante evidenciou o luto no conto. Na
auséncia da mae, como o pai fica? Como ele vivia com ela? Como era a
familia dela? A irma vé o irmdo travestir-se paulatinamente, levando ao
choro dos miudos até a gargalhada no final. O participante afirma nao
conhecer nenhum caso de travestir-se no nicleo familiar para aliviar a
dor da auséncia. A bebida do pai. A agressividade. A raiva. O luto precisa
agredir aquela que foi embora, aquela que os deixou em desamparo, para
que ele possa ser concluido. Mas o inusitado acontece nesse conto.

Ao final da conversa, o desfecho do conto se destaca. A relacio
entre textos com linguagens variadas e géneros diferentes surge nas falas.
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O romance de William Faulkner, “Enquanto agonizo”, foi mencionado,
destacando uma outra forma dos filhos lidarem com o luto pela mae.
Uma participante diz que se lembrou do filme Psicose. Vestir-se de mae
foi sombrio. E movimenta uma davida. Sera que realmente foi sé6 uma
coisa de se travestir, de encenar para a familia, como uma forma de lidar
com o luto? Ou por tras havia uma relacio incestuosa? Nao ha
evidéncias no texto. Mas... o pai bébado, de repente, vé o filho vestido
como a mae... nos coloca a pensar.

O filme Psicose também foi lembrado por outra participante.
“Impressionante como um filme de suspense pode ser leve comparado
com esse conto.” E no conto, em inglés, fica claro esse tom incestuoso
no final. Uma questao de traducao. Imagine como ¢ complicado. Mozi
salienta poder pensar o que o texto lido no encontro trouxe até o ponto
final. Somente em um momento a narradora trouxe um contato fisico
entre eles: “um carinho na peruca farta do meu irmao”. Se houve ou
havera uma relagao incestuosa, ¢ uma interpretacao nossa, leitores. Uma
ampliagdo nos agenciamentos. Possibilidades. Por causa da palavra
“quarto”, imaginamos um cenario. Nao esta no texto que houve algo
entre eles, mas também nio podemos negar. A narradora omitiu? Ou
desconhecia? Palavras nao ditas pairam nas entrelinhas dos
pensamentos. Molestam. Transtornam.

Houve nesse encontro toda uma dinamica rizomatica que
ultrapassou as paginas do conto e invadiu a prépria dinamica do grupo
de leitura. Tramas, processos, misturas que me propus a cartografar
quando me dediquei a acompanhar o rizoma urdido nas diferentes
dimensoes dos ritmos das vozes que atravessaram o encontro. A voz se
fez agenciamento rizomatico logo no inicio do encontro, quando das
decisbes quanto a leitura do texto: ele seria lido em um sotaque
portugués. O sotaque escolhido, mais do que uma variagdo sonora, se
transformou também em um ritmo que compds um vetor de
subjetivacdo identitaria e que trouxe ao grupo uma outra perspectiva de
escuta. Naquele momento, a voz, € seu consequente sotaque,

apresentou-se ao grupo como uma intensidade que amplificou uma
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experiéncia de leitura e ajudou a agenciar outras sensa¢oes no encontro
com os participantes.

Assim, fol realizada nao somente uma leitura, mas a composi¢ao
de um ritmo que igualmente se agenciava a estrutura do texto: com seus
cortes, pausas, intervalos, respiros, alusoes. Esta estrutura textual parecia
também compor um ritmo que se agenciava com a voz de quem lia e
com o sotaque que era apresentado. Sotaque este que produzia efeitos
diferentes quando o texto era lido em inglés, como comentou a
participante que o lera anteriormente nesta lingua.

E, ao cartografar o ritmo da voz naquele encontro, segui um
rizoma que, se em um primeiro momento agenciou a voz da leitora, o
sotaque portugués e a propria estrutura do texto a exigir da leitora pausas
na voz, em um segundo momento se agenciou a voz do siléncio que se
seguiu a0 término do texto lido. Era uma inicial auséncia de vozes que
talvez expressasse o som de um possivel estranhamento. Era
potencialmente um estranhamento conversar com outras vozes que se
fizeram vivas no texto lido, como a voz do filho que, como ja dito, antes
de se vestir com as roupas da mae, vestiu-se primeiro com a voz, com
as tonalidades, ritmos, enfim, como o sotaque que ela utilizava.

Dessa maneira, temos que o timbre, o tom, as nuances, o
“sotaque” da voz da leitora do texto faziam rizoma com os sotaques do
filho a se agenciar as vozes (e trejeitos) de sua mae. Vozes, assim, a
produzirem diferentes vetores de subjetivagdio nos ritmos que
colocavam em movimento: tanto na histéria lida quanto nas vozes e
siléncios daquele grupo de leitura que a debatia. Pois, como apresentado,
mesmo nos siléncios — mesmo no ocultamento das vozes — poderiam
ser seguidos nuances a indicarem caminhos interpretativos possiveis.

O siléncio do grupo apds a leitura podia indicar o grito do
estranhamento do incesto insinuado, da pedofilia nao dita, da outra
configuracio de familia que se afirmava no estranhamento de uma
singularidade. A voz do siléncio que poderia gritar através das nuances,
da mesma maneira que foi somente seguindo as nuances do siléncio que
0 grupo intuiu que a crianga que narrava a historia teve possivelmente
seu género ocultado. Sua voz de mulher foi silenciada.
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Assim, aquele encontro se fez transversalizada no rizoma da voz,
nas composi¢coes em agenciamentos que colocavam em uma zona de
vizinhanga os sotaques, as rupturas nos ritmos da leitura, as rupturas nas
falas dos participantes, os siléncios e “gargalhadas” a ativarem
estranhamentos. Aquele encontro, mais do que um exercicio de
interpretagdo, era uma pratica de composi¢do “entre” vozes a
expressarem diferentes camadas de subjetivagdo. Malicia na escrita.
Gradagio dos acontecimentos. Sistema familiar estipulado e uma nova
ordem de configuracio estruturada. Estranhamento. Um modelo de
representacao enraizado em noés é impactado por outra maneira de fazer
e saber. Escape de uma atitude naturalizada. Rizomas. Agenciamentos.
Multiplicagao de vozes. Tensao causada por um desfecho aberto.
Incerteza do porvir e criagao de possiveis. Probabilidades. Expectativas.
Se a conversa tem seu tempo para terminar no encontro na roda, os
efeitos das vozes agenciadas podem ecoar para além daquele encontro
virtual e fazer rizoma com tantas outras vozes a singularizarem cada
participante.
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9.

A GINASTICA SUECA EM PERIODICOS
ESPECIALIZADOS DA EDUCACAO FIiSICA: AS
LINGIADAS COMO UM EVENTO DE PROJECAO
DA MODERNA GINASTICA SUECA (BRASIL,
DECADAS DE 1930-1950)

Januina Lucia da Silva
Anderson da Cunha Baia

Introducao

O processo de constituicao da gindstica sueca faz parte de um
movimento ginastico europeu, que emergiu nos anos finais do século
XVIII, guiado por uma ideia de educar o corpo a partir de conhecimen-
tos clentificos. Surgiram, nesse contexto, diferentes sistematizagoes gi-
nasticas, entre as quais se destacam as originadas na Alemanha, Suécia e
Franca (Soares, 2004). A ginastica sueca ¢ uma das manifestagoes ginas-
ticas propostas para contribuir na educa¢io do corpo, em um contexto
no qual se almejava a formagao de novos corpos, adaptados aos novos
tempos (Soares, 2004; Vigarello, 2003).

Essa ginastica ¢ marcada pelos investimentos de Pehr Henrik
Ling (1776-1839), considerado na historiografia como o precursor desse
método. Na época, acreditou-se que a pratica da ginastica lingiana criaria
um verdadeiro exemplar da raca humana, contribuindo para a
diminui¢io de “gangrenas sociais”. Fundamentaram-se em multiplos
conhecimentos: nas ciéncias naturais, morais e sociais; na biologia
humana; e na pedagogia. Como doutrina, buscou-se atuar na atengao e
vontade, agindo sobre o comportamento do individuo. Em 1813, foi
criado o Instituto Central e Real de Ginastica (GCI), em Estocolmo, que
desenvolve e divulga o sistema lingiano, conhecido como Ginastica
Racional (Moreno; Bafa, 2019).
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Ling faleceu em 1839, mas sua obra continuou ao longo do
século XIX em desenvolvimento e ganhou repercussao em varios paises,
inclusive no Brasil. Bafa e Moreno (2020), ao estudarem a circula¢io da
ginastica sueca na Revista Brasileira de Educagao Fisica (RBEF) durante
o periodo de 1944 a 1952, apresentaram a circulagao de uma ginastica
reconfigurada. Segundo o estudo, o que circulou no periédico brasileiro
em meados do século XX foi uma “Moderna Ginastica Sueca”,
firmando o entendimento de que a ginastica criada por Ling no século
XIX passou por processos de adaptagoes ao longo da sua existéncia.

Fica evidente que o protagonismo de Ling foi importante na
construc¢ao e consolida¢io do método e que, ao longo de sua trajetoria,
alteragdes e adaptagdes foram necessarias e, mesmo assim, nao retiram
a importancia da figura de Ling a frente do método, sob o qual a
Moderna Ginastica Sueca mantinha suas bases, repercutindo-o como
sustentaculo dessa nova ginastica. Um indicio disso foi a criagao das
Lingiadas, evento de disseminacao da Moderna Ginastica Sueca que
recebeu o nome em homenagem a Ling nos 100 anos de sua morte -
portanto, acontecendo sua primeira edicio em 1939, e a segunda, em
1949.

No Brasil, no século XX, os periddicos especializados em
Educagao Fisica surgiram como possibilidade de contribuir com a
circulagio de conhecimentos relacionados ao campo da Educagio
Fisica. Para Ferreira Neto (2005), os periédicos especializados em
Educacao Fisica, na primeira metade do século XX, eram compostos
por Revista Brasileira de Educagao Fisica (1944-1952), Boletim de
Educacao Fisica (1941-1958), Arquivos da Escola Nacional de
Educagao Fisica e Desportos (1945-1966), Revista de Educacao Fisica
(1932-atual) e revista Educagao Physica (1932-1945).

Esse conjunto de periédicos que emergiu no pais a partir da
década de 1930 contribuiu para a consolidagao do campo da Educacio
Fisica no Brasil e tem sido objeto de estudos. Um deles, o trabalho
realizado por Bafa (2019), intitulado “Revista Brasileira de Educagio Fisica:
a Moderna Gindstica Sueca no Brasil (1944-1952)”, marcou um investimento
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inicial no estudo da circulagao da ginastica sueca em periédicos
especializados em Educacao Fisica no Brasil.

Na compreensio da necessidade de explorar os periddicos
especializados, o presente estudo objetiva dar continuidade a esse ultimo
trabalho, ampliando a analise para os periddicos “Revista de Educagio
Fisica” (REF) e revista “Educagao Physica” (REPhy), no periodo de
1932 a 1954. Limitar-nos, nesse momento, a explorar esses dois
periddicos tem relacio com a coincidéncia de sua circulagdo - ambos
iniciaram em 1932, essencial para situar o objeto no periodo histérico -,
além da proximidade de suas linhas editoriais, da periodicidade de suas
publicagbes e de suas tiragens e alcances. A escolha dos dois peridédicos
também se deve a sua destinagio em circular reportagens que
tematizavam ginastica sueca, especialmente as Lingiadas como evento
de propagacao desta ginastica.

A partir desse cenario, algumas inquieta¢oes surgiram: Como a
Moderna Ginastica Sueca aparece nesses periddicos? As Lingiadas,
sendo um evento de divulgagdo dessa ginastica transformada, como cir-
culam pelo Brasil? Como se deu a participagdao dos brasileiros nas Lingi-
adas? Como os brasileiros, ao participarem das Lingiadas, colocaram as
experiéncias em circulagiao no pafs? A partir dessas questoes, o objetivo
deste texto ¢ analisar a Lingiada que circula na REF (1932 a 1954) e
REPhy (1932-1945).

E no campo da Histétia, a partir da chamada Nova Histéria, que
se buscou a fundamentacdo para definir o tema e tratar e¢ analisar as
fontes. Portanto, o desenvolvimento da pesquisa, seguindo os
procedimentos metodologicos da pesquisa histérica, tomou como
fontes os exemplares da REF e REPhy, no periodo de 1932 a 1954.

A REF, periédico oficial da Escola de Educagao Fisica do
Exército (EsEFEX), inaugurada em maio de 1932, ¢ o periédico de maior
longevidade no pais e encontra-se em circulagio até os dias atuais
(Ferreira Neto et al., 2014, p. 1475). Criada com o objetivo inicial de
divulgacao da causa da Educag¢ao no Brasil, Ferreira Neto (2005) destaca
que, até a década de 1960, tal periédico, a0 mesmo tempo em que atuou
na produgio e veiculagio da Educagiao Fisica aplicada ao Exército,
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também “co-produziu” e circulou um projeto nacional para o campo.
Apbs esse periodo, a revista direcionou-se exclusivamente para as
pesquisas relacionadas ao preparo fisico da tropa e ao rendimento de
atletas (Ferreira Neto, 2005).

Ja a REPhy foi produzida no Rio de Janeiro por iniciativa de
Paulo Lotufo e Oswaldo Murgel Rezende (Schneider; Toledo, 2009).
Esse periddico foi compreendido como estratégia de intervenciao e
imposi¢ao de modelos pedagoégicos para a nascente disciplina escolar
Educacao Fisica na década de 1930, procurando impor praticas culturais
relacionadas com o corpo na escola e no cotidiano, no momento em que
essa disciplina ¢ vista como uma das bases para a educacio moral do
cidadao brasileiro.

Para a constru¢io do crpus documental alvo deste estudo,
partimos de uma analise de titulos de reportagens publicadas nos
periédicos em questdo. Realizamos uma busca inicial ao Catdlogo de
Periédicos de Educagio Fisica e Esportes, disponibilizado no site do
Proteoria da UFES, onde é possivel encontrar a catalogacio completa
dos nimeros langados e dos titulos de cada reportagem presentes nos
periédicos-fonte desse estudo e que atendem ao recorte temporal no
qual se localiza o espago-tempo da pesquisa. A REF (1932-1954)
também se encontra disponivel em quase toda sua totalidade no size
oficial da Escola de Educacao Fisica do Exército brasileiro.

