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PREFACIO*

Do latim, preficio significa ‘a acdo de falar ao principio de’. Essa
posi¢do privilegia a quem fala por primeiro, a quem cabe ser fiel, em linhas
gerais, ao conteddo que a obra revela, no caso desta uma obra de carater
coletivo em termos autorais, e que se configura com dezessete capitulos.

A Educacio Basica ¢ aqui privilegiada em relacdo a formacdo docente
em vista da teoria (fundamentos) e da pratica. Estas traduzem, sem duvida, a
espinha dorsal da pedagogia, compreendida, desde a Grécia classica, como
conducido da educagio da crianga. Ou em outras palavras, a feicdo propria da
pedagogia ¢é a correlagdo entre a teoria e pratica.

Sdo varias as formas pelas quais se nega uma destas: pelo provérbio,
mais vale a pratica do que a gramdtica; pelo ajuizamento de que sem teoria nao
¢ possivel a pratica; pela afirmag¢do de que o saber-fazer nio necessita do saber;
e assim por diante.

Entretanto, ndo é dessas formas de correlagdo que se esta a referir, e
sim a dialetizacfio entre teoria e pratica, ou seja, a de que ndo hd pratica sem
teoria, nem teoria sem pratica:

[...] de um lado a praxis educativa depende de uma teoria pedagogica para
poder ser consciente e voluntariamente a educacio do homem em
homem pelo homem, de outro, a teoria pedagdgica depende da educacio
como praxis, pois ela sé pode ser diretriz tedrica da educacio para a
pratica educacional enquanto conhecimento desta pratica. (SCHMIED-
KOWARZICK, 1983, p. 129).

Compreendidas assim, a teoria e a pratica ndo se libertam uma da outra,
pelo contrario, ambas se fazem necessarias. A agdo pedagbgica e a teoria
pedagodgica se interdependem ou, do mesmo modo, revelam uma reciproca
dependéncia. Assim sendo, e a exemplificar, a0 concluir uma dada aula — uma
atividade de comunicagio rotineira da docéncia — cabe ao professor questionar-
se a respeito da acdo pedagdgica desenvolvida, bem como da teoria pedagogica
vivenciada, mesmo em vista de uma proxima aula, ou a titulo de avaliacio
pessoal.

Dessa forma, encontramo-nos no cora¢iao da pedagogia, uma vez que
significa condugdo do processo educativo, mas nio de natureza cega, porque se
tem ou se deve ter uma teoria para a a¢do, um sentido a ser vivenciado no
decorrer do proprio processo educativo, mas que deste decorra uma agdo
gravida de teoria.

"DOI - 10.29388/978-65-86678-49-9-0-£.11-14
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Observe-se como se expressam os Arts. 1° e 2° da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional (LDB/1996), de 20 de dezembro de 1996:

Art. 1°0 A educagio abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagoes
da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

§1° Esta Lei disciplina a educacdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em institui¢oes culturais.

§2° A educacio escolar devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a
pratica social.

Art. 2°. A educacido, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagéio para o trabalho e a pratica social.

Para a compreensdo de tais artigos, cabe compreender que a teoria
pedagogica faz sentido, desde que esteja associada a pratica social,
patticularmente em trelagdo a educagio escolar (§ 2°), mas isso ndo significa que
as outras instincias (cf. Art. 1°) que também cuidam dos processos formativos
devam se isentar da pratica social.

A razdo de ser desta se explicita por sua potencialidade em constituir-se
como fundamento das relagoes sociais a cuidarem dos processos formativos. O
explicitado Art. 2° também estabelece a centralidade da pratica social em
relacdo a cidadania, ao desenvolvimento do educando ao trabalho.

Como tais, as praticas sociais se traduzem em a¢des, em praxis (agdo),
em maneiras usuais de fazer ou de agir, em habitos, em condutas desde que se
levem em conta de que s3o sociais, ou seja, sao compartilhadas. Além disso, elas
implicam em aprendizado social, em experiéncias que trazem também aos
individuos traquejo e tarimba em seu processo de existéncia. Por isso, as
praticas sociais também se tornam espontineas ou parecem ser espontaneas.

Dessas consideragdes, pode-se entrever que a obra, “Educagio Basica:
Formacio, Fundamentos e Praticas Docentes”, tenha essa dimensao explicita
em torno da correlacdo entre teoria e pratica (social), ou seja, os niveis da
Educaciao Infantil, Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio devem se fazer
comprometidos com a referida correlacio.

A esta cotrelacio estdo vinculados os recursos educacionais, a educacgio
ambiental, a formacdo docente, a humanizacio em saude, o ensino de
grandezas e medidas, a prevencio com relagdo as infecgbes sexualmente
transmissiveis, a educacdo higiénica em escola rural, o Ensino Médio em seus
aspectos pedagdgicos e formativos, o curriculo da educagdo do campo, o
cuidado para com o bullying, a didatica que seja comunicativa, como

12



respondente a pratica social, a critica ao tecnicismo pedagdgico enquanto
manifesta uma razdo instrumental pouco afeita a0 mundo da vida, as praticas
pedagbgicas em torno da leitura e da escrita, o ensino através de jogos
matematicos, o uso do smartphone como tecnologia pedagogica; do ponto de
vista histérico-educacional, a coletinea em apreco também apresenta, na
dimensdo associada a pratica social, a reforma legislativa de 1892 em Monte
Carmelo, MG, bem como a assisténcia as criangas pobres, em Uberaba, MG,
entre 1919 e 1923, propiciada pelo Asilo Anélia Franco.

Como ja se observou inicialmente, sdo dezessete capitulos distribuidos
por essa sintese sumarizada em parigrafo anterior. O que os reune ¢é a
preocupacio em situar, com certeza, que a educacdo € inerente ao existir antes
mesmo de educacio tornar-se sinébnimo de escola em tempos contemporaneos.
E apesar da centralidade de que a escola desfruta hoje, educar é sua finalidade
primordial, sua razio de ser. E a pedagogia, portanto, configura-se como
condutora de tal processo educativo.

Embora Dilthey (1833-1911) tenha uma trajet6ria quase toda vinculada
ao século XIX, ainda propicia uma compreensdo sobre o educador e o aluno,
ambos com liame as praticas sociais:

Na realidade, o fazer do edncador depende do conjunto da cultura dentro
de uma totalidade politica dada: desta fluem as forcas invisiveis, os
elementos de acdo imponderaveis que por todas as partes condicionam ao
aluno; nele se encontram condicionados aqueles fatores diretos da
educagio que procedem das grandes forgas da vida nacional e que dao sua
diregao ao espirito humano. (DILTHEY, 1965, p. 130, grifo do autor)

Portanto, é ao nivel do compartilhamento de sociabilidade, que as
praticas sociais promovem a Iidentidade entre as pessoas, entre 0s
grupos/classes sociais mais diversos, o que acaba cimentando a coesio dos
mesmos. Ainda que sejam reconheciveis as diferencas e as cisGes, contrarias a
coesdo, a educacdo ainda é um horizonte de expectativa possivel. Eis o que
revela a coletinea em aprego.

Referéncias:
BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacio nacional. Brasilia, DF: Casa Civil, 20 de dezembro de 1996.

Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso
em: 18 out. 2020.
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DILTHEY, W. Sobre la possibilidade de uma ciéncia pedagdgica com validez
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APRESENTACAO"

A formacio continuada é uma exigéncia que se observa necessaria para
o acompanhamento, atualizagdo e integralizacdo junto as inovagles cientificas
tedricas e praticas que o Ser Humano, por necessidade, desenvolve na evolucio
das sociedades em que vive. A area da educacdo integra, e hoje condiciona,
substancialmente as condi¢cdes individuais e coletivas de vida em sociedade. A
integracio de diferentes profissionais no estudo da drea da educacio em um
curso de pés-graduagdo oportuniza o avango no entendimento, esclarecimento
e proposi¢io de questdes complexas que avangam no desenvolvimento destas,
de forma tedrica e pratica. Assim proporcionando suporte para os profissionais
da area desenvolverem seu trabalho com mais autonomia e clareza da
importancia que tanto eles quanto a 4area tém para o desenvolvimento das
sociedades.

Este livro € resultado de pesquisas que integram diferentes autores de
diferentes instituicoes, da Educacido Basica até o Ensino Superior, proveniente
de programas de pés-graduacdo na area da educagdo, ou seja, escolas de
Educagido Basica das Secretarias Municipais de Ensino das prefeituras de
Araguari, Belo Horizonte, Cachoeira Dourada, Contagem e Uberlandia, assim
como as institui¢des de Ensino Superior Centro Universitario de Patos de
Minas — UNIPAM, Faculdade Fatra de Uberlandia — FATRA, Instituto Federal
de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Norte de Minas Gerais — IFNMG,
Instituto Master de Ensino Presidente Antonio Carlos — IMEPAC Araguari,
Pontificia Catdlica de Goias — PUC/GO, Universidade de Uberaba —
UNIUBE, Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL, Universidade
Federal de Minas Gerais — UFMG, Universidade Federal de Ouro Preto —
UFOP, Universidade Federal de Uberlandia — UFU e Universidade Federal do
Triangulo Mineiro — UFTM.

O livto possui prefacio de autoria do professor José Carlos Souza
Araujo e 17 capitulos. No primeiro capitulo Michelle Carvalho Soares, Claudia
Starling e Edmilson Minoru Torisu abordam o Mestrado Profissional
analisando sua caracteristica peculiar da exigéncia de um recurso educacional,
além da dissertacio, conclui que o mestrado profissional foi considerado uma
oportunidade formativa para a pesquisadora e para os professores participantes
da pesquisa, propiciando integragio entre a Universidade e a Educa¢io Basica.
Entretanto, as narrativas da pesquisadora sinalizam os desafios vivenciados no
que se refere ao dominio e acesso aos recursos tecnologicos e ao tempo
destinado a investigagio.

"DOI - 10.29388/978-65-86678-49-9-0-£.15-20
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Em seguida, no capitulo 2, Leoclécio Dobrovoski Silva Pereira e
Fabiane Santana Previtali analisam politicas educacionais com o objetivo de
identificar os avancos e retrocessos para a formacio docente estabelecida pela
Lei de Diretrizes e Base (LDB) 9.394/1996 (BRASIL, 1996), Conselho
Nacional de Educagao (BRASIL, 1997, 2015 e 2019). Argumentam que a LDB
9.394/1996 representou avancos significativos para a regulamentacio da oferta
de ensino e formagdao no Brasil, estabelecendo a necessidade de qualificagao
minima para atuacio na educa¢io bdsica com formacdo em nivel superior e na
respectiva area de conhecimento. Porém, estes avancos foram fortemente
impactados pela abertura para formacgdo em nivel superior na modalidade a
distancia, em que a tonica dos interesses do capital prevaleceu sobre a qualidade
do ensino, a preméncia para superacao do déficit de profissionais potencializou
a formacio de carater aligeirado, precario e em massa e a sinalizacdo com a
BNC-Formagio do aprofundamento deste quadro, com a reducdo de carga
horaria e de exigéncias para a formac¢do em segunda licenciatura e formacio
pedagogica para graduados, representando um vilipéndio para a educagido
publica e para os professores da educacdo basica e, por extensio, do ensino
supetiof.

No capitulo 3, Lilian Rodrigues Sant’ Anna Campos e Selva Guimaries
discorrem sobre a Politica Nacional de Humanizacio (PNH), eixo norteador da
humaniza¢io nas ac¢oes de satude, para fortalecimento do SUS, e o necessario
investimentos nos servicos de saude e na formagao dos profissionais da area,
como sujeitos atuantes, responsaveis, promotores de uma assisténcia
humanizada e transformadores da realidade de saude, compreendendo os
significados de humanizacdo na satde atribuidos por docentes e egressos do
Curso Técnico em Enfermagem da Escola Técnica de Saide (ESTES) da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e sua presen¢a no Projeto Politico
Pedagoégico (PPP) vigente em 2019, do referido Curso.

No capitulo 4, Marcela Aparecida Duarte Oliveira Nascimento e
Sandra Gongalves Vilas Boas investigam as praticas e os recursos utilizadas
pelos professores do Ciclo de Alfabetizagio, relativas ao ensino de Matematica,
especificamente a unidade tematica Grandezas e Medidas, junto aos professores
da Rede Municipal de Ensino em Uberlindia. Indicam que a literatura em
conexdo com a Matematica pode proporcionar um ensino lidico e criativo, que
potencializa a aprendizagem das criancas e apresentam uma das sequéncias
didaticas, fazendo parte do Produto Educacional intitulado “Caderno de
Sequéncias didaticas — Literatura Infantil, Sequéncia didatica, Grandezas e
Medidas: Uma conexao possivel”.

Em seguida no capitulo 5, Tania Mayra Boaventura Caixeta, Eloy Alves
Filho e Maria Virginia Dias de Avila analisam como prevenir as Infec¢oes
Sexualmente Transmissiveis por meio da educagdo sexual junto aos
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adolescentes em agdo conjunta da saude e educagdo no espaco escolar. Nesta
direcio, concluem que a docéncia requer boas praticas pedagogicas, acOes
coletivas e um processo ensino/aprendizagem continuo trazendo uma proposta
de formagdo continuada sobre a tematica contendo praticas educativas para
serem aplicadas em sala de aula.

No sexto capitulo, Maben Tavares Vasconcelos e Selva Guimaries,
trazem um estudo sobre o bullying na educagio escolar, analisando o tratamento
dado ao Obullying escolar no arcabouco juridico e nas politicas publicas.
Demonstram ser a escola o espago fundamental de enfrentamento ao bullying,
um fenémeno complexo e multicausal que demanda a formagdo continua dos
profissionais da Educa¢io, especialmente dos professores, que lidam
diretamente com as criangas e com os adolescentes, os proprios atores do
Bullying escolar.

Rodrigo Mendonga de Faria, no capitulo 7, problematiza a utilizacdo
das novas tecnologias digitais, especificamente o swariphone, no ensino infantil.
Enfatiza a necessidade da capacitacio dos formadores voltado para esta
modalidade de ensino e propSem um aplicativo para Androide com a finalidade
de instruir formadores da educagdo infantil a utilizar o swartphone na escola
como ferramenta pedagogica.

Ja no capitulo 8, José Romero Machado Gontijo e Cilson César Fagiani
contextualizam a realidade do Ensino Médio no Brasil, bem como os desafios
educacionais ja recorrentes no inicio deste século com um olhar critico no
aspecto formativo, pedagbgico, estrutural e administrativo das normas e
técnicas presentes na Reforma do Ensino Médio de 2017. Concluem as
necessarias transformagoes nesta modalidade de ensino, com qualidade
referenciada socialmente, profissionais da educagdo valorizados e escolas
dotadas de recursos necessarios ao processo de aprendizagem social, cultural e
profissional. Noutro pensamento, o Ensino Médio, diante da Reforma, sera um
instrumento indutor e limitador da formacdo global da maioria dos jovens
brasileiros excluindo-os da possibilidade de uma formagdo em nivel supetior.

No capitulo 9, Maria Luiza de Borba Alves, Eloy Alves Filho e Maria
Virginia Dias de Avila refletem sobre a educacio do campo como uma
necessidade considerando as multiplas realidades e diferentes interesses,
analisando o curriculo proposto para a educagio do campo e sua influéncia
sobre os aspectos de valorizacido da cultura e formacio da identidade em duas
escolas rurais de Araguari/MG. Indicaram que o cutriculo das escolas rurais
nao difere do curriculo das escolas urbanas quanto a estrutura, a organizagao e
os conteidos, portanto estao em descompasso com as diretrizes nacionais, nao
promovendo, assim, a adequac¢io do curriculo a realidade de seus alunos.

No capitulo 10, Henrique Borges da Silva, Eloy Alves Filho e Maria
Virginia Dias de Avila analisam os principais habitos de higiene praticados em
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uma Escola Municipal e no contexto familiar de dez alunos participantes da
pesquisa. Faz a identificacdo das condigcdes apresentadas nos banheiros
escolares quanto a presenca ou auséncia de sabio ou similares e a andlise da
agua utilizada na escola e como proposta de intervencdo oficios aos 6rgaos
publicos competentes e a Escola, solicitando o cumprimento das normas de
assepsia e descontaminac¢io da agua.

Osvaldo Freitas de Jesus e Larissa de Lima contextualizam no capitulo
11 que parte da didatica atual tem procurado se aproximar da psicologia da
aprendizagem, vinculando-se principalmente a linha histérico-cultural, pois a
garantia da aprendizagem pode estar naquilo que o senso comum diria, isto é, o
mais importante na aprendizagem ¢é aquilo que o aluno ja sabe. A interacdo
entre o professor e o aluno é fundamental, pois o que este ultimo sabe, para ser
identificado e levado em consideragio requer uma relagdo interpessoal
diferenciada entre ambos. Traz que Jan Comenius, em seu tempo, revolucionou
o ensino de linguas vivas, transferiu o ensino da biologia para o espa¢o natural,
abriu espaco para a educag¢do das meninas, enfim libertou a educacio do
modelo eclesiastico, centrado na figura do homem e concluem que aproximar a
Didatica Magna e a Teoria do Agir Comunicativo pode aproximar duas
concepeoes de educacgio e produzir frutos que sirvam para a atualidade.

No capitulo 12, Wilney Fernando Silva e Armindo Quillici Neto
refletem sobre o Tecnicismo Educacional contornando suas caracteristicas
gerais e seus fundamentos para, a partir dai, observar as principais mudangas no
fazer pedagdgico e localizar o docente nesse paradigma. Concluem que além de
apresentar caracteristicas autoritarias, a pedagogia Tecnicista pode ser
considerada nao-dialégica, ou seja, ao aluno cabe assimilar passivamente os
conteddos transmitidos pelo professor. Essa pedagogia difere da progressista
que privilegia a formacido de cidaddos participativos e conscientes da sociedade
em que vivem. Em outros termos, o tecnicismo privilegiou as questées do que
fazer educativo, partindo de uma dimensao marcadamente técnica.

Em seguida no capitulo 13, Amanda Aparecida Vieira Dias e Selva
Guimaraes destacam que a analise das pesquisas sobre as Politicas Publicas para
a Educacio Ambiental (EA) no Brasil revelou que a legislacao ambiental tem o
intuito de subsidiar a incorpora¢do da EA na pratica educacional nos diversos
contextos escolares e que as escolas exercem um papel de grande relevancia em
suas praticas pedagogicas a sustentabilidade socioambiental. Conceber a EA
como proposta educativa, pressupOe refletir sobre a relagdio do ser humano
com o meio, propor mudancas de habitos, aprendizados que levem a
construcao de atitudes diante das questdes ambientais e, ou seja, a insercio do
discente em ag¢des praticas de EA, uma formagio plural e alternativas reais para
a preservacio da vida.
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No capitulo 14, Vanessa Nunes Cotrim e Gercina Santana Novais
oferecem contribuicdes para o debate sobre os fundamentos das experiéncias
no ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino fundamental,
verificando conceitos espontaneos, os fundamentos e aproximagdes e
afastamentos em relacio a abordagem histérico-cultural de Lev Semenovich
Vigotsky. Os resultados das analises dos documentos como PPP, Regimento,
Diretrizes Curriculares nacionais/Estaduais e Municipais divergem do proposto
nos planos e nos cadernos dos alunos, jia que nos referidos documentos a
proposta de educacio registrada contempla praticas voltadas para o processo de
desenvolvimento integral do/a aluno/a, com fomento as interagbes e agdes
transformadoras. Nos planos de aula e nas atividades registradas no Caderno
dos/as alunos/as, as proposicdes sio de atividades realizadas individualmente,
no qual o/a aluno/a nio tem papel ativo no processo de aprendizagem e a
funcio social da escrita ndo é destacada. Permitem, ainda, afirmar que os Planos
de Aula seguem um roteiro ja estabelecido, marcado pela divisio entre
momento “deleite” e de memorizacio, treino das silabas, letras e palavras,
atividades que ndo tém significado para elas, praticas inadequadas por meio de
exercicios mecanicos, mostrando, também, afastamento em relagio 2a
abordagem histérico-cultural da escrita. O Plano de Aula obedece ao previsto
no Projeto de Aprendizagem da Secretaria Estadual de Educacio, fortalecendo
a substituicdo da lingua viva pelo ensino do cédigo linguistico.

No capitulo 15, Denise Franca Stehling e Keli Cristina Conti
apresentam os resultados de uma pesquisa que foi desenvolvida no ambito do
mestrado profissional em Educacido, da Universidade Federal de Minas Gerais e
que buscou investigar quais os saberes e conhecimentos matematicos e
metodoldgicos sao mobilizados, reconhecidos e ressignificados por professores
da Educacio Infantil, que atuavam com criancas de 4 e 5 anos, da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte/MG, quando se rednem em grupo de
estudos. Destacam os fazeres praticos dos professores e propdem novos
caminhos que avancem na investigacdo e reflexdo das praticas pedagogicas na
Educacio Infantil.

No capitulo 16, Aline Machado da Silveira e José Carlos Souza Araujo
tém como foco historiar e contextualizar a respeito do da organizacio da
instrucio publica e particular em Monte Carmelo/MG, o que se deu através de
um regulamento a respeito aos 06 de novembro de 1892. Quanto ao contexto
observam que Monte Carmelo, anteriormente denominada por Nossa Senhora
do Carmo da Bagagem, foi elevado a categoria de vila aos 06 de outubro de
1882, através de lei provincial, mas sua instalagio se deu posteriormente, em 07
de janeiro de 1889. Monte Carmelo, a exemplo das outras cidades do interior
brasileiro, inserida no processo que culminou com a adog¢ao da Republica, passa
a ser gerida pelos coronéis oriundos das oligarquias locais. Pelo artigo 8° da
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Constitui¢ao mineira de 1891, cabia privativamente ao Congresso legislar sobre
camaras municipais, e nos termos do artigo 75, destinado as tratativas relativas
aos municipios, estd prevista uma lei especial a respeito da organizacdo do
municipio. Em seu inciso IV, relativo ao or¢amento municipal, estd presente
uma referéncia a0 mesmo no 4mbito da instrucio priméria e profissional. F
nesse ambito que, em atendimento ao prescrito na Constituicdo mineira e na
Lei estadual n° 02, ficou estabelecido, pela Lei n° 05, de 6 de novembro de
1892, o Regulamento da Instrucdo Publica e Particular do municipio. O seu
artigo 1° dispunha sobre a obrigatoriedade da instrugdo primaria no municipio,
para todos os menores de 7 a 14 anos do sexo masculino, e de 7 a 11 anos do
sexo feminino, residentes dentro da area de seis quilometros onde houvesse
escola publica estadual, municipal ou particular subvencionada, desde que esses
menores nao dispusessem de impossibilidade fisica ou moral, sendo esses os
unicos motivos aceitaveis para o abandono escolar no periodo delimitado, salvo
se o aluno fosse julgado habilitado em exame.

Assim  finalizamos com o capitulo 17 no qual, Marilsa Aparecida
Alberto, Betania de Oliveira Laterza Ribeiro e Maria Zeneide Carneiro
Magalhies de Almeida discorrem sobre a efemeridade do Asilo Analia Franco
no cendrio da assisténcia as criangas pobres no municipio de Uberaba/MG
entre os anos de 1919 e 1923. Trazem a dinamica populacional e os primérdios
do processo de industrializagdo do final do século XIX e infcio do século XX
no Brasil e as transformagdes politicas e sociais que concorreram para o
crescimento dos centros urbanos e consequente agravamento da pobreza de
algumas parcelas da populagao. Destacam que neste cendrio criancas e jovens ja
desde cedo aprendiam a sobreviver nas ruas as custas da mendicancia, da
caridade ou da pratica de atos considerados ilicitos. Disseminou-se assim a
cultura da institucionalizagdo, ou seja, a ideia de que o recolhimento dessas
criangas e jovens em instituicdes de reclusdo era a medida mais eficaz para
resolver o problema, promovendo uma assepsia urbana e permitindo a
regenerac¢do desses jovens pois, aprendendo algum tipo de oficio, ao sairem das
institui¢Oes seriam pessoas uteis a sociedade.

Boa leitura e esperamos que a divulgacio destes conhecimentos
cientificos e também da forma como foram produzidos possa contribuir ainda
mais para o desenvolvimento da elaboragdo de outros conhecimentos
cientificos que poderdo gerar outros conhecimentos cientificos e assim pot
diante, tijolinho por tijolinho, na constru¢ao da Ciéncia da Educac¢do no Brasil.

Cilson César Fagiani
Sandra Gongalyes VVilas Boas
Organizadores
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NARRATIVAS DE UMA PESQUISADORA NO MESTRADO
PROFISSIONAL: “DEPAREI-ME COM UM OBJETO
DESCONHECIDO... O RECURSO EDUCACIONAL”"

Michelle Carvalho Soares
Clindia Starling
Edmilson Minorn Torisu

Introdugiao

O  Mestrado  Profissional (MP) como pratica académica
institucionalizada é um fenoémeno relativamente recente na poés-graduaciao
brasileira, embora o conceito nio seja novo. O Parecer n® 977/65, do entdo
Conselho Federal de Educacio, ji propunha a criagio de cursos de pos-
graduacao orientados a formacdo profissional (FISCHER, 2005).

Os primeiros cursos de MP surgiram na década de 1990 com o
objetivo de aproximar a produgio académica das praticas laborais, ou seja, o
MP busca formar profissionais mais qualificados para a pratica. Eles passaram a
se constituit como rota alternativa a formacdo sticto sensu para o ensino e
pesquisa, constituindo-se como uma tentativa de orientar o ensino para a
aplicacdo do mercado (FISCHER, 2005; PAIXAO; BRUNI, 2013). Contudo, o
surgimento e implantacdo dos MP nio se deu sem tensdes. A pos-graduagio
brasileira, desde o seu inicio, enfrenta um problema cujas causas parecem estar
em extremos opostos. Uma delas é formada pelos padroes e critérios de ensino,
estritamente académicos e, a outra, formada pelas exigéncias emergentes do
mercado de trabalho. Essa dicotomia forjada na pés-graduagdo apresenta os
Mestrados Académicos (MA) e os Mestrados Profissionais (MP) como
categorias sem qualquer intersecao.

Assim como o Mestrado Académico, o Mestrado Profissional também
requer imersio na pesquisa, porém, com objetivos distintos. A principal
diferenca entre MA e MP estd no resultado que se deseja alcancar. Enquanto
que o primeiro culmina na formac¢io do pesquisador, o segundo objetiva
formar um profissional capacitado para localizar, reconhecer, identificar e usar a
pesquisa em sua atividade profissional (RIBEIRO, 2005), sempre apresentando
um trabalho final que possa ter seu uso pelo publico alvo a qual se destina. No
caso do MP, tendo como foco a pritica docente, os trabalhos sio diversos
como: sequéncias didaticas, jogos, propostas de formagao, livretos etc.
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A pés-graduagio stricto-sensn, inicialmente representada pelos Mestrados
e Doutorados académicos, consolidou-se no Brasil nas décadas de 1970 e 1980,
fortemente orientada a formag¢ao de pesquisadores. Com esta concep¢io, ela
obteve pleno éxito, mas dois ambientes deixaram de ser contemplados: as
empresas, que muitas vezes carecem de profissionais de alto nivel e as
institui¢ées de ensino que, muitas vezes, precisam de professores com
formacao diferente daquela do pesquisador (FISCHER, 2005; CASTRO, 2005).
Essa lacuna existente no cenario da pos-graduacdo brasileira fez surgir a
necessidade de ctiacio dos MP.

Com o passar do tempo, ainda que com algumas resisténcias, os MP
profissionais foram se consolidando e sendo reconhecidos como cursos que
formam profissionais altamente qualificados. Além da pressio gerada pelas
necessidades do mercado, um fato que contribuiu para o fortalecimento dos
MP foi o avanco ocorrido na legislacdo que rege esse tipo de curso.

De acordo com Paixdo e Bruni (2013), o primeiro documento que cita
a possibilidade de MP, contudo sem dar maiores detalhes como isso poderia
ocotrer, foi a Portaria n° 977/1965. Somente em 1995, com a publicagio da
Portaria n° 47/1995, houve a determinagio de implantacio, junto a CAPES
(Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), de
procedimentos para a recomendacdo e acompanhamento de avaliacio de MP.
Entre as normativas desta resolucio estdo: os orientadores deveriam possuir o
titulo de doutor, sendo possivel a coorientagio efetuada por pessoas de
qualificagdo profissional inquestionavel; professores nido doutores poderiam
compor uma parte restrita do corpo docente, ainda assim, com sua escolha
devidamente justificada, documentada e controlada; os cursos deveriam
articular as atividades de ensino com a aplicacio das pesquisas, de forma
flexivel e diferenciada; além da tradicional dissertacdo, foram permitidas outras
formas de trabalho de conclusiao, como projeto, analise de casos, produgio
artistica, entre outros; o credenciamento inicial seria exclusivo de programas de
pbs-graduacio consolidados ou de institui¢oes sem tradi¢do na pos-graduacio,
mas que fossem altamente qualificadas; as avaliagbes seriam anuais, realizadas
por grupos interdisciplinares e a producdo técnico profissional deveria ser
valorizada (PAIXAO; BRUNI, 2013).

A Portaria n° 80/1980 revoga a Portaria n® 977/1965, mantendo as
normativas para reconhecimento dos MP e acrescentando outras, como:
duracio minima de um ano; trabalho final de curso mantendo as mesmas
opgbes da portaria anterior, ressaltando, porém, a necessidade de o aluno
demonstrar a capacidade de expressar-se lucidamente sobre o tema; abertura
para que mestrados académicos pudessem migrar para a modalidade de MP.

Em 2009, foram publicadas duas novas Portarias: n® 7/2009 e n
17/2009. Estas portatias apresentavam varios objetivos do MP, das quais

o
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destacamos: a capacitagdo voltada para a pratica profissional, formando
profissionais qualificados pela apropriagdo e aplicacio do conhecimento em
conjunto com o rigor metodologico e os fundamentos cientificos; incorporagao
dos avangos cientificos tecnolégicos, com foco na gestiao, na produgio técnico-
cientifica aplicada e na solugdo de problemas, atendendo a demandas sociais,
organizacionais ou profissionais ¢ do mercado de trabalho; transferir
conhecimento para a sociedade, visando ao desenvolvimento nacional, regional
ou local; o titulo de mestre obtido nos cursos de MP tem wvalidade nacional
equivalente ao académico, desde que obtidos em programas reconhecidos e
avaliados pela Capes; ampliacdo do leque de opgdes para o tipo de trabalho
final, podendo ser, além das dissertacdes, uma revisio sistematica e profunda da
literatura, artigo, patente, registros de propriedade intelectual, projetos técnicos,
publicacGes tecnoldgicas, desenvolvimento de aplicativos, de materiais didaticos
e instrucionais e de produtos, processos e técnicas, produ¢io de programas de
midia, editoria, composicGes, concertos, relatorios finais de pesquisa, softwares,
estudos de caso, dentre outros. As notas dos MP deveriam variar de 1 a 5,
sendo 3 a nota minima para aprovacdo na CAPES. As fichas de avaliacio dos
MP seriam préprias dessa modalidade (PAIXAO; BRUNI, 2013).

Em marco de 2017, a Portaria n° 389 revoga a n® 17/2009, passando a
acolher, além do MP, ou doutorado profissional (DP), no ambito da pods-
graduacao stricto sensu. Em junho de 2017, a Portaria n® 131 revoga a Portaria n°
80/1998, passando a estabelecer os procedimentos para oferta, avaliagio e
acompanhamento de MP e DP (BRASIL, 2017a; BRASIL, 2017b).