Da Ginastica de Ling a Moderna Ginastica Sueca na
REF e REPhy

O processo de constituicdo da ginastica sueca passou por
significativas mudancas, com alteracdes das ideias formativas de seu
precursor, seja pela atuagdo de diferentes sujeitos que davam nova
configuracio ao método a partir de suas contribui¢des individuais, seja
pela necessidade de mudancas devido ao surgimento de novas formas
de praticar ginastica, motivadas por um novo contexto.

Em sua trajetoria enquanto diretor do Instituto, de 1813 a 1839,
Ling atuou sozinho até 1818. No entanto, a ginastica sueca idealizada
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por Ling passou por transformacdes ao longo de sua trajetoria, marcada
pela integracio de outros membros, como a chegada do médico Lars
Gabriel Branting (1799-1881), que atuou como segundo professor da
Instituicao. A carreira de Branting na institui¢ao foi marcada pela sua
dedicacdao ao aperfeicoamento dos fundamentos médicos de ginastica
(Baia; Moreno, 2020).

No ano de 1829, registrou-se a chegada de Carl August Georgii
como professor no Instituto. Ocupando lugar entre os sucessores
imediatos de Ling, Carl August Georgii (1808-1881) foi um de seus
discipulos, divulgando sua obra na Franca e na Inglaterra (Pereira, s/d.).
Georgii, assim como Branting, foi um dos responsaveis por continuar
os trabalhos no Instituto, sendo uma de suas contribuicbes mais
importantes a finalizag¢ao e publicagiao da principal obra de Ling, o livro
Gymmnastikens allméinna grunder, em parceria com Peter. Jacob. Liedbeck.
Nesse livro, estd organizado o método de ginastica de Ling (Moreno;
Baia, 2019; Baia; Moreno, 2020).

Hjalmar Fredrik Ling, filho de P. H. Ling, que estudou no
Instituto, iniciou seu trabalho como professor do GCI em 1843. A
integracao de Hjalmar também foi outra parte essencial para os trabalhos
no Instituto, contribuindo na sistematiza¢ao da obra e organizando os
movimentos em esquema ou ligGes, fator fundamental para a expansao
da ginastica sueca em sua vertente pedagogica pelo mundo (Langlade;
Langlade, 1970).

Dessa forma, é possivel conceber que, entre o periodo de 1800
a 1900, Ling e seus continuadores deram forma ao que, no século XIX,
se conheceria como “Antiga Ginastica Sueca” (Baia; Moreno, 2020).
Para os autores, nesse intervalo de tempo, coexistiram dois grupos: os
ortodoxos, que buscavam manter a base de Ling como principios que
orientavam a formacio e desenvolvimento do método, ajustando-se a
linha de Branting, Georgii e Hjilmar; e os heterodoxos que, ao apoiat-
se em uma justificativa semelhante, defendiam um aprimoramento mais
eclético da ginastica, aderindo a influéncias diversas.

A percepcao da possibilidade de uma disputa entre “ortodoxos”

e “heterodoxos” no final do século XIX é a representacao de uma defesa
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da forma de desenvolvimento da ginastica sueca. E necessario
considerar que a Europa do final do século XIX e inicio do século XX
encontrava-se imbuida por diferentes correntes de educacio do corpo e
inimeras propostas de métodos ginasticos (Sarremejane, 2006; Baia e
Moreno, 2020), nao negligenciando que essa disputa pode também ter
significado um lugar de poder e hegemonia na constituicao de um
método de ginastica.

Um cenario de disputas por um método ginastico é evidenciado
ja na primeira edi¢ao da REF de maio de 1932. Na reportagem intitulada
A liga das nagies e a educacio fisica, o método sueco de Ling apresenta-se
em um estudo comparativo dos métodos ginasticos existentes em voga
naquele momento. A matéria diz que, no decorrer da primeira metade
do século XIX, a Europa possuia trés centros importantes de Educagao
Fisica, com diferentes métodos que, em um primeiro momento,
conviviam um ao lado do outro. Ao tratar sobre os diferentes métodos
nacionais de Educacao Fisica que eram tendéncia naquele periodo,
informa:

Na Inglaterra, era o método dos jogos e dos esportes educativos,
em principio uma continuacao dos combates dos atletas da antiga
Grécia, aceito por LOCKE, Th. ARNOLD e H. SPENCER,
assim como por ROUSSEAU e GUTSMUTRS no mesmo
continente. Na Alemanha, JAHN e SPIESS fundaram um novo
método de ginastica. Na Suécia, criou-se um novo método, mas
a posi¢do geografica do pafs e uma lingua pouco conhecida
tornaram-na a parte por longo tempo (LING pae e filho) (A
Liga..., 1932. In: REF, n°1, s/p).

Esses diferentes métodos apresentados nao ficaram restritos a
seus paises. Assim, como niao permaneceram inalterados, conforme
criados por seus precursores, tornaram-se inspiragées para a construgao
de novas variagoes. Nesse sentido, a ideia de adaptagao e reconfiguragao
do método comegou a circular na revista desde o primeiro momento de
sua existéncia, na década de 1930.
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[..] O educador anglo-saxdo ndo tarda a compreender a utilidade
de reunir o exercicio disciplinado e analitico aos movimentos
espontineos dos jogos e esportes. As escolas do continente,
assim como as dos pafses escandinavos, por sua vez, punham
todo zelo em introduzir a vida ao ar livre, a alegtia, a emulagdo
esportiva nas licdes de ginastica (A Liga..., 1932. In: REF, n°1,
s/p).

Em consenso com a existéncia de indicios de um movimento
renovador dos métodos ginasticos nos periddicos, a reportagem
evidencia o ecletismo que ja se disseminava entre os diferentes métodos.

No entanto, alerta também sobre a ocorréncia de divergéncia no cenario.

Como resultado de todas estas mudancas, nos encontramos, no
curso da primeira década do século 20, em face de duas
tendéncias no dominio da ginastica escolar. Uns — os escléticos —
se esforcam por preencher com os elementos do método de
JAHS SPIESS aquele que eles emprestaram dos suecos. Outros
sdo a favor de LING unicamente. Entretanto, a situacio torna-se
logo mais complexa. Na Suécia mesmo, assim como em outros
paises do Norte, nao hd mais LING puro, mas uma série de
métodos novos, no meio dos quais ha dificuldade de se encontrar
uma sintese racional. [...] O ecletismo faz progressos (ja em vigor
nos outros ramos da ciéncia aplicada), ndo ha mais guerra entre
os dois partidos. Nao ha sendo uma emulacio das mais nobres
que reserva os louros para aqueles que acharem, para a sua patria,

a melhor escolha dos meios de educacio fisica (A Liga..., 1932.
In: REF, n°1, s/p).

Conforme retrata a reportagem, podemos perceber que, no final
do século XIX, a ginastica “matricial”’, organizada por Ling e por seus
continuadores diretos, comegou a reconfigurar-se, dando origem a um
movimento renovador da gindstica sueca e, apds 1900, apresentando-se
como “Ginastica neo-sueca” (Langlade; Langrade, 1970, p. 360).

A Moderna Ginastica Sueca, a2 “neo-sueca”, concentrava-se na
contribuicao de diferentes sujeitos, que apresentam em comum, além

das suas distintas nacionalidades, também a matriz de suas formacdes, a
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ginastica lingiana, e ¢ a partir dela que evoluem (Langlade; Langrade,
1970). Para Bafa e Moreno (2020, p. 692), os renovadores, muitos deles
formados pelo proprio GCI, estendiam-se para além da formagao em
ginastica sueca ancorada na base de Ling; também se sustentavam pelas
influéncias externas, oriundas das inovagdes cientificas que baseavam os
métodos ginasticos e as diversas correntes ginasticas que emergiam no
final do século XIX e inicio do século XX.

Podemos observar que, nos periddicos, circularam reportagens
que questionavam a temporalidade dos ensinamentos de Ling, indicando

que uma nova ginastica surgia, inspirada por diferentes sujeitos.

Desde ha muitos anos, mas especialmente a partir de 1914, vem
acentuando-se em alguns paises do norte da Europa a tendéncia
a procurar variagoes no método de trabalho ginéstico, a analisar
tudo conscientemente e a procurar o porqué de cada exercicio.
Isto acontece na Noruega e na Finlandia, tanto como na
Dinamarca e na Suécia, os paises de ginastica nérdica [...]. Em
Estocolmo, sobretudo, cada exercicio é estudado e criticado
minuciosamente pelos técnicos. E assim vieram desenhando-se
variagbes e novos métodos de trabalho que melhoram e
completam os antigos esquemas. Thulin e Falk na Suécia, Eli
Bjorsten na Finlandia, Niels Bukh na Dinamarca, ja iniciaram esta
evolucio (Ling..., 1939. In: REPHY, n° 33, p. 17).

Contudo, niao era nada novo, ja que a base da ginastica
continuava sendo a proposta de Ling, porém adaptada e ressignificada
para os novos tempos. Nesse sentido, a publica¢ao de Saturnino Rodrigo
(1941), intitulada Caracteristicas essenciais da gindstica sueca on educativa,
presente na revista REPhy, afirma que, sobre “todos os sistemas
ginasticos hoje em voga, havendo conhecido antes os fundamentos da
ginastica criada por Ling, veremos que nenhum deles logrou escapar a
influéncia da mesma [...]” (Rodrigo, 1941, p. 26-29).

Também na REPhy, em reportagem de H. de Gerot (1939),
intitulada O wvalor da Gindstica de Ling, que circulou no numero 31,
apresenta-se a defesa das qualidades do método sueco, naquilo que
designa ser a superioridade do sistema de Ling.
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Por as qualidades adquiridas pelo exercicio do corpo ao servigo
de uma ideia justa e honrada, de uma alma forte e temperada,
capaz de suportar todas as vicissitudes da vida, de vencer suas
debilidades, tal é o ideal que obedece a escola de Ling. Esta, para
realizar este fim, proclama que nao sé é necessario “submeter o
corpo a vontade” para dele fazer um servidor robusto e fiel, sendo
que ¢é preciso também “submeter a vontade alheia a sua prépria
vontade, para provar a sua superioridade. E por isso que o sistema
de Ling, inspirando-se nesse principio inicial, situa justamente a
ginastica pedagodgica e educativa e as aplicacoes de competéncia
desportivas em seu justo terreno, com o qual seu valor ficard
eterno e superior a qualquer outro sistema de educacio fisica
(Gerot, 1939. In: REPHY, n°31, p. 30).

Para Gerot, o melhoramento da performance energética
progressiva, tanto individual quanto coletiva, encontrou sua
superioridade na ginastica sueca. Nenhum sistema havia aplicado a
antiga e verdadeira ideia de educa¢do integral como o de Ling.
Precursora no aspecto fisico e moral, a ginastica sueca desenvolveu-se

plenamente através de seus continuadores.

Seus discipulos tém feito sentir a importancia do treinamento
contra a fadiga como preparacio favoravel para o trabalho
intelectual; tém proclamado igualmente a relacdo funcional que
existe entre a atividade muscular e a dos centros nervosos |[...]
influenciando desta maneira, fortemente, todas as manifestacdes
nervosas, a edificagdo do pensamento e as outras modalidades
psiquicas superiores (Gerot, 1939. In: REPHY, n° 31, p. 31).

A reportagem Ling e sua Obra, de autoria desconhecida, também
ocupou um espac¢o de destaque na edicao da REPhy, sendo publicada
em 9 paginas no numero 33. Trata da Educacao Fisica na Franca,
colocando o francés, Filipe Tissi¢, defensor da ginastica sueca em seu
pais, e o ex-tenente da Marinha, Jorge Hébert, criador do Método

Natural da ginastica francesa, como opositores na constru¢ao da
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Educagao Fisica em seu pais (Ling..., 1939. In: REPHY, n°33). Ha, em
seu texto, uma defesa ao trabalho de Ling, quando expoe:

Pedro Henrique Ling, o pedagogo sueco (...), foi o primeiro que,
mercé de uma clara intui¢do, de uma acertada visdo, nessa época
da ginastica do futuro, desfez a trama empirica de exercicios
combativos e utilitirios que comeg¢avam a ter grande valor por
entio na Europa e concebeu todo o corpo da doutrina que, desde
o ptimeiro momento e, apesat de se acharem as ciéncias
biolégicas em seus primeiros balbucios, pretendeu ligar a
fisiologia, a mecanica do movimento e a anatomia.—=}
Compreendeu bem antes que ninguém, que a base da ginastica
esta no fortalecimento do tronco, sustenticulo e raiz dos
membros que, para serem fortes, precisam de um tronco sélido,
sede, por outra parte, de 6rgaos essenciais, cujo funcionamento
harmonico e regular a ginastica devia contemplar em primeiro
lugar. Foi, pois, Ling, o primeiro a divulgar e insistir sobre este
ponto, dando ao tronco e a coluna vertebral um valor que as
outras escolas desconheciam [...] (Ling..., 1939. In: REPHY, n°
33, p. 14).

A REPhy atestava que Ling podia, “em uma época distante de
no6s, olhar o organismo com espirito clinico e eugenético”, o que o
possibilitou encontrar o melhor caminho do melhoramento fisico do
homem, atendendo aos diferentes sexos e todas as idades (Educagao
Fisica, 1939, p. 15). Conclui-se que “af esta seu mérito. Af esta a medula
de seu ensinamento e ndo em uma insipida extensao de bragos ou um
aborrecido abrir e fechar dos pés! Como alguns entendem [...]” (Ling...,
1939. In: REPHY, n° 33, p. 15).

Diante da mencao das criticas referentes a fragilidade do
método, indicando a simplificac¢io dos movimentos de extensiao de
bragos e movimentos de pés, supoe-se que alguns entendiam a ginastica
como algo triste e mondtona.

Rios de tinta correram depois em prol ou contra sua doutrina.
Partidarios fervorosos e entusiastas, adversirios ferrenhos se
batem, faz mais de um século, numa luta que, a cada dia, tem
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menos valor. Nacionalismos estreitos e agressivos estigmatizam
de “estrangeiros” seus postulados e solicitam nio adaptacOes
locais ou raciais, nem modificacdes fundamentadas em reais
motivos cientificos, mas, simplesmente, a invencdo de tantos
sistemas patridticos de educacdo fisica, [..] Impugnou-se
insistentemente o exercicio analitico corretivo, pretendendo-se
que s6 este, praticado de modo monétono e aborrecido, constitui
a escola sueca, esquecendo que a gindstica chamada educativa, o
jogo, a ginastica de aplicagdo, a ginastica médica e a artistica,
fazem parte de um todo tnico no conceito de Ling [...] (Ling...,

1939. In: REPHY, n°33, p. 15).

Ao circular de variadas formas, a ginastica sueca marcou
presenca nos periddicos especializados em Educacdo Fisica no Brasil.
Conforme apresentado, a ginastica de Ling alcangou grande espaco ja
nas primeiras edi¢des da REF no ano de 1932 e 1933, evidenciando o
lugar solidificado do método sueco nos discursos vigentes da época. A
REPhy também reservou espagco em suas paginas e a ginastica sueca fez-
se presente e circulou durante todo o ciclo de vida da REPhy.
Observamos que 1938 e 1939 foram os anos de maior recorréncia de
reportagens relacionadas diretamente a ginastica sueca. Nesse periodo,
identificou-se um movimento de glorificagao a figura de Ling e seu
método de ginastica, representando um momento de valoriza¢ao de sua
obra, da valida¢ao de seu método e da sua contribui¢ao para a Educagio
Fisica.

Lingiadas e a expansao da Moderna Ginastica Sueca

As diferentes influéncias pelas quais passou a ginastica de Ling
desde a sua criacio foram intensificadas no inicio do século XX,
moldando uma moderna ginastica sueca. A apresentacao dessa ginastica
renovada na forma de pensar e praticar, que circulou nos primeiros anos
do século XX, teve como ponto de divulgacio e difusio as Lingiadas
que, para Bafa e Moreno (2020), marcaram o auge dessa Moderna
Ginastica Sueca.
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As Lingiadas foram um evento internacional de demonstragao e
debate das praticas culturais representativas da Educagao Fisica de
diferentes pafses. Realizados, respectivamente, nos anos de 1939 e 1949,
o primeiro evento apresentou-se como uma oportunidade mundial para
a ampliacdo e divulgacdo “das escolas, sistemas, métodos ou linha de
trabalho, iniciando uma época de influéncias reciprocas e universalizadas
das concepgoes ginasticas” (Langlade; Langlade, 1970, p. 249). Ja a II
Lingiada representava “a demonstragdo objetiva das influéncias
reciprocas das escolas, sistemas, métodos ou linhas de ginastica” (Baia;
Morteno, 2020, p. 693).

Realizada pela primeira vez no ano de 1939, em comemoragao
ao centenario da morte de P. H. Ling, a I Lingiada ndo encontrou espago
de divulgagdao nos periddicos REPhy e REF. No entanto, o segundo
evento, realizado no ano de 1949, nio s6 alcangou uma presencga
relevante, como também circulou nas paginas do periédico REF,
ecoando até o ano de 1954.

Intitulada A Lingiada de 1949: um evento de projegio internacional, a
reportagem assinada por Jair Jorddo Ramos (1950), membro da
Delegacao Brasileira a II Lingiadas, destacou-se nas paginas da REF.
Apresentando aspectos gerais do evento, Ramos compara a
grandiosidade da Lingiada a um evento de propor¢des olimpicas e
espirito educacional:

Durante os tltimos dias do més de julho e principios de agosto
de 1949, na capital da Suécia, a encantadora cidade de Estocolmo,
cognominada a Veneza do Norte, realizou-se com pompa e
brilhantismo a Segunda Lingiada, festa de propor¢des olimpicas
e acontecimento educacional verdadeiramente notavel (Ramos,
1950. In: REF, n°64, p. 32).

Ao apresentar suas impressoes sobre a magnitude do evento, a
reportagem destaca a participacao de 66 paises de todos os continentes,
representados por mais de 15.000 ginastas e 2.000 delegados, total que
ultrapassava o numero de participantes da I Lingiada e das ultimas

Olimpiadas. Para Ramos, esses dados evidenciam a grande aceitagdo
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mundial das Lingiadas, por ser uma organizacao alicercada, em suas
palavras, por uma “ideia nova e evoluida em matéria de festa
internacional no campo das atividades fisicas, capaz de fomentar com
um dinamismo vivificador o desenvolvimento da educacdo fisica em
todo o mundo” (Ramos, 1950. In: REF, n° 64, p. 32).

Imagens 1 e 2 (I Lingiada): Concentra¢dao dos ginastas antes da
solenidade de abertura; desfile das nag¢oes participantes, entre elas a do
Brasil.

O desfile das bandeiras das na

KOes pay e
elas a do Brasit participantes, engre

Fonte: Ramos (1950).

Para Ramos, trata-se de um diferencial das Lingiadas ter sido um
evento organizado para acontecer dentro de um ideal mais positivo e
humano, o que vinha de encontro ao moderno conceito social de
Educacao Fisica. Cada pais, deixando de lado o espirito competitivo,
buscou exibir sua ginastica, dentro de um objetivo estético e pedagdgico,
com o propésito de “ensinar ou aprender algo, tudo visando melhorar a
educacio fisica mundial” (Ramos, 1950. In: REF, n°® 64, p. 33).

Entre a diversidade de apresentagdes, com 200 exibi¢oes, a
reportagem conferiu um especial destaque a demonstragao de ginastica
composta por 5000 “donas de casa”, com faixa etaria variando de 20 a
72 anos, enfatizando a originalidade do espetaculo pelo seu carater de
ginastica voluntaria, que constituiu um nimero importante e agradavel.
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Imagens 3 e 4 (I Lingiada): A demonstracdo das donas de casa
constitui um espetaculo; outro aspecto da exibicao das donas de casa.

Fonte: Ramos (1950).

A respeito das diversas apresentagdes, a reportagem aborda
caracteristicas do evento, assim como aspectos gerais das exibigoes:

A “Festa da Luz”, exibi¢do de ginastica ritmica a luz de poderosos
refletores, também foi uma realizacio de beleza e
deslumbramento. A apresentagdo das turmas femininas
filandezas, pela beleza e graca de suas jovens, produziu em todos
uma magnifica impressdo. A equipe de gindstica acrobatica de
Niels Bukh, cujos processos de trabalho nos foram dados a
apreciar em 1938, por ocasido de sua visita a América do Sul,
constituiu na especialidade, talvez, a melhor de todas as
representagdes. A “alegria de viver” sentida através do trabalho
da turma feminina de adolescentes “Mogas de Sofia”, dirigida por
Maja Carlquist, despertou um grande entusiasmo nos assistentese
justo entusiasmo nos assistentes.

O vigor e a precisio dos veteranos da Noruega, a originalidade
do trabalho masculino inglés, a flexibilidade e precisio das
equipes masculinas suecas, a agilidade e o espirito das
representacdes francesas, as exibi¢des dos “ioga” dos hindus, os
bailados das jovens refugiadas estonianas, os cantos e bailados
das dinamarquesas das ilhas Faroe, o trabalho estético das suicas,
a graca e beleza das ginasticas suecas selecionadas, entre tantas e
magnificas exibi¢Ges, despertaram em todos uma impressio
inesquecivel (Ramos, 1950. In: REF, n° 64, p. 34).
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Imagens 5 e 6 (II Lingiada): Desfile das dinamarquesas na
inauguracao solene das II Lingiadas; Flagrante da demonstragao de
ginastica ritmica a luz dos refletores.

Fonte: Ramos (1950).

Como ponto de maior destaque da II Lingiada, Ramos (1950, p.
34) cita a presencga dos principais mestres da Educagao Fisica como um
fator que engrandeceu o evento. Os suecos Thulin, Holmstrém,
Amylong, Anderson, Maja Carlquist, Thoressom e Herlitz; os
dinamarqueses Hansen e Niels Bukh; os belgas De Genst e Dehout; os
franceses Lafarge, Balland, Baquet e Fournié; o portugués Leal de
Oliveira; o uruguaio Raul Blanco; e o chileno Bisquert, que diante da
oportunidade, puderam transmitir seus conhecimentos e experiéncia a

novos professores.

Em resumo, as demonstracdes, os cursos, as trocas de ideias e
impressoes, as conferéncias cientificas, as discussbes em torno
dos problemas atuais de educagio fisica, a espléndida
<<Exposi¢io>> da evolu¢io das atividades fisicas através dos
tempos e sua situacdo atual, a riqueza e variedade dos estandes de
material de gindstica, as visitas as escolas de educagdo fisica e
sociedades atlético-desportivas, aliados a uma aprecia¢do da
extraordindria organizagdo social e elevado indice cultural da
Suécia. [...] Além disso, ficaram todos os professores de educagio
fisica, compenetrados do desenvolvimento da ginastica de hoje,
de sua eficiéncia e de seu elevado valor pedagégico, e capacitados
a divulgar os ensinamentos colhidos, de maneira pratica e
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objetiva, no desenvolvimento da sadde, vigor e destreza de seus
alunos (Ramos, 1950. In: REF, n® 64, p. 35-30).

A Lingiada de 1949 ainda circulou na REF na edi¢ao de nimero
72 de janeiro de 1953, em matéria também assinada por Jair Jordao
Ramos. Com o mesmo titulo da reportagem publicada no ano anterior,
A Moderna Gindstica Sueca, apresenta imagens do evento e detalha sua

organizagao.

Imagem 7 (II Lingiada): — Reportagem A Moderna Gindstica Sueca.
A Moderna Gindstica Sweca

Yom. Col. JAYR JOROAO RAMOS

Fepriarie Lararie
AR B ETTON & Ol foe
nran e eerem
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Fonte: Ramos (1953).

Para Ramos, diante do ambiente de divulga¢ao proporcionado a
todos que tiveram a oportunidade de assistir as Lingiadas de 1939 e 1949,
pode-se ver um resumo de variadas modalidades de exercicios fisicos
dentro do mais alto padrao de eficiéncia da ginastica. A reportagem
acrescenta que a Lingiada nao se resume somente a grandiosidade das
exibi¢oes de gindsticas de contemplacao e demonstragdes praticas.

Também foram realizadas outras atividades, como cursos,

acampamentos, exposicoes e, principalmente, congressos de Educacgao
Fisica. Esse conjunto ofertava aos seus participantes um elevado grau de
oportunidades educacionais (Ramos, 1953. In: REF, n° 72).

Em resumo, as diferentes demonstracSes e oportunidades das
Lingiadas colocaram os professores de educagio fisica a par do
largo desenvolvimento e da atualidade da ginastica, da sua
eficiencia e do seu alto valor pedagdgico, capacitando-os a
divulgar os ensinamentos colhidos, de maneira pratica e objetiva,
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no desenvolvimento da saude, vigor e destreza de seus alunos
(Ramos, 1953. In: REF, n° 72, p. 4).

A reportagem, ao trazer informagdes sobre as Lingiadas,
também evidencia o evento enquanto espaco que havia contemplado a
divulgacao de cursos, a exposicao de aparelhos, entre outros. Confirma,
com isso, o seu lugar enquanto um evento de divulgacio mundial da
Moderna Ginastica Sueca. A imagem abaixo representa o evento
também atuando na divulgacao de suas inovagdes, apresentando alguns

aparelhos:

Imagem 8 (II Lingiada): - Sala de ginastica e o material sueco: 1-
banco de quatro corpos, 2- espaldares, 3- sela de barra, 4- barras

suecas, 5- trampolim, 6- o tipico cavalo de pau sueco, 7- carneiro
(poltro ou back), 8- caixdo (plinto) com dispositivo de transporte, e 9 —
colchio de borracha.

ANSHATOILY

B muaxe

AFonte: Ramos (1953).
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Na REF, as reportagens sobre a II Lingiada tomaram forma e
ecoaram at¢ o ano de 1954, momento em que se registra a ultima
reportagem referenciando a tematica. Sem indicacio de autoria e
intitulada Da Suécia — Segunda Lingiadas: entrega de medalbas aos membros da
delegacio brasileira, a matéria traz a cerimonia de entrega das medalhas
comemorativas da II Lingiada aos membros da delegacio brasileira pelo
Ministro Thyberg. Em cerimonia realizada no Salao Nobre da Reitoria
da Universidade do Brasil, na data de 6 de agosto de 1954, a reportagem
relata que o discurso do ministro Thyberg afirmava os lacos de amizade
entre o Brasil e a “grande nacao nordica, estreitados cada vez mais nos
ultimos tempos, devido a agao social e ao dinamismo de seu ilustre
representante no Brasil” (DA SUECIA..., 1954. In: REF, n°78, p. 7-8).

Imagem 9 (Membros da Delegacio Brasileira da II Lingiada): O
Exmo. St. Ministro Thyberg cercado do Major Barbosa Leite,
Professora Maria Jacy, St. Aerme Woldemar, Adido Cultural a

Legislagao da Suécia e demais membros da Delegacio Brasileira a 11
Lingiada.

O €xmo. Sr. Ministro Thyberg cercado do Major Barbosa Laite, Professéra Maria Jacy, Sr. Aerne Woldemar, Adide Culturel & Legegio
do Suécie o demois da Dels B @ 1l Linginda.

Fonte: DA SUECIA..., (1954).
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Observa-se, apos a realizacao da II Lingiada, um momento de
maior destaque para a Suécia na REF. Na edicio ndmero 67, a
reportagem assinada por Jair Jordao Ramos (1951a), intitulada Swuécia:
terra da beleza e progresso, ha referéncia a abrangéncia territorial da
peninsula escandinava como um dos grandes paises da Europa. Em seu
detalhamento, apresenta informagoes geograficas do pais, descrevendo
sobre seu clima, seu relevo e hidrografia, sua economia e cultura, assim
como dando destaque a caracteristica étnico-racial da populagao.

Ainda no ano de 1951, outra matéria com o mesmo titulo
circulou na edicado nimero 68 da REF, sem indicacio de autoria. A
reportagem informa se tratar de uma extensao da matéria de Ramos,
dando continuidade as suas impressoes colhidas sobre a Suécia.

Imagem 10 — Reportagem: Suécia, zerra da beleza e progresso.

SUBCIA

FERRA DE BELEZA E PROGRESSO

*EvisTA D

Fonte: Ramos (1951b).
Ramos voltou da Suécia ciente da beleza daquele pais e da

exuberancia das apresentagdes ginasticas que vivenciou na II Lingiada.
Mais do que isso, percebeu que a ginastica de Ling, centenaria, ainda
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existia. Nao mais como a ginastica monotona, mas ressignificada,
manifestada em diversas formas, adaptando-se aos novos tempos.