Em 2019, a Portaria n° 60/2019 da CAPES, dispdes sobre: os objetivos
dos mestrados e doutorados profissionais, a submissao de proposta de cursos
novos de mestrado e de doutorado profissionais, o corpo docente, trabalhos de
conclusio de curso e a analise de propostas de cursos novos (APCN) e do
acompanhamento e avaliagdo de programas profissionais (BRASIL, 2019).

Uma consulta realizada no site da CAPES mostrou que o nimero de
MP tem crescido de forma acelerada no Brasil. Em 2013, havia 397 MP, e, em
2017, 703. Em outra consulta, no site da Plataforma Sucupira, realizada em
maio de 2020, constatou-se que o total de MP ja era de 858. Esses nimeros
evidenciam a importancia que os MP tém assumido na pés-graduacio brasileira.

Os MP e, particularmente, os MP em Educagao, surgiram como
alternativa interessante de espago de formagdo, no qual os professores terdo
possibilidade de uma imersio na pesquisa, podendo se constituit como
professores/pesquisadores “[...] que no mundo profissional externo a academia
saiba localizar, reconhecer, identificar e, sobretudo, utilizar a pesquisa de modo
a agregar valor as suas atividades, sejam essas de interesse mais pessoal ou mais
social” (RIBEIRO, 2005, p. 15).
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No Brasil, de acordo com a pagina do Férum Nacional de Mestrados
Profissionais em Educacio (FOMPE), o primeito MP em Educacio foi o
Mestrado Profissional em Gestdo e Avaliacio da Educacio Publica, na
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), aprovado em 2009 (teve inicio
em 2010) e o segundo, aprovado em 2010, foi o Programa Gestio e
Tecnologias Aplicadas a Educacio, na Universidade do Estado da Bahia
(UNEB). Em 2020, periodo da consulta ao size do FOMPE, dos 858 programas
de MP reconhecidos pela CAPES, 52 sio de MP em Educacio. Fialho e
Hetkowski (2017) sinalizam que os Mestrados Profissionais em Educacio se
tornam uma nova perspectiva, pois “[...] trata-se de um processo de dinamica
social, que implica instituir algo que nido estd dado, por vezes em meio a
confrontos com o ja existente, num contexto de debates, tensdes, retrocessos,
polémicas, revisoes, aprofundamentos e avangos” (FIALHO; HETKOWSKI,
2017, p. 20).

A dissertagao: praticas pedagégicas na Educagio Integral

Considerando a discussdo em torno de MP, o presente texto apresenta
o recorte de uma dissertagdo de mestrado desenvolvida junto ao Mestrado
Profissional Educacio e¢ Docéncia (Promestre), da Universidade Federal de
Minas Gerais, defendida em 2020, intitulada “Flashes Narrativos: narrativas de
professores(as) e praticas pedagdgicas no contexto da educacio integral”. Hsse
recorte da destaque ao processo de elaboracdo do recurso educacional
vinculado 2 dissertacio.

Embora, neste texto, o foco da discussdo esteja centrado no recurso,
consideramos importante apresentar a pesquisa, ainda que sucintamente, para
que o leitor possa compreender o contexto no qual esse recurso foi produzido.
O recurso educacional produzido foi um site denominado “Flashes Narrativos”
e integra uma pesquisa que objetivava compreender as praticas pedagogicas dos
professores dos anos finais do Ensino Fundamental no contexto da educacio
integral.

Na dissertacao, foram utilizados referenciais te6rico-metodolégicos do
campo da Didatica (FRANCO, 2016) e (Gauthier, 2013), bem como estudos de
autores que discutem a educagio integral como Mauricio (2009) e Moll (2009).
Como suporte a metodologia, sobre a pesquisa (auto)biografica, baseamo-nos
em Souza (2007, 2018) e Delory-Momberger (2012). Esta perspectiva teérico-
metodoldgica se constitui a partir de duas dimensdes: a da investigacio ¢ a da
formagao. Neste sentido, a cita¢do de Benjamin (1986, p. 205) enfatiza a riqueza
deste campo de pesquisa, quando ele escreve “[...] a narrativa, que durante tanto
tempo floresceu num meio de artesdo - no campo, no mar e na cidade -, é ela
propria, num certo sentido, uma forma artesanal de comunicagio”.
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Entendemos que por ser artesanal, o contexto de producio em que sio
elaboradas, os atores que a produzem e como produzem, refletem processos
interativos, nos quais emergem vivéncias, percursos e trajetorias singulares.
Segundo o mesmo autor, a narrativa “[...] mergulha a coisa na vida do narrador
para em seguida retird-la dele. Assim se imprime na natrativa a marca do
narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso” (BENJAMIN, 1986, p. 205).

A partir das palavras de Walter Benjamin, refor¢amos a importancia da
pesquisa narrativa como estratégia metodoldgica e de formagio docente, pois
favorece a compreensio dos processos vivenciados pelos professores.
Compreendemos que as narrativas possuem essa dupla fungio, atuando como
fonte de pesquisa abordando as trajetorias e histérias de vida, e no contexto de
formacido de professores, como instrumento que possibilita compreender o
desenvolvimento pessoal e profissional do dos participantes (SOUZA, 2007).

Ao sustentar a pesquisa nestas duas vertentes, de investigacio e de
formacio, evidenciamos o processo de construcao da identidade docente, a
partir da reflexdo sobre as experiéncias vividas, neste caso, especialmente sobre
as praticas pedagdgicas do contexto escolar. Segundo Franco (2016), a pratica
pedagogica se efetiva ““|...] quando incorporar a reflexdo continua e coletiva, de
forma a assegurar que a intencionalidade proposta ¢ disponibilizada a todos;
sera pedagbgica a medida que buscar a constru¢io de praticas que garantam que
os encaminhamentos propostos pelas intencionalidades possam ser realizados
(FRANCO, 20106, p. 530).

Reafirmamos a concep¢io que esta estratégia de investigagdo e de for-
magao vinculada a profissionalidade docente pode contribuir para a “[...] redefi-
ni¢do de politicas publicas de formacao, do curriculo, da avaliagao e da prépria
formacao, face a0 modo como os docentes narram, escrevem, socializam, rees-
crevem e publicam suas experiéncias narrativas, no contexto da vida-formacao-
profissao” (SOUZA, 2018, p. 297). Assim, “[...] o objeto da pesquisa biografica
¢ explorar os processos de génese e de devir dos individuos no seio do espago
social, de mostrar como eles dao forma a suas experiéncias, como fazem signifi-
car as situagOes e os acontecimentos de sua existéncia” (DELORY-MOMBER -
GER, 2012, p. 524).

A partir destes referenciais teérico-metodolégicos que embasam a pes-
quisa, a pesquisadora e os professores produziram suas narrativas (auto)bio-
graficas, registrando e socializando suas vivéncias formativas e docentes. Foi
nesta perspectiva que a investigacdo se desenvolveu originando a produ¢iao do
site “Flashes Narrativos”, como recurso educacional da pesquisa, tecendo as
narrativas da pesquisadora e dos professores participantes. Fialho e Hetkowski
(2017) atirmam que “[...] os MPE dirigem o foco aos processos formativos e de
investigagdo para o trato de problematicas relativas ao ambiente profissional
dos pés-graduandos e ao desenvolvimento de produtos que visem solugdes e
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ou encaminhamentos e ou intervengdes no ambito das problematicas apresen-
tadas” (FIALHO, HETKOWSKI, 2017, p. 26). Como mencionado, o recorte
apresentado neste capitulo, refere-se as narrativas da pesquisadora sobre o pro-
cesso vivenciado na elaboracio do site.

O site “Flashes Narrativos” como recurso educacional

Muitos programas do Mestrado Profissional tém como exigéncia além
da dissertacdo, a elaboracio de um recurso educacional. Conforme a Portatia
80/98 da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Supetior (CA-
PES) um dos itens que diferenciam um mestrado académico de um mestrado
profissional ¢ o trabalho de conclusio de curso. No caso do mestrado profissi-
onal, o trabalho de conclusio de curso deve indicar “[...] dominio do objeto de
estudo (sob forma de dissertacdo, projeto, analise de casos, producao artistica,
desenvolvimento de instrumentos, equipamentos, protétipos, entre outras, de
acordo com a natureza da area e os fins do curso (CAPES, 1998, p. 1).

A seguir, apresentamos a descri¢do do site “Flashes Narrativos” e o
processo de construgdo, a partir da narrativa da pesquisadora, evidenciando
suas acOes e reflexdes sobre o processo vivenciado.

Em relacio ao site “Flashes Narrativos”, podemos verificar que ele
apresenta em sua estrutura varias secGes especificas sobre as etapas da pesquisa
que o originou. O site contém uma tela de inicio, histéria, apresentacio,
percursos da pesquisa, cada mergulho, um flash e narrativas docentes. Cada
uma dessas partes apresenta uma etapa do trabalho desenvolvido.

A ideia que permeou a elabora¢io do site foi construir um texto
multimodal aberto para que os leitores possam refletir sobre seu percurso
formativo.

A pagina criada encontre-se no site “Wix”, também gratuito. Este site
também disponibiliza modelos para serem utilizados em diversas categorias e
assuntos. Sao oferecidas inumeras possibilidades de acordo com a finalidade
desejada. A partir da criacdo do site, é possivel inserir fotos, videos, imagens e
textos. Além disso, o site permite a inser¢do dos videos do youtube, o que
possibilitou migrar as animag¢des dos flashes narrativos e percursos da pesquisa
para a pagina criada no “wix”.

Ressaltamos que todos os recursos utilizados para a elaboragdo do site
sdo provenientes de provedores gratuitos. A professora-pesquisadora utilizou o
site “https://www.powtoon.com” para ctiar animagdes personalizadas com as
narrativas dos docentes que disponibiliza femplates para serem modificados. Os
usuarios do site podem salvar as alteragSes e escolher entre os varios estilos de
templates disponiveis. Na elaboracdo das animagdes é possivel adicionar audios,
imagens, textos e vatias formas de movimenta¢io/anima¢io ji existentes no
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programa. Também existem alguns videos tutoriais no youtube, bem como no
préprio site do programa powtoon.

A tela de inicio traz ilustracGes que remetem as narrativas, como forma
de contextualizar os leitores acerca dos contetdos do site. Em seguida na parte
denominada histéria, apresenta o objetivo da criacio do site. Em “apresenta-
¢d0”, a formagdo da autora. Além disso, na sequéncia, foram disponibilizados
os conteudos audiovisuais a respeito das etapas da pesquisa do Mestrado Pro-
fissional. Sdo quatro videos sobre o levantamento bibliografico, metodologia,
educacio integral, curriculo e praticas pedagbgicas.

A secdo denominada “Cada mergulho, um flash!” apresenta a descri¢ao
do e-book anexo ao site que traz as narrativas da autora sobre os bastidores da
pesquisa. Sao narrativas realizadas a partir das anotacoes do diario de campo da
pesquisadora ao longo da pesquisa, que se transformaram também em textos
metanarrativos, por conterem as narrativas e suas andlises realizadas pela autora
num momento posterior a escrita.

O site apresenta os “flashes narrativos” que sio as narrativas docentes
dos participantes da pesquisa que foram revelados por meio de animacOes
audiovisuais e disponibilizados em formatos de videos. Sdo 10 (dez) videos que
tratam da escolha pela carreira docente, memorias enquanto estudantes, praticas
pedagodgicas e concepgdes de educagio integral. Todo o material produzido
durante a pesquisa estd disponivel no szze bem como videos, textos e imagens.

A seguir, apresentamos, do ponto de vista da pesquisadora sobre os
processos vivenciados durante e apés o mestrado, enfatizando a construcio do
recurso educacional.

Processo de construgdo do site: as narrativas da pesquisadora

A pesquisa que fundamenta o recurso educacional baseou-se na
perspectiva da narrativa (auto)biografica. A pesquisadora e os professores
participantes registravam suas experiéncias ao longo da investigacio, em um
processo reflexivo-formativo.

Apresentamos as narrativas da pesquisadora em sua jornada académica
desde a entrada no mestrado até a defesa, enfatizando o processo de elabora¢io
do site, como recurso educativo:

A entrada no mestrado nio ¢ facill Ao inscrever-me no processo seletivo
do Mestrado Profissional deparei-me com um objeto desconhecido... o
Recurso Educacional. Logo houve um grande estranhamento: pelo
termo e por desconhecer do que se tratava. Porém ao pesquisar sobre o
assunto, pude perceber que se tratava de uma ferramenta valiosa para
difundir a produgio realizada pelos mestrandos. (Trecho da Narrativa —
Professora/Pesquisadora, 2018).
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Podemos evidenciar no trecho da narrativa, como o “produto
educacional”, fruto da pesquisa no Mestrado Profissional, ainda ndo era um
elemento conhecido pela pesquisadora, que também ¢é professora. Isto
demonstra que temos um longo caminho a trilhar para conseguir que os
professores que atuam na Educa¢io Basica e os futuros mestrandos, tenham
acesso aos recursos que sao elaborados no Mestrado Profissional. Para Fischer
(2005, p. 29), “[...] os mestrados profissionais sio experiéncias de inovagio e
reinvencdo das praticas académicas e como tal devem ser tratados”. Isto exige
colocar os ingressantes em contato com as diversas possibilidades e modos de
fazer e divulgar a pesquisa.

A pesquisadora também apontava em suas primeiras narrativas o
desejo frente ao resultado do seu trabalho:

Ao fazer meu projeto de pesquisa para patticipar da selecdo, decidi que,
caso fosse aprovada, gostaria de desenvolver um recurso pensado para
formacdo docente e que utilizasse recursos audiovisuais, no intuito de
proporcionar maior alcance, bem como trazer o conhecimento de forma
mais prazerosa. [..] Todo o processo e a espera pelo resultado me
deixaram muito ansiosa. |[...] Fui aprovadal Alegria me definiu neste dial
(Ttecho da Natrrativa — Professora/Pesquisadora, 2018).

Neste contexto, percebe-se que a pesquisadora relata que no seu
processo de elaboragio do projeto de pesquisa anuncia como fator relevante a
relacdo do recurso com a formac¢io docente. O MP passa a ser considerado
como uma oportunidade de formacdo continuada, tanto para ela, como para
outros professores. Neste sentido, o desenvolvimento profissional, segundo
Day (2001, p, 15) “|..] o sentido do desenvolvimento profissional dos
professores depende das suas vidas pessoais e profissionais e das politicas e
contextos escolares nos quais realizam a sua actividade docente”.

Outro trecho da professora sinaliza a preocupacio com a criagdo do
recurso educacional, agora ja como mestranda:

Ingressei no mestrado! Nos encontros com a minha orientadora e no
decorrer das aulas, aos poucos pude compreender, de forma mais ampla
o que seria o Produto Educacional, que hoje denominamos Recurso
Educativo. Com o passar do tempo, realizando varios estudos, consegui
me manter no foco de propor estratégias para criar conteddos
formativos utilizando recursos audiovisuais. [...] Confesso que tem sido
uma tarefa ardua [se referindo ao produto educacional], pois além de
criar os conteudos havia o problema de como eles seriam
disponibilizados ao publico. Tudo isto diante da rotina em casa, trabalho,
familia, enfim, uma correria [..]. Entdo surgiu a ideia da criacdo do site
para disponibilizar as etapas da pesquisa, bem como os conteidos
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audiovisuais ctiados. (Trecho da Natrativa — Professora/Pesquisadora,
2018).

O trecho da narrativa da pesquisadora trata da questio do tempo,
como um complicador para a elaboragdo do recurso educacional.
Especialmente, em relagio ao recurso educativo, a Capes (2016) indica
categorizacOes para classificagdo dos produtos: a) validacdo obrigatoria, que
pode ser efetiva pela banca de dissertacdo, b) registro do produto, por exemplo,
por meio de ISBN, ¢) utilizacdo pelo publico alvo a que foi enderecado e d)
acesso livro online. (CAPES, 2016, p. 16). Podemos problematizar que ainda ha
um longo caminho nesta avaliagdo e, como este capitulo discute o tema,
reforcamos a importancia de compreender como os recursos educativos estio
sendo elaborados e socializados.

Outros relatos demonstram aspectos em relagdio ao processo de
construcdo do site pela pesquisadora:

Em principio, recorri aos sites gratuitos para criar videos de animagdes
sobre as etapas da pesquisa, ¢ assim, utilizei essa estratégia para testar as
ferramentas e apresentar os resultados nos trabalhos solicitados nas
disciplinas [...] Durante o periodo de aulas comecei a pesquisar esse tipo
de ferramenta na internet, no intuito de elaborar esses trabalhos para
serem apresentados nas disciplinas, como projeto piloto. Foi uma forma
que encontrei para experimentar as possibilidades e recursos do site,
antes de partir para a elaboracdo das animagoes referentes aos flashes
narrativos. |...] Por esse motivo, a elaboracio do recurso educativo foi
intrinseco ao trabalho desenvolvido no mestrado. [...] Mas sinto que a
falta de tempo ¢ a correria propria de uma mestranda acabam fazendo
com que o trabalho fique mais pesado. Além do mais, eu nio tinha tanto
conhecimento sobre o uso dos recursos tecnolégicos para criacdo de
conteidos neste nivel. Fui aprendendo na pratical (Trecho da Narrativa
— Professora/Pesquisadora, 2019).

Podemos verificar como a pesquisadora foi utilizando estratégias para a
construcdo do site em relacio aos elementos tecnolégicos, experimentando,
pesquisando e cirando oportunidades de seu uso durante as disciplinas
cursadas. Entretanto, os desafios apatecem, como a falta de tempo e o nio
dominio da tecnologia necessaria ao desenvolvimento do recurso educacional,
evidenciado em suas palavras “[...] sinto que a falta de tempo e a correria
prépria de uma mestranda acabam fazendo com que o trabalho fique mais
pesado. Além do mais, eu nio tinha tanto conhecimento sobre o uso dos
recursos tecnologicos para criagao de conteudos neste nivel”.

A pesquisadora em sua narrativa traz a presenca dos participantes da
pesquisa durante a elaboracao do site:
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Posteriormente, ja em contato com as narrativas feitas pelos professores
participantes da pesquisa, pude redimensionar e adaptar as animacGes,
trazendo os trechos das narrativas, que denominei de “Flashes
Narrativos” por serem pequenos excertos das narrativas docentes. Dai
também surgiu o nome do site “Flashes Narrativos”. [...] Neste percurso,
realizei um protétipo do sife para apreciagio dos professores
participantes da pesquisa [...] Também elaborei uma Oficina a qual
denominei “Encaixando as pegas dos Flashes Narrativos”, para realizar
nas escolas, com os professores participantes, com o objetivo de que eles
contribufssem com a construcio do sie. (Trecho da Narrativa —
Professora/Pesquisadora, 2019).

A narrativa da pesquisadora, uma das autoras deste capitulo, traz em
suas palavras que a atividade de criar um recurso educativo foi desafiadora e
exigiu muita perseveranga para colocar em pratica as ideias que ela havia conce-
bido para apresentar sua pesquisa. Neste sentido, professora e os participantes
da pesquisa se encontram diante de um processo de desenvolvimento profissio-
nal, pois segundo Day (2001, p. 17) “[...] os professores ndo podem ser forma-
dos (passivamente). Eles formam-se (activamente)”.

Consideragdes Finais

A ideia que defendemos é que a construcdo do recurso educativo seja
parte integrante da pesquisa e ndio como um apéndice da pesquisa. Assim, ao
elaborar o e e disponibilizarmos essa trajetoria de constru¢io do
conhecimento realizado no mestrado profissional, desejamos que ele seja um
instrumento para formac¢do docente numa perspectiva mais ampla. Esperamos
que os docentes possam ter a oportunidade de também refletir sobre suas
praticas pedagdgicas e seus percursos formativos durante a leitura/navegagio
pelo site.

O recurso elaborado estd disponivel em um size e foi planejado no
intuito de evidenciar os percursos desta pesquisa. Seu objetivo €, também, criar
caminhos para pensar o recurso educacional como parte da pesquisa além de
cumprir sua finalidade: contribuir para o desenvolvimento profissional dos
professores, pois nas palavras da pesquisadora, ela espera que seja um site
atrativo, “[...] para dialogar e colocar em destaque as vozes dos docentes que
participaram da pesquisa e a minha propria voz acerca da constituicio da minha
identidade como pesquisadora e professora e que outras pessoas possam
conhecer minha pesquisa e também refletir sobre a docéncia”. (Trecho da
Narrativa — Professora/Pesquisadora, 2019).
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UMA NOVA FORMACAO DOCENTE PARA UM VELHO
TRABALHO: PRECARIZAGCAO E ALIGEIRAMENTO"

Leoclécio Dobrovoski Silva Pereira
Fabiane Santana Previtali

Introdugiao

A educagio, no seu sentido amplo, estd associada a formacdo do ser
social num processo histérico e dinamico (SAVIANI, 2019). Ela é expressiao do
metabolismo societal que imiscui o ser humano e a natureza pelo trabalho na
produgdo de conhecimentos materiais e imateriais que se tornam acervo da
humanidade e os quais sio, fundamentalmente hoje, na sociedade da era
informacional e do proletariado digital (ANTUNES, 2018), sistematizados nas
institui¢oes educacionais. Nao cabe, portanto, analisar as mudangas
educacionais independentemente daquelas que se processam no capitalismo em
sua fase financeirizada (HARVEY, 2011).

Nesse sentido, a educagdo institucionalizada nio se configura como
neutra. Ao contrario, ela se faz cotidianamente em meio a conflitos ideolégicos
e politicos que trazem em si concepg¢des de mundo e de educacio, sobre o qué
e como ensinar que, por sua vez, se materializam politicas educacionais, dentre
elas a de formacao de professores/as para a educagdo basica. Na perspectiva
neoliberal, os/as docentes licenciados/as para o magistério na educa¢io basica
sdo vistos, a0 mesmo tempo, como vilées ou herdis da educacdo na medida em
que sdo individualmente responsabilizados pelo processo educacional, desconsi-
derando-se os elementos histérico-estruturais mais amplos e sob os quais estao
alicercadas as politicas de formacio inicial e continuada de professores/as (SIL-
VA, JR., 2003; HYPOLITO, 2015; PEREIRA, 2018; PREVITALIL; FAGIANI,
2017; GATTI, 2019). Assim, tomando por base a andlise da Lei de Diretrizes e
Base (LDB) 9.394/1996 (BRASIL, 1996), do Conselho Nacional de Educagio
(BRASIL, 1997, 2015, 2019), dados do INEP (2018) e o debate com a literatura
pertinente ao tema, argumenta-se que, se ha avancos na legislagdo no que con-
cerne a formacio docente, eles ocorrem em um contexto marcado pelo neoli-
beralismo e pela Nova Gestio Publica, consubstanciando-se aquém das deman-
das da categoria docente e da sociedade civil.

Este capitulo esta estruturado em duas se¢des além da introdugao e das
consideragoes finais. Na primeira secdo problematiza-se as contribui¢oes,
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avancos e retrocessos que a Lei de Diretrizes e Base (LDB) 9.394/1996
estabeleceu para a formacdo de profissionais a atuarem na educacdo basica,
capacitacio em servico e formagdo continuada, em correspondéncia ao
estabelecido pelo Conselho Nacional de Educagiao (BRASIL, 1997, 2015), com
vistas a formacio em massa dos profissionais da educagdo. Na segunda secdo
apresenta-se a analise da BNC-Formagao, dada pela resolucio numero 2, de
dezembro de 2019, segundo a qual se identificam estratégias para a formagao
dos profissionais da educacdo. Busca-se demonstrar, por meio de dados do
Censup (2018), a prevaléncia por cursos bacharéis e tecnélogos e o déficit de
profissionais da educacio. Por fim, sdo apresentadas as considera¢oes finais do
trabalho, indicando a necessidade de maior aten¢do as demandas da categoria
docente quanto ao processo formativo conjugado as melhores condi¢des de
trabalho para uma educacio, de fato, humanizadora.

LDB e CNE: contradigdes e desafios para a Formagiao Docente

Estd em movimento um novo momento da organizacdo capitalista
fundada sob o tripé do encolhimento do Estado enquanto regulador da
sociabilidade e dos direitos, da expansdo da légica mercadolégica-empresarial e
da afirmacdo das propostas neoliberais que levam ao ultra-individualismo. A
educagio escolar ndo estd imune a essas mudangas, quer seja no plano
ideologico, quer seja, na implementacio de propostas e reformas educacionais.
Cabe a ela (con)formar, no plano técnico e ideoldgico, a nova classe
trabalhadora adequada a responder a0 novo patamar sociotécnico do trabalho.
Nesse contexto, a escola estd em disputa em torno de projetos educacionais que
valorizam habilidades técnicas desprovidas de contetdo tedrico-cientifico,
voltadas apenas para o mercado de trabalho e projetos que visam a formagio
humana humanizadora que devera atuar de forma responsavel e critica nao
apenas no mercado de trabalho, mas na preservacio da vida em sociedade. No
centro dessa disputa ideolégica, mas também pratica pois se traduz em escolhas
concretas, sobre referencial teérico, conteidos e metodologias, esti o/a
docente, principal agente do processo formativo escolar (GATTI, 2019).
Coloca-se em questio: que formagdo docenter Nesse contexto, visando ao
alcance de metas quantitativas para a educag¢do por um lado e, por outro,
reduzir as resisténcias as novas formas de gestio da forca de trabalho, um
processo de (trans)formacio docente estd em curso, considerando-se sua
formacio inicial, nos cursos de nivel superior, as licenciaturas, foco deste artigo,
mas também nas relagdes estabelecidas no processo de trabalho propriamente
dito, desenvolvido nas unidades escolares e nas relagdes laborais.
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A Lei de Diretrizes e Base (LDB) 9.394/1996 (BRASIL, 1996), no que
se refere a formacdo de profissionais para a educagio basica no Brasil, vem a
calhar com a necessidade de estabelecer parametros para qualificar profissionais
a atuarem nesta modalidade de ensino “[...] far-se-a em nivel superior, em curso
de licenciatura plena, admitida, como formac¢do minima para o exercicio do
magistério” (BRASIL, 1996, p. 24). Esta medida se deu pela conjuntura dos
profissionais que em boa parte ndo atuavam segundo seu campo de
conhecimento especifico e com formacio em nivel superior, situacio esta que
as diretrizes precedentes nio orientavam.

O periodo de transi¢io para atendimento ao que a lei estabeleceu foi
fixado em dez anos e definiu no artigo 63 que aos institutos superiores de
educacio caberia a formacgao de profissionais “|...] para a educacido infantil e
para as primeiras séries do ensino fundamental” formacdo pedagdgica para
portadores de diplomas e formagao continuada (BRASIL, 1996, p. 25).

Como a LDB (BRASIL, 1996) nio estabeleceu carga horiria minima
para a formagido de professores/as, esta foi definida pelo Conselho Pleno em
2001, em que 400 horas foram direcionadas para o estagio supervisionado, 400
horas para pratica de componente curricular, 200 horas para atividades
complementares e 1.800 horas para conteudos curriculares, totalizando 2.800
horas de curso (BRASIL, 2001).

Em face a caréncia da formacgdo de profissionais docentes e em
consonancia com a LDB que trata no artigo 87, §3-111, “[...] realizar programas
de capacitagdo para todos os professores em exercicio, utilizando também, para
isto, os recursos da educacido a distancia” (BRASIL, 1996, p. 9), em 1997, no
artigo oitavo, o Conselho Nacional de Educacio, por meio da resolugio
nimero dois, autoriza através de programas de educacio a distincia, a
capacitagdo em servico e formacdo para portadores de diplomas, “[...] a parte
teérica do programa podera ser oferecida utilizando metodologia
semipresencial, na modalidade de ensino a distancia, sem redu¢ido da carga
horaria prevista [...]” (BRASIL, 1997, p. 9). Dado ao que reza os ajustes para a
formacao de professores/as pela LDB e CNE, as medidas foram direcionadas
para os profissionais que ja atuavam no campo educacional, como mecanismo
para se adequarem no prazo estabelecido de dez anos, assim como para a
formacao de novos profissionais.

O Conselho Nacional de Educacio (CNE) estabeleceu que a formagio
em programas especiais, em carater especial “[...] é destinado a portadores de
diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habilitagido pretendida que
oferecam sélida base de conhecimentos na area de estudos ligada a essa
habilitagao [...]” (BRASIL, 1997, p. 7) esta voltada para a formacgdo de
disciplinas que integram a educagdo profissional em nivel médio, o ensino
médio e as quatro séries finais do ensino fundamental. As instituicées que a
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oferecessem, deveriam obedecer para garantia da qualidade um nucleo basico,
nucleo estrutural e nucleo integrador.

Nesse contexto, as instituicbes de ensino deveriam oferecer programas
de formacdo solida, conforme a seguinte estrutura: “O programa se
desenvolvera em, pelo menos, 540 horas, incluindo a parte tedrica e pratica,
esta com dura¢do minima de 300 horas” (BRASIL, 1997, p. 8), ficando
estabelecidas minimamente 300 horas para o estagio e 240 horas para atividades
tedricas, a serem oferecidos por universidades e instituicGes de ensino supetior
que tenham cursos de licenciatura nas disciplinas pretendidas.

Importa destacar que este programa de ‘“cariter especial” ndo
estabeleceu uma carga horaria diferenciada para formacido de profissionais a
atuarem no ensino proveniente de cursos nao afins. Assim, independentemente
de o candidato ter uma formagdo bacharelada ou em licenciatura, poderiam
aderir ao programa. Significa dizer que seja para um profissional do diteito, da
administracdo, um te6logo entre outros, assim como para aqueles que ja tinham
formacdo em uma licenciatura e queriam transitar em outras areas de
conhecimento, a obrigatoriedade da formacdo era a mesma. Depreende-se que,
dada a complexidade da pratica do ensino, tanto a formacio oferecida aos ja
licenciados como aos bacharéis, representa significativo entrave para o ensino
com qualidade socialmente referenciada.

Esta situacdo sofreu alteracdo por meio da Resolugdo n. 2, de 1° de
julho de 2015 (BRASIL, 2015), em que foi definido as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) para formagdo em licenciaturas, formagdo continuada,
formacdo pedagdgica para graduados e segunda licenciatura. Esta resolucio
estabeleceu que “os cursos de formacdo pedagoégica para graduados nao
licenciados, de ‘caridter emergencial ¢ provisirie™ (BRASIL, 2015, p. 12. grifo nosso),
tém por objetivo contribuir para o decréscimo do déficit de profissionais nas
areas especificas da docéncia.

Para os cursos de formagao inicial do magistério da educacio basica,
ficou estabelecido que: a carga horaria minima seja de 3.200 (trés mil e
duzentas) horas para as licenciaturas; os cursos de formacdo pedagogica devem
ter de 1.000 (hum mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas, respectivamente patra
formacio daqueles que tem curso superior na mesma area de origem e para
aqueles que tém formagdo em curso que nao seja da mesma area de origem; os
cursos de segunda licenciatura devem constar de carga horaria minima varidvel
de 800 (oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas, dependendo da equivaléncia
entre a segunda licenciatura e a formacio original (BRASIL, 2015).