Grande é o movimento ginastico na Suécia, onde o <<slogan>>
- “gindstica para todos” criou numerosas variantes da ginastica
higiénica, que sob a denominagio de escolar, voluntaria,
desportiva, familiar, das donas de casa, de escritério, de operarios
de industria, etc., empolgam a massa da populacio, contribuindo
de maneira notavel na manutencio da saide de um povo inteiro
— criancas e adolescentes, homens e mulheres, velhos e jovens
(Ramos, 1951b. In: REF, n° 68, p. 16).

Assim, percebemos que a II Lingiada foi um evento de
disseminacao mundial da Moderna Ginastica Sueca, ao receber
delegacGes de diversas nagoes, entre elas o Brasil. Dessa forma, o evento
possibilitou a circulagdio de um conjunto de novas formas de praticar
ginastica, permitindo que essas experiéncias circulassem no paifs. Os
brasileiros que estiveram presentes assistiram e, ao retornar ao pafs,
defenderam a sua possibilidade de uso na educagiao dos corpos.

A REF foi, portanto, um dispositivo de difusao dessas praticas,
port sujeitos renomados, brasileiros e estrangeiros, que escreveram seus
textos na revista. Dentre eles, podemos destacar Jair Jordao Ramos que,
no periodo de 1950 a 1954, escreveu e colocou em circulagao na REF
diversos artigos colhidos de sua participagdo, além de impressoes sobre
o evento e sobre a Suécia enquanto membro da Delegaciao Brasileira da
II Lingiada.

As revistas, como potencializadoras da Moderna Ginastica Sueca
no Brasil por colocar em circulagio reportagens do tema, atuaram na
fomentacao dos debates internos e externos sobre o desenvolvimento
da ginastica, que se modificava no final do século XIX e inicio do século
XX. Notamos, assim, que a REF, desde seus primeiros nimeros, colo-
cou em circulagdo reportagens que evidenciavam os debates acerca da
institui¢ao de um método de Educagao Fisica para o pais, mostrando-os
a partir das varias correntes que se apresentavam como possibilidades
de educacio do corpo que se propagavam no exterior. Consequente-
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mente, essas diversas possibilidades, ao circular nas paginas dos periédi-
cos, contribuiram para esse debate no Brasil.

Artigos escritos por brasileiros e estrangeiros entraram em cena
nesse debate, circulando eventualmente em matérias traduzidas, como a
Liga das Nagoes de Educacio Fisica, traducio de um estudo comparativo
dos diversos métodos em voga no exterior, cuja publicagdo nao ficou
restrita a REF, sendo publicada na REPhy anos mais tarde sob uma nova
intitulagao, A Educagao Fisica na Enropa.

Na REPhy, reportagens de sujeitos como Joao Lotufo e H. de
Gerot apresentaram as contribui¢cdes de Ling para a Suécia. Nesses
textos, encontra-se a defesa das qualidades do método sueco, naquilo
que se designava como sua superioridade aos demais métodos que se
apresentavam no cenario da época como novas formas de educar os
corpos. Dessa forma, para a REPhy, outras ginasticas nasciam,
inspiradas por diferentes sujeitos, adaptadas e reconfiguradas para novos
tempos. No entanto, essas eram somente ressignificagoes da ginastica
proposta por Ling.

Essa moderna ginastica sueca precisava ser difundida
mundialmente. A forma encontrada pelos representantes da ginastica na
Suécia foi por meio da organizacio de um evento de proje¢ao
internacional — as Lingiadas. Sustentado pela comemoragio do
centenario da morte de Ling, o evento contribuiu com a difusao da
Moderna Ginastica Sueca, como uma importante estratégia de fazer-se
conhecida no mundo. Na segunda edi¢ao, representantes do Brasil
tiveram a oportunidade de assistir a esse evento, o qual foi intensamente
difundido, em momentos posteriores, nos periédicos brasileiros, seja
mediante reportagens criadas pelos participantes, seja por traducao de
publicagdes vindas do exterior, dando forma a circulagiao de mais uma
possibilidade de construir uma Educacao Fisica no pais.

Consideragdes Finais

A REF e a REPhys foram divulgadoras de diferentes praticas,

especialmente de uma ginastica sueca, que se constituiu, se transformou
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e se adaptou. E, ao transformar-se em uma moderna ginastica sueca, a
partir das paginas desses periddicos, ¢ colocada em evidéncia para um
debate no pais. Essa Moderna Ginastica Sueca ¢ apresentada nas paginas
dos dois periddicos desde o inicio de suas publicagdes, contribuindo
com a constituicao de um pensamento sobre tal ginastica.

Referéncias a Ling e a seu método de ginastica estiveram
presentes em todo o ciclo de vida dos impressos. Na REF, fez-se
presente nos debates sobre a Educacio Fisica ja nos primeiros nimeros
langados pelo periédico. Na REPhy, registrou-se, no final da década de
30, um movimento de “culto” a Ling. Nesse periodo, sua presen¢a pode
ser notada com maior recorréncia nas paginas da revista, na qual
circulavam recorrentes reportagens sobre as qualidades do seu método.
Percebe-se que, mesmo quando a ginastica se transformou em fungio
das mudancas temporais, Ling continuou sendo visto como a base que
sustentava as novas formas de praticar a gindstica sueca. Nessa nova
forma, alguns sujeitos sao colocados como protagonistas, como Thulin,
Falk, Eli Bjorsten, entre outros.

Ao buscar compreender as diferentes ginasticas suecas em
circulagdo nos periddicos, foi possivel perceber que, na REF, durante os
anos de 1950 a 1954, houve um grande investimento na divulga¢ao dessa
nova forma de ginastica. A Moderna Ginastica Sueca, colocada em
circulagdo nas paginas do periédico, foi potencializada pela realizagao da
II Lingiada. O evento recebeu uma Delegacao Brasileira cujos sujeitos,
ao retornarem para o Brasil, colocaram na revista suas impressoes e as
novas possibilidades de se praticar ginastica. Notamos que o brasileiro
Jair Jordao Ramos, membro da Delegacao Brasileira a II Lingiadas, foi
fundamental para a divulgacao da Moderna Ginastica Sueca na REF.

Assim, percebemos a II Lingiada como um evento de
divulgacao dessa Moderna Ginastica Sueca, que circulou pelo mundo e
teve, no Brasil, os periédicos especializados como um lugar de difusio.
Nota-se que os conhecimentos acerca da ginastica sueca, sustentados
nos estudos recentes sobre o método de Ling, encontraram espago nos
peridédicos e, em sua circulagao, possivelmente contribuiram para um

debate acerca do que se pensava a respeito da Educagao Fisica brasileira.
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10.

DECOLONIALIDADE, EDUCACAO FiSICA E
EDUCACAO: REFLEXOES EPISTEMICAS

Augusto Fernandes Condé
Doiara Silva dos Santos

Introdugao

“A educagio é um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nio
pode temer o debate. A andlise da realidade. Ndo pode fugir a
discussio criadora, sob pena de ser uma farsa.” (Freire, 1967, p. 97).

A relagdo entre educagio e esporte foi forjada na era
denominada modernidade, projeto que se ergue e se expande apoiando-
se na colonizagao. O objetivo deste capitulo é articular reflexdes tedrico-
epistémicas sobre educagdo e educagdo fisica com relagdo a
colonialidade/decolonialidade.

A expansao europeia pelo mundo, motivada pela busca de novos
territorios, recursos e mercados, resultou na dominagao e exploragao de
riquezas e populacdes nas Américas, Africa e Asia, tanto em esferas
politico-econémicas quanto na sobreposicao da cultura de sociedades
colonizadas por estruturas eurocéntricas (Castro-Gémez, 2005;
Maldonado-Torres, 2018), impulsionando o projeto moderno capitalista
e o processo de desenvolvimento europeu (Wallerstein, 1993; Quijano,
2000).

Durante o periodo colonial, a Europa ocidental se posicionou
como o epicentro do mundo, produzindo hierarquias culturais, de
poder, de conhecimento e moralidade (Dussel, 1993; Quijano, 1997). De
acordo com Castro-Gémez (2005, p. 91), a conformacio colonial da
sociedade gerou “conceitos bindrios tais como barbarie e civilizagao,
tradicio e modernidade, comunidade e sociedade, mito e ciéncia,
infancia e maturidade, solidariedade organica e solidariedade mecanica,
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pobreza e desenvolvimento, entre tantos outros”. Essas dinamicas e
articulagbes impactam a educagao e o esporte em sua institucionalizagao,
sentidos, apropriagoes, etc.

De fato, o mundo ocidental europeu foi caracterizado como
avancado, ao passo que os povos colonizados foram considerados infe-
riores, primitivos ou subdesenvolvidos, como aqueles que necessitavam
de processos educativos e civilizatorios espelhados em modelos das na-
¢Oes europeias, ora denominadas desenvolvidas (Quijano, 2000; Lander,
2005).

Por esta via civilizatéria, ergueu-se o nefasto processo de
violéncia sobre as nagdes colonizadas, violéncia esta percebida como
uma condi¢ao necessaria ao desenvolvimento dos “povos atrasados” e
que, inexoravelmente, envolveu a repressao das culturas, linguas,
religides ¢ modos de vida dos povos colonizados, substituidos por
aqueles considerados "superiores" da modernidade europeia (Quijano,
2000, p. 3).

Nesse contexto, a visdo eurocéntrica da civilizagio moderna
levou a imposi¢ao de um modelo de sociedade, “[...] na qual, pela
primeira vez, se organiza a totalidade do espaco e do tempo - todas as
culturas, povos e territérios do planeta, presentes e passados - numa
grande narrativa universal” (Lander, 2005; p .9).

Mignolo (2011) constréi um olhar a modernidade em que, se de
uma maneira sao evidenciados processos de revolu¢oes mercantilistas,
tecnoldgicas, cientificas e de novas estruturas economicas, politicas e de
poder, por outro prisma, ¢ constituida por um “lado mais escuro”
(Mignolo, 2011, p. 2), na qual, enquanto a civiliza¢ao ocidental celebra
suas conquistas, por outro lado, esconde-se uma matriz de dominagao
indissociavelmente constitutiva da modernidade, a colonialidade.
Diferentemente do colonialismo, que se refere a dominacdo politica
direta de uma nac¢io sobre outra, a colonialidade se manifesta como uma
estrutura de poder que permeia todas as dimensées da vida social,
cultural e epistémica, influenciando a forma como individuos e
sociedades percebem e interagem com o mundo.
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Nesse sentido, a educa¢do formal, o crescimento do esporte
como pratica burocratizada e como parte do componente curricular
Educagao Fisica na escola ao longo dos séculos XIX e XX foram
arrolados como instrumento da colonialidade, atuantes para uma
pedagogia de massificacao do mundo.

Segundo Quijano (1997), ainda que o colonialismo, em seu
cenario politico formal, pareca ter sido superado, as relagoes entre a
cultura europeia e as culturas de povos colonizados seguem marcadas
por relacées de dominagiao colonial. Paises periféricos e povos nio
europeus/estadunidenses seguem subordinados a estruturas de podet,
produzidas por mecanismos do “sistema-mundo capitalista colonial-
moderno” (Grosfoguel, 2008; Ballestrin, 2013).

E preciso reconhecer que matrizes de resisténcia se formaram
em diferentes momentos historicos e dimensoes da vida social, politica,
econdmica, etc. Do ponto de vista epistemologico, na América Latina,
formaram-se lutas por emancipacao e desconstrucao, impulsionadas
pelo entendimento da colonialidade, produzindo pensamentos e agoes
decoloniais que procuram romper com esses processos de dominagao e
construir reflexdes em perspectiva outra (Walsh, 2009; Mignolo, 2011;
Ballestrin, 2013).

A conformagao deste modelo social sob perspectiva colonial-
moderna produziu um panorama de conhecimento universal, que
sobrepos e destruiu outras maneiras de pensamento (Lander, 2005;
Leite; Ramalho; Carvalho, 2019). Sob essa perspectiva, a institui¢ao
escolar configurou-se como um local de difusao de conhecimento,
orientado por um padrao hegemoénico. Diante disso, Leite, Ramalho e
Carvalho (2019) destacam que:

A educacido formal tem, historicamente, sob a retérica do univer-
salismo e da objetividade, ndo somente difundido saberes e nar-
rativas derivados do Norte global, como impossibilitado a emet-
géncia e/ou a visibilizagio de conhecimentos ‘Outros’. Assu-
mindo, assim, essa instituicdo um relevante papel na perpetuacio
da colonialidade (Leite; Ramalho; Carvalho, 2019, p. 7).
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Catherine Walsh, Luiz Fernandes Oliveira e Vera Maria Candau
(2018) ressaltam que a modernidade produziu uma geopolitica do
conhecimento universal e estabeleceu suas teorias e paradigmas como
verdades universais, 20 mesmo tempo que marginalizou e silenciou os
sujeitos que produziram outros saberes e narrativas. Dessa maneira, o
conhecimento produzido no Ocidente gerou regimes de representagao
que categorizam e situam sujeitos e culturas, invisibilizando
epistemologias da periferia e definindo hierarquias de superioridade do
pensamento entre aqueles que impdem e os que sofrem a imposi¢ao
(Mignolo, 2002; Balzano; Ferreira da Silva, 2018).

Os saberes locais sao colocados a margem (Maldonado-Tortres,
2008; Walsh; Oliveira; Candau, 2018). Por conseguinte, os
conhecimentos, valores, crencas, costumes, atitudes, modos de ser e
viver, ndo se inserem na organizagdao, trato e materializacdo dos
conteudos escolares e de formacdao (Balzano; Ferreira da Silva, 2018).
Diante disso, é necessario tensionar e subverter a logica de centralizagao
do pensamento moderno ocidental (Mignolo, 2003; Grosfoguel, 2008),
produzindo conhecimentos outros, como novas estruturas e praticas
socials que constituem novos modos de existéncia, constru¢ao de
subjetividades e referéncias no mundo, e de mesmo modo assumem uma
separacdo epistémica circunscrita a racionalidade eurocéntrica colonial
capitalista (Walsh, 2012).

Rupturas criticas na educagio e na educagio fisica

No final da década de 1950 e inicio dos anos 1960, fortaleceram-
se, no cenario brasileiro, debates criticos a0 modelo de desenvolvimento,
educacio e cultura existentes, a partir do questionamento de discursos e
acoes que atravessavam as praticas educacionais e culturais reproduzidas
na sociedade e na escola. Nesse contexto, propos-se uma educagao
comprometida a tensionar narrativas hegemoénicas que continuam a
reproduzir percepcdes de um universalismo mundial (Leite; Ramalho;
Carvalho, 2019).
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Durante as décadas de 1970 e 1980, diante de um cenario
politico-social do Brasil de ditadura militar, emergiram, em via contraria,
movimentos de luta, resisténcia e denincia ao espaco educacional, que
se intensificou a partir da construcao de uma pedagogia histérico-critica
(Saviani, 2014), que partiu do materialismo histérico-dialético,
perspectivando uma superagao de teorias reprodutivistas da pratica
educativa (Oliveira Santos, 2018).

Saviani (2017) compreende a escola como uma das institui¢oes
responsaveis pela promogao da pratica educativa, contribuindo para a
formacgao de consciéncia critica do sujeito. Congruentemente, o Brasil
estabeleceu em seu documento balizador da educacio basica nacional, a
Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018), dentre seus
objetivos, a formacao para o exercicio da cidadania. Essa formagao,
humana, deve possibilitar ao educando ampliar sua compreensao sobre
o mundo, e nao se restringir a modelos sociais falsamente estabelecidos
como “ideais” e hierarquicamente superiores. Nesse sentido, a cidadania
nao se reduz a um padrio de sociedade e cultura, nem se limita a modos
de ser, pensar e viver. Portanto, é necessario reconhecer as diferentes
maneiras de existir que constituem a estrutura social brasileira e mundial.

A Educacio Fisica se constituiu como area de formacio e
intervengao pedagdgica ao longo do século XX, tornando-se
componente curricular obrigatério nas escolas na década de 1990. Esse
processo esteve imbricado em modelos de ensino médicos, higienistas e
influéncias da colonialidade. Na década de 1980, houve movimentos de
renovagao das concepgdes e compreensao dos conteudos de ensino da
Educacao Fisica escolar (Bracht, 1999; Campos, 2016). Apesar disso, a
consolidacdo de correntes criticas do ensino das praticas corporais na
Educacao Fisica escolar disputou e ainda disputa legitimagao com
concepcoes de uma Educacio Fisica voltada para a producao de
obediéncia, corpos disciplinados e saudaveis, sob influéncias higienistas
e militaristas (Soares, 2017). A busca pela melhora da aptidio fisica e
esportiva, por finalidades relacionadas ao desempenho espottivo e/ou
corpo produtivo para o trabalho, configura a Educaciao Fisica escolar,
produzindo dificuldades para romper com estes moldes (Bracht, 1999).
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As teorias progressistas da Educag¢ao Fisica, como as abordagens
critico-superadora (Soares et al., 2014) e critico-emancipatéria (Kunz,
2012), denunciam formas culturais dominantes do movimentar-se
humano, que reproduzem valores e principios da sociedade capitalista
industrial moderna, apresentando, por exemplo, o esporte de
rendimento como um eixo paradigmatico (Bracht, 1999). Alinhado a
essa ideia, o pensamento decolonial aponta a existéncia de um espago
pedagdgico regulado pela retérica da modernidade e a necessidade de
ruptura (Maldonado-Torres, 2008; Walsh, 2009; Walsh; Oliveira;
Candau, 2018). Nessa perspectiva, examina-se a a¢do pedagdgica como
um local de resisténcia, emancipagdo e reinvengdao a reprodugio de
conteudos em panorama colonial-moderno ocidental. Dessa maneira,
Walsh, Oliveira e Candau (2018) evidenciam que a pratica educativa por
via decolonial:

E pensada a partir da ideia de uma praxis politica contraposta a
geopolitica hegemonica monocultural e monoracional, pois trata-
se de visibilizar, enfrentar e transformar as estruturas e
institui¢oes que tém como horizonte de suas praticas e relagSes
sociais a logica epistémica ocidental, a racializacio do mundo e a
manutencio da colonialidade (Walsh; Oliveira; Candau, 2018,

p. 5).

Dentre as praticas corporais inseridas na Educagao Fisica escolar
de acordo com a BNCC (Brincadeiras e Jogos, Esportes, Lutas,
Ginasticas, dangas e praticas corporais de aventura), esta produgiao
focaliza-se na discussao sobre a historiografia da sociogénese do esporte
em contexto brasileiro. O fenémeno esportivo, por um lado, reflete
espacos e discussdes da sociedade, por outro, produz seu préprio
cosmo, a partir de seus acontecimentos, julgamentos e repercussoes. Tal
como se materializa e ¢ parte integrante de um conjunto mais amplo de
expressoes socioculturais da modernidade, desenvolvendo-se em
narrativas que ultrapassam o ambiente de competicdo, como suas
representacées e imposi¢des por via colonial (Ferreira Junior; Rubio,
2023).
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Apesar de o campo da historiografia do esporte apresentar um
percurso de questionamentos e desconstrucao, em especial pela analise
da historia por teorias pos-coloniais, seu campo ¢ emergente. Clevenger
(2017) propoe um tensionamento do fenomeno esportivo por
discussoes decoloniais, em busca de ampliar o exame das narrativas
historicas em panoramas outros:

Um campo de histéria do esporte informado pelo pensamento
decolonial oferece a consideragdo potencial de avenidas
alternativas de representacao histérica, ajudando historiadores do
esporte a explorar as possibilidades de escrever historias
desconstrucionistas e epistemologicamente descolonizadas da
cultura fisica (Clevenger, 2017, p. 1).

Percebe-se que, no Brasil, outras pesquisas tém mobilizado
esforcos em busca de contribuir para a desconstru¢io de uma estrita
visao das praticas, propondo anilises e intervengdes que questionam e
rompem com paradigmas hegemodnicos de compreensao e ensino do
fenémeno esportivo nacional. Balzano e Silva (2018, p.324), por
exemplo, constroem um olhar ao futebol, como uma “alternativa
metodologica e epistemoldgica de de(s)coloniza¢iao na Educagao Fisica
escolar, para o rompimento de um modelo hegemonico de ensino, pelo
reconhecimento e transmissao de movimentos de(s)coloniais realizados
pelas pessoas do futebol

Para a construgao de um pensamento que ultrapasse os moldes
dominantes, é necessario buscar vias de ampliagdio ao olhar e
compreensio dos fenémenos por meio da produgdo de perspectivas
outras, a partir do questionamento da realidade vigente e das estruturas
que a moldam, percorrendo as tramas de experiéncias e conhecimentos
construidos pelo exame critico deste espago. Diante disso, Freire (1967)
aponta que a pratica educativa deve ser atravessada pela leitura critica da
realidade dos proprios sujeitos, descortinando olhares encobertos ou

apagados pela conformagio do sistema-mundo colonial moderno

(Walsh, 2009).
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Nesse sentido, procurou-se investigar e elaborar uma narrativa
que evidencie a sociogénese do esporte no Brasil, sob uma perspectiva
decolonial, sinalizando representagoes e influéncias do colonialismo e da
modernidade europeia na inser¢cao do esporte no cenario brasileiro, a
partir da literatura histérica nacional. Este movimento constitui em seus
sentidos, na tentativa de visibilizar realidades latentes do esporte em
contexto nacional, especialmente, na busca da integra¢ao de um olhar
ampliado ao fenémeno esportivo brasileiro nos diferentes espagos de
formagdo que mobilizam o esporte como ferramenta de ensino e
intervencao.

Insercdo do esporte no Brasil e as marcas da estrutura
colonial

No Brasil, o século XIX marcou um periodo de transformagoes
politicas, sociais, culturais, econémicas e ideoldgicas. Contudo, o regime
monarquico imperial e o inicio do periodo republicano, de forma
alguma, desobstruiram amarras das maneiras e reprodugoes de poder e
modos de viver europeizados. De maneira oposta, o impacto da
constru¢ao de um “sistema-mundo” impulsionado por processos de
desenvolvimento e disseminagao da modernidade europeia provocou
lentes de alienagio e ensejo para aproximar-se de maneira acentuada ao
“mundo civilizado” europeu (Quijano, 2000), ampliando a propagacio
de um ideario de sociedade a ser acompanhado (Melo, 2020a).

A percep¢ao de progresso imbricada a modernidade incitou
valores comportamentais e culturais nas cidades brasileiras (Jesus, 1999).
Desde o inicio do século, sobretudo a cidade do Rio de Janeiro, se
tornou um dos principais centros de entrada de produtos e pessoas
estrangeiras, bem como um espago de divulgagao de costumes, valores
e condutas considerados “civilizados”, entre eles, a pratica esportiva
(Jesus, 1999; Melo, 2015; Schwarcz, 2020). Nao obstante, a estruturagao
e difusdao dos “Sports” obteve maior atengao em meados do século XIX,
principalmente com o turfe e o remo, com suas praticas em evidéncia
especialmente na capital do Pais naquele momento (Jesus, 1999; Melo,
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2014, 2015, 2016, 2020a). Posteriormente, diversos esportes se
estabeleceram em diferentes regides do Brasil, tais como o ¢riguete, o
iatismo, o futebol, o ciclismo, o atletismo, o rugby, a ginastica, a patinagao,
o ténis e o surfe.

As praticas esportivas representaram nao somente formas de
entretenimento e lazer das classes abastadas da sociedade brasileira, mas
também possiveis instrumentos de distingao social (Melo, 1999; Dos
Santos, 20006; Frosi et al., 2011; Jodo da Silva, 2012). Jesus (1999) destaca
que a inser¢do e importagao do fendmeno esportivo foi receptiva na
populacio carioca, entretanto, essa aceitagao:

[...] se vinculava diretamente nido somente ao fato de estes
representarem uma via para a vida saudavel, mas sobretudo ao
fato de constituirem um elemento civilizador do ideario burgués
importado da Europa numa conjuntura em que ser moderno era
desejar ser estrangeiro (Jesus, 1999, p. 29).

Além disso, a composi¢ao da classe privilegiada a usufruir-se da
atividade esportiva era restrita aos imigrantes europeus e a dita elite
brasileira (Lemos; Guedes, 2008; Joao da Silva, 2012). A vista disso,
outras camadas da sociedade, como negros e operarios, estavam
apagadas dessas praticas (Jesus, 1999; Dos Santos, 20006). “O belo ainda
era produzido e reproduzido através dos valores eurocéntricos, dos
quais ainda nao se possibilitava a inser¢ao do diferente” (Dos Santos,
2000, p. 2).

De acordo com Mazo e Frosi (2009), durante um longo periodo,
a organizacao do esporte por imigrantes e seus descendentes, apoiados
pela burguesia brasileira, preencheu um espaco substancial na expressao
de identidades culturais estrangeiras. Diante disso, o esporte representou
tanto um instrumento de construcao e insercao de uma nova identidade
na sociedade como demarcou registros de preservagdo e cisalhamento
cultural estrito aos povos colonizadores em diferentes regides do Brasil,
formando associagdes proprias por camadas especificas de sujeitos de

determinado local de origem, como os teuto-brasileiros, luso-brasileiros
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e {talo-brasileiros na regiao Sul, principalmente (Mazo; Gaya, 2006; Frosi
et al, 2011).

A introducio de praticas esportivas dos seus pafses de origem, a
organizacdo de sociedade e associagbes, a manutencdo dos
costumes e da lingua da patria-mie viva, a adogdo de simbolos
(bandeiras, os uniformes, entre outros) foram alguns dos meios
adotados pelos grupos de imigrantes para a produgdo de
fronteiras simbolicas (Frosi et al., 2011, p. 2).

Victor Melo (2014, 2015) evidenciou indicios da inaugura¢ao de
uma sistematizagao do esporte em territorio brasileiro a partir de 1849,
no Rio de Janeiro, com a criagio do Clube de Corridas de cavalo,
destinado ao Turfe e, em 1851, com a construcao da Sociedade Recreio
Maritimo, vinculada ao remo.

A seguir, exploram-se algumas modalidades e panoramas
coloniais a partir da producao cientifica brasileira.

O turfe

O turfe ¢ considerado a primeira atividade esportiva definida
como moderna a se efetivar no Brasil (Melo, 1999). Verificou-se que as
corridas de cavalo possivelmente existiam no Rio de Janeiro desde 1810
(Melo, 2015). Apesar disso, os primeiros esforcos de organizacio das
competi¢bes iniciaram-se com a criagdo do Clube de Corridas em 1849,
ainda percorrendo dificuldades de estabelecimento (Melo, 2015).

O desenvolvimento inicial do turfe esteve intrinsecamente ligado
a0 seu carater aristocratico, a sua associagado com 0s COStumes europeus
e a sua concepcao inicial como um entretenimento considerado "sadio"
(Melo, 1999, p. 2). Esses fatores contribuiram para sua ampla aceita¢ao
entre as camadas mais ricas e influentes da sociedade. Nesse sentido, o
turfe se configurava em uma pratica que se alinhava a busca de inovagoes
dos paises europeus e mudangas do corpo sociocultural brasileiro,
marcado por fortes tracos rurais e governado por uma oligarquia agraria
(Melo, 1999, 2015; Melo; Fortes, 2010).
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O remo

A trajetéria do remo se aproxima da atividade esportiva do turfe
durante a primeira metade da década de 1850. Em novembro de 1851, a
Sociedade Recreio Maritimo realizou sua primeira atividade competitiva
(Melo, 2014). Entretanto, o fendmeno esportivo, no Rio de Janeiro, é
atravessado por um periodo de transicio em sua configuracio de
sentidos e praticas, principalmente entre 1851 e 1868. Isto ¢, se por um
lado o esporte ainda era praticado e apreciado por camadas dominantes,
por outro, gradualmente as atividades esportivas emularam novas
manifestagoes de relagdes sociais e padrdes estéticos considerados
simbolos de beleza, num meio urbano, espelhados por representagoes
de comportamento e moda europeia (Melo, 1999; Dos Santos, 2000;
Lemos; Guedes, 2008).

No final do século XIX, o remo se vangloriava como principal
pratica esportiva na capital brasileira e “trazia aos finais de semana um
pequeno aglomerado de pessoas educadas para prestigiar as margens da
baia de Guanabara as competi¢des entre os barcos dos diversos grupos
esportivos” (Lemos; Guedes, 2008, p. 13)”. Além disso, os novos
habitos emergentes na elite brasileira distanciavam-se passo a passo dos
interesses no turfe e da realizacdo de apostas, permeados por novos
modos de vida, estampa moral e bons costumes disseminados nas
sociedades “desenvolvidas” (Melo; Fortes, 2010; Melo, 2014, 2015; Dos
Santos, 20006).