Destaca-se que nas medidas de “aligeiramento” da formacgdao de
professores/as estabelecidas pela pelo Conselho Nacional de Educacio em
1997 e em 2015, foram designadas pelas nomenclaturas de programa de
“carater especial” e “cardter emergencial e provis6rio” respectivamente, ambas
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estabelecidas para suprir déficits de profissionais para atuarem na educagio
basica, conforme definida pelo préprio Conselho Nacional de Educacio no
parecer numero 4 (quatro) de 1997, segundo o qual varios estados da federacao
continham numeros suficientes de formados/as, contudo a questao salarial e as
condicbes de trabalho tornava inviavel a atuacio desses profissionais, os quais
optavam por outros postos mais rentaveis e com melhores condi¢Ges de
execucao. Assim, o CNE, (BRASIL, 1997, p. 3), destaca:

Enfatizamos a importincia da definicdo de uma politica nacional ampla
para a formacio profissional de docentes, que trate integradamente a
formagao inicial, as condi¢cdes de trabalho, as questdes salariais e de
carreira e a formacio continuada.

Nestes termos, conforme Pereira (2018), apresenta-se um descompasso
entre os anseios da categoria docente e suas expectativas concernentes as
condi¢bes de trabalho e remuneracdo, os quais sio objetos de descaso pelas
administracoes dos estados, municipios e pelo governo federal, ora pela
alegacdo de incapacidade financeira para o cumprimento do piso salarial e
condi¢cGes adequadas de trabalho, ora por considerar o que estabelece a
legislacio como letra morta da lei.

Vale destacar que este perfodo é marcado pela ascensio das politicas
neoliberais, associadas a reforma do Estado com a ado¢io dos principios da
Nova Gestiao Publica ou Estado Gestor ou ainda Gerencialismo (NEWMAN;
CLARKE, 2012; HILL, 2003; OLIVEIRA, 2015; PREVITALI; FAGIANI,
2017, 2020).

Para Clarke e Newman (1997), o gerencialismo compreende um
conjunto de elementos culturais e ideolégicos que se tornam hegemodnicos a
partir dos anos 1970, levando ao reordenamento da esfera politico-juridica de
regulacio social, marcado pelo aparecimento da politica da Nova Direita sob o
comando de Margaret Thatcher (1979-1992) e John Major (1992-1997) na Gra-
Bretanha e pelo governo de Reagan (1981-1989) nos EUA. Para Previtali e
Fagiani (2017, 2020), a difusio da NGP cumpre um papel fundamental no
processo de (des)regulacido social em prol do capital e contra o trabalho na
medida em que promove massivamente as privatizagdes diretas e estimula
parcerias com o setor privado, implicando na transferéncia de recursos publicos
para o privado, perdoa e/ou redefini multas e impostos de empresas privadas,
reduzindo fundos publicos e, por fim, desregulamenta as relagdes laborais,
reduzindo os custos do trabalho para o capital.

Convém lembrar que a aprovacao da lei da educagio, LDB (BRASIL,
1996) se deu no primeiro mandato do governo Fernando Henrique Cardoso,
em consonancia com os principios e da NGP, o que levou a implementagdo da
vinculagdo parte do salirio dos/as professores/as a resultados obtidos pelos
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alunos/as e pelas escolas/as, desconsiderando-se as questdes estruturais
envolvendo verbas para a educacio basica e as condi¢des do trabalho docente
(EVANGELISTA; VALENTIM, 2013; SILVEIRA; PREVITALLIL, 2017).

Em paralelo a participacdo privada na gestao da coisa publica, no artigo
068, a tratar sobre o financiamento da educacio, define que “[...] serdo recursos
publicos destinados a educacdo” (BRASIL, 1996, p. 24) aqueles provenientes de
incentivos fiscais, transferéncias constitucionais, impostos, recursos previstos
em lei. Alerta-se que ao tratar de recursos publicos destinados a educacio, a lei
nio estabelece que seja para a educagio publica, o que deixa aberto o caminho
para agdes de interesses de grupos empresariais em tomar para si fatia do
financiamento publico (KENJI, 2018).

Para Zanett ([s.d.]), a LDB 9.394/1996 (BRASIL, 1996), mesmo
contendo avangos, ainda ficou aquém daquilo que foi amplamente discutido em
féruns e organizacoes de classe em defesa da educagdo publica para todos e de
qualidade socialmente referenciada, com a aprovacao do projeto substitutivo
Darcy Ribeiro, pela alegacdo de que o projeto em tramitagdo e que abordava
anseios mais amplos da classe docente continha inconstitucionalidades.
Segundo a autora, a forte presenca de organismos internacionais como Banco
Mundial e as aspira¢Ses dos neoliberais, cooptaram o processo educacional para
formacio de forca de trabalhado com vistas 2 manutenc¢do da ordem vigente.

Também Brzezinski (2010) argumenta nesse sentido e afirma que a
LDB contém avangos minimos ao ter aprovado aspiragoes de especialistas de
esctitorio, subservientes aos interesses de mercado e, a0 mesmo tempo, golpeia
ideologicamente a sociedade civil organizada, impedindo-a de acompanhar na
esfera consultiva os desdobramentos da lei e considerando inconstitucional
projeto que propunha criar um Férum Nacional para discutir e elaborar
politicas educacionais ao Conselho Nacional de Educacio.

As Diretrizes para Formagao Docente a partir do governo Temer

Considerando-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio
Inicial de Professores para a Educagdo Basica e Base Nacional Comum para a
Formagio Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao), dada
pela resolugio CNE/CP N°: 2/2019, de 20/12/2019, pode-se dizer que as
dificuldades ja se apresentaram na composi¢iao do préprio Conselho Nacional
de Educagio (CNE). O CNE ¢ um 6rgio de assessoramento do Ministério da
Educacio (MEC), responsavel por propor politicas publicas na educac¢io. Os
pareceres do conselho sio submetidos ao ministro, que pode aprovar ou vetar
parte das orientagSes. Ao todo sio 24 membros, com mandato de quatro anos,
podendo ser prorrogado por mais dois.
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Com o processo de impedimento da presidenta Dilma Rousseff, o
interino Michel Temer, torna sem efeito no dia 27 de junho de 2016 o decreto
publicado no Diario Oficial da Unido do dia 11 de maio de 2016 que tratava da
designacao dos membros do Conselho Nacional, entre eles quatro conselheiros
da Camara da Educacio Basica e a trés da Camara da Educagdo Superior,
vinculados as entidades de representacdo e defesa da categoria docente e a
universidade publica. Entre os conselheiros indicados por Dilma estavam,
Maria Izabel Azevedo Noronha, presidenta do Sindicato dos Professores do
Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo (Apeoesp); Maria Licia Cavalli Neder, a
ex-diretora da Associa¢ao Nacional dos Dirigentes das Institui¢oes Federais de
Ensino Superior (Andifes); Antonio Ibafies Ruiz, ex-reitor da Universidade de
Brasilia (UnB); e Luiz Fernandes Dourado, que dirigiu a Associagdo Nacional
de P6s-Graduagio e Pesquisa em Educacdo (Anped).

A Base Nacional Curricular BNC-Formacao (BRASIL, 2019) esta pro-
posta para o desenvolvimento do sistema de ensino no Brasil em consonancia a
BNCC (2018) (Base Nacional Comum Curricular) para a educacdo basica, de
modo a permitir que os itinerarios formativos nas escolas tenham similitude aos
itinerarios formativos dos docentes. Por meio do parecer CNE/CP N°: 2/2019
(BRASIL, 2019), estabelece-se que todos os cursos de licenciatura “[...] serdo
organizados em trés Grupos, com carga horaria total de, no minimo, 3.200 (trés
mil e duzentas) horas, devendo considerar o desenvolvimento das competén-
cias profissionais previstas na BNC-Formacao.” (BRASIL, 2019, p. 23), ante ao
papel segundo o qual os professores “[...] devem desenvolver um conjunto de
competéncias profissionais que os qualifiquem para colocar em pratica as dez
competéncias gerais, bem como as aprendizagens essenciais previstas na
BNCC.” (BRASIL, 2019, p. 1), visando oferecer educac¢io integral — ndo é tem-
po integral — para todos os alunos, primando pela educacdo de qualidade e su-
peragao das desigualdades educacionais.

Neste sentido, alinhada as diretrizes da BNCC, a BNC-Formacao
estabelece como competéncias profissionais, competéncias especificas e
competéncias gerais. Estas competéncias devem ser a base orientadora para que
as IES (InstituicGes de Ensino Superior) organizem seus Projetos Politicos de
Curso e estabelecam as estratégias para a oferta do ensino, num prazo de até
dois anos e, para as institui¢Ges que ja se adequaram as diretrizes de 2015, prazo
de até trés anos, a contar da data de publicacio das atuais diretrizes, 22 de
dezembro de 2019.

Salienta-se ainda que as 3.200 (trés mil e duzentas) horas para os cursos
de licenciaturas, devem ser articuladas em trés grupos na seguinte estrutura:

- Grupo I: 800 (oitocentas) horas para a base comum que compreende
os conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamen-
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tam a educagdo e suas articulacbes com os sistemas, escolas e praticas
educacionais.

- Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas para a aprendizagem dos
conteudos especificos das 4areas, componentes, unidades tematicas e
objetos de conhecimento da BNCC e para o dominio pedagdgico desses
contetdos.

- Grupo III: 800 (oitocentas) horas para a pratica pedagogica com a
seguinte distribuigdo: 400 (quatrocentas) horas de estigio e 400
(quatrocentas) horas para os componentes curriculares dos Grupos I e
11, das quais:

- 400 (quatrocentas) horas de estagio supervisionado, em situagio real de
trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagégico do Curso (PPC) da
instituicao formadora;

- 400 (quatrocentas) horas de praticas nos componentes curriculares dos
Grupos I e II, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio,
segundo o PPC da institui¢do formadora (BRASIL, 2019, s/p).

Considerando-se o que o texto expde, tem-se que nio se trata de 3.200
(trés mil e duzentas) horas, mas sim 4.000 (quatro mil) horas e, em termos de
avangos para a formagdo docente seria muito positivo, mas é s6 o que parece.
No grupo I, parte comum, composto de 800 (oitocentas) horas, as IES devem
organizar seus sistemas de ensino para que este grupo contemple as trés
competéncias especificas — conhecimento profissional, pratica profissional e
engajamento profissional — “[...] segundo as competéncias e habilidades da
BNCC da Educacio Basica para as etapas da Educa¢io Infantil, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio.” (BRASIL, 2019, p. 23).

Este primeiro grupo esta dividido em treze subgrupos, devendo
comtemplar: curriculo e seus marcos legais; didatica e seus fundamentos;
metodologias e praticas de ensino; gestdo escolar; marcos legais e conceitos
basicos da Educacdo Especial; interpretagdo e utilizagio de indicadores e
informagoes das avaliagdes de desempenho; desenvolvimento académico e
profissional; conhecimento da cultura da escola; fundamentos histéricos,
filosoficos e socioldgicos e funcio social do/a professor/a; vertentes tedricas
do processo de aprendizagem; conhecimento da relagdo ensino aprendizagem e
sistema educacional brasileiro; e, concepgao sociocultural dos contextos de
vivéncias educativas dos alunos (BRASIL, 2019).

O grupo 11, voltado para o aprofundamento, composto de 1.600 (mil e
seiscentas) deve abranger a todas as etapas da educagao basica, esta dividido em
trés grandes subgrupos, os quais devem atender a dez orientagdes gerais, e as
especificas de cada subgrupo.

O subgrupo II-I é voltado a cursos de formacio de professores/as
multidisciplinares da educagdo infantil, nos quais, englobando as 1.600 (mil e
seiscentas) horas, deve contemplar: organiza¢do da educa¢do infantil nas
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creches e pré-escolas; particularidades de aprendizagem da educagido infantil;
planejamento, avaliacgio e propostas pedagogicas; conteudos da BNCC-
Educacao Basica; e, competéncias gerais.

O subgrupo II-II é voltado para a formagiao de professores/as
multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em que nas 1.600
(mil e seiscentas) horas, deve contemplar os componentes curriculares
estabelecidos pela BNCC e “[..] devem ainda propiciar o aprendizado da
dimensdo pratica do conhecimento e o desenvolvimento de competéncias e
habilidades equivalentes aquelas que a BNCC prevé para os estudantes da
Educacgio Basica” (BRASIL, 2019, p. 26), como um todo e seus objetos de
conhecimento e unidades tematicas, em particular.

No subgtrupo II-111, voltado para formacio de professores/as nos anos
finais do Ensino Fundamental, e do Ensino Médio, as 1.600 (mil e seiscentas)
horas devem abranger competéncias e habilidades ao longo de todo ciclo
contemplado na educag¢io basica prevista pela BNCC, envolvendo objetos de
conhecimento, conteudos e unidades tematicas. Segue-se que, demonstrando
uma intrinseca relagdo a proposta da BNCC (2018) de oferta do novo ensino
médio, a formagdo de professores/as para esta etapa da formacdo ja se propde
para atuarem nos ciclos formativos.

As licenciaturas que se destinam a docéncia, nos anos finais do Ensino
Fundamental, e no Ensino Médio, centradas no desenvolvimento de
saberes especificos, podem ser ofertadas, de acordo com a organizacio
cutricular, em componentes curticulates, componentes interdisciplinares
ou dreas de estudos, nos termos do Projeto Pedagégico do Curso (PPC),
de forma que favorecam a compreensio das possibilidades de
flexibilizacdo curricular e seus impactos nas etapas da Educacdo Basica.

(BRASIL, 2019, p. 26).

No grupo 111, dedicado a parte pratica, composto de 800 (oitocentas)
horas, esta dividida em dois subgrupos de 400 (quatrocentas) horas, dedicadas
para a pratica pedagégica, articuladas aos componentes curriculares
correlacionados desde o primeiro ano de estudo, contemplando o grupo I e Il e
que englobe os aspectos a seguir: formalizacdo efetiva entre a instituiciao
formadora e a instituicdo conveniada — ndo fica estabelecido se esta
formalizacio sera feita pelo aluno ou pela instituigdo formadora —;
acompanhamento de docente da instituicio formadora e da instituicdo de
campo da pratica pedagogica; a pratica pedagdgica deve preparar o discente
para a realizagio do estagio, de modo que esta lhe proporcione
acompanhamento de todos os processos praticados em sala e na gestio da
unidade escolar; registro do planejamento de aula, avaliacdo e do conhecimento
de conteudo em portfélio que possibilite compilagdio e comprovagio das
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aprendizagens; praticas de planejamento didatico, ministragio de aulas, que
evidenciem a aprendizagem dos alunos e das devolutivas do professor; e, por
tim, quando o ensino for na modalidade a distincia, as 800 (oitocentas) horas
devem ser cumpridas presencialmente.

Antes da andlise da distribuicio da carga horaria, faz-se necessario
observar o seguinte dado. O § 3° do art. 62 da LDB incluido pela lei n° 12.056,
de 2009, estabelece que ““|...] a formacdo inicial de profissionais de magistério
dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos
e tecnologias de educacio a distincia” (BRASIL, 1996, s/p), ao qual
acrescemos redagiao da analise inicial de conjuntura feita pela equipe bicameral
do Conselho Nacional, a “[...] conversio em ritmo acelerado da oferta de
cursos presenciais em cursos a distincia, e o excesso de instituicdes que
oferecem esses cursos nessa modalidade.” (BRASIL, 2019, p. 6) representam
desafios para o campo da formagdo inicial, com destaque para os cursos de
licenciaturas e institui¢des privadas de ensino.

Com relacio a educagdo a distancia, SILVA JR (2003) aponta seu
carater de “instrumentalizacio” e “pseudoformacio”. Para ele, a pratica
instrucional e relacional para diferentes sujeitos no processo ensino-
aprendizagem a distincia implica ao sujeito — discente — uma posi¢ao passiva na
construcao do conhecimento, em que a tensdo, a contradicio e o conflito,
intrinsecos nos processos de formacdo, sio secundarizados pela distincia
relacional. Para o autor, “[...] A pratica escolar deve ser presencial se o objetivo
for nao somente a instrumentalizacio do ser humano, mas a elevacio de sua
condicdo de ser” SILVA JR (2003, p. 5).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2015), a carga horaria
para as licenciaturas se dava da seguinte forma, num total de 3.200 (trés mil e
duzentas) horas. Estiagio de 400 (quatrocentas) horas, 400 (quatrocentas) horas
de pratica como componente curricular, 200 (duzentas) horas na area de
interesse do aluno e 2.200 (duas mil e duzentas) horas de conteudos especificos.
Dessa forma, o total geral de carga horaria permanece o mesmo, porém sua
divisdao merece ponderagoes. Analisando-se o grupo 1 das novas diretrizes, a
pratica autorizada pelo Conselho Nacional é de que todos os cursos de
licenciatura de uma institui¢do, indiscriminadamente, tenham 800 (oitocentas)
horas de atividade em comum.

De modo geral, isto pode permitir as instituicbes que ofertam ensino
presencial incluir uma grade comum, ou a junc¢do de turmas, levando a
supetlotagao de salas, além de sobre catrga de trabalho para professores/as,
mecanismo para reducio de despesas e também de adoecimento dos/as
profissionais. Nas instituicGes publicas, constrangidas por redugdes
orcamentarias, pode-se apresentar também uma tendéncia de também redugio
de custos, com composicio de quadros de professores/as de conhecimentos
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gerais comuns a todas as licenciaturas, além de turmas com nimero maior de
alunos/as.

No caso das instituicGes que ofertam ensino a distidncia e, conforme
INEP (2018), a quantidade dos alunos/as de cursos de licenciaturas é
majoritatiamente maior nesta modalidade de ensino na rede privada, tem-se um
dos melhores cenarios, sobretudo para os grandes grupos educacionais privados
posto que, com uso de video e material de um unico professor/a por disciplina,
pode-se alcancar centenas de polos e milhares de alunos/as de uma unica vez,
propiciando formac¢io em massa. Cabe lembrar que as institui¢des publicas e de
representa¢ao dos profissionais da educa¢do tem sido preterida na composi¢ao
da comissao do CNE, privilegiando-se, portanto, nomes ligados as instituicOes
privadas e aos grandes grupos educacionais.

As diretrizes (BRASIL, 2015) destinavam carga horaria de 2.200 (duas
mil e duzentos) horas para formacdo especifica, enquanto que na atual
conjuntura serd obrigatério o minimo de 1.600 (mil e seiscentas) horas,
resultando em 600 (seiscentas) horas a menos para a parte tedrica e especifica,
evidenciando-se com isso a primazia das diretrizes para a pratica em detrimento
da carga tedrica uma vez que o tempo de formagdo permanece 0 mesmo (em
média 4 anos). Para Gatti (2019), faz-se necessario “[...] repensar as propostas
imediatistas e programas de formacio rapida e em modalidades de educacdo a
distancia que nio tém contribuido para aumentar a sua qualidade” (GATTI,
2019, p. 315), movimento este na contramao ao que se descortina com a BNC-
Formacio.

No que se refere a parte pratica e do estagio supervisionado, composto
de 800 (oitocentas) horas, pode-se observar avangos positivos uma vez que a
coparticipacio do licenciando junto ao professor regente e participa¢io na
dindmica da escola privilegiam maior abrangéncia de concepg¢io da realidade
escolar e das praticas de ensino. Contudo, ha que se considerar os mecanismos
que as institui¢cdes formadoras utilizardo para conducdo deste processo, dada a
predominancia da formag¢io em massa nas institui¢des privadas em exponencial
crescimento do ensino a distancia e o modo como sera tratado este processo
formativo. Ademais, a diretrizes estabelecem um préximo acompanhamento de
professor/a no campo de estigio e isto nio implica em somente assinar uma
ficha no final de expediente, ha que se ter dedicagiao. Sera mais uma sobrecarga
atribuida ao/a professor/a no chio da escola sem a devida remuneracio? No
Quadro 1 apresenta-se um comparativo entre as Diretrizes Curriculares para a
formacao de professores publicada em 2015 e em 2019.
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Quadro 1 - Ditetrizes Curriculares para a Formacio de Professores/as em 2015

e 2019

Diretrizes (BRASIL, 2015)

Diretrizes (BRASIL, 2019)

Cursos de Segunda licenciatura com
carga horatria minima de 800 a 1.200. Ha
exigéncia de estagio supervisionado de
no minimo 300 horas constando no
cémputo total.

Cursos de Segunda licenciatura com
carga horaria minima variavel de 560 a
760. Nao hd exigéncia de estagio
supervisionado.

No minimo 1.200 horas se a segunda
licenciatura corresponder a area diversa
da formacio original; no minimo 800
horas se a segunda licenciatura
corresponder a mesma area da formacdo
original. 300 horas de estagio, como
parte do computo geral.

No minimo 560 horas se a segunda
licenciatura corresponder a area diversa
da formacdo original; no minimo 360
horas se a segunda licenciatura
corresponder a mesma area da formacio
original, mais 200 horas para pratica
pedagdgica para ambos os casos.

Formagdo pedagdgica para graduados

Formacido pedagogica para graduados

ndo licenciados. Carga horiria de 760
horas, sendo 360 para competéncias

ndo licenciados. Carga horaria minima
variavel de 1.000 a 1.400 horas

No minimo 1.000 horas quando a | profissionais e 400 para pratica
formacdo  pedagégica pertencer a | pedagogica.

mesma area do curso de origem. No | Ndo ha distincdo entre graduados
minimo 1.400 horas quando nao | licenciados e nao licenciados. Nao ha

pertencer a mesma area do curso de
origem. 300 horas de estigio para
ambos e 200 de atividade tedrica pratica.

exigéncia de estagio supervisionado.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Constata-se que na formacdo pedagogica para graduados nio
licenciados as exigéncias sdo idénticas, independentemente do curso de origem.
Suponha-se que um bacharel em histéria e um tecndlogo de Recursos
Humanos queiram fazer licenciatura em histéria, os requisitos sao os mesmos.
As diretrizes (BRASIL, 2019), neste caso, representam retrocessos para o
processo de formacio de professores/as, estando plenamente na contramio da
propagandeada qualidade para a formacio inicial de professores da educacio
basica.

A formacido pedagégica para graduados nio licenciados tem um
incremento diferencial no quesito precariedade. Este nicho de formacio se
propde a tentar superar o déficit histérico de professores/as habilitados/as nas
respectivas areas de atuacdo. Ao compor o itinerario do curso, o aluno recebe o
titulo de licenciado e podera atuar em disciplinas do curriculo que integram os
quatro ultimos anos do ensino fundamental, no ensino médio e na educacio
profissional em nivel médio. Note-se que, num curto espago de tempo, pois as
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diretrizes ndo estabelecem o prazo minimo, este nivel de formag¢ido pode ser
cumprido, em um semestre, representando um novo profissional “apto” a atuar
no ensino segundo as diretrizes (BRASIL, 2019).

Esta modalidade, além de formacdo em massa, gera efeitos nocivos
para a educacdo publica. As mudancas sio feitas em nome da qualidade da
educacio, cabendo-se questionar qual qualidade, pois, colocar-se-4 no mercado
profissionais com condi¢coes duvidosas de dominio de seu campo de saber, a
atuarem de modo especial com contrato de trabalho precario, por meio de
designacdes, em escolas com menos recursos, localizadas especialmente nas
periferias, atendendo estudantes da classe trabalhadora em condi¢es de maior
vulnerabilidade. Nesse contexto, o que se proporciona em consideravel escala é
a composicio de exércitos de reserva, conforme Marx (2013), contribuindo
para pressionar a remuneragio do/a docente para baixo, favorecendo o
desrespeito ao cumprimento do piso salarial em nome da sustentabilidade
financeira da institui¢do privada ou mesmo publica. Nesse sentido, as diretrizes
(BRASIL, 2019) representam um vilipéndio para a educagdo basica publica e
para os/as professores/as e, portanto, nio asseguram nem formac¢io nem
educacio de qualidade, mas sim, a redugdo dos custos do trabalho e da
educacio.

Segundo Gatti (2019), importa se considerar a formacao de professores
sob outro prisma, atentando-se para propiciar sélida formacio e condi¢des de
trabalho adequadas para o desenvolvimento profissional e de carreira digna,
formacio coerente e interdisciplinar em correlagio aos contextos sociais e
culturais que serdo campo de atuagdo dos licenciandos, maior proximidade
entre instituicbes formadoras e escolas e rigor na realiza¢do e avaliacido de
estagios, além de efetivar sistema de apoio aos professores orientadores de
estagios nas escolas, e fomentar projetos interdisciplinares e integrados na
oferta das disciplinas.

Tendo como base o Censo da Educagio Superior de 2018, 1.264,288
(um milhdo, duzentos e sessenta e quatro mil, duzentos e oitenta e oito) alunos
concluiram educagdo superior de graduacdo no Brasil, destes, 79,5% em
institui¢bes privadas e, 20,5 em instituicGes publicas. Conforme Grafico 1, de
acordo com o grau académico, ha predominancia nos cursos de bacharelado,
com 63,4%, seguido de licenciatura com 19,8% e, tecnélogo com 16,8%. Se
juntarmos os dois cursos, cuja formacdo nao € para a pratica de ensino, temos
uma proporcao de 80,2% para 19,8%.
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Grafico 1 — Concluintes em cursos de graduagao, por grau académico, Brasil,
2008-2018.
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Fonte: (INEP, 2018, p. 33)

Ao considerar-se o nimero de matriculas em cursos superiores no
Brasil no intervalo de 2008 a 2018 (Grafico 2), verifica-se que continua havendo
predomindncia de interesse para cursos que niao tenham como campo de
trabalho o ensino. Os bacharelados representam 67,6% do numero de
matriculas, as licenciaturas 19,4% e, os tecnélogos, 13%.

Grafico 2 — Matriculas em cursos de graduacdo por grau académico, Brasil,
2008-2018.
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Fonte: (INEP, 2018, p. 25).

De acordo com o Quadro 2, houve aumento no nimero de matriculas
e conclusbes por grau académico no intervalo de 2008-2018, resultado este
esperado. Ao observar-se os percentuais de aumento de conclusdes/matriculas,
identifica-se uma linearidade entre os cursos bacharéis e tecnélogos. Contudo,
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ha uma quebra na curva do nivel nas licenciaturas, o que representa maior
desisténcia dos alunos deste nicho de formacdo. O fené6meno observado pode
ser corroborado pelas pesquisas de Gatti (2019), que, ao apresentar panorama
de cursos de licenciatura, destaca que na primeira década do século XXI houve
aumento expressivo no nimero de matriculas, porém, “[...] na segunda década
o crescimento arrefece nitidamente, tanto no computo geral das licenciaturas,
quanto nos cursos que preparam docentes para os anos iniciais da educagido
basica” (GATTI, 2019, p. 300).

Quadro 2: Numero Matriculas e Conclusées por Grau Académico e Percentual
de Matriculas e Conclusbes por Grau Académico, Brasil, 2008-2018.

Curso por grau Numero de matriculas Nuamero de conclusdes
académico em 2008 e em 2018 em 2008 e em 2018
Bacharel (3.772.939/5.689.335), (491.725/801.798),
aumento de 50% aumento de 63,1%
Tecnélogo (539.651/1.098.066), (108.950/212.037),
aumento de 103% aumento de 94,6%
Licenciatura (1.159.750/1.628.676) (209.676/250.453),
aumento de 40,4% aumento de 19,4%

Fonte: claboracio dos autores com base em sinopses estatisticas do Censup
(2018).

Ha que se considerar o efeito maléfico das novas diretrizes nio
somente a organiza¢do de estrutura de ensino, mas também para o contexto
social mais amplo. A LDB (BRASIL, 19906) abre a possibilidade, no artigo 32, §
4°, que, “[...] para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino
médio, os sistemas de ensino poderio reconhecer competéncias e firmar
convénios com instituicdes de educacio a distincia com notétio
reconhecimento” (BRASIL, 1996, s/p), e acrescenta no artigo 80, “[...] o Poder
Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagio de programas de ensino a
distancia, em todos os niveis ¢ modalidades de ensino, e de educacio
continuada” (BRASIL, 1996, s/p). Neste sentido, as diretrizes de 2019
(BRASIL, 2019) trazem como exigéncia para a formacio de professores/as na
parte comum do curriculo, em uma das dez competéncias gerais, a
obrigatoriedade do dominio das novas tecnologias informacionais-digitais.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacgio e
comunicag¢do de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas docentes, como recurso pedagdgico e como ferramenta de
formacdo, para comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens.

(BRASIL, 2019, p. 17).
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Assim, o discurso inicial do CNE na proposi¢dao das Diretrizes ancora-
se no artigo 23 da LDB e enfatiza que a educacio bésica podera ter “[...] forma
diversa de organiza¢do, sempre que o interesse do processo de aprendizagem
assim o recomendar” (BRASIL, 1996, s/p), destacando que a principal
atribuico do profissional do magistério é zelar pela aprendizagem dos alunos,
correlacionado ao argumento da pouca representatividade dos resultados de
avaliagoes de larga escala no Brasil, tendo como referéncia os anos entre 2010 e
2017. Destaca ainda que o Ideb estd estacionatio, por isso “[...] a melhotia no
desempenho desses indicadores, exigem a contribuicdo dos professores, além
do incremento das politicas publicas para a area” (BRASIL, 2019, p. 5). Esse
discurso busca legitimar a introdugdo de novos recursos, especialmente aqueles
vinculados as novas tecnologias, para a aprendizagem dos alunos ante aos
insignificantes resultados.

Portanto, incremento de tecnologias informacionais e de comunicac¢io
na formagio dos novos/as licenciandos/as esta para além do aspecto formagio
e capacitagdo para construcao de conhecimentos. Ele vai de encontro a um
projeto para a educacio bésica no pais', de modo a preparar o terreno para,
num futuro a curto ou médio prazo, introduzir o ensino a distancia também na
educagdo basica, com efetiva participagio do empresariado do setor
educacional (FAGIANI, 2018).

Consideragdes Finais

A Lei de Diretrizes e Base (LDB) 9.394/1996 (BRASIL, 1996),
representou avangos substanciais ao estabelecer pelo artigo 62 a formagdo em
nfvel superior para atuacdo na educacio basica e, no artigo 67 a definicdo de
ingresso na carreira publica exclusivo por concurso publico de provas e titulos,
piso salarial, condi¢Ges adequadas para o trabalho, progressio funcional, além
de definir exigéncias para as instituicGes de nivel superior para a oferta de
ensino, avaliagdes periddicas, garantia de padroes minimos de qualidade, entre
outros. Entretanto, no campo das lutas sociais para efetiva sua implementagio,
pouco se avangou.

Sob o neoliberalismo e a NGP, as reformas educacionais para a
educac¢io basica tenderam a precatizacido da formagio docente, impondo uma
formacdo mais técnica e aligeirada, sob condi¢Ges e relacbes de trabalho
instaveis, privatizadas e terceirizadas que ndo asseguram o desenvolvimento
profissional, levando a desvalorizacdo da profissao e ao abandono da docéncia.

! Fala do ministro Mendonga Filho, em 08 de julho de 2016. “Eu ouso aqui fazer um
chamamento ao empresariado brasileiro para juntos, nos mobilizarmos, a fim de fortalecer a base
educacional do pafs, melhorando a qualidade do ensino.” Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/content/articlerid=37681. Acesso em: 09 abr. 2019.
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Sob tais condi¢des, ndo causa estranhamento os resultados abaixo do
esperado nas avaliacoes de larga escala, pois estas demandam minimamente
condicoes e valotizagio do trabalho docente, propor¢iao aluno/a professor/a
adequada e infraestrutura, com as quais os resultados seriam consequéncia do
processo e ndo meramente a meta. As estratégias de formacdo em massa e
aligeirada nos cursos de licenciatura e formagao pedagogica ndo produziram os
resultados esperados em termos de matriculas e conclusGes em curso conforme
demonstrado a partit do INEP (2018), as quais ndo acompanharam os
resultados de cursos dos graus de bacharel e tecnélogo.

Destaca-se que as mudangas nio se fazem de forma linear e sem
resisténcias da categoria docente e da sociedade civil, mas tendem a privilegiar o
que se objetiva pela classe dominante, por um lado, o lucro imediato na
prestacao de servigos e, por outro, a manutencao da segregacao de classes.

Nio serda motivo de espanto se as préximas medidas no ambito das
politicas educacionais estiverem assentadas na educa¢io a distancia para parte
da educagdo basica montada, estruturada e ofertada em parceria com a iniciativa
privada em nome da chamada eficiéncia e da eficacia para os cofres publicos.
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A HUMANIZAGAO NA SAUDE NO CURSO TECNICO EM
ENFERMAGEM DA ESCOLA TECNICA DE SAUDE DA UFU*

Lilian Rodrigues Sant’ Anna Campos
Selva Guimaraes

Introdugiao

A Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil de 1988, estabeleceu
a saude como direito de todos e dever do Estado, a quem compete garanti-la
mediante politicas sociais e econ6émicas. O acesso a saude deve ser universal e
igualitario. A assisténcia integral e as agOes e servicos de saide passam a se
integrar em uma rede, formando o Sistema Unico de Saude (SUS) (BRASIL,
1988). A pandemia da COVID-19 que afetou o mundo e o Brasil, de forma
avassaladora, exp0s a forca, a importancia e, 20 mesmo tempo, as fragilidades
do SUS no cenario complexo e profundamente desigual do nosso pafs.

O sistema de saude nacional foi regulamentado pela Lei n.° 8.080, de
1990 (BRASIL, 1990).

O SUS representa a materializagio de uma nova concepgido acerca da
saude em nosso pais. Antes a saude era entendida como "o Estado de
ndo doenga", o que fazia com que toda logica girasse em torno da cura
de agravos a saude. Essa logica, que significava apenas remediar os
efeitos com menor énfase nas causas, deu lugar a uma nova nogao
centrada na preven¢ao dos agravos e na promogao da saude. Para tanto,
a saude passa a ser relacionada com a qualidade de vida da populagio
(BRASIL, 2000, p. 5).

O SUS estabeleceu principios para a promogdo, prevengdo e
reabilitacio da saide de forma mais justa e humanizada (BRASIL, 1990).
Porém, mesmo com as diversas acOes realizadas para a promogao de uma
assisténcia a saude com qualidade, persistem problemas nesse sistema.

Segundo Oliveira, Collet e Viera (20006, p. 278),

[...] o SUS instituiu uma politica publica de sadde que, apesar dos
avangos acumulados, hoje, ainda enfrenta fragmentagdao do processo de
trabalho e das relages entre os diferentes profissionais, fragmentacio da
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rede assistencial, precaria interagdo nas equipes, burocratizacio e
verticalizagdo do sistema, baixo investimento na qualificacio dos
trabalhadores, formagio dos profissionais de sadde distante do debate ¢
da formulacio da politica publica de saude, entre outros aspectos |[...],
resultantes de acdes consideradas desumanizadas na relacio com os
usuarios do servigo publico de saude.

Para atenuar essas dificuldades e aperfeicoar o SUS, o Ministério da
Satde criou em 2003, a Politica Nacional de Humanizacio (PNH)- Humaniza
SUS, documento de referéncia sobre as praticas de humaniza¢do na saude. A
PNH concebe a humanizagio “[..] como um conjunto de estratégias para
alcancar a qualificagdo da aten¢io e da gestdo em saude no SUS” (BRASIL,
2004, p. 8). Tem como meta "[...] transformar as rela¢des de trabalho a partir da
ampliacdo do grau de contato e da comunicagio entre as pessoas ¢ grupos,
retirando-os do isolamento e das relagdes de poder hierarquizadas” (BRASIL,
2015).

De acordo com Pasche e Passos (2008, p. 95),

[..] a PNH aposta no reposicionamento dos sujeitos, ou seja, no seu
protagonismo, na poténcia do coletivo, na importincia da construgio de
redes de cuidados compartilhados: uma aposta politica. Destaca os
“direitos das pessoas” usuarios e trabalhadores de saude, com a
potencializagio da capacidade de criagdo que constitui o humano,
valotizando sua autonomia em uma configuracio coletiva dos processos
de atencio e gestio.

A politica de humanizacio na saide reconhece as vozes dos individuos
que usufruem e fazem parte do SUS. A PNH propde a valorizagio dos
profissionais da satide e condi¢bes para que se possa prestar uma assisténcia de
qualidade, fortalecendo os servicos de saude.

Os profissionais da enfermagem sio responsaveis pelos cuidados e
procedimentos necessarios para o restabelecimento da satde das pessoas. De
acordo com a Resolugio COFEN n.°564/2017, “[..] a Enfermagem ¢
comprometida com a produg¢io e gestio do cuidado prestado nos diferentes
contextos socioambientais e culturais em resposta as necessidades da pessoa,
familia e coletividade”. O profissional de Enfermagem deve atuar com
autonomia e em consonancia com os preceitos éticos e legais, técnico-cientifico
e teodrico-filoséfico; exercer suas atividades com competéncia para promog¢ao
do ser humano na sua integralidade, de acordo com os “Principios da Etica e da
Bioética” (COFEN, 2017).

Conforme pesquisa do Conselho Federal de Enfermagem (COFEN),
no ano de 2019 havia no pafs 2.216.184 profissionais de enfermagem inscritos
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nos orgaos de fiscalizagdo regionais, os Conselhos Regionais de Enfermagem
(COREN). Desse total, 1.261.365 (56,91%) sdo técnicos de enfermagem,
537.898 (24,27%) enfermeiros, 416.652 (18,8 %) auxiliares e 269 obstetrizes
(0.01%) (COFEN, 2019).

De acordo com a Lei n.°7.498 /1986,

Art. 12. O Técnico de Enfermagem exerce atividade de nivel médio,
envolvendo orientacio e acompanhamento do trabalho de enfermagem
em grau auxiliar, e participagdo no planejamento da assisténcia de
enfermagem, cabendo-lhe especialmente: participar da programacio da
assisténcia de enfermagem; executar a¢des assistenciais de enfermagem,
exceto as privativas do Enfermeiro [..]; participar da orientagio e
supervisio do trabalho de enfermagem em grau auxiliar; participar da

equipe de sadde (SANTOS et al, 1997, p. 46).

Os profissionais técnicos constituem a maior parte da categotia;
desempenha cuidados ao paciente; fazem um intermédio na equipe de
enfermagem. Assim, os técnicos em enfermagem sio essenciais para o
fortalecimento do sistema de saude. Suas a¢bes impactam o local de trabalho,
propiciando um ambiente humanizado ou desumanizado.

Nessa perspectiva, defendemos a necessidade de implementar a politica
de humaniza¢io nos servicos de saude e investir na formacdo dos profissionais
de enfermagem. Faz-se necessario construir uma cultura de humanizacio para a
melhoria das condi¢des de atendimento em saide, uma formagao que explore o
potencial dos profissionais, para enfrentar dificuldades e propor solugdes.

Consideramos imperativa a realizacdo de pesquisas acerca da formacio,
das conquistas e das dificuldades dos técnicos de enfermagem no Brasil, uma
vez que constituem o maior contingente de enfermagem e possuem papel
relevante na promogao da saude. Dessa forma, refletimos sobre a humanizacio
na saude promovida pelo Curso Técnico em Enfermagem da Escola Técnica de
Saude (ESTES) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Questionamos:
A humanizac¢do tem sido abordada e vivenciada no Curso? O que pensam os
docentes e os egressos sobre esse tema? Como o é abordado no Projeto
Politico Pedagogico (PPP) do Curso?

A humaniza¢iio na saude evidenciada na formagio do aluno favorece o
incentivo ao aperfeicoamento das relagdes interpessoais, a valorizagao
profissional, ao cuidado prestado ao individuo de forma integral e humanizada.
Portanto, tem-se como beneficio uma formagdo voltada para a valorizagdo do
proximo e de si mesmo e, ainda, de profissionais técnicos em enfermagem
responsaveis por realizarem um atendimento e cuidado de qualidade para o
paciente e sociedade.
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Assim, essa pesquisa justifica-se pela proposta de repensar e refletir
sobre o processo de formacio de professores e estudantes do Curso Técnico de
Enfermagem, com o objetivo de contribuir para formar profissionais para lidar
com os problemas e dificuldades inerentes ao exercicio da enfermagem, o
sentido de trabalho em equipe, do didlogo, da comunicagio e da reflexdo.

Acreditamos que os principios, estratégias e diretrizes da humanizagio
podem colaborar para a formacdo inicial e continuada, para modificar o
ambiente de trabalho, as relacdes humanas e o fortalecimento do servico de
sadde.

Obijetivos

Compreender os significados de humanizacio na saude atribuidos
pelos docentes e por egressos do Curso Técnico em Enfermagem da
ESTES/UFU.

Identificar e analisar a abordagem de humaniza¢io na saude no PPP do
Curso Técnico em Enfermagem da ESTES/UFU.

Metodologia

A pesquisa situa-se no campo da abordagem qualitativa da pesquisa em
educagdo. Segundo Minayo (2002, p. 21) a pesquisa qualitativa "[...] trabalha
com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas valores e atitudes,
o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e
dos fenémenos". Trata-se de um estudo de caso sobre a humanizacio na sadde
no Curso Técnico em Enfermagem da ESTES/UFU, observando os
significados atribuidos pelos docentes e por egressos, bem como a abordagem
no Projeto Politico Pedagdgico vigente em 2019, do referido curso.

O levantamento das referéncias bibliograficas referente a tematica foi
feito nas bases de dados das producSes cientificas brasileiras: Scientific Electronic
Library Online (SIELO) e Biblioteca Virtual em Saude (BVS) e Catilogo de
Teses e Dissertacoes da CAPES. Na busca dos tresultados foram utilizadas as
palavras-chaves: humanizacio, saude, enfermagem, ESTES, ensino. Além do
uso dos descritores, os seguintes critérios foram empregados para a selecao do
material: artigos cientificos em portugués, publicados em periddicos nacionais,
disponiveis na integra, online, dissertagSes e teses que abordem os descritores.

O Curso Técnico em Enfermagem da Escola Técnica de Saude da
UFU foi o local de escolha dessa pesquisa pela relevancia social para cidade e
regido e por ser o ambiente de trabalho da pesquisadora. Os sujeitos
participantes da pesquisa foram os docentes que atuaram no Curso Técnico em
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algum momento entre os anos de 2007 a 2017 e egressos que formaram em
cada um dos anos do petiodo citado.

Como critério de inclusdo, os docentes deveriam fazer parte do quadro
efetivo do Curso Técnico Enfermagem da ESTES/UFU, em qualquer petiodo
compreendido entre 2007 a 2017. Foram excluidos da pesquisa os docentes que
ndo atuaram no Curso Técnico em Enfermagem no periodo determinado,
professores substitutos, aposentados e a pesquisadora. O instrumento utilizado
para coleta de informag¢des foi um questionario semiestruturado, especifico para
os docentes e para os egressos contemplando questdes abertas sobre a
humaniza¢io na satde no Curso Técnico em Enfermagem da ESTES/UFU.

Os participantes foram contatados pessoalmente, por ligacio telefénica
ou Whatsapp e convidados para participarem da pesquisa. Apés o aceite dos
participantes, foi agendado local, data e horirio para aplicacio dos
questionarios. Em 2019, havia 12 docentes efetivos na ESTES, dos quais 10
corresponderam ao critério de inclusdo e aceitaram responder o questionario.
Referente aos egressos foi realizado um sorteio com os nomes dos ex-alunos,
formados entre 2007 e 2017, que constavam nos diarios do Curso Técnico em
Enfermagem. Foi impressa as listas dos egressos e colocado os nomes em
caixas numeradas com ano de formacio dos ex-alunos. De cada caixa foram
sorteados 2 nomes de egressos, contemplando 20 nomes.

Foi entregue a ambos participantes, docentes e egressos, 0 questionario
e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e realizada uma explicacao
sobre o sigilo das informagdes. Para resguardar a identidade dos colaboradores,
os docentes foram identificados pelas letras D, acompanhada por numeros
arabicos, de 1 até 10, (exemplo: D1) e os egressos foram identificados pela letra
E por nimeros arabicos, de 1 até 20 (exemplo: E1). Apds a coleta dos dados,
foi feita a leitura das respostas dos questionarios. Foram analisados os
significados, praticas e importincia da humanizagdo na saude descritos pelos
participantes. Dessa leitura e analise, verificamos que surgiram palavras
repetidas e frases com sentidos similares descritos pelos sujeitos da pesquisa,
em seguida identificamos e organizamos os temas comuns encontrados,
originando quatro categorias referentes a Humanizacdo na concepgio de
docentes e egressos: Atitudes Humanas, Empatia, Acolhimento, Valoriza¢ao
dos pacientes. Além dos questionarios, foi analisada a abordagem da
humaniza¢io na saide no Projeto Politico Pedagégico do Curso Técnico em
Enfermagem, classificada como Humanizacio no Projeto Politico Pedagdgico.
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Resultados - significados sobre humanizagdo atribuidos por
docentes e egressos

Atitudes Humanas

A humanizacio pode ser entendida como questdes subjetivas,
vinculadas a valores qualitativos (CHERNICHARO; SILVA; FERREIRA,
2014), acdes e sentimentos voltados para o bem do proximo. Verificamos que
varias respostas dos questionarios, abordaram a humanizagio em seu conceito
subjetivo. Os participantes enfatizaram os aspectos intrinsecos dos seres
humanos, as atitudes naturais que devem ser dispensadas aos pacientes durante
a assisténcia, que deve ser feita de maneira humana e digna. Os docentes foram
identificados com a letra “D”, seguido da numeragdo; os Egressos com a letra
“E”, seguido da numeracio.

Tratar o paciente com respeito, aten¢io, identificando suas necessidades,
suas particularidades (E16).

Um atendimento digno, de qualidade e equidade, onde os usuarios
possam ter seus direitos respeitados (D2).

E ter a percepcio e sensibilidade de um cuidado voltado ndo s6 para o
corpo fisico, mas também para o psiquico, com calor humano, com
respeito e dando dignidade ao préximo (E 10).

Esse entendimento da humanizacio abrangendo caracteristicas que
visam fazer e querer bem ao préximo corroboram com diversos autores, como
Rios (2009), Lazzari, Jacobs e Jung (2012), Sirino (2014) e Rocha e Cavalho
(2007). Segundo Rios (2009, p. 254), o termo humanizacio “[...] em seu uso
histérico o consagra como aquele que rememora movimentos de recuperagao
de valores humanos”. Sirino (2014) demonstrou em sua pesquisa sobre a
humaniza¢io no ensino de Graduacio em Medicina, que uma das formas que
os alunos entenderam a humanizacdo foi como uma caracteristica pessoal,
aspectos que qualificam o atendimento, primando pela dignidade humana.
Rocha e Carvalho (2007) levantaram o conhecimento de alunos de Graduacio
em FEnfermagem sobre humanizacdo da assisténcia, e eles referiram
humaniza¢do como uma forma de tratar os clientes com respeito, tratando-os
como seres humanos.

Compreendemos que esse conceito de humanizagio relacionado aos
aspectos de bondade, cuidado amoroso e respeito ao ser humano, que os
participantes descreveram, pode depender da vontade do profissional em
exercer ou nio a¢oes humanizadoras, conforme Freire (1969, p. 3) relata: “...]
ambas, humanizacdo e desumanizacdo, sao possibilidades historicas do homem
como um ser incompleto e consciente de sua incompleticidade”. Nesse
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contexto, a humanizacido poderia ser negada ao paciente e tornar o cuidado
desumanizado. A PNH afirma que a humanizacdo nio deve ser vista como
atitudes humanitarias, mas sim como uma politica (BRASIL, 2004).
Entendemos que docentes e egressos podem compreender a humanizagao além
dos aspectos subjetivos e construir e desempenhar a humanizacio na assisténcia
e gestdo a saide conforme as estratégias e metodologias da PNH.

Empatia

A empatia é a capacidade de reconhecer a complexidade pelo que o
outro passa ¢ entendé-lo. “E acolher as angustias do ser humano diante da
fragilidade de corpo, mente e espirito |..] ser sensivel a situacdo do outro”
(PESSINI; BETARCHINO, 20006, p. 4). Identificamos que a empatia foi a
palavra mais mencionada nos relatos dos egressos. Os docentes também
citaram a empatia como significado de humanizagio.

Colocar-se no lugar do paciente, saber entender e compreender o que se
passa com ele, cuidar da melhor forma, respeitando suas queixas e
opinides (E 06).

Sempre me coloco no lugar do paciente, entdo procuro atendé-lo como
eu gostaria que fizessem comigo (E 16).

Para os investigados a empatia significa colocar-se no lugar do outro,
compreendé-lo, ser solidario a0 seu momento e tratd-lo como gostarfamos de
ser tratados. No estudo de Silva, Chernicharo e Ferreira (2011, p. 383), os
académicos de enfermagem investigados “|..] defenderam que, ao nos
colocarmos no lugar do outro, despertamos também nossos sentimentos, e
assim temos condi¢cdes de avaliar e acolher como gostarfamos de set tratados
naquele instante”. De acordo com as repostas dos egressos e docentes, a
empatia é uma a¢do que deve ser realizada para uma assisténcia humanizada.
Concordamos que praticando a empatia, o profissional é capaz de compreender
a situacdo que os pacientes vivenciam durante a internacio e toda sua
complexidade como ser humano, assim respeitar suas ideologias e escolhas,
proporcionando uma comunicac¢io efetiva, assegurando um atendimento
humanizado.

Acolhimento
Nessa categoria, apenas os egressos citaram o acolhimento como forma
de humanizac¢do. Descreveram como uma atitude ou atendimento acolhedor,

que busca sanar as duvidas e angistias do paciente e promover seu conforto,
seguranca ¢ bem estar:
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[..] acolhimento do cliente [...], visando o melhor conforto, seguranga,
privacidade, compreensio e amor de forma individualizada (E 19).
Atendimento ao usuario de forma acolhedora, explicativa, onde serdo
sanadas suas ddvidas e ansiedades, buscando sempre o seu bem estar (E
17).

Para os participantes do estudo de Spinelli (2014), o acolhimento deve
ser feito com aten¢do, buscando confortar o paciente. Silva, Chernicharo e
Ferreira (2011), descreveram que os docentes de enfermagem expressam que
estratégias de acolhimento fazem parte da humanizagio. De acordo com Brasil
(2015) o acolhimento deve ser feito na assisténcia ao paciente, ¢ um momento
de realizar uma escuta qualificada.

Conforme documento da PNH, o acolhimento abrange a perspectiva
ética, estética e politica:

[...] ética no que se refere ao compromisso com o reconhecimento do
outro, na atitude de acolhé-lo em suas diferencas, suas dores, suas
alegrias, seus modos de viver, sentir e estar na vida; estética porque traz
para as relagoes e os encontros do dia-a-dia a invencao de estratégias que
contribuem para a dignificacio da vida e do viver e, assim, para a
constru¢do de nossa propria humanidade; politica porque implica o
compromisso coletivo de envolver-se neste “estar com”, potencializando
protagonismos e vida nos diferentes encontros (BRASIL, 2010, p. 6).

O acolhimento é uma das diretrizes da PNH, todavia, deve-se ressaltar
que ele ndo foi citado pelos docentes, apenas pelos egressos. Os egressos,
mesmo descrevendo o acolhimento como significado ou pratica da
humanizagio, necessitam de um embasamento tedrico sobre essa diretriz. O
docente ¢ o profissional responsavel por ensinar e construir com os alunos, os
saberes e praticas necessatias para a formagao desses futuros profissionais.

Valorizagao do paciente

Os docentes e egressos relataram que a assisténcia humanizada deve
atender as necessidades do paciente, deve ser realizado um cuidado que valorize
todas as dimensdes do ser humano e que os profissionais devem promover o
protagonismo dos sujeitos.

Humanizagio é colocar o paciente como o sujeito do cuidado, sempre

em primeiro lugar, respeitando suas necessidades individuais, crengas,
esclarecendo as duvidas e oferecendo cuidado integral (D 9).
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Essencial, fundamental na pratica e cuidado de enfermagem; um cuidado
com o individuo na sua esséncia fisica, mental, social, vendo todas suas
vertentes (D 4).

Compreendo a humanizagio na sadde com o enfoque do cuidado/
assisténcia ao paciente/ usuario, este como protagonista de sua saide e
processos de cuidado [...] (D 8).

De acordo com Rocha e Carvalho (2007), na opinido dos estudantes de
graduacido em enfermagem, os principais conceitos de humanizagio destacados
na pesquisa foram: tratar o paciente com respeito, atender as necessidades do
cliente, tratar as pessoas como seres humanos e proporcionar cuidado holistico.
Esse cuidado, citado nas respostas apresentadas, estd de acordo com o que
PNH propos, a humanizagio “[...] deve compreender a proposta de abordagem
integral do ser humano, superando a fragmentacio do olhar e intervencdes
sobre os sujeitos, que devem ser vistos em suas inseparaveis dimensoes
biopsicossociais” (BRASIL, 2008, p. 63).

O protagonismo dos sujeitos ¢ um dos principios prezados pela PNH.
Segundo a PNH o protagonismo “|...] ¢ a ideia de que a acfo, a interlocucio e a
atitude dos sujeitos ocupam lugar central nos acontecimentos” (BRASIL, 2008,
p. 65). Todo o processo de assisténcia a saude deve ser voltado para contemplar
o paciente em todas suas vertentes e necessidades, proporcionando um
acolhimento eficaz ¢ um cuidado pautado na humanizagdio. A PNH ainda
descreve que o protagonismo, “[...] no processo de producgio da saude, diz
respeito ao papel de sujeitos autbnomos e corresponsaveis no processo de
produgio de sua propria saude” (BRASIL, 2008, p. 65).

Portanto, os relatos apresentaram um conceito de humanizaciao como
politica, concebida como valorizagio do paciente, onde o profissional deve
atender todas as necessidades dos pacientes, observando os aspectos
biopsicossociais ¢ deve estimular o protagonismo dos pacientes nas agdes de
saude, em conformidade com o documento da PNH.

Humanizagao no PPC do Curso Técnico em Enfermagem

Na drea da saude, desde a criacio da DPolitica Nacional de
Humanizacdo, busca-se desenvolver uma cultura de humanizacdo nos
profissionais da saude e “[..] que deve estender-se, também a formagio
educacional dos profissionais de saude” (BRASIL, 2001, p. 5). Nessa
perspectiva, avaliamos a abordagem da humanizacdo no PPP do Curso Técnico
em Enfermagem da ESTES/UFU.

Na andlise do documento, abrangendo a justificativa e objetivos, perfil
profissional de conclusio e organizacdo curricular, verificamos que a palavra
humaniza¢do e PNH nio foram descritas, porém foram mencionados termos
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que fazem referéncia sobre a humanizagao. Identificamos os seguintes termos
correlatos presentes no PPP: cidadania e direitos do cidadio, ética,
solidariedade, conduta humana, assisténcia integral a satde e visdo holistica,
autonomia, relagdes humanas, comunica¢do interpessoal, interagir com a
equipe.

Em estudos correlatos Lima et al (2011), Almeida e Chaves (2009),
Carvalho et al (2016), os autores verificaram a inser¢do da humanizacdo nos
curriculos de Graduacdo em Enfermagem e identificaram a presenca de termos
que fazem referéncia a humanizacio na saude. Corsino e Sei (2019) realizaram
essa mesma abordagem nos cursos de saude: Medicina, Educacio Fisica,
Enfermagem, Farmaicia, Odontologia, Fisioterapia, Psicologia, Nutricio,
Fonoaudiologia e Terapia Ocupacional, constataram que 0s cursos que
abordaram o tema humaniza¢do, foram Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,
Psicologia e Terapia Ocupacional. Gonzaga (2009) e Abreu (2016) analisaram o
PPP dos Cursos Técnicos de Enfermagem da Escola Técnica de Saude do SUS
(ETSUS) de Palmas e do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais (IFNMG)
campus Januaria, respectivamente e constataram que houve a abordagem de
termos sobre humaniza¢io nos cursos avaliados.

O curriculo do Curso Técnico em Enfermagem deve ser organizado de
forma a abordar o homem em sua totalidade, associar conhecimentos tedricos
com as praticas e contextos de satude, possibilitar novas abordagens que
contemplem a humanizacio como politica na assisténcia e gestdo a saude.
Verificamos que o PPP da ESTES/UFU apresenta termos pertinentes 2
humanizac¢io, porém, como falar de humaniza¢io sem menciona-la? Ha uma
lacuna que deve ser preenchida. Nesse contexto, defendemos inserir o
conteddo e a pratica da humaniza¢do na saude como politica (PNH), durante
todo o curso e ndo apenas a inten¢io de aborda-lo, fazendo de forma a articular
o saber, com o fazer e com o ser, proporcionando ao aluno uma formacio
humanistica.

Consideragdes finais

A humanizacio na saude é discutida no Brasil, desde a década de 1950
e assumia um significado subjetivo, uma concep¢ido que remetia a natureza
humana, de preocupar-se com o bem do paciente, possibilitar um cuidado
personalizado, com aten¢io, preocupacio, acolhimento. Todavia, era necessario
investir em medidas mais incisivas para modificar o cendrio precario da saude
publica. Nesse contexto, o Ministério da Saude criou, em 2003, uma politica
especifica de humanizacio dos servicos de saude, a Politica Nacional de
Humanizagdo, que propde uma gama de a¢Oes e estratégias para fortalecer e
qualificar o SUS. A PNH deve ser disseminada, construida e exercida tanto nos
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ambientes de satde como nas institui¢oes de formacdo dos profissionais, para
alcancar efetivamente a qualidade da assisténcia e gestao da saude.

Buscamos compreender os significados de humanizacgio na saude
atribuidos pelos docentes e egressos do Curso Técnico em Enfermagem da
ESTES/UFU e como o Projeto Politico Pedagdgico do curso aborda o tema
humaniza¢ido. De acordo com os resultados obtidos os docentes e egressos
descreveram a humanizagdo vinculada as atitudes e agdes de querer bem ao
paciente. Relataram que buscam prover um cuidado de qualidade, com amor,
respeito, atencio, sensibilidade, empatia, entre outras caracteristicas de valores
humanos. Reiteraram que a humanizacao ¢ feita acolhendo e valorizando o
paciente, proporcionando um cuidado holistico e estimulando seu
protagonismo, conforme perspectiva da PNH. Constatamos que o0s
participantes  enfatizaram a humaniza¢do como aspectos subjetivos,
relacionados a natureza humana. A humanizacio como politica foi pouco
abordada.

Ressaltamos que, para que a humanizagio seja realizada de maneira
efetiva, o docente deve abordar seu conceito politico, uma vez que a PNH
promove a humanizagdo na saide de forma efetiva e sistematizada, incluindo,
valorizando e beneficiando todos os sujeitos envolvidos no processo de saude.

Outro aspecto abordado na pesquisa foi a presenca do tema
humanizacdo no PPP do curso, que resultou na auséncia da palavra
humanizagdo ou PNH, porém, foram encontrados termos relacionados ao que
a humanizacio estabelece como: cidadania e direitos do cidadao, ética,
solidariedade, conduta humana, assisténcia integral a saide e visdo holistica,
autonomia, relagbes humanas, comunicagdo interpessoal, interagir com a
equipe. Esses termos possibilitam o entendimento que a humanizacdo, em
alguns aspectos, ¢ abordada nas disciplinas do curso, mas, cabe ressaltar que os
termos nao contemplam a humanizacdo na saide na sua amplitude e a palavra
humanizagio, que é a base desse estudo nio foi mencionada, possibilitando a
compreensio de que o tema é abordado de maneira superficial ou fragmentada.

Entendemos que a humanizagao em seu significado politico, conforme
foi estabelecida pela PNH, deve ser inserida no curriculo do Curso Técnico em
Enfermagem da ESTES/UFU de maneira clara, detalhada, abrangendo todo o
documento da PNH e que sua abordagem se dé de forma a perpassar toda a
formacio do aluno, que seja considerado um tema transversal. O curticulo do
curso deve ser estruturado de forma que os conhecimentos sejam integrados
entre as disciplinas, a teoria e pratica da humanizag¢do constituam-se de maneira
articulada e relacionada ao contexto social e de saude do pafs e o aluno
desenvolva habilidades técnicas e emocionais necessarias para uma assisténcia a
saude de qualidade.
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Cabe reforcar, que os docentes sao agentes realizadores dessa mudanca,
¢ preciso que eles avaliem as melhores estratégias e metodologias de ensino e
aprendizagem sobre a humanizacio na saude. Eles devem estimular sua
discussao e pratica, porque a humaniza¢do quando vivenciada e aprendida é
incorporada na forma de ser e agir do estudante. Portanto, os docentes do
Curso Técnico em Enfermagem devem trabalhar a humanizac¢do em todos os
seus aspectos, até aqui discutidos, cooperando para a edificagio de um aluno
auténtico, problematizador, participativo, responsavel, atuante, que realize uma
assisténcia humanizada, saiba construir relacdes e transformar realidades.
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O ENSINO DE GRANDEZAS E MEDIDAS: UMA
INVESTIGACAO COM UM GRUPO DE PROFESSORAS DO CICLO
DE ALFABETIZACAO®

Marcela Aparecida Duarte Oliveira Nascimento
Sandra Gongalves V'ilas Boas

Este capitulo é fruto de nossa pesquisa de mestrado realizado junto ao
Programa de Mestrado Profissional em Educa¢io: Formagiao Docente para a
Educacio Basica. Aconteceu junto a professoras docentes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental (primeiro ao tetceiro anos), em uma escola da Rede
Municipal de Uberlandia-MG.). Foi dividida em quatro etapas, quais sejam:
Estudo bibliografico; Coleta de dados; Elaboracdo das Sequéncias Didaticas
que compbem o Produto Educacional; Analise dos dados.

Elegemos como pergunta de pesquisa: “Quais as praticas que as
professoras do Ciclo de Alfabetizagdo da Escola X da Rede Municipal de
Ensino, na cidade de Ubetlandia, apresentam com relacio a Unidade Tematica
Grandezas e Medidas”? Para responder a nossa pergunta, realizamos uma
investigacdo de cunho qualitativo e interpretativo.

Aportes tedricos: O ensino de Matematica, Unidade Tematica
Grandezas e Medidas, Literatura Infantil e Sequéncia didatica

Os primeiros anos do Ensino Fundamental, é responsavel pela
introducdo das primeiras no¢oes, nao s6 da Matematica, mas das diversas areas
do conhecimento e representa a base para futuros conhecimentos que as
criancas terdo que aprender. O processo de alfabetizag¢do escolar na esfera
matematica, segundo Souza (2010, p. 2) é “|...] a a¢lo inicial de ler e escrever
Matematica, ou seja, de compreender e interpretar seus conteddos basicos, bem
como saber expressar-se por meio de sua linguagem especifica”.