O remo carregava em seu interior caracteristicas mais proximas
das valotizadas por uma camada/cultura burguesa em formagao,
em comparacio com o carater aristocratico do tutfe. Por
exemplo, podemos destacar: o controle corporal das pulsdes e a
busca de uma formagio corporal adequada as exigéncias da
modernidade e do desenvolvimento de uma 'nacio forte'; a

formacao do lider forte e empreendedor; a valorizagao do desafio,
entre outras (Melo, 1999, p.19).
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Nessa dire¢ao, a proeminéncia do remo na visualiza¢ao social do
Pais estimulou a criagao de diversos clubes no Rio de Janeiro (Dos
Santos, 2006; Lemos; Guedes, 2008), entre eles: Clube de Regatas
Botafogo (1° de julho de 1894), Clube de Regatas Flamengo (17 de
novembro de 1895), Clube de Regatas Vasco da Gama (21 de agosto de
1898), Clube de Regatas Siao Christovao (1899), entre outras
agremiagoes (Lemos; Guedes, 2008).

Todavia, a popularizagiao do esporte provocou preocupagoes as
classes dominantes, que apresentaram como recurso a cria¢ao da Unido
de Regatas Fluminense (1895), organizacio que tinha o objetivo de
fiscalizar e controlar a pratica do remo na cidade. Em 1900, a Unido
alterou seu nome para Conselho Superior de Regatas, reforcando seu
papel de controle e regulamentacdo das competi¢oes. Desde sua criagao,
a associagao ja estabelecia critérios que exclufam competidores isolados
e restringiam a participacao de clubes mais pobres (Melo, 1999).

A partit de 1901, o Conselho adotou medidas ainda mais
rigorosas, elevando as exigéncias financeiras para novas associagoes,
com o proposito de dificultar a criagido de novos nicleos nauticos, cuja
expansao poderia representar uma ameaga as agremiagoes ja
consolidadas (Melo, 1999). Mais tarde, a inser¢ao de pessoas que se
encontravam em camadas populares da sociedade se intensificou
(Lemos; Guedes, 2008). Embora esses sujeitos adentrassem o espago da
atividade esportiva do remo, principalmente como espectadores, houve
uma contribui¢do para modificar o perfil social da modalidade.

Diante disso, o remo perdeu progressivamente o seu prestigio e
exclusividade de uma classe dominante. Outrossim, o inicio do século
XX marca a introdug¢ao e assentamento de esportes ingleses na capital
carioca, bem como a cria¢ao de clubes relacionados ao futebol e ao criguete,
que rapidamente ganharam popularidade no pafs (Dos Santos, 2000;
Lemos; Guedes, 2008). Além da expansao nacional do eriguete e futebol,
outras modalidades esportivas compuseram a dinamica social de

diferentes regioes do Pafs, como o ciclismo e o atletismo.
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O ciclismo

O ciclismo se tornou popular principalmente no sul do Brasil,
influenciado pelo aporte de imigrantes alemaes e italianos na regiao
(Frosi et al., 2011; Fernandes Silva; Carmona, Mazo, 2015). Registros
apontam que as primeiras associagoes e competi¢oes de ciclismo no
Brasil aconteceram no final do século XIX, em cidades do sul e sudeste
do pais como Porto Alegre, Rio Grande e Rio de Janeiro (Jesus, 1999;
Frosi et al, 2011; Fernandes Silva; Carmona; Mazo, 2015). A
organizacao de associagoes, comercializagdo e competi¢bes ligadas ao
ciclismo aconteceu de maneira breve, pois outras praticas esportivas
como o turfe, o remo e a natagao progrediram antecipadamente (Lemos;
Guedes, 2008; Moraes, 2014; Melo, 2015; Fernandes Silva; Carmona,
Mazo, 2015).

As primeiras agremiages e clubes esportivos envolvendo o
ciclismo, sobretudo na regiao Sul, eram compostos principalmente por
imigrantes alemaes e italianos (Frosi et al. 2011; Moraes, 2014). Esses
clubes adquitiram ascensio no inicio do século XX e apresentavam
grande representatividade social por buscarem acompanhar tendéncias
europeias (Frosi et al., 2011; Fernandes Silva; Carmona, Mazo, 2015).

Nesse sentido, o percurso de popularizagio do ciclismo e do
fenémeno esportivo seguiu acompanhado do ensejo de adequar-se a
padrdes estéticos e ontologicos eurocéntricos. Silva, Carmona e Mazo
(2015, p. 18) destacam que: “em Porto Alegre, as principais pretensoes
com o desenvolvimento do ciclismo estavam relacionadas com a prépria
pratica esportiva, além de uma preocupagio em adotar habitos oriundos

do continente europeu”.
O atletismo

Verificam-se registros de que a primeira associa¢do esportiva
dedicada aos “esportes atléticos” foi fundada em 1870, no Rio de

Janeiro, dirigida por britanicos e se denominava “British and American

Club” (Melo, 2020b, p. 1). A agremia¢do promovia treinamentos e
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provas de corridas, saltos e arremessos. Em um primeiro momento,
somente homens e mulheres angléfonos podiam participar de suas
competicdes. A época, o atletismo seria um dos poucos esportes que
admitiam a participa¢dao de mulheres em suas provas (Melo, 2017a).

O final do século XIX marcou o desenvolvimento do atletismo,
principalmente pela construcao de novas agremiacoes e pelo uso das
proprias instalagdes de turfe para muitas de suas competi¢cbes (Melo,
1999, 2020b). A populariza¢ao da modalidade percorreu alguns aspectos
que se articulavam com o imaginario simbolico de sujeitos da elite
brasileira, que percebiam na pratica esportiva um espaco de busca pela
modernizagio, civiliza¢ao e progresso. De acordo com Melo (2020b), as
divulgacoes dos esportes atléticos (primordios do atletismo) por meio
de espetaculos publicos:

[..] funcionava como uma educa¢io de sentidos ao apresentar
outras possibilidades de usos do corpo, esses “sportmen” eram
representados como portadores das mensagens de um novo
tempo, cujo desafio era chegar no mesmo patamar das sociedades
ditas mais civilizadas (p. 11).

Além disso, as discussdes relativas 2 modernidade estabeleceram
novos modos de compreensao dos usos do corpo, influenciados por um
modelo de pensamento biomédico. Ancorados por estes discursos, as
praticas esportivas foram associadas diversas vezes a contribui¢ao para
a construg¢do da nova conformagao imagética dos padroes de corpo e do
belo e a promogao da satde. (Melo, 2020). Nesse sentido, o atletismo
foi bem quisto pelas camadas mais abastadas da sociedade brasileira.

O criquete.
Existem indicios de que a pratica do criquete se inaugurou

durante meados do século XIX, mas a modalidade parece de fato se

estabelecer ap6s os anos de 1870. Nota-se sua difusdo principalmente
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entre as regides do Rio de Janeiro, Sao Paulo e Recife (Melo, 2017a;
Melo, 2017b; Melo; Gomes, 2019).

Os britanicos foram os principais responsaveis pela construcao
de clubes vinculados ao criquete durante sua organizacao e consolidacio
em territério nacional, apresentando o esporte como “expressio de um
estilo de vida de um povo que prezava pelo cavalheirismo e respeito as
liberdades individuais” (Melo, 2017a, p. 190). Nao obstante, o criquete
foi mais uma atividade integrada a um conjunto de habitos importados,
que se incorporaram no modo de vida das elites (Melo, 2017b; Melo;
Gomes, 2019). As partidas de criquete buscavam conservar tradi¢oes
culturais espelhadas aos angl6fonos:

[...] desejam um espago para celebrar suas tradigdes culturais,
aquilo que com orgulho passava de pai para filho, mas de forma
alguma desejavam se afastar totalmente dos outros grupos
citadinos. Se soubessem bem aproveitar (e respeitar) o seu ethos,
nacionais e outros estrangeiros seriam bem-vindos (Melo, 2017a,

p. 198).

[...] Os britdnicos — ou pelo menos uma parte deles — uma vez
mais deixavam claro o seu desejo de manterem-se separados da
sociedade local, posi¢ao marcada, inclusive, por certo preconceito
(que nio era diferente do que as elites recifenses também
manifestavam). Ha que se ter em conta que o esporte era uma
pratica fortemente relacionada as elites e estratos médios, ainda
que os mais populares fossem em algumas ocasides bem-vindos
como publico (Melo, 2017b, p. 12).

Times e clubes, passo a passo, utilizavam o esporte - entre eles o
criquete - para demarcar um povo e posi¢ao especifica, que nao poderia
ser ocupada por nativos, mesmo que ocupando somente a cadeira dos
espectadores (Melo, 2017b). Contudo, evidéncias revelam uma incipiente
inser¢ao de operarios no esporte, a partir da constituicao de fabricas que
apresentavam iniciativas esportivas em suas estruturas, o que inclusive
interferiu na dinamica dos jogos ao decorrer do tempo (Melo; Gomes,
2019, p. 22).
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O futebol

O final do século XIX e inicio do século XX marca a inser¢ao
do futebol (ou foothall) no Brasil. “O futebol se configurava como
acontecimento social da elite, bem como uma extensao do imperialismo
inglés que vigorava no Brasil” (Lemos; Guedes, 2008, p. 4).

Apesar de possuir poucos elementos para a realizacao de uma
partida, a modalidade adotou um conjunto de medidas que buscavam
delimitar os sujeitos aptos a pratica. Utilizavam-se, em grande parte das
partidas, cartilhas, didlogos, esquemas e estruturas da modalidade,
expressoes na lingua inglesa (Dos Santos, 2000; Lemos; Guedes, 2008;
Joao da Silva, 2012; Souza, 2015). As arquibancadas se demarcavam
pelas posicoes de poder, nas quais a elite compunha um espago de seletas
arquibancadas e classes mais baixas, negros, assistiam frequentemente os
jogos por cima de muros, telhados ou de maneira que possibilitava-lhes
enxergar (Dos Santos, 2000).

No entanto, estas estratégias de conten¢ao ao futebol nao se
sustentaram na realidade brasileira. Conforme indica Souza (2015, p.
21), “Se ao nivel institucional o futebol esteve restrito a elite por mais
tempo, fora dele este jogo difundiu-se entre os individuos das mais
diversas camadas sociais”. Durante o inicio do século XX, o futebol
tornou-se cada vez mais popular entre operarios e classes menos
favorecidas da sociedade brasileira (Jesus, 1999; Joao da Silva, 2012;
Souza, 2015). A popularizagao da modalidade por classes sociais mais
baixas decorreu, em grande medida, da pratica do futebol por
trabalhadores de fabricas e companhias inglesas, em geral imigrantes
(Lemos; Guedes, 2008; Joao da Silva, 2012; Souza, 2015).

Um exemplo desta difusao foi o Bangu Atlético Clube, criado
em 1904, e que em 1905 apresentava negros e trabalhadores em seu time
principal. Contudo, em 1907, a participagao do jogador negro Francisco
Carregal para compor o quadro de atletas do Bangu na Liga
Metropolitana foi vetada (Dos Santos, 20006).

Diante deste cenario, intensificou-se a relacio de amadorismo

com O espago esportivo, criaram-se mecanismos mais rigorosos de
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distingao, como a exigéncia do letramento e cargos ocupados, além da
cobranga de altas taxas de filiacao as ligas (Lemos; Guedes, 2008). O
proprio uso de materiais esportivos de alto padrio refletia uma
possibilidade de simbolizar status social nesse meio. Foi neste contexto
que se verificou também a constru¢do de competicbes e torneios
alternativos em bairros periféricos, dada a dificuldade de inser¢ao dos
jogadores e clubes em ligas oficiais cariocas (Souza, 2015). Essas acoes
ampliaram os espagos de sociabilidade e resisténcia popular no futebol.

Ap6s a década de 1920, intimeras cisdes ocorreram no futebol
do Rio de Janeiro. Em 1924, o presidente do Clube de Regatas Vasco da
Gama, José Augusto Prestes, decretou a saida do clube da Associacdo
Metropolitana, em resposta a questoes eminentemente sociais e raciais
sofridas pelo clube (Dos Santos, 2006). O clube rompeu dinamicas
institucionais promovidas por clubes da elite do futebol carioca. Além
de atletas negros, operarios e profissionais no time, o Vasco apresentava
dirigentes negros em importantes cargos administrativos no seu corpo
de gestao. Também foi o Vasco da Gama que inaugurou a realizagdo de
jogos com atletas profissionais no Brasil. Em 1933, foi realizado no
estadio de Sdo Januario o primeiro jogo interestadual entre atletas
profissionais do Rio e de Sdo Paulo.

Estas iniciativas contribuiram para a discussao e inser¢do, de
fato, do profissionalismo no futebol. Em 1933, inaugurou-se a Liga de
Futebol Carioca (Dos Santos, 2006). A constante ampliagdo da
modalidade a diversas regides marginalizadas e apagadas do escopo
institucional regulamentador destas praticas promoveu Novos
entrelagamentos em perspectivas sociais e emocionais desta pratica,
reorientando o percurso do futebol no pais.

Consideragdes finais

Diante do exposto, torna-se evidente que os esportes, longe de
serem praticas neutras ou meramente recreativas, constituem arenas
simbolicas e materiais de disputa, negociagdo e reinvengao cultural no
periodo pods-colonial. A analise do turfe, do remo, do ciclismo, do
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atletismo, do criquete e do futebol evidenciam como essas atividades
foram apropriadas, ressignificadas e, por vezes, subvertidas por
populacbes colonizadas, transformando-se em instrumentos de
afirmacao identitaria, resisténcia e reconfiguracao de sentidos.

No campo da educagio, os esportes também se revelam como
dispositivos pedagogicos que tanto podem reproduzir 16gicas coloniais
quanto fomentar processos de conscientizagdo e emancipagao. A
perspectiva decolonial, nesse sentido, convida a repensar os curriculos,
as metodologias e os discursos que permeiam o ensino do esporte,
valorizando saberes locais, praticas corporais ancestrais e formas plurais
de corporeidade.

Assim, ao reconhecer as “formas nao programadas e difusas de
dissemina¢ao” do esporte, como propoe Ferreira Junior (2023, p. 42),
abre-se espago para compreender a complexidade dos processos de
apropriacao cultural e os multiplos sentidos que o esporte pode assumir
em contextos marcados por desigualdades historicas. Trata-se, portanto,
de enxergar o esporte ndo somente como heranga colonial, mas como
campo fértil para a construgao de novas narrativas, mais justas, plurais e
enraizadas nas experiéncias dos povos que historicamente resistem as
imposi¢oes hegemonicas.
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11.