A Matematica estd presente em diferentes acOes cotidianas e ¢ essencial
para a vida. Deve ser ensinada nio como uma disciplina estanque, mas, sim,
inserida em um contexto, em que os alunos tenham a oportunidade de formular
hipéteses, compartilhar suas ideias e compreendé-las de forma significativa.
Assim, o ensino da matematica deve ser carregado de significados e de sentidos,
deve basear-se em um trabalho de comunicacio, de contextualizacdo, de leitura,
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de escrita e, acima de tudo, de envolvimento do aluno na construcio do
conhecimento.

A Unidade Tematica Grandezas e Medidas é considerada como um
conhecimento basico em Matematica e, para o desenvolvimento de atividades
em outras disciplinas, tais como, Geografia e Histéria e também considerado
um conhecimento elementar e de dominio dos universitarios. FEsse
conhecimento cientifico assim constituido é muito importante porque, em sala
de aula, o professor, especialmente dos anos iniciais, necessita de transformar
esse conhecimento para uma linguagem que seja adequada as criangas, para que
nao lhes cause estranheza.

Segundo Muniz, Batista e Silva (2008, p. 94), o ser humano vai
construindo sua noc¢do de medidas muito antes de chegar a escola e isso nem
sempre ¢ considerado pelo professor. Nesse sentido, os autores sugerem ser
importante, no processo de aprendizagem e ensino de Grandezas e Medidas,
buscar essas no¢oes dos alunos em seu contexto social, pois é com base nas
suas experiéncias e vivéncias que se deve propor o ponto de partida para a
ampliacdo de conhecimento sobre esse assunto, e nao a partir de conceitos
cientificos ja estabelecidos. Ainda segundo esses autores, a construcdo dos
instrumentos de medidas deve estar baseada nas situacdes de simulacio de
medidas, do ato de medir, de forma a levar o aluno e a turma a escolherem as
unidades de medida que julgam apropriadas (MUNIZ; BATISTA; SILVA,
2008).

Assim, nesse periodo de escolarizacdo (1° ao 3° ano), é importante que
as criancas tenham a possibilidade de efetuar medi¢cbes de forma intuitiva, de
utilizar estratégias pessoais de medida utilizando unidades nao padronizadas.
Nesse sentido, a énfase estd na compreensido do procedimento de medir e na
explora¢ao de estratégias pessoais.

A partir da leitura dos documentos oficiais do Ministério da Educacio -
MEC (BRASIL, 1997, 2012, 2017), percebemos que existe neles a orientagdo de
que o ensino de Grandezas e Medidas seja trabalhado em contextos
significativos para os alunos, incluindo situa¢oes cotidianas, além de leva-los a
comparar o tamanho dos objetos de forma direta (sem o uso de unidades de
medidas convencionais), identificando: maior, menor, igual, mais alto, mais
baixo, mais comprido, mais curto, mais grosso, mais fino, mais largo etc. E
ainda vemos grande concordancia quanto a metodologia para o ensino desse
conteido, quando indica que o professor trabalhe com fatos reais que
possibilitem aos alunos estimarem, compararem e medirem, utilizando a
realidade em seu entorno (medir a altura, medir carteira, régua, lapis etc.) ao
estudar o conteudo Grandezas e Medidas no Ciclo de Alfabetizacio.

A Literatura Infantil aparece como um possivel caminho para a
apresentacdo das no¢Ges matematicas presentes no cotidiano da crianga de uma
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forma contextualizada e, principalmente, diferente. Smole, Candido e
Stancanelli (1999), estabelecem que a conexdo entre literatura e Matematica
pode implicar, entre outras coisas, em relacionar ideias matematicas a realidade,
de forma a deixar clara e explicita sua participagdo, sua presenca e sua utilizagao
nos varios campos da atua¢do humana, valorizando o uso social e cultural da
Matematica.

Machado (2011) afirma haver uma complementaridade entre lingua
materna e Matematica. A conexio entre Matematica e Literatura ¢ capaz de
permitir diferentes situagdes de ensino que podem ser exploradas, pois é por
meio da compreensdo da leitura que o leitor se torna capaz de apropriar-se de
elementos da realidade e entendé-la, como afirma Solé (1998). Desenvolver
uma pratica educativa a partir da literatura ¢ dos conteddos matematicos
contribui para que as relagoes entre as disciplinas sejam percebidas (SILVA,
2013).

A conexio entre esses dois conteidos (Literatura ¢ Matematica) ¢ uma
alternativa metodolégica repleta de possibilidades, pois contribui para a forma-
¢io de alunos leitores que se apropriem da leitura como pratica social, capazes
de utilizar os elementos necessarios para compreender um texto, além de con-
tribuir para a formagao de alunos conhecedores da linguagem, de conceitos e de
ideias matematicas; que sabem utilizar diferentes estratégias para resolver pro-
blemas, seja na elaboracdo seja nos testes das hipoteses, além de relacionar suas
experiéncias ao saber matematico. Assim, a Literatura Infantil pode ser uma al-
ternativa metodolégica para que os alunos compreendam a linguagem mate-
matica neles contidas, de maneira significativa, possibilitando o desenvolvimen-
to das habilidades de leitura de textos literarios diversos e de textos com lingua-
gem matematica especifica (SILVA; REGO, 2006, p. 208-209).

As Sequéncias Didaticas (SD) constituem “[..] um conjunto de
atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacio de certos
objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos
professores como pelos alunos” segundo a definicdo de Zabala (1998, p. 18).
Para o autor, as SD sio uma forma de encadear e de articular diferentes
atividades ao longo de uma unidade didatica. Elas indicam a fun¢io que tem
cada uma das atividades na construcio do conhecimento. Tem-se, assim, um
trabalho pedagégico organizado de forma sequencial, estruturado pelos
professores com vistas a aprendizagem do aluno para um conteido especifico
dividido em etapas, para tornar mais eficiente o processo.

Em direcao semelhante, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82)
afirmam que uma Sequéncia Didatica é um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género oral ou escrito.
Eles afirmam, ainda, que as SD sdo instrumentos que podem guiar professores,
propiciar intervengdes sociais, a¢des reciprocas dos membros do grupo e
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intervencdes formalizadas nas instituicGes escolares, tdo necessarias 2
organizacio da aprendizagem em geral e ao progresso de apropriacio de
géneros, em particular.

Ainda segundo os autores, as atividades propostas na sequéncia
didatica podem ser apresentadas em uma sequéncia que valorize a ordem e as
relagdes que se estabelecem entre os conteidos matematicos e, ainda, explore
as vivéncias dos alunos.

Metodologia da pesquisa: o estudo bibliografico e a produgio dos
dados

O estudo bibliografico foi realizado nos documentos que regem o
curriculo de Matematica, em teses e dissertacOes que pesquisam sobre a unidade
temdtica Grandezas ¢ Medidas, livros que apresentam referenciais tedricos
sobre grandezas e medidas, sequéncia didatica e Literatura Infantil.

A coleta de dados foi feita por meio de questionario com roteiro pré-
estabelecido e organizado considerando os seguintes subtemas: Petfil dos do-
centes, suas metodologias, suas praticas pedagdgicas. A partir do estabelecimen-
to desses subtemas, foram elaboradas as questdes. O objetivo do questionario
foi verificar os saberes e metodologias que as dezessete professoras que atuam
no Ciclo de Alfabetizacio da escola X apresentam com relacio a unidade te-
matica Grandezas e Medidas. Entregamos o roteiro do questionario aos dezes-
sete professores, no entanto, apesar de nossos esfor¢os e apds diversos conta-
tos pessoais e por telefone, obtivemos apenas quinze respostas. Assim, tornam-
se sujeitos desta pesquisa esses quinze professores.

Nesse sentido, apds a andlise dos dados do questionario, procuramos
quatro professoras para entrevista-las. O objetivo foi dialogar com aquelas que
nos sinalizaram que utilizam livros de Literatura Infantil como recurso didatico
(questio 10"); utilizam histérias literdrias para retratar as medidas em seu
contexto (questio 11%) e ainda utilizam os livros literdrios do Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD/PNAIC?.

' Quais os recursos didaticos que vocé utiliza para trabalhar a unidade tematica Grandezas e
Medidas?

> De que forma vocé contextualiza as aulas/atividades da Unidade Tematica Grandezas e
Medidas?

> O PNLD PNAIC foi desenvolvido pot meio de agio em parceria entre o FNDE e a Secretaria
de Educacao Bisica por meio de Edital publico de convocagio de detentores de direitos autorais
no pais com vistas a inscricdo de obras literarias que possam efetivamente contribuir com os
processos de alfabetizagio e letramento no 4mbito do PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacio
na Idade Cetta).
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Procedemos a realizacio de entrevistas semiestruturadas. Para tal, foi
elaborado um roteiro com questdes abertas aplicadas somente as professoras
que nos indicaram fazer o uso do livro literario em suas aulas, o que nos
permitiu identificar de uma melhor forma pela qual elas integram a Literatura

Infantil com os objetos de conhecimento da unidade tematica Grandezas e
Medidas.

O questionario e a entrevista: analise e discussdo dos resultados

Para a melhor compreensio dos resultados, elegemos duas categorias,
quais sejam: constitui¢do dos saberes na formagio inicial e continuada, praticas
de sala de aula no que concerne ao planejamento, a metodologia e aos
instrumentos utilizados para o ensino de aprendizagem dos conceitos de
grandeza ¢ de medida e relativos a utilizacdo da literatura como um subsidio
para o ensino de Matematica especificamente a Unidade temdtica Grandezas e
Medidas

Todas as professoras nos afirmaram considerar importante o estudo de
Grandezas e¢ Medidas no Ciclo de Alfabetizacio. Assim, foi importante
conhecer e compreender qual o grau de facilidade e/ou dificuldade das
professoras ao realizar o trabalho com Grandezas e Medidas. Nesse sentido,
clas foram orientadas a responder o questionario segundo uma escala, qual seja,
“Numere as unidades tematicas de 1 a 4, segundo seu grau de facilidade. Sendo
1 para aquele que vocé possui mais dificuldade e 4 para aquele que vocé tem
mais facilidade”. Entre as quinze professoras entrevistadas, somente uma nos
informou ter facilidade no trabalho com a Unidade Tematica Grandezas e
Medidas. As demais nos informaram suas dificuldades em diferentes escalas,
quais sejam: cinco disseram ter essa dificuldade em um nivel 3, quatro em um
nfvel 2 e cinco em um nivel 1. Esse resultado muito nos preocupou, em funcao
da importancia dessa Unidade Tematica. Numeros e operacdes foram a
Unidade tematica com maior indice de facilidade, também por ser a mais
trabalhada.

Esses resultados nos sinalizam a necessidade que as professoras tém de
investit em sua formacdo continua, seja em estudos, assim como, como na
busca de recursos pedagogicos que as auxiliem em suas aulas.

Consideramos importante investigar a importincia atribuida por elas
em comparagio com os demais objetos de conhecimento. Nesse sentido
perguntamos as professoras: - Qual objeto de conhecimento vocé acredita ser
mais importante para ser trabalhado no Ciclo de Alfabetizacido?

Seis professoras nos afirmaram que consideram todos objetos de
conhecimento (Medida de comprimento, Medida de capacidade, Medida de
massa, Medida de tempo e Sistema monetario brasileiro) importantes, nao
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havendo grau de diferenciacio. Cinco professoras consideram ser mais
importante trabalhar as Medidas de tempo. Trés professoras acreditam ser
importante trabalhar com maior énfase o Sistema Monetario Brasileiro. Apenas
uma professora a Medida de comprimento como a mais importante a ser
apresentada para as criangas. Por fim, vale destacar que a alternativa medidas de
massa e capacidade nio foi considerada em sua magnitude, exceto pelas seis
professoras que consideram todas as medidas igualmente importantes.

Ainda na infancia, no seu cotidiano, mesmo antes de frequentarem a
escola, as criangas participam de atividades que utilizam expressdes nas quais
podemos perceber a presenga de nogbes relacionadas a Grandezas e Medidas.
Desse modo, os documentos Brasil (1997, 2012, 2017) e Ubetlandia (2011)
evidenciam o papel importante no curriculo, do estudo de Grandezas e
Medidas, e destacam que ele mostra claramente ao aluno a utilidade do
conhecimento matematico no cotidiano. Nesse sentido buscamos investigar
junto as professoras a frequéncia da utilizagdo dos documentos oficiais na
elaboracio do planejamento anual de Matematica, se os conteddos e as
orientagoes didaticas contidas nos documentos oficiais, no que refere as
Grandezas e Medidas, encontram-se nas propostas de trabalho dos professores.

O questionario nos mostrou que esses documentos sdo referéncia para
elaboracio do planejamento das professoras e que elas utilizam no
simultaneamente, no entanto, esse percentual ¢ variavel, qual seja: o PCN’S é
utilizado por 60% das professoras, os DA — Direito de Aprendizagem é
utilizado por 73% das professoras, BNCC por 60% das professoras afirmam
essa pratica e as Diretrizes Curriculares Municipais de Uberlindia em uma
utilizacdo de 93%.

A unidade tematica Grandezas e Medidas tem grande potencial para o
trabalho com a Matematica aplicada, desde que bem contextualizada, possibilita
as criangas que se familiarizem com o seu uso e seus significados. A Matematica
que queremos verificar se as professoras realizam e na qual nos apoiamos ¢é
aquela que tem um contexto, seja ela tedrica ou aplicada. Segundo Granja e
Pastore (2012, p. 11) se bem contextualizado, um tema teérico, a principio
arido, pode-se tornar desafiador e instigante para o aluno, e um tema de
Matematica Aplicada pode ser fascinante e encantador. Para investigar essa
pratica, apresentamos as professoras a pergunta: — De que forma vocé
contextualiza as aulas/atividades da Unidade Tematica Grandezas e Medidas?
Foram apresentadas as professoras cinco alternativas, das quais elas poderiam
assinalar quais as utilizadas por elas.

Todas as professoras nos afirmaram que contextualizam as
aulas/atividades da Unidade Tematica Grandezas ¢ Medidas. Doze professoras
nos afirmaram que contextualizam suas aulas por meio de exemplos do
cotidiano. Onze professoras nos informaram que utilizam o livro didatico. No
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que concerne a conta¢do de historias, oito professoras dizem fazer uso dessa
metodologia. No entanto, apenas quatro nos afirmaram utilizar como recurso
didatico a Literatura Infantil. Diante desse resultado, detectamos certa
incoeréncia no discurso das professoras. Seis professoras buscam na resolugao
de problemas uma possibilidade para contextualizar suas aulas. Aulas de campo
ndo ¢ uma pratica no cotidiano da sala de aula, visto que apenas trés nos
disseram fazer uso dessa metodologia.

O trabalho com Grandezas e Medidas, que poderia ser abordado de
forma aplicada, geralmente restringe-se aos exemplos classicos, que se repetem,
sem muita inspiragdo, nos livros didaticos, ou as situagdes artificiais de
aplicagdo. Essa realidade é também refletida nas acdes das professoras, uma vez
que doze delas afirmam utilizar livros didaticos e realizarem atividade com
instrumentos convencionais.

O Ministério da Educacio, por meio do PNAIC — Pacto Nacional de
Alfabetizacio na lIdade Certa e o PNLD - Programa Nacional do Livro
Didatico, enviou as escolas obras literarias para todas as salas de aula do Ciclo
de Alfabetizacdo em junho de 2013. Foram 75 titulos distribuidos em trés
acervos. Nesse sentido, elegemos uma pergunta com o objetivo de investigar se
esses livros estdio sendo utilizados também nas aulas de Matematica. Dez
professoras nos afirmaram que, as vezes, utilizam os livros literarios do PNLD
enviados a escola por meio do PNAIC. Esse dado nos sugere uma incoeréncia,
uma vez que, a0 cruzarmos as respostas do questionario, percebemos que
apenas duas professoras nos afirmaram utilizar livros literdrios como recurso
didatico.

Uma das recomendacbes mais frequentes nas orientagoes curriculares
atuais é que procuremos estabelecer, no ensino, ligacGes entre os campos da
prépria Matematica, qual seja estabelecido na BNCC (BRASIL, 2017) por
Unidades Tematicas. Assim, achamos de fundamental importancia investigar se
os professores conseguem promover essa integracio.

Doze professoras disseram que sim e apenas trés afirmaram que nio
possuem essa pratica. Oito professoras conseguem integrar a Unidade tematica
Nuameros e operacdes com Grandezas e Medidas frequentemente. Doze
professoras integram a Geometria a Grandezas e Medidas, mas o fazem
somente as vezes. Dez professoras conseguem integrar a Probabilidade e
Estatistica somente as vezes.

Para compreender um pouco da pratica das quinze professoras que, no
questionario, responderam que utilizam livros literarios para ensinar
Matematica, optamos por realizar com cada uma delas, individualmente, uma
entrevista.
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Para compreender as respostas da entrevista, elegemos trés categorias,
quais sejam: modo de utilizar os livros literarios para ensinar Matematica;
importancia e contribuicdo do livro literdrio para as aulas de Matematica;
exemplo de como se usa a literatura nas aulas de Matematica.

Sobre 0 modo de utilizar os livros, as professoras nos informaram que
possuem a preocupa¢do de fazer uma conexdo da histéria com o conteudo
matematico a ser ensinado.

Relativo aos contributos e importancia do livro literdrio na aula de
Matematica, as professoras destacaram que: (a) possibilita o trabalho
interdisciplinar; (b) amplia o vocabulario, (c) desperta o interesse das criangas
para o conteido; (d) ajuda a lembrar-se dos conteddos, pois se lembram da
historia; (e) assimilam melhor o contetido, porque os livros tém desenho, figura,
cores ¢ a historia; (f) permite a crianga imaginar, fantasiar, e aprender melhor e
() ajuda na interpretacio de textos e problemas. Essas observagbes sio
afirmadas por Calvim (1991, apud SMOLE, 1999), quando nos afirma que a
Literatura é capaz de desenvolver na crianga a capacidade de imaginar, de
fantasiar e de criar a partit das imagens visiveis do texto. Referente aos
exemplos, as professoras citaram os seguintes livros que ja foram utilizados em
suas aulas de Matematica, que sao: “Quem vai ficar com o péssego” de YOON,
Ah-Hae; YANG, Hye-Won, 2011 “Dez Sacizinhos” de Tatiana Belinky, 2007 e
“Sanduiche da Maricota” de Avelino Guedes, 1995.

O produto educacional:

Como produto de nossa dissertacio de Mestrado (NASCIMENTO,
2018) construimos um Caderno de sequéncias didaticas norteadas por livros da
Literatura Infantil e pela Unidade Temadtica Grandezas e Medidas, intitulado
“Literatura Infantil sequéncia didatica e o ensino de Grandezas e Medidas no
Ciclo de Alfabetizacdo - uma conexio possivel”.

Os livros literarios utilizados sdo parte integrante do acervo enviado as
escolas por meio do PNLD — Programa nacional do livro didatico e do PNAIC
— Pacto Nacional de Alfabetizaciao na Idade Certa.

As sequéncias didaticas do caderno apresentam os objetivos de
aprendizagem e as habilidades e os respectivos objetos de conhecimento da
BNCC aos quais esses objetivos estdo relacionados. Essas sequéncias didaticas
objetivam discutir elementos que favorecam a compreensdo dos conceitos de
medida. Para alcancar esse objetivo, as atividades tém como ponto de partida as
unidades de medidas nio convencionais e conduzem a percepcio da
necessidade de padronizagio das unidades de medidas, assim como a
compreensido dos processos de medi¢do e das caracteristicas do instrumento
escolhido.
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Os Cadernos de Sequéncia Didatica estdo assim organizados: a primei-
ra sequéncia didatica do caderno € norteada pelo livro Gabriel tem 99 centime-
tros, da autora Annette Huber (2013), que possibilita abordarmos no¢des de
medida de comprimento, comparagdo e estimativa. Em seguida, abordando as
nog¢des de Medidas de Tempo, a segunda sequéncia ¢ baseada no livto “Que
horas sao?” autoria de Guto Lins (2009) que traz atividades rotineiras, que le-
vam a crianga a se familiarizar com a passagem do tempo, preparando-a para a
leitura dos ponteiros do relogio. Ambas as sequéncias estdo estruturadas da se-
guinte forma: primeiro temos a apresentaciao da situagio, em que a ideia e/ou
os personagens sdo apresentados aos alunos, tendo eles que expor oralmente e
ou por meio de registro, o que acham que esta por vir. E de extrema importan -
cia esta etapa, visto que “[...] a producio inicial pode ‘motivar’ tanto a sequéncia
como o aluno.” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUHWLY, 2004).

Em seguida, apresentam-se os moddulos, tendo respectivamente seis e
quatro moédulos cada uma das sequéncias apresentadas. E dentro dos médulos,
diferentes sugestoes e atividades como: Sugestao de questionamentos, rodas de
conversa, contacio de historia, avaliagio, atividades investigativas, atividades
para registro e brincadeiras.

E por fim, a sequéncia apresenta a Produgdo Final, podendo ser, se o
professor assim desejar, um momento para a avaliacio do tipo somativa. O
importante é que o aluno encontre, de forma explicita, os elementos
trabalhados em aula e que estes sejam os objetos de avaliagio processual ao
final de cada médulo.

Em funcio do limite de paginas, apresentamos somente parte de uma
das Sequencias didaticas construida a partit do livro “Gabriel tem 99
centimetros” (Huber, 2013). Destacamos que esse livro é parte integrante das
caixas enviadas as escolas por meio do PNAIC. Nas paginas que seguem,
apresentamos as a¢oes, bem como, o desenvolvimento das sequéncias didaticas.

O livro traz a mae de Gabriel dizendo que ele j4 é um menino bem
grande. Mas, de vez em quando, ele acha que ainda tem de crescer muito.
Gabriel se compara o tempo todo com varias coisas. O livro possibilita abordar
no¢des de medida de comprimento, comparagdo e estimativa.

Agao introdutéria: Dois dias antes de iniciar a Sequéncia didatica, levar
para a sala de aula uma representacio dos personagens Gabriel e sua mae (por
exemplo, fantoche, desenho, bonecos etc.) e colocar em um lugar de destaque
na sala de aula. Certamente os alunos irdo questionar. Diga que sdo pessoas que
conhecerdo dentro de dois dias. Durante esses dois dias que antecedem a
leitura, va fazendo um Marketing sobre a futura atividade (quem eles s3o, o que
fardo, o que podem trazer a nds), o objetivo dessa a¢do ¢ criar um desejo nas
criangas de ouvirem a histéria e o que esta por vir na Sequéncia Didatica.
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Moédulo 1: Roda de conversa para contagiao da historia, este momento,
tem como objetivo, estabelecer uma relacio lidica com a Obra Literaria e
conduzir um didlogo para explorar a capa e contar a historia. Escolha um lugar
agradavel e sente-se com as criangas. (biblioteca, patio, jardim).

Para conduzir a primeira rodada, privilegie questdes norteadoras, tais
como: Qual o titulo? Quem ¢é o autor? Quem é o ilustrador? Qual a func¢io
dessas pessoas? O que traz de mensagem a ilustracio da capa? Sobre o que
tratard a historia? Para esse momento faca o uso do livto para mostrar as
gravuras, chamar a atencdo para algum detalhe da histéria, ler uma frase, um
paragrafo, levantar hipéteses sobre o que vira depois.

Em seguida, qual seja, momento de contacdo da historia e interpretacio
do contexto do livro, procure estimular as criangas fazendo questionamentos
acerca dos proximos acontecimentos da historia. Sugestio de questionamentos™:
“Eu me chamo Gabriel e, hoje de manha, minha mie, tirou minha medida”; O
que vocés acham o que é medir? “Agora, eu tenho 99 centimetros. A mamae
me disse que é quase 1 metro; O que significa essa palavra metro? Dé alguns
exemplos. Permita que as criancas falem livremente. Esse ¢ um momento de
escuta dos saberes que as criangas trazem a priori. Gabriel fala que “ser
pequeno tem algumas vantagens”, vocés lembram quais vantagens ele fala? Ele
também fala que “ser grande é bom”, Por que Gabriel fala que é bom ser
grande? Vocés concordam com Gabriel? Poderiam me dizer outras vantagens
que temos em ser pequenos e ser grandes?

A partir da leitura do livto e das respostas das criancas, chame a
aten¢dao dos alunos para as grandezas que podemos medir e que existem ao
nosso redor e em nosso préprio corpo, como por exemplo, comprimento,
altura, largura, “peso”. Com essa acdo estd se preparando a crianga para o
proximo moédulo.

Moédulo 2: Medir com passos, Brincadeira Mamae, posso ir? tem como
objetivo, vivenciar medida de comprimento de forma ndo convencional.

Para essa brincadeira, sera necessario construir 2 dados (tipo de passo e
quantidade). Inicialmente, fazer o sorteio de quem sera a mamae; apresentar o
dado tipo de passo e o dado de quantidade e explicar os trés tipos de passos,
conforme figura 1: passo de formiguinha, passo de cio, passo de elefante e
permanega com estd. A segunda agdo é marcar o ponto de partida. Cada um na
sua vez lanca os dados. Vence quem chegar a mamie primeiro A mamie da a
ordem de acordo com o que foi sorteado no dado.

*Os questionamentos sdo apresentados em linguagem informal para que se possa estabelecer um
didlogo mais préxima a linguagem da crianga.
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Figura 1: Passos para medir

Passo de formiguinha Passo de cdo Passo de elefante

Fonte: Colecao Bewr-me-Quer - Matematica 1° ano, p. 156, 2017.

Ap6s a brincadeira, ¢ fundamental investigar as agcdes. Nesse sentido,
organize uma roda de conversa sobre a variabilidade das medidas dos passos.
Sugestio de questionamentos: O que ¢ melhor para ganhar o jogo: dar passos
de elefante ou passos de formiguinha? Por qué? Qual a diferenca entre eles?
Todos os passos de cio sio do mesmo tamanho? Explique; elabore situa¢Ses
problemas a partir desse contexto (Ex: Carlos e Gabriel tém a mesma idade e
estavam brincando de Mamaie posso ir? Catlos deu dois passos, um de
formiguinha e um de cdo. Gabriel deu dois passos de dois passos de cdo. Quem
esta a frente?).

E chegado o momento da realizar a atividade 3, que tem como
objetivo, apresentar para os alunos trechos do livro (figura 2) e fazer uma
reflexdo. Sugestdo de questionamentos: Por que a mie de Gabriel d4 menos
passos que ele para percorrer uma certa distancia? Por que Gabriel fica mais
cansado que a méer Subir escada para vocé é cansativo como ¢ para Gabriel?

As vezes. cra RECLAMA |
PORGUE U AWDO MUITO DoVAGERRE OU
Peico CANSATO.

ELA wAD AcHl @ SL"?&.IQ;:-,"A-,

ECANSATIVO, -

Fonte: Huber, 2013, p. 10-11
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No Moédulo 3, o objetivo ¢ realizar medi¢des utilizando unidades de
medidas ndo padronizadas. Para motivar as criancas a realizar a atividade —
comparando-se com a medida de Gabriel, trazer a histéria no contexto da sala
de aula, mostre a imagem (figura 3) para as criangas. Sugestdes de
questionamentos: Gabriel, o menino do livto tinha 99 centimetros... E,
pensando nisso, agora me bateu uma curiosidade de saber quem ¢é o maior € o
menor aluno da turma; olhando todos os que estdo na sala, quem sera o maior?
Quem ¢ o menor? E como ¢ possivel comprovar que isso é verdade? Como
podemos medir? Mas!! Na sala nido temos fita métrica, o que poderemos usar
para medir? (sugerir o barbante).

Figura 3: trecho o livro
T Sue cuno GABRIE

AGORA, C0 TENND

£, HOJE DE MANHEA, MINWA wig 99
CENTInETROS,

Fonte: Huber, 2013, p. 2-3

Ap6s o didlogo inicial, ¢ momento de propor aos alunos o desafio, qual
o seu tamanho. Para tal, sugerimos as seguintes ac¢oes: Dispor em papel £raf?,
um painel com nome e foto de cada aluno; realizar a medi¢do de todos os
alunos com barbante, anexando no painel o nome e a “altura” de cada um;
discutir com os alunos o painel de medidas, levantando questdes que enfoque
estimativa comparacio e quantidade (Quem ¢é o maior, menor, mesmo
tamanho). Elabore em conjunto com as criancas situagdes problema
envolvendo as medidas.

O Moédulo 4 — Instrumento convencional (fita métrica), o objetivo é
reconhecer unidades padronizadas de medida: metro e centimetro; conhecer e
perceber a utilidade das Medidas padronizadas. A Abordagem inicial é conhecer
uma fita métrica. Realize as seguintes ag¢Oes: Apresentar a fita métrica: Hoje
trouxe uma fita métrica, que é o instrumento mais utilizando para realizar
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medicoes; contar historicamente como surgiu a fita métrica; construir com as
criancas uma fita métrica,

Conhecer em centimetros as alturas dos alunos da turma, comparando
se sdo maiores ou menores que os personagens (Gabriel e sua mae), é o
objetivo dessa atividade. Para iniciar as discussoes, apresentar para os alunos o
trecho da histéria (figura 5). Sugestdo de questionamentos: Gabriel, diz que a
mie dele é 76 centimetros maior que ele, serd qual a altura de sua mier Leve
para sala de aula fita métrica e solicite aos alunos que me¢am uns aos outros e
também a professora.

igura 4: trecho do livro

3 \'

b wic £ worto MAIOR ave co
tatem 76 cewriuctros 4

\ MAIS,

.

s <. TAMBEM,

05 AR

S LONG0S.
Rsi e ADULTA,

My

Fonte: Huber, 2013, p. 3-4
Uma vez realizada as medidas, elaborar quadro com os resulta-
dos métricos da turma, Sugestdo de questionamentos: Confrontar os resul-
tados medidos com o cordio, o resultado das medidas ficou igual? E mais
facil medir com fita métrica que com o cordao? Vocés sentiram dificuldade
em usar esse tipo de sistema de medida? Por que vocés acham que as me-
didas foram padronizadas? Propor problematizagGes orais e escritas na lou-
sa; mostrar que os instrumentos ndo convencionais nio nos diao valores
precisos.
No médulo 5, o objetivo é a Construgiao e leitura de tabelas e de
graficos de pictograma e colunas simples.
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Figura 5: Capa do livro
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Fonte: Huber, 2013

A histéria no contexto da sala de aula - Roda de conversa, Sugestao de
questionamentos: Por que vocés acham que quem ¢ grande come mais? Por
que Gabriel disse isso? Sera verdade? Gabriel afirma que com relagdo ao
sorvete de creme, ninguém ganha dele! E vocé qual seu sabor preferido? Como
podemos investigar qual o sabor preferido de cada aluno?

Acdo: Realizar uma pesquisa para descobrir qual sabor de sorvete
preferido da turma. Entregar para cada aluno o desenho de uma casquinha e da
bola de sorvete pedir para colorirem a bola de acordo com sabor de sua
preferéncia e colar na casquinha.

Para construir o grafico realiza-se o seguinte procedimento: Colar as
casquinhas (molde no anexo) no papel que serd o aporte do grafico/
pictograma; construir a tabela e, por fim, interpretar os dados: comparar os que
gostam mais e 0s que gostam menos de determinado sabor. Levantar
questionamentos, tais como: - Serd quantas criancas gostam do mesmo sorvete
que Gabriel? Qual tem maior preferéncia?

Consideragdes: Ao final de cada médulo fazer atividades de registro
para melhor fixagdo, podendo ser feitas até mesmo como atividades de para
casa. Para esse momento, o importante é que o aluno encontre, de maneira
explicita, os elementos trabalhados em aula e que eles sejam os objetos de
avaliacdo processual, ao final de cada médulo. A produgio final é o momento,
se assim se desejar, para uma avaliacio do tipo somativa.
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Consideragdes finais

Reiteramos que a partir das respostas, verificamos que algumas das
professoras fazem uso dos livros literarios como recurso para ensino de
Matematica, nas diferentes unidades tematicas, inclusive Grandezas e Medidas.
De nossas analises, a partit do questionario, percebemos a necessidade que os
professores tém de um apoio para suas praticas pedagdgicas.

De nossas leituras e resultados de nossa investiga¢ao, inferimos que os
livros de Literatura Infantil podem auxiliar o trabalho diditico metodolégico
para o ensino de alguns conteidos de Matematica, pois, ampliam a
possibilidade de integracdo das diferentes dimensGes do conhecimento,
rompem com a monotonia, despertam a cutiosidade, melhoram a oralidade e a
capacidade de argumentacdo e de estruturacio do pensamento e, sem duvida,
aumentam enormemente a capacidade de interpretagio das mais variadas
situacOes sejam elas matematicas ou nao.

Destacamos que a Literatura e a Matematica podem sim formar um
“par perfeito”, pois a Literatura é uma possibilidade que pode proporcionar ao
aluno a leitura e a compreensio dos elementos matematicos de forma mais
prazerosa e ladica e, assim, apropriar-se desses conhecimentos de forma efetiva.
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A TRANSVERSALIDADE PARA PREVENCAO DAS ISTs NO
ENSINO FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA DE
UBERLANDIA/MG*

Tania Mayra Boaventura Caixeta
Eloy Alves Filho
Maria Virginia Dias de Avila

Introdugiao

As InfeccOes Sexualmente Transmissiveis (ISTs) constituem um grave
problema de satde puiblica em nfvel mundial, como apontam os dados
epidemiolégicos dos organismos internacionais. O Brasil ndo é uma excecio,
pois apresenta os mesmos problemas, com o agravamento devido a
desigualdade social.

A educagio como um dever do Estado e da familia pode e deve
contribuir para a aprendizagem educacional, para a cidadania, para o mundo do
trabalho e para a prevencao das ISTs, com o auxilio de professores qualificados,
conscientes e comprometidos.

Segundo Brasil (2017), a Organizacao Mundial de Satude (OMS) afirma
que mais de um milhdo de pessoas contraem uma ISTs por dia no mundo e,
cada ano, cerca de 357 milhGes de pessoas contraem uma das quatro ISTs:
sifilis, clamidia, gonorreia ou tricomonfase. As estimativas quanto ao
acometimento de infec¢oes sexualmente transmissiveis na populagio ativa, a
cada ano, sio: Sifilis: 937.000; Gonorreia: 1.541.800; Clamidia: 1.967.200;
Herpes genital: 640.900; HPV: 685.400. Por outro lado, a identificacdo de
novos casos de AIDS no Brasil tem se estabilizado nos dltimos dez anos, com
uma média de 20,7 casos para cada 100 mil habitantes.

A acdo conjunta da saide e educa¢io no espaco escolar é fundamental
para se desenvolver uma educag¢do sexual também por meio da prevenc¢ao das
ISTs, junto aos adolescentes no ambiente escolar. Isso porque a educagio ¢é a
peca chave para o desenvolvimento da pessoa, da sociedade e do pais.

Desse modo, requer-se a unido dos profissionais da saude e de
professores para se desenvolverem metodologias criativas e atrativas para serem
desenvolvidas com os alunos, visando abordar a prevencio contra as IST's entre
os jovens, conscientizando-os para uma vida sexual saudavel e nio transmissora
de doencas.

"DOI - 10.29388/978-65-86678-49-9-0-£.87-102
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Carneiro (2015) alerta que urge implementar propostas de preven¢ao
de doengas e promoc¢io de saide para essa populacido. Nessa etapa da vida,
risco e vulnerabilidade estdo atrelados as caracterfsticas proprias do
desenvolvimento psicoemocional. Por um lado, o sentimento de imunidade, a
onipoténcia, o desejo de experimentar coisas novas; por outro, a timidez e a
baixa autoestima podem tornar os adolescentes potencialmente frageis,
levando-os a solugoes externas inadequadas para seus problemas, como o uso
de drogas.

As questdes da educacio em saude sexual com adolescentes devem ser
cuidadosamente trabalhadas, especialmente no ambiente escolar, mais
precisamente na sala de aula, com a funcdo de conscientizar os jovens e se
prevenirem contra as ISTs. Desse modo, requer-se a unido dos trabalhos dos
profissionais da saude e dos educadores, desenvolvendo meios para se
promover a saude no ambiente escolar.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a
educac¢io sexual deve ser instituida como tema transversal nas disciplinas das
institui¢bes de educagdo basica, visto que a escola é apontada, pelo Ministério
da Educagdo, como um importante instrumento para veicular informacao sobre
formas de evitar gravidez e de se proteger das ISTs (BRASIL, 1998).

A escola e o professor podem auxiliar os alunos a compreenderem
melhor esse universo (LOPES, 2016). Mesmo tendo sido realizados numerosos
estudos com adolescentes, enfrentamos epidemias das IST/ AIDS no pais. S6
de HIV, uma das mais graves ISTs, houve aumento principalmente entre os
mais jovens. Na faixa etaria dos 20 aos 24 anos, a taxa de deteccdo subiu de
16,2 casos por 100 mil habitantes, em 2005, para 33,1 casos em 2015, informou
o Ministério da Saude (BRASIL, 2017). O pais tem registrado, anualmente, uma
média de 41,1 mil casos novos de HIV nos ultimos cinco anos (BRASIL, 2017).

A escola ¢, entdo, um ambiente adequado para o desenvolvimento de
acoes educativas, atuando nas diferentes areas dos saberes humanos, uma vez
que, por se tratar do cotidiano dos adolescentes, onde permanecem a maior
parte do dia, sentem-se seguros para expressarem suas davidas, medos e
sentimentos (CARNEIRO, 2015).

Assim sendo, as Infecgbes Sexualmente Transmissiveis constituem-se
um problema de saude piblica podendo ser minimizadas por meio da educacio
escolar com a participagdo direta de professores qualificados.

Por isso considera-se importante uma formagdo continuada para
professores no que se refere a educagdo sexual e a prevencido de infecgoes
sexualmente transmissiveis aos adolescentes no ensino fundamental II, pois o
tema ndo perde sua relevancia, mas as técnicas, os conceitos e as formas de
abordagens sio altamente mutaveis.
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Em razao do exposto, para este capitulo, estabeleceu-se como objetivo
a compreensdo, a andlise dos conteudos e das praticas educativas abordadas
sobre educacio sexual e a preven¢oes das ISTs no espaco escolar.

Infecgoes Sexualmente  Transmissiveis (ISTs): breves
apontamentos

As ISTs sdo causadas por bactérias, virus ou outros microrganismos e
sua transmissao se da, predominantemente, por meio de contato sexual sem o
uso de preservativos, masculino ou feminino, com uma pessoa infectada. Pode
acontecer também por contaminagdo vertical de mae para filho durante a
gestacdo, no momento do parto e/ou da amamentacio (BRASIL, 2011a).
Ocorre também por meio da transfusio de sangue contaminado, pelo contato
indireto pelo compartilhamento de utensilios pessoais (como roupas intimas),
seringas e outros objetos mal higienizados (BRASIL, 2011a).

Na maior parte dos casos, as ISTs sdo assintomaticas, porém estes
agentes podem ocasionar uma grande multiplicidade de sintomas e
manifestacSes clinicas (MARTINS et al, 2018). Em raziao disso, hi uma
preocupacio com a populagio jovem. Segundo dados da OMS, a maioria dos
jovens da inicio a sua vida sexual ativa cada vez mais cedo, geralmente entre 12
e 17 anos (CASTRO et al, 2004).

Por esta razdo, podem-se aumentar as chances de exposi¢io a uma
infecgdo, em funcdo de praticarem sexo desprotegidos, seja por falta de
conhecimento adequado e/ou equivocadas informacées. F indispensavel para
esta faixa etaria, facilitar o acesso as informagles corretas no ambito da
sexualidade, no que se refere aos riscos, precaucSes e cuidados, principalmente,
devido ao inicio da vida sexual (SILVA, 2015).

Atualmente, as midias sociais se tornaram parte integrante da vida
didria dos adolescentes. Nessa linha de pensamento, Cookingham e Ryan (2015)
afirmam que, embora o advento da internet tenha aumentado a dispersdo de
informagdo e a comunicacdo em todo o mundo, também teve um impacto
negativo no bem-estar sexual e social de muitos usudrios e adolescentes. Pode-
se dizer que a quantidade de informacio repassada por esses veiculos de
comunica¢do ndo significa, necessariamente, qualidade e muito menos difusao
de cuidados relacionados a sua saude.

Neste sentido, Silva (2013) pondera que os adolescentes saturados com
informagodes superficiais e equivocadas por meio das midias, como a exploracio
do corpo humano com chamadas sobre sexo de maneira inapropriada para a
idade e sem conota¢ido de sadde e responsabilidade, tornando-os ainda mais
vulneraveis para a prepara¢dao para a vida adulta.
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Essa vulnerabilidade vivenciada pelos jovens deve ser um indicador
para a elaboragio e planejamento de a¢des para saude sexual e reprodutiva que
visem a realizacio de cuidados holisticos e sensiveis que podem ser viabilizados
pelos sistemas de sadde e educacionais (BRASIL, 2009).

Sabe-se que a populacido jovem é considerada a mais vulneravel as
ISTs, principalmente HIV (BRASIL, 2011a). Estima-se que, no Brasil, a cada
ano, quatro milhdes de jovens tornam-se sexualmente ativos e que ocorram
cerca de 12 milhdes de ISTs ao ano, das quais, um ter¢co em individuos com
menos de 25 anos (CASTRO et al, 2004).

A condi¢io de epidemia foi estabilizada, mas o surgimento de 39 mil
novos casos ao ano, ainda ressalta o quanto é importante investir em ostensiva
orientacdo aos mais jovens, inclusive nas operadoras de saude. O ministério
persegue a meta 90-90-90 das Nagoes Unidas contra a AIDS 90% de pessoas
testadas, 90% tratadas e 90% com carga viral indetectavel até 2020.

Apesar de as informagbes sobre as ISTs circularem livremente,
sobretudo nos dias atuais com o uso intenso das redes sociais, o jovem
brasileiro ndo se preocupa em se prevenir. Seja por ndo ter tido contato com
alguém doente ou por acreditar que “isso nunca vai acontecer” com ele.

Outra ISTs que preocupa as autoridades é a sifilis, devido ao disparo
no numero de casos. A doenca pode provocar sequelas graves para a vida toda.
Desde 2010, percebe-se isso em relagdo a sifilis. Os dados de notificagdo
mostram o aumento ndo sé de sifilis adquirida (por transmissdo sexual) em
adultos, mas também da congénita, transmitida da mae para o bebé, que pode
ocorrer durante toda a gestagdio (BRASIL, 2012a).

Dados do Ministério da Saide apontam que, entre os anos de 2014 e
2015, a sifilis adquirida teve um aumento de 32,7%, a sifilis em gestantes 20,9%
e congénita, de 19%. Em 2015, o numero total de casos notificados de sifilis
adquirida no Brasil foi de 65.878. No mesmo periodo, a taxa de detecgdo foi de
42,7 casos por 100 mil habitantes e a maioria é em homens, 136.835 (60,1%)
(BRASIL, 2015)

Em Uberlandia, cidade local da pesquisa, dados obtidos pelo setor
gestio de informacSes hospitalares e setor de estatisticas e informacgdes
hospitalares do Hospital de Clinicas da Universidade Federal (HCU-UFU), que
¢ destaque como uma das principais referéncias para atendimento médico
hospitalar da regido do Triangulo Mineiro, estdo apresentados na Tabela 1. Os
dados demostram representatividade significativa de numero de casos de
infectados por IST's tanto na vida do adolescente como no periodo da gestacao,
inclusive causando problemas de agravamento da doenca e prejudicando a
saude das pacientes gravidas, levando a disseminando as ISTs por meio da
contaminacio transversal.
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Tabela 1: Atendimento HC UFU das ISTs, no petiodo de 2014 a 03/2020 na
faixa etaria de 10 a 19 anos.

T B e 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 TOTAL
Transmissiveis
[Infeccio pelo virus da 113
Imunodeficiéncia humana HIV/ATDS 22 17 10 34 435 24 5
Estado de Infecgio assintomatica 68
pelo virns da Imuncdeficidneia HIV 14 4 g 16 10 11 5
Sifiliz de diversas formas nas 29
manifestagdes clinicas 5 5 1 16 26 32 4
Papi . 1 1 3 [ 11 8 - 13

Fonte: HCU-UFU

Conforme dados da Tabela 1, verifica-se que sao muitos os casos de
doencas pelo virus da Imunodeficiéncia Humana HIV/AIDS, destaca-se
também os casos de Sifilis. Cabe ressaltar que, dentro do mesmo ano, os
pacientes estdo contados distintos, ou seja, uma mesma paciente é contada
apenas uma Unica vez, porém ela pode apatrecer novamente em ano diferente.

Segundo o Protocolo Clinico e Diretrizes Terapéuticas de Infeccoes
Sexualmente Transmissiveis, algumas infec¢bes possuem altas taxas de
incidéncia e prevaléncia, apresentam complicagdes mais graves em mulheres, e
facilitam a transmissio do HIV. E ainda podem ser associados a culpa, ao
estigma, a discriminacdo e a violéncia, por motivos biolégicos, psicolégicos,
sociais e culturais (BRASIL, 2015). Os dados que constam no levantamento
estatfstico do atendimento HC UFU das doengas pelo virus da
Imunodeficiéncia Humana HIV/AIDS e casos de Sifilis no petiodo de 2014 a
03/2020, totalizando 303 casos, se apresentam dentro da equivaléncia das
estatisticas nacionais.

Neste levantamento, nota-se um numero expressivo de casos no
petiodo de 2014 a 2019 de pacientes infectados e/ou portadores do
HIV/AIDS, totalizando 183 pacientes distintos. No caso do HIV/AIDS, os
dados estatisticos mostraram que no ano de 2019 foram identificadas 24
pacientes com a doenga, 14 casos a mais se comparados ao ano de 2016, porém
identificando um decréscimo em comparacio ao ano anterior de 2018 com 45
casos. No ano de 2020, até marco ja tinha sido contabilizado 5 casos.

No petiodo de 2014 a 03/2019, se compararmos os numeros de casos
de adolescentes gravidas infectadas com virus HIV/AIDS e adolescentes
gravidas com virus da Sifilis, constatamos um crescimento exponencial,
conforme se constata na Tabela 2. A primeira classificacdo apresentou 38 casos
e a segunda 185 incidéncias, totalizando 150 casos a mais que a contaminacio
com HIV/AIDS. Apesar do método preventivo aplicado atualmente para as
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duas patologias ser o mesmo, o uso do condon, a popular camisinha, durante o
coito ser de custo relativamente baixo ou até mesmo distribuido gratuitamente
pela rede publica de satude, a incidéncia destas doencgas continua a crescer.

Tabela 2: Gestacdes com faixa etaria entre 10 e 24 anos

Gravidez 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 Total
Gravidez Saudavel 1 1
(sem IST) 432 287 155 236 332 331 120 1913
Gravidez com
Sifilis 17 23 33 48 50 52 20 273
Gravidez com
Infecgio - - - - 1 - 2 2
Gonocdeica
Gravidez com
Papilomavirus| = - 3 2 2 1 = 8
Gravidez com 5
AIDS 7 3 4 4 - - 4 24
Gravidez com HIV 5 3 9 6 8 T - 38
Total por ano 461 318 204 316 393 391 146 2258

Fonte: HCU-UFU

Os dados possibilitam analisarmos que, no mesmo perfodo de 2014 a
03/2020, foram notificados pelo Hospital das Clinicas da UFU 243
adolescentes infectadas pela Sifilis em estado de gestacdo. Este fendmeno tanto
no momento do parto como no pods-parto imediato pode acarretar em
agravamento da saude da mie e também do filho, levando a sérias
complicagbes, colocando em risco a vida da gestante e do feto.

E possivel perceber nas tabelasl e 2 que, no periodo de 2014 a 2019, os
casos de gravidez na adolescéncia portando sifilis passaram de 17 casos para 52
casos, com um acréscimo de mais de 100%. Em 2019 foram contabilizados 52
casos ¢ em 2020 até o més de marco haviam 20 casos, confirmando relevante
crescimento continuo das doengas na regiao de Uberlandia.

Realizando uma analise de gestantes adolescentes saudaveis em
comparacdo com a somatéria das gestantes que se apresentam com sifilis, AIDs
e HIV, encontra-se uma porcentagem de 16,5% de gestantes adolescentes
infectadas num periodo de 2014 a 2019.

Em razio do exposto, a educa¢io sexual, na fase da adolescéncia, nio
deve ser de forma punitiva, considerando a importancia da consciéncia dos
preconceitos e das dificuldades secularmente vivenciadas como a
desinformacao e a repressao sexual.

As disciplinas de Biologia, Ciéncias, Educa¢do Fisica, Lingua
Portuguesa, Histéria, etc, enfim, o tema pode ser tratado de forma transversal
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em todos os conteudos e o longo do perfodo letivo. Segundo Silva (2015),
professores dessas disciplinas acabam sendo os principais e, as vezes, os Unicos
responsaveis por trabalhar o assunto com os alunos e, ainda assim, somente
com o conteudo trazido nos livros didaticos que se resumem a fisiologia da
reprodugdo, anatomia e temas tradicionais da adolescéncia como a prevencio

da gravidez e das DST's/AIDS.
Percurso metodolégico

Elegeu se como metodologia a pesquisa qualitativa na modalidade de
pesquisa de campo utilizando como instrumento de coleta de dados a entrevista
semiestruturada ¢ um roteiro previamente estabelecido para despertar o
interesse e comprometimento do sujeito da pesquisa. Segundo Duarte (2013),
a pesquisa qualitativa é traduzida por aquilo que ndo pode ser mensuravel, pois
a realidade e o sujeito sdo elementos indissocidveis. Assim sendo, quando se
trata do sujeito, levam-se em consideracio seus tracos subjetivos e suas
particularidades.

A pesquisa foi realizada em uma escola municipal rural, localizada na
regidao de Sobradinho, no municipio de Uberlindia/MG', a qual atende 100
alunos do ensino fundamental de ambos os sexos. Buscou-se analisar os
saberes dos professores” e as praticas utilizadas em sala de aula a respeito da
educacio sexual com um olhar voltado para a prevencao das ISTs, junto aos
alunos na fase da adolescéncia. Participaram da pesquisa profissionais da area
da educacio da rede publica de ensino, os quais atuam junto as criangas e
adolescentes na Escola Municipal de Sobradinho. Foram entrevistados 11
profissionais, dos quais dez professores e um pedagogo. Destes professores,
dois sdo da grande area das Ciéncias Exatas, trés das Ciéncias Humanas e um
das Ciéncias Biologicas.

A coleta dos dados se deu de forma individual e colaborativa por meio
de uma entrevista semiestruturada com roteiro, no periodo de fevereiro a
marco de 2020. Possibilitou avaliar junto com os professores a importancia e a
necessidade ou nio de tratar o tema em sala de aula. Foi possivel também
identificar as lacunas sobre o tema, com a finalidade de elaborar uma proposta
de formacio continuada para os professores do ensino fundamental, contendo
acoes e/ou praticas educativas.

' Este capitulo divulga patte das analises apresentadas na dissertagio de Mestrado “Educagio e
saude: uma proposta transversal para prevencio das ISTs no ensino fundamental em uma escola
de Uberlandia, M.G, defendida no ano de 2020, na Universidade de Uberaba.

2 O projeto de pesquisa foi submetido a0 Comité de Fitica da UNIUBE, via Plataforma Brasil,
sendo aprovado no dia 20 de novembro de 2019, por meio do parecer: 3.716.399.
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Nas analises do conjunto de dados foram utilizados os conceitos de
Bardin (2011), que considera a andlise de conteudo como um:

[...] conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricio do conteido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢des de produgio/recepgio
(variaveis inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2011, p. 47).

Realizou-se um minucioso trabalho para elaboracio desta anilise
conservando a integridade dos dados coletados até a producdo dos resultados,
com o devido cuidado para se manter a descricao fidedigna das respostas.

Para compilar as informa¢oes analisadas utilizaremos registros escritos
e verbalizados, garantindo a confidencialidade. Apds uma investigacio
detalhada dos elementos, agrupando as partes em comum a que cada um
destacou, a categorizacio permitird uma melhor leitura.

Segundo Bardin:

A categorizagdo ¢ uma operagio de classificagio de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciagio e, em seguida, por
reagrupamento segundo a analogia, com os critérios previamente

definidos. (BARDIN, 2011, p. 147)

O processo classificatério é notavel na analise de uma atividade
cientifica. As categorias apresentadas por Bardin (2011) serdo analisadas nas
discussoes dos resultados.

As Infecgbes Sexualmente Transmissiveis (ISTs) pelo olhar dos
docentes de uma escola rural do municipio de Uberlindia/MG

O uso de preservativos e a ado¢do de medidas e atividades educativas,
por meio da constante informacio, sdo fatores que contribuem para o declinio
das taxas crescentes destas doencas, reduzindo também os custos para o
sistema de saide e as complicacdes relacionadas a qualidade de vida da
populagio jovem. Diante desses dados assustadores e crescentes, devem-se
tomar precaugdes e medidas a fim de evitar essa aceleragdo dos casos infectados
de gravidez principalmente na adolescéncia.

Com isso, uma das solucSes cabiveis, discutidas com os profissionais
da educagdo na escola estudada, é o aprimoramento por meio da formagao
continuada dos professores para informar melhor tanto os alunos adolescentes
quanto os pais acerca das ISTs, das suas consequéncias e das prevencdes
cabiveis.
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Foram elencadas algumas categorias de analise descritas por Bardin
(2011) que permearam o entendimento da situagdo da abordagem do tema
junto aos alunos.

Categoria A- Percepgao e importancia da abordagem pelos professores,
sobre educac¢io sexual, no que se refere as prevencgoes das IST.

Os professores, ao serem indagados sobre sua concepg¢io a respeito
das ISTs, apresentaram um sentimento de preocupagdo a respeito da
abordagem. Consideraram a prevencido das IST como um tema importante,
especialmente na adolescéncia, considerando a relevancia social conferida pela
ocorréncia de IST e AIDS e gravidez nesta faixa etaria. O conhecimento sobre
os métodos contraceptivos e os riscos advindos de relagdes sexuais
desprotegidas é fundamental para que os adolescentes possam vivenciar o sexo
de maneira adequada e saudavel, assegurando a prevencio da gravidez
indesejada e das IST /AIDS, além de ser um direito que possibilita cada vez
mais ao ser humano o exercicio da sexualidade desvinculado da procriacio.

Quanto a consideragdo se as ISTs seriam um problema de sadde
publica simples ou grave, a participacdo dos professores deixa claro, quando
90% dos participantes consideram que é um problema grave. Segundo o
Ministério da Sadde (BRASIL, 2015), considera-se que as IST's sio um grave
problema de saude publica por ocorrer com alta frequéncia na populacio e
tem multiplas apresentacdes clinicas.

Categoria B- Autopercepcdo da participagio nas agdes de formacio
continuada, durante a trajetéria docente, em que foram abordados temas sobre
educacio sexual.

No levantamento dos dados, 40% dos participantes estiveram em
palestras, participaram de grupo de estudos e acessaram paginas de 6rgios
governamentais que se reportam ao tema. A¢oes consideradas importantissimas
para ampliarem os conhecimentos e praticas sobre o assunto.

No didlogo sobre a necessidade de se ter profissionais da saude no
espaco escolar para auxiliarem na constru¢do do tema de forma transversal e
colaborativa, entenderam que poderiam contribuir, sobremaneira, para a
formacido e informacgido dos professores. Com estes subsidios e conteddo,
poderiam conscientizar os adolescentes a respeito da prevenc¢io das ISTs na
sala de aula de forma mais técnica e educativa.

Categoria C — Participacdo colaborativa dos professores na construgio
de novos saberes a respeito da educagio sexual e as preven¢oes das IST e sua
aplicabilidade.

Outro aspecto inquirido aos professores foi: qual seria sua opinidao em
se trabalhar na escola com os adolescentes o tema das Prevencoes das ISTs e
quais suas consequéncias para a sociedade. Analisando essas respostas
compreende-se a preocupagio de todos os professores quanto a relevancias do
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trabalho da Educagdo sexual e das prevengdes das ISTs no espago escolar.
Destaca-se a afirmacdo de um dos professores participantes, que salienta:

O assunto é abordado, mas nio com énfase em ISTs. Quando se
conversa a respeito da educacdo sexual, é superficial e nido existe uma
metodologia adequada para conscientizar os adolescentes sobre a
importancia de se prevenir contra as ISTs. (PARTICIPANTE 1).

Sugere-se desenvolver a criticidade nos educandos, a fim de que se
possibilite o repensar de novas estratégias de ensino, visto que os temas
relacionados a educagdo sexual sio abrangentes e do interesse direto dos
jovens, da escola, bem como de toda sociedade.

Pode-se constatar, por meio da pesquisa, que na escola tem uma
escassez de atividades voltadas para a prevencdo das ISTs, por meio da
educagio sexual. E essa auséncia pode revelar algum despreparo, pouca
informacdo e a inseguranca dos professores para abordarem do tema com os
alunos de forma aberta e transparente.

Essa realidade revela a necessidade de se promover uma educagio
continuada sobre o tema pata os professores. Pode ser elaborada de forma
colaborativa e participativa com profissionais da satde, principalmente de
enfermeiro.

A pratica das teorias de enfermagem vem, historicamente, operando
para o desenvolvimento da construcio da enfermagem, permitindo aos
profissionais expor e elucidar aspectos que fazem parte da sua realidade
assistencial. Como importante exemplo, o auxilio pata o autocuidado.
Adolescentes nao podem ser considerados nem crianca, nem adulto. Evidencia-
se a dificuldade em se definir como individuo, em assumir seu papel social e
suas novas responsabilidades, inclusive com o autocuidado.

A Teoria do Autocuidado engloba a atividade de autocuidado e a sua
exigéncia terapéutica. O autocuidado deve ser realizado de forma efetiva para
manter a integridade e o funcionamento estrutural. E uma pratica apreendida e
uma ac¢do deliberada realizada de forma continua de acordo com os estagios de
crescimento, amadurecimento, estado de sadde e fatores ambientais do
individuo (OREM, 2001).

Assim, ao longo da vida, o autocuidado é aprendido e ajustado
continuamente a depender da fase de desenvolvimento, dos recursos
disponiveis e das necessidades da pessoa. Para Orem (2001), acio de
autocuidado é a competéncia do individuo para engajar-se no cuidado de si
mesmo e envolve atitudes de tomada de decisdes voluntirias e intencionais. F a
capacidade humana na promocio do autocuidado.
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Categoria D — Analise do envolvimento da equipe pedagogica na
elaboracao do Projeto Politico Pedagdgico da escola e da contemplacio da
questdo da educacio sexual e as prevencoes das ISTs.

Por meio da analise das falas e nota de campo, bem como pesquisa no
PPP, a questiao do tema educacio sexual e as prevengdes das IST's ndo é tratada
de forma enfética ou mesmo pontual no Projeto Politico Pedagdgico da escola.
Evidencia-se uma lacuna na efetividade de a¢oes, de praticas educativas ou de
atividades especificas sobre a tematica. Segundo um dos sujeitos da pesquisa o
problema “Foi tratado como temas a serem abordados em oficinas ou
palestras”. (D6) mas nio inserido no Projeto Politico Pedagdgico.

A escola faz parte do ambiente do cotidiano dos adolescentes, onde
acontecem a permanéncia, o convivio didrio entre colegas e professores. Este
convivio favorece uma relacio de familiaridade, onde se sentem seguros para
expressar suas duvidas, medos e sentimentos e buscarem colaborativamente,
com a participa¢ido de um professor, solugdes para seus problemas e angustias.

Dessa forma, a formagdo continuada na visao dos sujeitos da pesquisa
foi vista como uma oportunidade para atualizacio de novos conteudos,
conceitos, técnicas de inovadoras além de novas praticas educativas em sala de
aula. Segundo Libaneo (2004, p. 227),

O termo formagido continuada vem acompanhado de outro, a formacdo
inicial. A formacio inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tericos
e praticos destinados a formagao profissional, completados por estagios.
A formagio continuada ¢ o prolongamento da formacio inicial, visando
o apetfeicoamento profissional tedrico e pratico no préprio contexto de
trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para
além do exercicio profissional.(LIBANEO, 2004, p. 227).

O docente precisa tomar consciéncia de que esse processo devera estar
presente em toda a sua vida profissional, enriquecendo sua pratica, e
proporcionando mudangas ao longo de sua carreira, enriquecendo o seu
curriculo profissional e colaborando com a formagio de um individuo mais
critico, criativo, capaz de ir buscar um futuro melhor.

Consideragdes finais

Constatou-se, por meio da pesquisa, que a falta de informacao é um
dos empecilhos para a introdugdo da educagio sexual a respeito da prevencio
das ISTs, nas instancias socioeducacionais, pois o profissional necessita obter
os aportes tedrico e técnico para se apropriar do assunto. Por isso os
profissionais da educa¢io que trabalham com adolescentes precisam ser melhor

97



informados e capacitados sobre educagio sexual e as prevengdes das IST's para
esclarecerem e conscientizarem os jovens.

Neste sentido, reforca-se a importincia da solidariedade, da
amorosidade e do incentivo para o ensino aprendizagem em todos os seus
seguimentos, com uma alusao esperancosa de Paulo Freire (1996) para quem o
ato de ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a todas formas de
discriminacio.

No campo da pedagogia, Freire (2014) propée uma nova forma de
educar: a educagdo problematizadora, que gera consciéncia no individuo
inserido no mundo no qual vive, a ideia de que deve existir uma troca continua
de saberes. Esta educacio motiva uma criacdo de concepcdo critica e
sistematica dos fatos. “Ademais, a educa¢io problematizadora se faz assim um
esforco permanente através do qual os homens vido percebendo, criticamente,
como estdo sendo no mundo com que é em que se acham”. (FREIRE, 2014, p.
100).

O autor ainda evidencia a pratica do didlogo como a esséncia da
educa¢io como de liberdade e dialogicidade, destacando que o “|...] didlogo é
uma exigéncia existencial. E o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir
de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado”.
(FREIRE, 2014, p. 109)

Os educadores e os profissionais de Saidde sdo personagens
fundamentais para o processo educacional e na constituicio de cidaddos
conscientes de suas responsabilidades, com pensamentos analiticos e reflexdo e
critica dos fatos. Devemos conscientiza-los de seu papel social e,
principalmente, os fazer protagonistas e multiplicadores do saber (ARAUJO,
2014).