EDUCAR COM RESPEITO: PRATICAS
PEDAGOGICAS LUDICAS NO ENSINO PARA A
TERCEIRA IDADE

Thiara Borges Santos
Patricia Pamela Teixeira
Arthur Meucci

Introdugao - Educagdo a terceira idade frente aos
desafios sociais no Brasil

O envelhecimento populacional, resultante da transicao
demografica observada em diversos paises, esta intrinsecamente ligado
a profundas transformagdes sociais e econdmicas (Costa; Teixeira,
2019). Essas mudangas impoem novas exigéncias a sociedade civil e as
politicas publicas de saude, educagao e renda, que precisam adaptar-se
as demandas especificas dessa faixa etaria (Silva et al., 2019).

De acordo com a defini¢ao da OMS (1948), que concebe a saude
como um estado de completo bem-estar fisico, mental e social — e nao
somente como auséncia de doencas —, a educacio se revela elemento
central para a promogao do bem-estar e da qualidade de vida, atuando
significativamente tanto no plano individual quanto coletivo. No
entanto, desigualdades persistentes entre pessoas idosas podem ser
agravadas por fatores como: aposentadoria, diminui¢io da renda,
discriminagao etaria, exclusio social, perda de autonomia, precariedade
nas condicoes de vida, limitacdes no acesso a cuidados de sadde e baixa
escolaridade; o que incide negativamente sobre seu bem-estar (Paz et al.,
2000).

Posto isso, historicamente, grande parte das pessoas idosas no
Brasil foi excluida dos sistemas formais de ensino. Esse fendmeno nao
ocorreu acidentalmente, mas esta diretamente ligado a processos
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estruturais de desigualdade que atravessaram — e ainda atravessam —
as relagOes sociais no pafs (Corréa et al. apud Silva; Lima, 2007). No
Brasil, os direitos dos idosos foram destacados especialmente a partir da
Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil de 1988 e apos a criagao
do Estatuto do Idoso (Lei 10.741 de 2003). De acordo com o Estatuto
do Idoso, “assegura-se ao idoso o direito a educacdo, a cultura, ao
esporte, ao lazer, as diversdes, aos espetaculos, bem como a produtos e
servigos que respeitem sua condi¢ao de idade” (Brasil, 2003, art. 20).

Ademais, o Estatuto do Idoso (Lei 10.741 de 2003) ainda
estabelece que: “o poder publico deve criar oportunidades de acesso do
idoso a educagdo, adequando curriculos, metodologias e material
didatico aos programas educacionais a ele destinados” (Brasil, 2003, art.
21). Apesar da Constituicao Federal (1988) e do Estatuto do Idoso
(2023), juntamente com seus dispositivos legais de garantia dos direitos
da pessoa idosa, enfatizarem o reconhecimento desse grupo como
sujeito dotado de inumeras potencialidades, o Estado, que deveria
identificar os diferentes niveis de vulnerabilidade e promover
transformagdes estruturais — incluindo o acesso a servicos sociais
basicos, como educagio publica de qualidade para idosos — vem se
articulando junto a um panorama sociopolitico de orientagao neoliberal,
ocasionando inumeras fragilidades sociais (Fonseca; Meucci, 2022).

Sob essa perspectiva, pessoas com 60 anos ou mais
frequentemente estdo inseridas em contextos de vulnerabilidade social,
exigindo intervengbes complexas e impondo desafios as politicas
publicas para assegurar sua inclusio, sobretudo no processo de ensino-
aprendizagem (Datilo; Cordeiro, 2015). Villani (2008) afirma que: “ha
um grande sofrimento ético-politico gerado pela situacao social de ser
um individuo tratado como inferior e sem valor, o que impede de
desenvolver o potencial humano.”

Outrossim, em teoria, atribuiu-se a educagao brasileira um papel
central na superagao da desigualdade social; contudo, tal perspectiva
mostra-se insuficiente para enfrentar problemas estruturais da sociedade
capitalista, que vao além do alcance da escola (Fonseca; Meucci, 2019).
A educacao em sua forma idealizada tende a reforcar cotidianamente as
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desigualdades — ou “expressdes da questio social” — que operam sob
uma légica de exploragao e precarizagao das condi¢oes de vida (Yazbek;
Tamamoto, 2019).

E valido destacar que considerar a realidade presente nio deve
levar a uma visdo puramente negativista, mas servir como base para as
lutas, estas que dao arcaboucos para a formulacio de praticas
pedagbgicas que enfrentardo as limitagcGes impostas pelo capital em
sociedade. Isso implica refletir e construir uma educa¢ao que contemple
diferentes faixas etarias, com atengao especial as pessoas com mais de
60 anos, rompendo com estere6tipos sobre a velhice que ja nao
correspondem a realidade contemporanea, ja que atualmente, muitos
idosos permanecem produtivos e participam ativamente da vida cultural
e social (Meucci; Fernandes; Geremias, 2021).

Sob a 6tica de Paulo Freire (2018), a educagao transcende a mera
transmissdo de conhecimento, configurando-se como um ato intrinse-
camente politico que visa a transformacao social e a promogao da justica.
Nesse sentido, Freire defendia que a educacao deve instigar um processo
de conscientizagio critica e emancipagao, permitindo que os individuos
compreendam e atuem sobre sua realidade. Na sociedade contempora-
nea, o conceito de educacdo tem se expandido, reconhecendo-a como
um processo continuo que se estende por toda a vida, rompendo com a
ideia de que o aprendizado se restringe a fases especificas.

A velhice, em particular, é uma fase que frequentemente é
negligenciada nos debates e nas praticas educacionais. No entanto, a
educacio continuada para a terceira idade niao é somente um direito
fundamental, mas uma ferramenta poderosa para questionar e subverter
os modelos tradicionais de ensino que ainda predominam nas
instituicoes educacionais brasileiras (Rocha, 2009). A persisténcia desses
modelos, muitas vezes focados na transmissiao de conteudos de forma
vertical e descontextualizada, pode marginalizar o potencial de
aprendizado e desenvolvimento dos idosos.

Ao contrario, uma abordagem educacional voltada para a
terceira idade deve reconhecer a riqueza da experiéncia de vida
acumulada, valorizar o saber construido ao longo dos anos e promover
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a participacao ativa dos idosos no processo de aprendizagem. Isso
implica em criar ambientes educacionais inclusivos e dinamicos, que
estimulem a troca de conhecimentos, o debate critico e a construcao
coletiva do saber. A educagao continuada para a terceira idade pode,
portanto, contribuir significativamente para a autonomia, o bem-estar e
a plena insercao social dos idosos, desmistificando preconceitos e
refor¢ando a ideia de que o aprendizado é um processo que enriquece a
vida em todas as suas fases.

Ao desenvolver a consciéncia critica, a educagdo pode
impulsionar a mudanga, capacitando individuos a questionar o status quo
e a desafiar praticas enraizadas que frequentemente perpetuam
desigualdades e preconceitos. Isso se manifesta na capacidade de analisar
informacgdes, discernir verdades de falsidades e compreender as
complexas interconexdes entre diferentes aspectos da sociedade.
Quando os individuos sao encorajados a pensar criticamente, eles se
tornam agentes de transformacao, capazes de identificar injusticas e
propor solucbes construtivas.

Dessa forma, ao integrar-se ao debate ético-educacional, a
educacio se estabelece como uma ferramenta essencial para edificar uma
sociedade mais equitativa, inclusiva e transformadora. Essa integracao
implica ir além da mera transmissio de conhecimento, focando na
formacao de cidadaos conscientes e engajados. A educagao ética, nesse
contexto, nao somente ensina principios morais, mas também promove
a empatia, o respeito a diversidade e a solidariedade. Ela prepara os
individuos para viver em harmonia, valorizando as diferengas e
buscando o bem comum. Consequentemente, uma sociedade educada
eticamente ¢ mais resiliente, justa e capaz de enfrentar os desafios do
futuro com responsabilidade e sabedoria.

2. Primeiros passos de caminhos mais éticos na
educagio para a terceira idade

Fonseca e Silva (2020) trazem que:

243



Todo ensino precisa articular valores humanos, relacionados ao
que deve ser buscado ou afastado. O que é importante assinalar
¢ que a ética rege a formacgdo do ser no decorrer do tempo,
contemplando as mudancas e focalizando os principios basicos
da vida. Ela remete a nocio de cuidado, de responsabilidade do
individuo em face do seu conhecimento, direcionando suas acoes.
Ha de se lembrar sempre que os valores diferem de pessoa para
pessoa, e de sociedade para sociedade. Contudo, considerando tal
reflexdo e o respeito pelas diferencas, admitimos que nao existem,
portanto, normas acabadas, regras definitivamente consagradas.
A ética conduza um constante pensar, refletir, construir,
reconstruir, significar e (re)significar. (p. 343)

Nesse sentido, a educag¢ao para idosos deve ser vista como um
local essencial para a pratica da justi¢a social e da reparagao simbolica.
Além de garantir o direito a aprendizagem continua, a abordagem
pedagdgica para esse publico deve valorizar suas experiéncias prévias,
nao como resquicios do passado, mas como forgas capazes de gerar
novos significados no presente, promovendo a autonomia de
educadores e alunos (Fonseca; Meucci, 2019). Nesta légica ético-social,

a educacdo nao pode ser concebida de maneira economicista:

Ao invés de uma concepgio de envelhecimento ativo que o aloca
as logicas economicistas, defendemos uma concepcio de
envelhecimento ativo perspectivado na sua transversalidade e
que, por isso, suporte praticas de educacio que sejam susceptiveis
de alargar o potencial humano das pessoas idosas sem as limitar,
simplesmente, ao desempenho de tarefas de trabalho.” (Rocha,
2025, p. 197)

O processo de ensino-aprendizagem, quando atravessado pela
ética do cuidado e do reconhecimento mutuo, transforma-se em espago
de reconstrucdo subjetiva e social, incentivando os educadores a uma
busca constante pelo aprofundamento dos seus saberes, e aos educandos
um espaco multidimensional de exercicio de valorizagao e estimulo das
suas capacidades. Nessa perspectiva, ¢ imprescindivel que a pratica
pedagbgica com idosos se distancie de abordagens paternalistas e
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assistencialistas, que reduzem muitas vezes o papel da pessoa idosa a
passividade.

Ao contrario, deve-se promover um ambiente de didlogo, escuta
ativa e respeito as multiplas trajetérias de vida. A ética, nesse processo,
nao ¢ somente um conjunto de principios abstratos, mas se traduz em
atitudes concretas que permeiam a relacio educativa — como o
reconhecimento da autonomia do outro, a valorizacao da diversidade
geracional e a promogao de espagos seguros e afetivos para a expressao
de saberes e sentimentos (Fonseca; Meucci, 2019).

Além disso, o compromisso ético na educacao de pessoas idosas
exige uma sensibilidade para com as desigualdades sociais e histéricas
que atravessam suas vidas. Muitos desses sujeitos foram excluidos de
oportunidades educacionais em sua juventude, o que torna ainda mais
urgente uma pedagogia que acolha, retribua e dignifique (Meucci;
Fernandes; Geremias, 2021). Trata-se, portanto, de construir praticas
educativas que nao somente transmitam conteido, mas que também
possibilitem o (re)encontro com o desejo de aprender, de pertencer e de
transformar — elementos fundamentais para uma cidadania plena em

qualquer etapa da vida.

O ladico como poténcia: jogos, arte e criatividade no
processo de aprendizagem na velhice

Com o avango da longevidade global, a velhice ¢ cada vez mais
reconhecida como uma fase crucial para a educagao, especialmente no
que tange ao desenvolvimento das capacidades dos idosos. A
participagao ativa em diversas atividades e contextos, por meio de
dinamicas mais interativas, pode fortalecer a autonomia, o
reconhecimento ¢ a inclusio social dos idosos (Muniz; Alves; Almeida,
2021).

Diante disso, pode ser destacada a valorizagao do ludico como
instrumento pedagogico no ensino das pessoas de 60 anos ou mais, visto
que o ludico é uma ferramenta potente para a pratica pedagogica, capaz
de provocar o envolvimento afetivo, cognitivo e o desenvolvimento
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integral dos envolvidos. Segundo o Guia Pritico da Pedagogia Liidica
(Guedes et al.,, 2024), as praticas pedagdgicas ladicas compreendem
utilizar jogos, brincadeiras e atividades recreativas para o processo de
ensino e aprendizagem, possibilitando tornar a etapa de aprendizagem
na melhor idade, mais dinamica, prazerosa e significativa, contribuindo
para o desenvolvimento integral e para a interacdo social entre os
participantes.

A ludicidade, frequentemente associada ao universo infantil,
transcende essa fase do desenvolvimento humano, revelando-se uma
ferramenta pedagdgica de imenso valor para todas as idades, inclusive a
terceira. No contexto da educacio de idosos, a insercido de elementos
lddicos deve ser cuidadosamente planejada, pautada por intencionali-
dade pedagdgica e sensibilidade para com as particularidades desse pu-
blico. O objetivo vai além do simples entretenimento; busca-se promo-
ver o pensamento critico, estimular a memoria, fomentar a interagao so-
cial e valorizar a escuta ativa (Matos, 2000).

A relevancia das atividades recreativas e sociais no processo de
envelhecimento ativo é amplamente reconhecida. Conforme apontam
Da Silva et al. (2020), tais atividades sdo cruciais para que os idosos se
sintam uteis, elevem sua autoestima, descubram novos interesses ¢ man-
tenham suas habilidades cognitivas e psicomotoras. Adicionalmente,
elas fortalecem as relagGes interpessoais e promovem um bem-estar fi-
sico e emocional integral.

Nesse sentido, a incorporagao de propostas educativas ladicas
na terceira idade ndo somente enriquece o processo pedagdgico,
tornando-o mais dinamico e engajador, mas também desempenha um
papel fundamental na construcio de um ambiente de respeito,
acolhimento e reconhecimento. Torna o processo mais amoroso e
reparador do que a visdo da escola tradicional punitivista que geralmente
os idosos carregam como experiéncia. Tal abordagem permite que a
dignidade e as potencialidades dos idosos sejam plenamente valorizadas,
refor¢ando sua participagao ativa e significativa na sociedade (Matos,
2000).
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E imperativo, portanto, que os educadores e profissionais que
trabalham com a terceira idade compreendam a riqueza e o potencial do
ladico como catalisador de aprendizagem e desenvolvimento. Ao invés
de ser visto como um mero passatempo, o ladico deve ser concebido
como um pilar estratégico para a promog¢ao de um envelhecimento
saudavel, ativo e pleno, onde o aprendizado continuo e a interagao social
sao elementos centrais. A criacdo de espagos e atividades que integrem
jogos, brincadeiras adaptadas, contagao de historias, oficinas artisticas e
outras manifestacbes ludicas pode transformar a experiéncia
educacional, tornando-a mais significativa e prazerosa para os idosos.

Entre as praticas pedagogicas ludicas adequadas a terceira idade,
destacam-se jogos diversificados, como o baralho, domind, dama, bolas,
xadrez, entre outros, ao estimularem raciocinio, memoéria e auxilia na
coordenagdao motora e cognitiva; atividades fisicas e ao ar livre, como
caminhada, danca, passeio em pragas, jardins, ioga e alongamento sao
importantes para manter a mobilidade e saude cardiovascular; trabalhos
artesanais, como trico, pintura desenho e croché sao importante visto
que, além de exercitar a coordenagao motora fina, exercitam a mente e
a capacidade de aprendizado; e oficinas, como grupos musicais, oficina
de leitura, culinaria, entre outros, auxiliam nao s6 na aprendizagem, mas
também contribui para funcionamento cerebral, fisico e a autonomia do
idoso (Oliveira, 2022).

A ludicidade para o idoso revela-se como uma base extra para
trabalhar no somente a mente, como também o cotpo e afunilar
suas relacdes. As praticas ludicas ndo se limitam somente a um
mero ‘passatempo’, mas devem ser percebidas como um rico
instrumento para o desenvolvimento da aprendizagem global do
individuo. (Fleuri et al., 2016, apud Silva et al., 2020, p. 14).

Diante disso, propostas recreativas vao além do entretenimento,
planejadas com o objetivo de aprendizagem, transformando o lddico em
um instrumento educativo. E necessétio, portanto, que o educador
responsavel saiba respeitar os saberes existentes, as limita¢Oes fisicas e
cognitivas e oferecer um espago de escuta e reconhecimento para os seus
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praticantes e alunos. Assim, o lddico assume um papel importante na
constru¢ao da educacio, baseando-se no respeito e na dignidade, capaz
de promover maior autonomia, a valoriza¢ao de suas experiéncias e o
respeito da pessoa como sujeito.

Experiéncias pedagogicas transformadoras com a
pessoa idosa - relatos de experiéncia

O envelhecimento ¢ uma fase de grande vulnerabilidade para a
saude do idoso, e fatores como o isolamento social, a sensacio de
inutilidade e o etarismo afetam a autoestima e a dignidade dos mesmos
(Bennati; Teixeira; Sampaio, 2025). Segundo (Correa; Santos; Abreu,
2018), a exclusio social dos idosos ainda é uma realidade presente em
diversos contextos, nos quais esse grupo frequentemente nao é acolhido
plenamente, sendo deixado a margem das relagdes sociais, familiares e
institucionais. Nesse cenario, a educa¢ao assume um papel essencial ao
propor praticas educativas que valorizem as vivéncias e histérias dos
idosos, contribuindo para a reconstru¢iao de sua identidade e para o
fortalecimento de sua cidadania, ao buscar mudangcas nas estruturas que
perpetuam as desigualdades e exclusao. Ademais, praticas pedagogicas
que considerarem as particularidades e trajetérias de vida dos idosos
enquanto sujeitos capazes de transmutar sua realidade, apresentam-se
como um caminho para superar a marginalizacao e possibilitar o resgate
de sua dignidade por meio da vivéncia de novas experiéncias (Correa;
Santos; Abreu, 2018).

Nesse contexto, a adog¢ao de hobbies, estimulo ao aprendizado
continuo e a participagao em atividades culturais e sociais sao estratégias
fundamentais para promover o bem-estar e a autonomia dos mesmos,
visto que estimulam a cognicao e o raciocinio, combatem o estresse e a
ansiedade, e fortalecem o senso de proposito (Bennati; Teixeira;
Sampaio, 2025). Desse modo, atividades que envolvem praticas
educativas, utilizando artificios facilitadores e potencializadores do
aprendizado, como a ludicidade acompanhada de intencionalidade

pedagdgica, abrem caminhos capazes de melhorar a qualidade de vida
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do idoso, favorecendo uma aprendizagem significativa, fortalecendo
vinculos sociais e contribuindo para a constru¢ao de uma velhice mais
digna (Correa; Santos; Abreu, 2018).

Para ilustrar os efeitos da aprendizagem mediada por
ferramentas ludicas no processo educativo de pessoas idosas, sera
apresentado a seguir um relato de experiéncia realizado no curso de
graduagao em Pedagogia da Universidade Federal de Vigosa no ano de
2025, durante as atividades da disciplina EDU 496 — Educacio na
Terceira Idade. A partir de entrevistas com coordenadores e integrantes
dos projetos, ilustraram-se as vivéncias em diferentes institui¢oes
voltadas ao atendimento da terceira idade no municipio de Vigosa,
Minas Gerais.

O Programa Municipal da Terceira Idade (PMTI), criado em
1986, ¢ uma experiéncia exemplar voltada a valorizacao da pessoa idosa.
Atualmente, conta com cetrca de dois mil idosos cadastrados e oferece
gratuitamente diferentes atividades educativas e culturais desenvolvidas
por profissionais da saude, psicologos, educadores fisicos e voluntarios,
como nutricionistas e professores. Entre as atividades ofertadas pela
instituicdo, destacam-se alfabetizacao, rodas de conversas, coral,
artesanato, danga, ginastica funcional e, recentemente, o Tai Chi Chuan.
O PMTI busca a qualidade de vida dos idosos por meio da socializagao
comunitaria. (Bennati; Teixeira; Sampaio, 2025).

De acordo com os relatos da chefe da instituicao, observaram-
se os impactos positivos do ladico na velhice. Muitos idosos que se
encontravam em situa¢oes de isolamento ou depressao apresentaram
melhorias apds a inclusio em atividades como o coral e as rodas de
conversa, chegando inclusive a reduzir o uso de medicamentos. Essas
informagoes condizem com o que Silva et al. (2020) afirmam ao destacar
que as praticas ludicas ndo se limitam a somente um passatempo, mas
quando conduzidas com intencionalidade pedagdgica, tornam-se
instrumentos para a aprendizagem integral e promog¢ao do bem-estar.
Além disso, o envolvimento dos idosos em festas, eventos comunitarios
e apresentacOes culturais é um aspecto essencial para o fortalecimento
dos vinculos sociais e familiares, visto que, além de ampliar a rede de
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interacdo, também reforca a valorizacao da histéria de cada participante
(Bennati; Teixeira; Sampaio, 2025).

Outro exemplo de projeto pedagogico, voltado a comunidade da
terceira idade, é a Universidade Aberta a Pessoa Idosa (UNAPI),
vinculada a Universidade Federal de Vigosa, que apresenta uma proposta
mais académica e interdisciplinar. A UNAPI é um programa de extensio
voltado a promogiao de um envelhecimento saudavel. As atividades
oferecidas sdo gratuitas e oferecidas por estudantes de graduagio e pds-
graduacdo nas areas de Nutricao, Educacio Fisica, Enfermagem,
Biologia e Letras, que atuam sob supervisao docente. O programa
oferece minicursos sobre saude e nutri¢ao, aulas de inglés, alfabetiza¢ao
digital, oficinas culinarias e atividades fisicas, todas planejadas para
estimular a autonomia, a socializagdo e a aprendizagem continua dos
idosos (Bennati; Teixeira; Sampaio, 2025).

Os minicursos sao organizados em encontros curtos, geralmente
de até duas horas e uma vez por semana, com momentos de exposicao
de conteido, atividades interativas e espago para discussdo. AvaliagGes
apos a finalizacdo do minicurso, como quiz, caga-palavra e cruzadinhas,
sao utilizadas para verificar a aprendizagem, enquanto a autoavaliagdo
permite que os idosos possam refletir sobre o que aprenderam e possam
sugerit novos temas para proximos minicursos. Além disso, os
conteudos sao adaptados para a realidade dos participantes, utilizando
exemplos do cotidiano e uma linguagem acessivel com base na
escolaridade e experiéncias de vida.

Apbs entrevista com um participante do projeto, foi observado
que os idosos participantes mostraram maior motivagao, mudangas
positivas nos habitos alimentares e fortalecimento da autoestima. A
interagao entre a terceira idade com estudantes e professores contribui
diariamente para a constru¢ao de vinculos sociais e intergeracionais,
possibilitando reduzir os riscos de isolamento e contribuindo para
autoestima (Bennati; Teixeira; Sampaio, 2025).

Além do PMTI e da UNAPI, outras instituicoes na cidade de
Vigosa também contribuem para a valorizagao da terceira idade. O
Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) oferece o Servico de
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Convivéncia e Fortalecimento de Vinculo (SCFV), com rodas de
conversas, trabalhos manuais e canto. Ja a Secretaria da Saude, com
apoio de uma equipe multiprofissional e parcerias, promove atividades
fisicas, palestras e acompanhamento para hipertensos, diabéticos, entre
outros, e atendimento psicolégico. Embora nio sejam voltados para
acoes pedagogicas, essas praticas revelam a importancia de construir
uma velhice ativa, pautada pelo respeito, pertencimento e pela dignidade
(Bennati; Teixeira; Sampaio, 2025).

Por fim, é importante mencionar o trabalho realizado para uma
velhice mais saudavel e digna, que ocorre no Lar dos Velhinhos, insti-
tuicao filantrépica em Vigosa, que abriga atualmente 41 idosos, resgata-
dos de abandono ou maus-tratos familiares em sua maioria. A diretora
da instituicao enfatizou durante a entrevista que a instituicao busca nao
somente oferecer cuidados basicos, mas também um ambiente de aco-
lhimento e pertencimento. Para isso, o local conta com uma equipe com-
posta por médico, nutricionista, enfermeiros, terapeutas ocupacionais,
cuidadores, professor de artes e assistente social, além de parcerias com
a UFV e UNIVICOSA (Bennati; Teixeira; Sampaio, 2025).

A rotina dos idosos na institui¢ao de longa permanéncia inclui
celebragao religiosa, musica, danga, croché, pintura, artesanato e jogos,
juntamente acompanhada por voluntarios. Essas atividades, segundo a
diretora, oferecem aos idosos um motivo para viver, visto que alguns
recuperaram o animo e a disposi¢ao. Apesar dos desafios com a auséncia
familiar frequente e dificuldades financeiras, o Lar dos Velhinhos
demonstra que o cuidado ético e a ludicidade conseguem transformar a
velhice em uma etapa marcada pela dignidade e respeito (Bennati;
Teixeira; Sampaio, 2025).

Por conseguinte, as experiéncias apresentadas revelaram que a
ludicidade, quando aplicada com intencionalidade pedagogica, consegue
promover uma velhice ativa e significativa. Programas como o PMTTI e
a UNAPI, e iniciativas como a do CRAS, Secretaria da Sadde e Lar dos
Velhinhos, demonstram que atividades recreativas e oficinas nio siao
somente atividades para entretenimento, mas quando utilizadas como
praticas educativas fortalecem vinculos, estimulam a autoestima,
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autonomia e o sentimento de pertencimento, frequentemente fragilizado
com o avanco da idade (Bennati; Teixeira; Sampaio, 2025).

Assim, como abordado por Da Silva et al. (2020), o ladico pode
ser utilizado como instrumento de aprendizagem, capaz de mobilizar
dimensbdes motoras, cognitivas, memoriais, sociais e afetivas. Muniz,
Alves e Almeida (2021) também apontam que as atividades ludicas
contribuem para a constru¢io da autoestima, inclusio social,
desenvolvimento da autonomia e prevencao da exclusio ou isolamento,
aspectos fundamentais para o envelhecimento ser vivido com dignidade.
Borges et al. (2024) também corroboram com tais reflexoes, destacando
que, para se ter um envelhecimento saudavel, sdo necessarias estratégias
que integrem saude mental, convivéncia social e qualidade de vida.

Educagdo na terceira idade: um ato ético, politico e
transformador"

Nesse sentido, ao compreendermos que as atividades
pedagodgicas realizadas com os idosos devem contribuir para
torna-los cidaddos conscientes, cooperando para a valorizacio
pessoal, melhor convivéncia em conjunto, assim como a
construcao de uma consciéncia politica para que esses possam
lutar por novos direitos e exercicio dos direitos ja conquistados e
garantidos pela nossa legislagdo, indagamos a educadora acerca
das praticas pedagdgicas desenvolvidas com esse publico.
(Correa; Santos; Abreu, p. 12, 2018)

Diante do exposto, ¢é possivel afirmar que as praticas
pedagdgicas voltadas a terceira idade devem ir além da simples
transmissdo de conhecimentos: elas precisam ser construidas com base
na ética, no reconhecimento do outro e no respeito a trajetoria de vida
dos sujeitos envolvidos. Ao inserir o ludico como ferramenta educativa,
promove-se nio somente o desenvolvimento de habilidades cognitivas
e sociais, mas também o fortalecimento do papel social do idoso
enquanto sujeito ativo, participativo e detentor de direitos.
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A valorizagao das vivéncias e dos saberes acumulados ao longo
da vida permite que o processo educativo atue na ressignificacao da
identidade do idoso, no enfrentamento da exclusio social e na
constru¢ao de uma velhice mais digna e consciente. Educar na e para a
velhice constitui, portanto, um ato politico, ético e transformador, que
reconhece o idoso como protagonista de sua propria histéria e agente
ativo na luta por uma sociedade mais justa e inclusiva.

E importante destacar que a educagao voltada para idosos vai
além do espaco formal da sala de aula, estendendo-se a dimensoes de
empoderamento, participagao social e diadlogo intergeracional. Ao
fortalecer a autonomia, valorizar experiéncias de vida e criar
oportunidades de engajamento, essas praticas educativas contribuem
para a constru¢iao de comunidades mais solidarias e inclusivas. Assim,
educar para a velhice ndo se resume a transmissao de conhecimento:
trata-se de promover protagonismo, transformagdao social e o
reconhecimento do direito do idoso de ocupar seu lugar de maneira
ativa, digna e respeitada na sociedade. A ludicidade é um instrumento
para resgatar a dignidade dos idosos e defender o seu reconhecimento
enquanto estudantes legitimos na educagio.
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