Ha uma alianca entre a educacio e a saude, uma relagdo de debate que
se volta para a integralidade do ser humano. Neste sentido, a interven¢iao nao é
somente levar a escola a refletir sobre suas praticas e saberes, mas também,
tornar essa reflexdo fértil e eficaz para o processo de ensino e aprendizagem.

Além de sua formacio inicial académica, o docente deve estar disposto
a se aperfeicoar, inovar, buscar um diferencial para suas aulas, através de
praticas pedagdgicas que estimulem o aluno em sua aprendizagem, fazendo
com que o estudante associe o contetido a pratica na vida cotidiana.

O profissional prudente faz escolhas alicercado no conhecimento
cientifico, constréi seu conhecimento considerando a diversidade social,
cultural, economica, politica e humana. Os profissionais da educagiao também
estdo conscientes de seu inacabamento, ou seja, reconhecem a necessidade de
formagdo continua para atualizar conhecimentos e acompanharem a
modernizagdo tecnoldgica, as caracterfsticas da sociedade em mudanca e
sobretudo a qualidade continua da educacio.
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As contribui¢cbes da pesquisa apontam que a formagdao continuada em
educacio sexual na prevencio das ISTs para o professor, com o professor e
pelo professor requer multiplas discussOes, que necessitam de uma anilise
continua e detalhada. Todavia representa uma alteracdo na estrutura do
desenvolvimento pessoal e profissional, levando o trabalho docente a
mudancas. Promove uma reflexdo intencional e problematizadora da pratica do
professor na escola, bem como, sobre suas responsabilidades com a formagao
integral dos jovens, educagdo, saide e prevencio de Infeccbes Sexualmente
Transmissiveis.
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6

O BULLYING NA EDUCACAO ESCOLAR: MARCOS
JURIDICO-NORMATIVOS*

Madben Tavares 1 asconcelos
Selva Guimaries

Introdugiao

No mundo contemporaneo, variadas formas de violéncia tém sido
evidenciadas na sociedade. Por se tratar de fato social, abrange diversos
espacos, em especial, a escola, onde sio demonstradas de forma sistematica,
manifestagdes de discriminagdo social, racial, de género, preconceitos religiosos
¢ outras, que se caracterizam como bullying.

O termo bullying origina-se da palavra inglesa bu/ly (bull + y = bully -
violento tal qual boi, touro), que significa “brigao, valentio”. O Professor Dan
Olweus, da Universidade de Bergan, na Noruega, foi um dos pioneiros a se
interessar pelo assunto, no periodo de 1978 a 1993, época em que desenvolveu
uma pesquisa com alunos, pais de alunos e professores de escolas,
diagnosticando e sistematizando o fenémeno bullying.

Segundo Fante (2008), o bullying é um fenémeno encontrado nas relagoes
entre pares, em especial, estudantes. Para autora

O bullying é uma das formas de violéncia que mais cresce no mundo e é
causa de grande sofrimento entre os escolares. Como consequéncias,
encontram-se o comprometimento da saide emocional, da qualidade das
relacbes interpessoais, da constru¢iao da cidadania e, principalmente, da
ruptura do processo educacional; o bullying pode ser apontado como
uma das causas dos elevados indices de evasao e retengdo escolar no pais
(FANTE, 2008, p. 21).

Afirma ainda que “[...] violéncia que se apresenta de forma velada, por
meio de um conjunto de comportamentos cruéis, intimidadores e repetitivos,
prolongadamente contra uma mesma vitima” (FANTE, 2005, p. 21). Virias sao
as consequéncias advindas para a vitima do bullying, as quais vio desde o
estresse, 0 qual ocorre invariavelmente, até a pratica do suicidio em alguns

"DOI - 10.29388/978-65-86678-49-9-0-£.103-120

! Este texto faz parte da Dissertacdo/Produto: VASCONCELOS, M. T. O bullying na educagio
escolar: contribuicdes para o conhecimento e a formacao de professores. Uberlandia: UNIUBE,
2019. Mestrado Profissional em Formagao de Docentes para a Educagio Basica.
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casos. Existem ainda outros maleficios, como a baixa autoestima, a
autoflagelacdo dentre outros, o que pode ocasionar inclusive a evasio escolat, o
qual atinge praticamente todas as faixas etirias escolares no Brasil e a atencao
dirigida a isso depende muito da prevencdo e combate ao bullying escolar,
tendo em vista ser 0 mesmo uma de suas causas.

Vale lembrar que o autor também ¢ afetado pela violéncia, pois o fato
de exercer o papel de agressor pode estar ligado a atitudes antissociais. Muito
embora possa nio parecer, as testemunhas do Jbwullying também sofrem
consequéncias em razao dele, quando, por exemplo, permanecem com sensagao
de tristeza, desamparo, culpa por ndo ter tido nenhuma atitude e até raiva do
agressor.

A ONU - Organizagdo das Nag¢oes Unidas, divulgou os seguintes
dados sobre as praticas de bullying:

No ano de 2017, a Organizagdo das Nacoes Unidas — ONU realizou
uma pesquisa, onde ficou demonstrado que metade das criancas dos
jovens do mundo ja sofreram Bullying. A mesma instituicio informou
que no Brasil, esse percentual ¢ de 43%, taxa semelhante a outros paises
da regido: Argentina (47,8%), Chile (33,2%), Uruguai (36,7%) e
Colombia (43,5%). Em paifses desenvolvidos, a taxa também gira em
torno de 40%, como ¢ o caso de Alemanha (35,7%), Noruega (40,4%) e
Espanha (39,8%). NACOES UNIDAS, 2017).

Os nimeros de incidéncia de bullying sao elevados. Isso ocorre, ndo so6
nos pafses da América, mas também em outros paises, o que demonstra a
generalizacdo do problema. Assim, o bullying tornou-se um problema cada vez
mais recorrente, o que demonstra atos de violéncia notérios como informados
pela midia, o que justifica o desenvolvimento de pesquisas e estudos para
compreensio e preven¢ao do problema.

Este texto apresenta alguns dos resultados de uma investigagdo
bibliografica e documental (FLICK, 2009; CELLARD, 2012) com o objetivo de
analisar o bullying escolar no arcabougo juridico, nas politicas publicas. O corpus
documental foi constituido de leis, projetos, convengdes, documentos de
politicas publicas e diretrizes adotadas para a prevencdo e o combate ao bullying
no ambiente escolar.

Breve revisdo historica

A histéria do bullying relaciona-se a historia da violéncia, que é sua
precursora. Segundo Faria (2017), a violéncia ou o excesso dela vem sendo
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detectada desde os primordios, como por exemplo, nos corpos encontrados do
periodo da pré-historia’,

Verificamos, pois, na bibliografia da area que, nas relagbes sociais,
fatores como o desrespeito as diferencas fisicas, pessoais, religiosas, de raga,
entre outras, sio recorrentes no processo historico. As causas e as formas da
violéncia sio variadas. Ao longo do tempo, os estudiosos evidenciam que os
fatos e mudancas sociais e historicas trazem a tona novas formas. A violéncia
no Brasil é multicausal. Em sua dimensio estrutural é consequéncia de crises
econdmicas, da miséria e da pobreza da populagio e em sua dimensao cultural
refere-se as profundas modificagdes ocorridas no sistema de valores e nas
relacGes sociais.

No Brasil, o combate a violéncia passou a ser judicializado com o fim
do periodo colonial e Independéncia do Brasil’”, os codigos criminais* foram
elaborados no sentido de catalogar condutas reprovaveis |[...| e aplicar sancOes
previamente estabelecidas de modo a tornar equanime o jus puniend:”. Lei apos
lei e, em 1° de janeiro de 1942, entrou em vigor o Cédigo Penal Brasileiro,
legislacio que permanece em vigor até os dias de hoje, com modificacSes
(FARIA, 2017).

Os estudos e pesquisas demonstram as causas e intengdes de atos
violentos, que, muitas vezes, evoluem para problemas maiores ou, ainda, se
ramificam para outras vertentes, que podem gerar crimes.

Apesar da auséncia de estatisticas confidveis, é de se supor que a
violéncia cresceu no Brasil desde 1964, tanto na cidade como no campo.
Esta violéncia aumentou por via institucional e é bem simbolizada pelo
binémio “seguranca e desenvolvimento”. Para acelerar a acumulagio de
capital e efetuar uma modernizagdo conservadora, o regime que tomou o
poder em 1964 desmantelou as antigas liderangas sindicais populistas,
extinguiu a estabilidade no emprego, promoveu o arrocho salarial, criou
uma legislacio de excecdo e se valeu do recurso constante ao arbitrio

(OLIVEN, 2010, p. 16).

A historia registra a existéncia do fenomeno em muitos momentos, no
entanto, segundo Perisse (2009), agressdes deste tipo ja eram identificadas nas
escolas nos séculos XVIII e XIX, quando o comportamento era visto como

* Na historiografia tradicional ¢ considerado o periodo que antecede a invengio da esctita, desde
o comego dos tempos histéricos registrados até, aproximadamente, 3 500 a.C..

? Sobre a Independéncia do Brasil ver: CARVALHO, J. M. Cidadania no Brasil - o longo
caminho. Rio de Janeiro: Editora Civilizacao Brasileira, 2001.

* Codigo Penal é o conjunto formado por leis penais sistematicas, utilizadas para punir e
para evitar os delitos criminais cometidos no Ambito social e que infrinjam as normas
estabelecidas pela Constitui¢ao vigente. O Cédigo de Processo Penal esta disponivel em:
www.planalto.gov.br/ ccivil_03/ decreto-lei/ del2848compilado.him. Acesso em 06 ago. 2020.
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“natural”, inerente ao ser humano, tanto é que ha descricdes de professores
participando de dindmicas hoje entendidas como bullying. Dentre os conceitos
de violéncia, ressaltamos a da Organizacdo Mundial da Satude, conforme se
segue:

A Organizagio Mundial da Saude’ (OMS) define a violéncia como o uso
de forca fisica ou poder, em ameaca ou na pratica, contra si préprio,
outra pessoa ou contra um grupo ou comunidade que resulte ou possa
resultar em sofrimento, morte, dano psicoldgico, desenvolvimento
prejudicado ou privagio (ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE,
2019).

A Organizagdo Mundial da Saude, além de conceituar, como foi
mencionado, na tentativa de erradicar a violéncia, divulgou um Guia Pratico,
com essa finalidade.

A Otganizagio Mundial de Sadde divulgou, hoje, 17/10/2006, um novo
Guia pratico destinado a ajudar os paises a prevenitem a violéncia contra
as criancas, que sdo vitimas de um numero surpreendente de atos de
violéncia, muitas vezes cometidos por aqueles que as deveriam proteger.
O novo Guia, publicado pela OMS e pela International Society for Prevention
of Child Abuse and Neglect (ISPCAN), demonstra que a violéncia contra as
criangas pode e deve ser evitada (ORGANIZACAO MUNDIAL DA
SAUDE, 2006).

O bullying é uma forma de violéncia e pode causar prejuizos fisicos,
emocionais, sociais ¢ humanitarios.

E uma forma de violéncia gratuita em que a vitima é exposta
repetidamente a uma série de abusos, por meio de constrangimento,
ameaca, intimidacio, ridiculatizacdo, calinia, difamacio, disctiminacao,
exclusdo, entre outras formas, com o intuito de humilhar, menosprezar,
inferiorizar, dominar. Pode ocorrer em diversos espagos da escola ou
fora dela, como também em ambientes virtuais, denominado bullying
virtual ou cyberbullying, onde os recursos da tecnologia de informagio e
comunicacio sdo utilizados no assédio (FANTE, 2020, p. 01).

* Organizagio Mundial da ou de Satde é a agéncia especializada em saude, fundada em 7 de abril
de 1948 e subordinada a Organizacdo das Na¢oes Unidas. Sua sede é em Genebra, na Suica.
Disponivel em hps:/ [ nacoesunidas.org/ oms. Acesso em: 06 ago. 2020.

¢ Traduzido do inglés-Fundada em 1977, a Sociedade Internacional para a Prevencio do Abuso e
Negligéncia Infantil ¢ uma organiza¢io internacional multidisciplinar que visa prevenir e tratar o
abuso infantil, negligéncia e exploragio globalmente.
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Nos casos de bullying escolar, deve ser observada e levada em
consideragio a negatividade imposta aos sentimentos da vitima e,
principalmente, as consequéncias futuras disso advindas, como sequelas
emocionais. Essa especificidade do estudo da violéncia na escola, denominado
bullying, nao é muito antigo, tendo sido iniciado na década de 1970. O Professor
Dan Olweis” da Universidade de Bergan na Noruega é reconhecido como
precursor dos estudos sobre violéncia na escola e, posteriormente, sobre o
bullying. Na década de 1970, iniciou seus trabalhos, quando trés estudantes
noruegueses se suicidaram em razdo de violéncia severa entre pares. O
pesquisador desenvolveu um Projeto, inicialmente implantado na Alemanha,
envolvendo 15.000 alunos, entre 1994/1995.

O autor conceitua o bullying como “[...] o abuso de poder sistematico,
consistindo em ag¢oes realizadas de forma persistente e repetida, com o intuito
de intimidar ou magoar outra(s) pessoa(s)” (OLWEUS, 1993, p. 14). O trabalho
desenvolvido pelo autor foi subdividido em trés fases: a primeira no ambito da
escola, onde foi distribuido um questionario anénimo, que media a intensidade
da violéncia entre os alunos e tentava preveni-la. Na segunda, abordou o
ambito da sala de aula, onde professores e alunos negociam e acordam regras
quanto a diminui¢ao da violéncia. Em um terceiro momento, prop6s uma agao
pessoal, em que discussGes propositivas foram realizadas com criancas
agressivas, com as vitimas e com os pais das criancas afetadas. Nessa ocasido,
foram colocadas as familias das vitimas e dos agressores na mesma mesa ¢
foram discutidos os perfis das criangas para, possivelmente, encontrar a origem
do problema.

A tematica adquiriu releviancia social, educacional e cientifica na
histéria internacional e nacional, nos dltimos tempos, devido as diversas formas
de violéncias e de bullying nas nossas escolas, aliadas ao nivel de prejuizo de
aprendizagens demonstrado por indicadores educacionais. No Brasil, a
legislacdo, os autores e as pesquisas cientificas tém focalizado a matéria de
forma intrinseca, tendo em vista o numero crescente de ocorréncias nas escolas,
que tém causado, cada vez mais, danos fisicos as vitimas, levando-as, muitas
vezes, 2 morte.

O bullying é um fendmeno social recorrente nas escolas, contudo com
caracteristicas bastante delimitadas.

Os estudos sobre a intimidacdo sistematica tém sido aprofundados, por
meio de pesquisas cientificas e legislagdes proprias. Ocorre que, persistem 0s
problemas decorrentes. Lopes Neto (2005) afirma que:

" Dr. Dan Olweus, professor de Psicologia, afiliado com o Centro de Pesquisa de Promogio da
Saude (HEMIL) da Universidade de Bergen, na Noruega, foi envolvido no trabalho de pesquisa e
de intervencio na drea do bullying. Disponivel em:
http://edu-bullyingescolar.blogspot.com/2012/12/dr-dan-olweus-pioneiro-em-pesquisas.html.
Acesso em: 06 ago. 2020.
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O bullying pode ser entendido como um balizador para o nfvel de
tolerdancia da sociedade com relagdo a violéncia. Portanto, enquanto a
sociedade ndo estiver preparada para lidar com o bullying, serdo minimas
as chances de reduzir as outras formas de comportamentos agressivos e
destrutivos (LOPES NETO, 2005, p. 170).

A ABRAPIA® realizou uma pesquisa sobre o tema e aptresentou os
seguintes resultados:

No biénio 2002/2003, a Associa¢io Brasileira Multiprofissional de
Prote¢io a Infincia e a Adolescéncia (ABRAPIA) desenvolveu um
projeto de pesquisa em 11 escolas localizadas no municipio do Rio de
Janeiro, envolvendo 5.800 estudantes de 5* a 8* série do ensino
fundamental. Entre os dados mais importantes, verificamos que 40,5%
dos adolescentes admitiram ter se envolvido diretamente em situacoes de
bullying, seja como autor, alvo-autor ou alvo. Outros dados bastante
significativos referem-se as salas de aula como os locais de maior
incidéncia de bullying (60% das respostas) e ao fato de 41,6% dos alvos
terem optado por ndo pedir auxilio a adultos ou a colegas para que
cessassem as agressOes sistemdticas que vinham sofrendo (LOPES

NETO, 2007, p 51).

Além do bullying escolar entre os pares, com a difusio da internet
cresceu o ¢yberbullying, que extrapola os limites da escola e utiliza a tecnologia da
informacdo e da comunicac¢io, para disseminar os maleficios dessa espécie de
violéncia.

Lopes Neto (2007) afirma que

Uma nova estratégia para a pratica de bullying, denominada cybetbullying,
extrapola os limites da escola e decorre da utilizagdo da tecnologia da
informacio e da comunicagio, como a internet e os telefones celulares,
quando textos e imagens sdo enviados diretamente para seu alvo ou de
forma inditeta, permitindo o livte acesso de outras pessoas a sitios
voltados a difamac¢do ou a organizacio de novas agressdes no ambiente
escolar.

Geralmente a utilizagio dessa tecnologia constitui-se em um
prolongamento do bullying ja praticado na escola, atingindo os mesmos

® Associacio Brasileira Multiprofissional de Protecio a Infincia e 2 Adolescéncia — ABRAPIA.
Organizacdo nio governamental dedicada a promocio e a defesa dos direitos das criancas e de
adolescentes. Disponivel em: http://www.tipsa.otg.bt/lis/resource/16729# XNIKII5KjIU.
Acesso em: 06 ago. 2020.

? Sobre isto ver: WENDT, G. W.; LISBOA, C. S. de M. Agressio entre pares no espago virtual:
defini¢oes, impactos e desafios do cyberbullying. Psicologia_clinica_25-1, 73, 2013. Disponivel em:
http:/ /www.scielo.br/pdf/pc/v25n1/05.pdf. Acesso em: 06 ago. 2020.
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alvos, por meio de agdes com objetivos de ofender, ameacar, denegrir a
imagem, difamar, divulgar segredos, excluir etc. (LOPES NETO, 2007,
p. 02).

Estudos relatam a dificuldade de prevencao e combate do ¢yberbullying,
pois ndo existem formas efetivas de impedi-lo e a disseminacdo é continua
acarreta transtornos. “O impacto do ¢yberbullying pode ser mais devastador do
que a pratica de bullying na escola, porque os conteidos dessas comunicagdes
podem ser violentos; nio ha como escapar do ¢yberbullying — a vitimizacdo é
continua” (LOPES NETO, 2007, p. 02). Segundo a UNICEF

Cyberbullying ¢ o bullying realizado por meio das tecnologias digitais.
Pode ocorrer nas midias sociais, plataformas de mensagens, plataformas
de jogos e celulares. E o comportamento repetido, com intuito de
assustar, enfurecer ou envergonhar aqueles que sio vitimas. Exemplos
incluem: espalhar mentiras ou compartilhar fotos constrangedoras de
alguém nas midias sociais; enviar mensagens ou ameagas que humilham
pelas plataformas de mensagens; se passar por outra pessoa ¢ enviar
mensagens maldosas aos outros em seu nome.

O bullying presencial e o virtual acontecem lado a lado com frequéncia.
Porém, o cyberbullying deixa um rastro digital — um registro que pode se
tornar util e fornecer indicios para ajudar a dar fim ao abuso. (UNICEF,
2020)

As consequéncias do bullying nem sempre sio somente as imediatas,
mas também futuras e causam, na maioria das vezes, dor e sofrimento. Lopes
Neto (2007) também nesse aspecto se manifestou:

Os alvos, em consequéncia das agressoes sistemadticas sofridas, podem
apresentar depressdo, ansiedade, baixa autoestima, isolamento, exclusio,
perdas materiais etc. Quando jovens ou adultos, o mesmo quadro pode
perdurar, além da dificuldade em impor-se profissionalmente e da
inseguranca em estabelecer uma relacdo afetiva duradoura (LOPES
NETO, 2007, p 03).

Nota-se, entdo, que os danos advindos a vitima de bullying perduram e,
muitas vezes, afetam a vida psicolégica e fisica. Fere assim um dos direitos
fundamentais, que é o da sadde. O bullying pode ser ainda relacional ou social,
aquele que pode ser perpetuado em grupos sociais varios, profissionais e
familiares inclusive. Bu/lying social é hoje, provavelmente, o tipo mais comum de
assédio psicolégico em escolas, ¢ na maioria das vezes passa despercebido e
sem intervencao.

109



Marcos juridicos normativos

A pr

controverso,

evaléncia do bullying, tanto no Brasil como no mundo, ¢ um dado
uma vez que depende diretamente da definicio e da frequéncia

dos atos agressivos que cada pesquisa utiliza para circunscrever a ocorréncia ou
nao do fenémeno.

Tal
abrangéncia i

intimidacdo sistemdtica atravessa a esfera nacional, alcanca
nternacional e, de forma bastante acentuada, em paises europeus e

nos Estados Unidos da América, por exemplo. Medidas governamentais, sociais
e culturais, por meio de legislacGes e pesquisas, que evidenciam a ocorréncia e

consequente
mais intensid
Dest:

Nos
por exemplo:

necessidade de erradicagio, tém sido promovidas cada vez com
ade.
a forma, temos:

Em uma pesquisa comparativa internacional envolvendo 113.200
estudantes de 25 pafses, Nansel et a/ (2004) [observaram que a
percentagem de escolares envolvidos em bullying tinha grandes varia¢oes,
comegando em 9% na Suécia até chegar em 54% na Lituania. Como
vitimas, a propor¢ao ia de 5% na Suécia até 20% na Lituania, com uma
média internacional de 11%. Como agressores, obteve-se desde 3% na
Suécia até 20% na Dinamarca, com uma média internacional de 10%. O
papel duplo de agressor e vitima (bully-vitima) variou desde 1% na
Suécia até 20% na Litudnia, sendo a média de todos os paises igual a 6%
(ALBINO; TERENCIO, 2010, p. 06).

Estados Unidos da América varias medidas foram adotadas, como

Nos Estados Unidos, em varios estados ha legislacdo contra a pratica de
bullying. Entre eles, o Estado de Washington, que define bullying como
sendo o assédio ou intimidagio representado por qualquer manifestacdo
escrita, verbal ou fisica, que tenha por objetivo: agredir fisicamente um
estudante, empregado da escola ou voluntario; destruir a propriedade
publica; ou interferir substancialmente na educa¢io ou na manutengio
do aluno na escola.

Em Massachusetts, define-se bullying como sendo a pratica de qualquer
expressdo, gesto ou padrio de comportamento fisico ou verbal com a
inten¢do clara de causar abalo fisico ou emocional aos estudantes na area
das escolas publicas e nas suas adjacéncias.

Outro estado que tem legislagio sobre o assunto é a Florida. A lei
estadual define bullying como sendo qualquer conduta cronica ou
sistematica que cause danos fisicos ou psicolégicos em um ou mais
estudantes ou que possa envolver a pratica de atos, tais como
humilha¢io publica, exclusdo social, ameagas, intimidagao, perseguicio,
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violéncia fisica, assédio fisico ou sexual e destruicio de propriedade
publica ou privada. [

[ interessante observar que a legislagio do Estado da Florida prevé a
pratica de incitamento ao bullying, ao estabelecer que comete incitamento
quem acessa dados ou sistemas informatizados, no intuito de facilitar a
pratica de bullying ou sua promog¢ao (CABRAL, 2010, p. 03).

E possivel, entdo, verificar a preocupacio exercida pelos Estados
Americanos, no que concerne a pratica da intimidagdo sistematica do Bullying.
Na Europa, continente do pesquisador Dan Olweus, hd orientagdes legislativas,
sempre na intengdo de prevencdo e combate incisivo sobre esse tipo de
violéncia. No Brasil, a partir da década de 1980, foi reconhecido o bullying e,
desde entdo, a sua pratica tem sido prevenida e combatida. Muitas legislacoes,
estratégias e programas sio criados e identificados para que seja estabelecida a
eficacia dessa pratica. No préprio texto da CF de 1988, evidencia-se essa
preocupacio e necessidade de prevencdo dessa intimidacao sistematica.

Como afirmamos, nido ¢ recente, ainda que denominada apenas como
violéncia. Segundo Vaz,

Um dos fundamentos da Republica Federativa do Brasil ¢ a dignidade da
pessoa humana, previsto no artigo 1° da nossa Carta Politica, e garantir a
dignidade da pessoa humana ¢é assegurar ao ser humano direitos basicos
e clementares, para que o sujeito ndo apenas tenha condi¢oes de
sobreviver, mas sim de ter uma vida digna, ou seja, que possa viver em
condicdes satisfatorias, em paz, com qualidade e certamente a pratica do
bullying desrespeita o ser humano, seja por agredir, seja por humilhar,
causando danos fisicos e/ou psiquicos as vitimas (VAZ, 2010, p .08).

Posteriormente, por meio da Emenda Constitucional nimero 65, de
2010, foram assegurados maiores e mais amplos direitos a crianga, alterando a
CF em seu art. 227 e seu paragrafo primeiro, da forma que se segue:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade ¢ do Estado assegurar
crianga, ao adolescente e a0 jovem, com absoluta prioridade, o direito
vida, a satde, a alimentagdo, a educagio, ao lazer, a profissionaliza¢io,
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a4 convivéncia familiar
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminacdo, exploracio, violéncia, crueldade e opressio. (Redacdo
dada Pela Emenda Constitucional n.® 65, de 2010)

§ 1° O Estado promovera programas de assisténcia integral a saude da
crianga, do adolescente e do jovem, admitida a participacio de entidades
ndo governamentais, mediante politicas especificas e obedecendo aos
seguintes preceitos: (Redagio dada Pela Emenda Constitucional n.® 65,
de 2010).

[SY RS

o o
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Evidencia-se suportes Constitucionais de protecdo a crianga, o que,
evidentemente, de forma indireta, contribuem para prevencido e combate a
pratica do bullying. Muito embora a CF refere-se a dignidade da pessoa, tem sido
necessaria a obteng¢do de outros meios legais, que tornem efetivos a prevencio e
o combate ao bullying. Pertinente, pois, fazer referéncia ao ECA- Estatuto da
Crianca e do Adolescente, Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990, que
materializou e regulamentou o previsto no Artigo 227 da CF, ao estabelecer:

Art. 5° Nenhuma crianca ou adolescente sera objeto de qualquer forma
de negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e
opressio, punido na forma da lei qualquer atentado, por agdo ou
omissao, aos seus direitos fundamentais.

Art. 15. A crianga e o adolescente tém direito a liberdade, ao respeito ¢ a
dignidade como pessoas humanas em processo de desenvolvimento e
como sujeitos de direitos civis, humanos e sociais garantidos na
Constituicio e nas leis.

Art. 17. O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da integridade
fisica, psiquica e moral da crianca e do adolescente, abrangendo a
preservaciao da imagem, da identidade, da autonomia, dos valores, ideias
e crengas, dos espa¢os e objetos pessoais (BRASIL, 1990).

Ao assegurar os direitos da crianga e do adolescente foi criada a
consisténcia necessaria que deu suporte 2 CF e auxiliou-a nesse interim. B
possivel, ainda, pleitear indenizacio por danos morais ou matetiais, quando
verificadas as viola¢Oes citadas, inclusive, nas praticas de bullying, tanto que a CF
trouxe em seu texto as previsoes de indenizagdo cabiveis quando da pratica da
violacdo da intimidade, da honra e da imagem das pessoas, no inciso X, do
artigo 5%, X, “[...] sdo inviolaveis a intimidade, a vida privada, a honra e a
imagem das pessoas, assegurado o direito a indeniza¢do pelo dano material ou
moral decorrente de sua violagio” (BRASIL, 1988).

Nesse sentido, convém esclarecer, ainda, as regras previstas nos artigos
186 e 927 do Codigo Civil Brasileiro:

Art. 186. Aquele que, por acdo ou omissio voluntdria, negligéncia ou
imprudéncia, violar direito e causar dano a outrem, ainda que
exclusivamente moral, comete ato ilicito.

Art. 927. Aquele que, por ato ilicito (Arts. 186 e 187), causar dano a
outrem, fica obrigado a repara-lo.

Resta claro, pois, que o agressor, ao praticar o bullying, viola o direito da
vitima, por atingir a intimidade do ofendido, razdo pela qual o ato do bullying é
ilicito e passivel de reparacdo. Trata-se de uma violagdo dos direitos humanos,
haja vista que por direitos humanos entendem-se aqueles direitos considerados
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fundamentais, préprios, inerentes ao ser humano. Tais direitos dizem respeito a
dignidade inerente a condi¢do humana. Ademais, além da intimidade, o bullying
pode atingir o direito a vida, a liberdade de expressdo de opinido e de religido,
o direito a saide, a educacdo e ao trabalho, que siao direitos humanos basicos.
Deve ser observado que para agressores menores, a pena nao ultrapassari as
medidas socioeducativas, previstas no ECA.

Em 1990, foi anunciado o Decreto n.° 99.170, de 21 de novembro de
1990, que versa sobre a Convencio sobre os Direitos da Crianca.

E o instrumento de direitos humanos mais aceito na histéria universal.
Foi ratificado por 196 paises. Somente os Estados Unidos nido
ratificaram a Convengao. O Brasil ratificou a Convencdo sobre os
Direitos da Crianca em 24 de setembro de 1990 (BRASIL, 1990).

O consenso em criar aludida convencido foi baseado em alguns
principios, como:

Os Estados Partes da presente Convengio, conscientes de que a necessidade de
proporcionar a crianga uma protegio especial foi enunciada na
Declaracio de Genebra dos Direitos da Crianca', de 1924, e na
"Declaracio dos Direitos da Crianca adotada pela Assembleia Geral em
20 de novembro de 1959, e reconhecida na “Declaracio Universal dos
Direitos Humanos, no Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos '’
(em particular, nos artigos 23 e 24), no Pacto Internacional de Direitos
Econdmicos", pertinentes das Agéncias Especializadas e das

' A Convengio, em seu preambulo, faz expressa mengao a esses instrumentos internacionais que
consolidaram a doutrina que reconhece a necessidade de proporcionar a crianca uma prote¢ao
especial, (a Declaragio de Genebra de 1924 sobre os Direitos da Crianga). Disponivel em:
https:/ /jus.com.bt/artigos /2568 /a-declaracao-dos-direitos-da-crianca-e-a-convencao-sobte-os-
direitos-da-crianca. Acesso em: 06 ago. 2020

""" A Declaragio dos Direitos da Crianga foi proclamada pela ONU (Organizagio das Nagdes
Unidas) como Resolu¢io da Assembleia Geral 1386 (XIV), de 20 de novembro de 1959. Foi
ratificada pelo Brasil por meio do art. 84, inciso XXI, da Constitui¢do, e¢ tendo em vista o
disposto nos arts. 1° da Lei n° 91, de 28 de agosto de 1935, e¢ 1° do Decreto n° 50.517, de 2 de
maio de 1961. Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/comissoes.
Acesso em: 06 ago. 2020.

"> A Declaragio Universal dos Direitos Humanos (DUDH) é um documento marco na histéria
dos direitos humanos. Elaborada por representantes de diferentes origens juridicas e culturais de
todas as regides do mundo, a Declaragio foi proclamada pela Assembleia Geral das Nagoes
Unidas em Paris, em 10 de dezembro de 1948, por meio da Resolugdo 217 A (III) da Assembleia
Geral como uma norma comum a ser alcangada por todos os povos e nagoes. Ela estabelece, pela
primeira  vez, a protegio universal dos direitos humanos. Disponivel em:
https://nacoesunidas.org/direitoshumanos/declaracao/. Acesso em: 06 ago. 2020.

1 1992. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ decreto/1990-1994/d0592.htm.
Acesso em: 06 ago. 2020.
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organizagoes internacionais que se interessam pelo bem-estar da crianca

(NACOES UNIDAS, 1990).

Além disso, a sociedade brasileira dispde das legislacbes mais
especificas, aprovadas nos ultimos anos, que tratam mais apropriadamente da
matéria, em que é possivel averiguar as formas de prevencdo e combate, como
por exemplo a Lei 13.185/2015", sancionada em 06/11/2015 que instituiu o
Programa de Combate a Intimidacdo sistematica. O teor da referida Lei
expressa o aprimoramento do conceito da intimidacio sistematica, de métodos
de prevencdo e controle, e autoriza o suporte necessario para o devido e
necessario combate. Estabelece ainda a obrigatoriedade de o estabelecimento de
ensino de promover as medidas necessarias de prevencdo e combate. (Art. 3.°)

Art. 3° A intimidagdo sistematica (bullying) pode ser classificada,
conforme as a¢des praticadas, como:

IX - promover medidas de conscientizagdo, preven¢ido e combate a
todos os tipos de violéncia, com énfase nas praticas recorrentes de
intimidacio  sistemadtica  (bullying), ou constrangimento fisico e
psicolégico, cometidas por alunos, professores e outros profissionais
integrantes de escola e de comunidade escolar

Art. 5° B dever do estabelecimento de ensino, dos clubes e das
agremiagbes  recreativas assegurar medidas de conscientizacdo,
prevencio, diagnose ¢ combate a violéncia e a intimidagdo sistematica

(bulbying).

Foi também promulgada a Lei n.° 13.277, de 29 de abril de 2016, que
instituiu o dia 7 de abril como o Dia Nacional de Combate ao Bullying ¢ a
Violéncia na Escola. Ndo menos importincia tem a referida Lei, tendo em vista
vez que inumeros transtornos de ordem fisica, emocional e pessoal podem ser
resguardados, desde que a atengao seja voltada a essas praticas e, nesse contexto
sejam prevenidas e combatidas a contento.

Posteriormente, sancionou-se a Lei n.° 13.663/2018, de 15/05/2018,
que altera o Art. 12 da Lei n.° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, para incluir a
promoc¢ao de medidas de conscientizagdo, de prevencao e de combate a todos
os tipos de violéncia e a promogao da cultura de paz entre as incumbéncias dos
estabelecimentos de ensino.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e
as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

'*1992. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ decreto/1990-1994/d0591.htm.
Acesso em: 06 ago. 2020.
> Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/1ei/113185.htm.
Acesso em: 06 ago. 2020.
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IX - Promover medidas de conscientizagdo, de preven¢io e de combate
a todos os tipos de violéncia, especialmente a intimidacdo sistematica
(bullying), no ambito das escolas

Dessa forma, a Legislagio citada atribui aos estabelecimentos de ensino
o encargo de conscientizar, de prevenir e de combater o bullying. Para tanto, faz-
se necessario politicas publicas focalizadas, permanente trabalho em parceria
entre as escolas e as comunidades e a formacio continua dos professores e dos
demais profissionais da escola, haja vista a complexidade do tema, as
especificidades locais e regionais, as diferencas e desigualdades dos ambientes
escolares no contexto global da sociedade brasileira.

Consideragoes finais

O estudo identificou na documentacdo a coexisténcia de um aparato
juridico-normativo e a prevaléncia da intimidacdo sistematica ndo s6 no Brasil,
mas em diversas partes do mundo. No Brasil, especificamos os caminhos da
legislacio de prevencdo e de combate ao bullying, a principio designado por
violéncia na CF de 1988, que sofreu alteracio por meio da Emenda
Constitucional de numero 65, no ano de 2010, que alterou o artigo 227 e o
paragrafo primeiro, ampliou e assegurou amplos direitos a crianca e ao
adolescente. O Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n.° 8.069/1990, veio
materializar e regulamentar o art. 227 da CF e efetivou os direitos da crianca e
do adolescente. Também em 1990 foi promulgado o Decreto n.> 99.170, a
Convencgdo sobre os Direitos da Crianga, adotada pela Assembleia da
Organizacio das Nagoes Unidas, que se tornou o instrumento de direitos
humanos ratificado por 196 paises. A aludida Convencdo prima pela
consciéncia e pela necessidade de proporcionar a crianga uma prote¢ao especial.

A partir de entdo, especificamente em 2015, a Lei n.° 13.185/2015,
aprimorou o conceito da intimidacio sistematica, institucionalizou métodos de
prevencdo e de controle, e previu o suporte necessario para o devido combate.
Em razao da relevancia social do tema, em 2016, a Lei n.° 13.227/2016,
sancionada em 29/04/2016, instituiu o Dia Nacional de Combate ao Bu/lying na
Escola, ressaltando os transtornos de ordem fisica, emocional e pessoal
causados pelo fendémeno.

Em 2018, a Lei n.° 13.663/2018, de 15/05/2018 estabeleceu a
promogio de medidas de conscientizagdo, de prevencio e de combate a todos
os tipos de violéncia e a promogido da cultura da paz entre as incumbéncias dos
estabelecimentos de ensino. Nesse sentido, cabe, hoje, aos estabelecimentos de
ensino o papel de conscientizar, de prevenir e de combater o bullying.
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Portanto, essa investigagdo quanto as legislagoes, as convengdes e as
politicas publicas nos permitiu constatar diversos entendimentos acerca do
bullying. Os 6rgaos federais, estaduais e municipais tém-se manifestado sobre o
tema. Todavia, ndo hd uma resposta padronizada, efetiva e definitiva, dada a
complexidade e a multicausalidade do problema. Os resultados da investigacdo
corroboram com os estudos que demonstram ser a escola o espago
fundamental de enfrentamento ao bullying e um crescimento do cberbullying.
Constitui, pois, um fendmeno complexo e multicausal que demanda a formacao
continua dos profissionais da Educagdo, especialmente dos professores, que
lidam diretamente com as criangas e com os adolescentes, os proprios atores do
bullying escolar
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7

O USO DO SMARTPHONE COMO FERRAMENTA DE ENSINO-
APRENDIZAGEM NO CURSO DE MAGISTERIO DA ESCOLA
ESTADUAL PROFESSORA JUVENILIA FERREIRA DOS SANTOS®

Rodrigo Mendonga de Faria

Introdugiao

A informatica foi entrando pouco a pouco na educagido, nas escolas
norte-americanas se iniciou nos anos 1960, no Brasil as experiéncias educativas
nas escolas e universidades ocorreram na década de 1970. O sentido do uso da
tecnologia por meio deda linha tedrica e epistemoldgica, afim de transpor as
pesquisas sociais, culturais, historicas e filosoficas, visando o embate entre
tecnologia x pedagogia. Com os avancos dos recursos tecnologicos que
acontecem no século XXI, os docentes sdo pressionados a utilizarem tecnologia
nos procedimentos didaticos (FARIA, 2004, p. 57).

Hoje o smartphone é usado para acessar internet, segundo informagdes
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que produziu uma
cartilha “Caracteristicas gerais dos domicilios e dos moradores 2017”7, da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) Continua, que traz
dados sobre domicilios, em dos levantamento 60,3% dos brasileiros se conecta
na Internet com o smartphone, segundo a pesquisa o smartphone é o equipamento
mais utilizado, na frente inclusive dos microcomputadores IBGE, 2018).

O uso do celular como ferramenta pedagégica ainda nao é consensual.
A resisténcia se da por conta de varios elementos, como a seguranca em portar
o aparelho na bolsa, o valor do pacote de dados, e, ainda, caso ndo exista wi-f
no local de trabalho, o fator da dispersdo. Swartphone nao é obrigatério e o dono
investe ou nio de acordo com seu interesse ou necessidade de uso. Como
ponto negativo, o fator da dispersio da atencdo dos discentes especialmente,
musica, redes sociais, mensagens., atrapalha os docentes em seus trabalhos.

O uso do aparelho nio é uma solucdo definitiva. Hoje, os smartphones
sdo muito utilizados no auxilio de tarefas de casa na relacio escolar de ensino-
aprendizagem, porém, esta pesquisa se volta para o uso que o professor faz
desta tecnologia. Segundo Nagumo e Teles (2016, p. 367), em sua pesquisa “O
uso do celular por estudantes na escola: motivos e desdobramentos”, “[...] o
uso massivo e regular do celular pelos jovens indica que esta inovagao ja foi
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adotada pela maioria das pessoas. Por outro lado, a escola ainda ndo foi capaz
de pensar seus afazeres didaticos com as tecnologias disponiveis.”.

Vazquez-Cano e Calvo-Gutierrez (2015) demonstram como o uso
adequado de telefones inteligentes (swartphones) no ensino secundario pode ser
um recurso educacional com grande funcionalidade para o desenvolvimento
dos curriculos de assuntos diferentes, para valores de educacdo e para a
promogdo de competéncias basicas; referéncia fundamental no cenario
educacional.

Grande parte dos professores estd familiarizada no seu dia-a-dia, com o
smartphone, no entanto nao se sabe se os professores utilizavam os swariphones
em ambientes de ensino. As novas ferramentas tecnologicas reproduzem, na
maioria das vezes, o modelo tradicional das escolas. Os swariphones
proporcionam facilidades para o dia-a-dia na sala de aula, e os professores que
nio enxergam nas novas tecnologias da informacio e comunicacio um
instrumento para o processo de ensino-aprendizagem na escola agem conforme
explica Freire (1996, p. 66), ignorando a curiosidade intrinseca do educando.
Em suas palavras, “[...] o professor que nio respeita a curiosidade do educando,
0 seu gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua
sintaxe e sua prosodia transgride os principios fundamentalmente éticos da
nossa existéncia.”.

Nossa investigacio levou em consideragio aspectos particulares,
culturais, fisicos, econémicos e outros que podem restringir a aquisi¢ao de
aparelhos celulares. O que torna relevante essa pesquisa levando-se em conta a
importiancia da comunicagdo na contemporaneidade sem deixar de lado os
fatores sociais que devem ser levados em conta. Apresenta-se um olhar
holistico, ou seja, busca-se entender o uso do celular pelo professor, que ainda
ndo ¢ totalmente bem-vindo, a resisténcia se da por conta de paradigmas, como
a seguranc¢a em portar o aparelho na bolsa, valor do pacote de dados, caso nao
exista wi-fi no local de trabalho, além do custo e manutencio do aparelho existe
o fator dispersdo que o smartphone proporcional.

O que torna relevante este estudo, considerando a importancia da
comunicag¢do na contemporaneidade, é que trata-se de uma pesquisa cultural no
que define se o docente utiliza ou ndo as possibilidades que o swariphone
oferece, tomando como pressuposto epistemolégico o estudo da cultura
relacionada ao uso do aparelho. Os professores do ensino basico enfrentam
cotidianamente dificuldades tecnolégicas em seu trabalho, e o smariphone vincula
acesso com arquivo de dados, e pode fortalecer as novas tecnologias como
ferramentas pedagogicas a serem aplicadas nas escolas, através de um aplicativo
que ajuda o professor no uso do smartphone em uma atividade escolar. Esse
aplicativo para Android deve ser desenvolvido com base nos dados coletados
em pesquisa qualitativa que envolve os pesquisadores mas nio é possivel ser

122



mensurado por equagdes, mas sim por interpretagoes. Para Minayo (2007, p.
22), “|..] as ciéncias sociais em um nfvel de realidade que nio pode ser
quantificado, trabalhando com o universo de crengas, valores, significados e
outros construtos profundos das relagbes que nio podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis”.

A pesquisa compreendeu a atual dinamica das informacSes que estdo
disponiveis na rede mundial de computadores. E levando em consideracdo que
os sujeitos da pesquisa sdo professores com interesse no uso do swartphone, a
fim de utilizar na sala de aula e considerando o uso do aparelho como pratica
cotidiana, fomentando o uso das tecnologias moéveis afim de proporcionar
conexdo com a internet de maneira pratica. O problema da pesquisa foi,
portanto, como os professores do Magistério e seus alunos(as), futuros
formadores, poderdo usar o smariphone como ferramenta pedagogica?

Diante deste contexto em que a Estadual Professora Juvenilia Ferreira
dos Santos esta inserida algumas questdes norteiam nosso trabalho:

a) A escola proporciona condi¢des para os professores trabalharem
com smartphone?

b) Os(as) professores(as) tém conhecimento para trabalhar com o
smartphone como ferramenta pedagogica?

Este estudo potencializa e estimula professores(as) e alunos(as) que
atuam no Curso de Magistério o uso dos recursos do smartphone. Pratico e
relativamente barato (se comparado ao preco de um /agprop), o acesso a internet
pelo smariphone é rapido e nao requer sala fixa. Outra vantagem do aparelho é a
de trabalhar com aplicativos que ndo requerem conexao com internet.

Tecnologias digitais

Tecnologia digital ¢ um conjunto de tecnologias que permite, principalmente,
a transformacio de qualquer linguagem ou dado em nimeros, isto é, em zeros e
uns (0 e 1), como ferramentas pedagdgicas.

Em crescente desenvolvimento tecnolégico com o surgimento dos
computadores de mesa, a vida cotidiana passou para a era da globalizacdo. E
constantemente surgem novos avangos modificando nossos modos de comunicar,
agir e até mesmo de pensar.

E com a evolugdo tecnoldgica surge o primeiro celular, criado em 1974,
porém comercializado apenas dez anos mais tarde em uma versdo mais compacta e
leve. Entdo na década de 1990 surge o primeiro swartphone, com tela touchscreen.
Posteriormente surgem o IPhone em 2007 e¢ o projeto Androide (sistema
operacional de codigo aberto para smariphones) da Google.
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Atualmente, o smariphone pode ter mais utilidade que os computadores, ja
que as suas ferramentas podem ser de grande utilidade para solucionar a escassez de
recurso tecnoldgico e para o desenvolvimento de planos de ensino que contem
com materiais na rede virtual, conforme exposto por Veen e Wrakking, (2009, p.
175): “|...] a escola, sendo meio para sistematizagio da educa¢ao e da aprendizagem,
deve atender aos interesses e as necessidades da sociedade, entre esses: a
necessidade de acompanhar ou preconizar as tecnologias inerentes aos avangos da
sociedade.”.

Entio, por que nao trabalhar com as tecnologias digitais na escola? Ao
analisar o uso do aparelho celular na vida contemporanea nota-se que o swartphone é
a ferramenta que propicia a conexao, mas pratica e rapida.

Desenvolver estratégias interdisciplinares que estimulem o interesse dos
pesquisadores, docentes e discentes é o fundamento para criagio de ferramentas
pedagogicas contemporaneas. A Fundagdo de Amparo a Pesquisa de Minas Gerais
(Fapemig), agéncia publica de fomento, é uma das raras fundac¢oes de empresas
privadas, apoiam solugbes criativas para a constante atualizacdo com as Tecnologias
Digitais (FAPEMIG, 2018).

Sdo indiscutiveis as novas tecnologias inseridas na sociedade,
principalmente no que diz respeito a interacdo humana por meio do swariphone.
Muitos aplicativos foram desenvolvidos exclusivamente para uso em aparelhos
celulares nos ultimos anos gerando mudangas comportamentais e de paradigmas.

E pratico baixar pela internet aplicativos voltados para educacio infantl,
porém sua limitacdo e bloqueios, para realizar modificaces de conteudo limita seu
uso outro problema sio as propagandas reproduzidas no aplicativo. Os
professores(as) como transmissor de tecnologia devem usar e dominar nogoes
minimas de programacao para planejar suas aulas, ja que s2o muitas as fun¢des que
os fabricantes de smariphone incorporam no aparelho, conexdo com hipertexto,
registro de imagens, localizacdo, banco de dados que podem ser trabalhados em
sala, transformando a escola em um local que trabalha com inovacio, investigando
as novas tecnologias.

A Escola

Esta pesquisa justificou-se pela quebra de paradigmas que propde no
processo fundamental de ensino-aprendizagem escolar, com professores do
magistério, ou seja, formadores de formadores, tomando como foco central a
potencializacdo ao estimulo e resposta da aprendizagem dos professores(as) e
alunos(as) do magistério com o uso do smartphone como ferramenta pedagdgica.
Assim, criando oportunidade para o uso dos recursos disponibilizados no
aparelho smartphone, também, utilizar como ferramenta didatica para tentar
resolver a falta de estrutura tecnoldgica nas escolas.
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Neste sentido, a pesquisa apresentou varias oportunidades de trabalhar
em espacos escolares e ndo escolares, a fim de facilitar a aprendizagem de
formadores em diferentes fases do desenvolvimento humano ao encontro de
novas atualizacées no processo educativo desses sujeitos. A pesquisa trata de
uma investigacio que foi realizada na Escola Estadual Professora Juvenilia
Ferreira dos Santos, esta possui formacdo de professores do Magistério, que
tem como objetivo formar profissionais para atuarem na educacgdo infantil. A
referida escola iniciou o Curso Normal de Nivel Médio no Estado, (curso de
Magistério) no segundo semestre de 2015, comegou ofertando 160 vagas. O
curso tem duragdio de um ano e meio, assim explicou o diretor Wesley
Rodrigues ao jornal Correio de Ubetlandia.

A escola de ensino fundamental situada em Uberlandia, Minas Gerais,
na Rua Anténio Rufino Borges, 325 no bairro Luizote de Freitas, foi criado
inicialmente para atender a comunidade, com constante crescimento
econdmico e de renda na regido, atualmente tem papel importante na geragao
de profissionais da educacio.

De acordo com dados divulgados pelo IBGE, em 2010, o bairro
apresentava uma populacido de 19.168 habitantes, integrado no setor oeste da
cidade (UBERLANDIA, 2010), atualmente ¢é bairro apresenta forte comércio,
sendo que dispdem de varias instituicGes publicas, como bancos, agéncias e
comércio afirmando o desenvolvimento do Bairro e consequentemente da
escola.

Portanto, esta pesquisa estd relacionada aos estudos da cultura
contemporanea e da educagdo, com foco no uso do smariphone. Como
fundamentagio tedrica para esta investigagdo, considera-se a importancia da
comunica¢do na contemporancidade, argumento que torna relevante o estudo.
Os professores do ensino técnico/magistério enfrentam cotidianamente
dificuldades tecnolégicas em seu trabalho e o smariphone vincula acesso com
arquivo de dados, o aparelho pode fortalecer as novas tecnologias como
ferramentas pedagogicas a serem aplicadas nas escolas.

Aspectos metodolégicos

A consulta bibliografica sobre o objeto tedrico e metodologico da
pesquisa vem sendo executada desde o inicio do mestrado e figura, em grande
medida, ao longo da dissertacdo. Por este angulo, “[...] a pesquisa bibliografica ¢
um apanhado sobre os principais trabalhos cientificos ja realizados sobre o
tema escolhido e que sdo revestidos de importancia por serem capazes de
fornecer dados atuais e relevantes”, como contam Boni e Quaresma (2005, p.
71).
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Este tipo de pesquisa abrange publicacGes avulsas, livros, jornais,
revistas, musicas, videos e ¢é tao importante quanto as metodologias
direcionadas ao trabalho de campo, pois amadureceu a visio do pesquisador
sobre as suas questdes de pesquisa, colocando-o, em certa medida, em
interlocugdo com outros pesquisadores da area e da tematica.

E fato que muitos sio os professores que ndo possuem orientagdes e
estudos sobre as possiveis praticas pedagdgicas que consideram o uso do
smartphone. Especificamente no que diz respeito a programacio para iniciantes,
softwares facilitadores que funcionam sem estarem atrelados a codigos pagos.
Sao muitos os trabalhos que podem ser realizados com o uso do swartphone e a
proposta de produto desta pesquisa configura-se, apenas, como um dos
possiveis desenvolvimentos da utilizacdo do smartphone.

Para isso, foi realizada uma reflexdo sobre o uso e interacdo dos
professores com os smartphones, pensado em como seria possivel os professores
utilizar o smartphone no processo ensino-aprendizagem. Com base nesses
dados coletados entre professores por meio deste estudo, foi produzido um
aplicativo livre para uso do smartphone em sala de aula e em ambiente nao
escolar.

Realizou-se uma oficina de capacitagio para os professores do
Magistério e a criacio de um produto, desenvolvido para aplicagdo nas escolas,
com o intuito de subsidiar os profissionais da educagio para o uso do smartphone
como ferramenta pedagdgica. Foram considerados os aspectos sociais,
culturais, histéricos, politicos e filoséficos para que os profissionais da
educa¢io pudessem compreender, planejar e organizar sua pratica docente na
Educacio Basica.

O desenvolvimento de aplicativo, produto desta pesquisa, o trata como
um material didatico. Criado com base nos dados coletados na etapa de
pesquisa qualitativa, servindo como um suporte pedagégico ao professor no
uso do smartphone em atividade escolat.

Foram incluidos no projeto os professores do curso de Magistério da
Escola Juvenilia, e que concordaram em participar da pesquisa assinando o
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (Anexo A) e preenchendo o
questionario (Anexo B).

Foram excluidos do projeto os professores que nao concordaram em
participar da pesquisa.

A proposta foi analisar e entender como os smartphones tém sido
utilizados pelos professores no ambito do ensino basico. Verificou-se como os
recursos do smartphone podem contribuir com o processo ensino aprendizagem
em sala de aula, compreendendo-os como uma solu¢io tecnoldgica que possa
ajudar o docente a potencializar a aprendizagem.
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No que se refere a metodologia do trabalho este foi vidvel pois propos
orientacoes aos docentes se tornando um material didatico de baixo custo e de
grande valia para a industria tecnolégica, o mercado lanca novos swartphones
cada vez com mais recursos, e estes aparelhos podem contribuir no processo de
ensino.

Em consondncia ao disposto em legislacdo vigente, o projeto desta
pesquisa foi submetido a apreciagdio do Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da
UNIUBE e aprovado.

Resultados

O questionario composto por 24 perguntas, sendo as seis primeiras
perguntas sobre informacdes pessoais, para identificacdo do petfil do professor, e
as restantes (18) intentam a entender a utilizacdo da tecnologia smartphone por
esses individuos: se possuem acesso, bem como se levam esse aparelho para a
sala de aula. Foram feitas perguntas sobre a institui¢ao que trabalham, para definir
o nivel de acesso desse professor a internet e se a escola oferece recursos
tecnolégicos suficientes. Foi também questionado sobte o uso do smartphone
dentro e fora da instituicdo onde trabalha e o tipo de acesso que utiliza, se acessa
ou ndo a internet em seu local de trabalho. O professor responde, ainda, se
acredita no uso das novas tecnologias em sala de aula e se ja as utilizou para fins
didaticos. E, por fim, o questiondrio trata sobre o que o professor acredita ser
mais didatico para orientagdo do uso do smartphone em sala de aula.

Com a analise dos questiondrios aplicados em junho de 2018, cinco
professores responderam ao questionario, destes quatro sdo do sexo feminino e
um do sexo masculino.

A maioria dos entrevistados tem idade entre 40 e 50 anos, sendo que:
trés professores possuem de 40 a 50 anos, um professor possui de 30 a 40 anos e
uma professora tem de 50 a 60 anos. Apresentavam um tempo de experiéncia em
sala de aula diversificado, sendo que uma professora trabalha como docente de
zero a cinco anos, dois professores de seis a dez anos, e duas professoras ha mais
de 20 anos;

Todos os entrevistados atuam no Ensino Médio e apenas um dentre eles
atua no Ensino Fundamental também. Todos os entrevistados possuem pos-
graduacio, destes quatro deles possuem Especializacdo e um é mestre.

Trés professores trabalham em apenas uma escola e dois deles em duas.
Todos os entrevistados possuem de 100 a 150 alunos e um deles possui nimero
elevado a este. Todos os entrevistados participaram nos ultimos cinco anos de
cursos, oficinas, seminarios ou congressos.

Ao analisar a relacdo dos professores com a internet e os swartphones
observou-se que quanto a finalidade, os recursos tecnolégicos servem para
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projetar slides, DVD ou videos, consultar a internet e estabelecer comunicagao
interna (e-mail, redes sociais).

No que se refere ao conhecimento dos entrevistados sobre sistemas
como MS-DOS, Windows e Android, identificou-se que possuem conhecimento
basico de todos.

Quando perguntados hd quanto tempo possuiam swartphones, a maiotia
respondeu que ha mais de quatro anos. Apenas uma entrevistada possui o
aparelho ha um ano. Quatro dos cinco entrevistados acessam a internet pelo
smartphone quando estdo na escola. A maioria dos entrevistados utilizam o
smariphones como ferramenta pedagdgica para um melhor aprendizado dos alunos.
Trés dos entrevistados acreditam que a escola deva opinar no uso de aparelhos
eletronicos pessoais pelos professores em sala de aula. Dois deles ndo acreditam
nisso. Todos os entrevistados ja utilizaram seu aparelho moével pessoal em sala de
aula para fins didaticos.

O smartphone e notebook figuram entre os aparelhos mais utilizados pelos
professores em sala de aula todos os entrevistados possuem planos pré-pago ou
pés-pago de acesso a internet. A maioria dos entrevistados utiliza o wi-fi da
escola. Figuram entre os sites e aplicativos utilizados em sala de aula: e-mails,
buscadores, Youtube, Google Tradutor e Google Maps.

Todos os entrevistados acreditam que a tecnologia em sala de aula pode
despertar maior interesse dos alunos.

A primeira parte do processo de Criagio de aplicativos para celular foi
realizada em parceria com a coordenacgio do Curso de Magistério, organizado no
sabado as 14 horas. O pré-requisito para participar do curso foi que os
participantes tenham conta Google, smartphone android e que seja servidor ou
discente da escola. O curso foi dividido em trés médulos. O primeiro momento
foi uma mesa redonda sobtre educacio infantil, onde discutiu-se sobre a
importancia da capacitagido dos educadores.

Na segunda parte, foi realizado o curso com os equipamentos do
Laboratério de Informatica da escola. Na oportunidade, os participantes se
conectaram em sua conta de e-mail e foi apresentado a meta do curso: criagio de
um aplicativo relacionado a educagio infantil.

Na sequéncia, foram iniciados os primeiros movimentos em
programagio, em blocos.

A alternativa encontrada para iniciar os formadores em programacio
foi o MIT App Inventor, site que conta com ajuda do Instituto de Tecnologia
de Massachusetts (MIT) disponibiliza em sua plataforma on-line, programacio
por meio de encaixe em blocos, ideal para demonstrar os recutsos e
funcionalidades que o smartphone pode oferecer como ferramenta de
aprendizagem.
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Possibilidade de planejar, iniciar e criar aplicativos para smartphone de
forma simples e intuitiva, com um grande diferencial, o site traduzir seu arranjo
e fungdes para portugués do Brasil, principalmente os nomes das ferramentas
disponiveis, facilitando utilizar os recursos do smariphone, como a memoria,
galeria de fotos, GPS, conexdo com internet, ou seja, as fungdes do smartphone.

Oferecer a possibilidade de criar aplicativos totalmente funcionais em
pouco tempo e sem custo, o0 MIT App Inventor' e nio requer instalagio de
programas em seu sistema, destaque para sua missdo de oferecer um primeiro
aplicativo simples instalado e funcionando em menos de 30 minutos, uma
ferramenta baseada em blocos de encaixe que facilita a criagdo de aplicativos
complexos e de alto impacto em um tempo significativamente menor do que o0s
ambientes de programacio tradicionais. “O projeto MIT App Inventor busca
democratizar o desenvolvimento de software, capacitando todas as pessoas,
especialmente os jovens, para passar do consumo de tecnologia para a criagdo
de tecnologia.” (MIT APP INVENTOR, 2017, s/p).

Durante o curso foi discutido temas como o cédigo aberto, refletiu-se
sobre o uso e interagdo dos professores com os smariphone, e surgiram questoes
que permitiram discutit a importancia do Software Livre, e suas quatro
liberdades essenciais®, segundo a Free Software Foundation (FSF), que é uma
organizacdo sem fins lucrativos, segundo informacdes de seu site oficial, com a
missao de promover a liberdade de usuarios de computador.

Um dos motivos reais do professor criar um aplicativo é a nio
veicula¢ao de propaganda na tela do smariphone, a possibilidade de melhorar o
aplicativo podendo adaptar para a necessidade a aula. Outro aspecto positivo
que merece destaque ¢é a liberdade de distribuir para os alunos(as), o docente é
transmissor de tecnologia e integrante ativo no processo criativo.

Ap6s a oficina, ocorreu o terceiro momento da oficina, onde foram
abordadas outras possibilidades de aplicagio do smariphone e o futuro da
profissio docente (Figura 6), em um clima de descontracio e socializacio.

Em consenso, os participantes da oficina gostaram do curso e
sugeriram novos moédulos, como a aplicagdo do Mit App inventor para criagao
de livros, provas de multipla escolha que podem ajudar os formadores em
atividades dentro e fora da escola. Os participantes com pacote de dados que
enviaram o .apk (programa) para sua conta de e-mail, conseguiram visualizar o
aplicativo desenvolvido no curso funcionando em seu swartphone.

Na sequéncia, ¢ apresentada uma atividade a ser desenvolvida com os
alunos por meio do aplicativo desenvolvido na oficina de capacitagdo. Os
professores sugerem, por meio de registro de uma folha, a elaboracio de uma
reda¢io tematica sobre um local de sua regido. Nesta folha havera um endereco

' Cf. http://appinventor.mit.edu/explore/.
* C£. http:/ /www.gnu.org/philosophy/ free-sw.html.
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eletronico, caso o aluno tenha um swariphone, ele podera ser orientado a fazer o
download do aplicativo Uniube (Figura 1) produto desta pesquisa. Apos a
producio da redacdo, tendo o aluno ja instalado o aplicativo, ele podera
produzir fotos ou videos (Figura 2), por meio dos recursos da cimera do
smartphone, no intuito de “ilustrar a redacdo”

Figura 1 - Tela inicial do aplicativo Figura 2 - Recurso de fotografia do
aplicativo

REDAGAO

escreva aqui

SALVAR ENVIAR

Fonte: Arquivo do autor. Fonte: Arquivo do autor.

Ap6s produgdo imagética, o aluno ainda contard com um campo de
preenchimento para que digite texto (Figura 3).
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Figura 3 - Recurso de digitaciao de texto

FOTO

VIDEO

REDAGAQ

Local escolhido

SALVAR ENVIAR

Uniube

Fonte: Arquivo do autor.

O texto digitado e a imagem produzida poderdo ser enviados
diretamente para o e-mail do professor, com a localizagdo geografica registrada
pelo swmartphone.

Tendo desenvolvido o processo de capacitagdio com os professores,
cabe agora, propormos uma atividade pedagogica, que serd conduzida a partir
do nosso aplicativo, para uso do smwartphone no contexto educativo. Foi
produzido um aplicativo que prop&e o uso do smartphone no ambiente escolar e
nao-escolar, produto desta pesquisa de mestrado e através dos resultados do
questionario aplicado aos docentes do Curso Normal, foi possivel projetar as
contribuicbes do produto para a carreira do professor, colaborando no
equacionamento do problema da pesquisa e de propostas de agoes que auxiliem
os envolvidos a ampliar o conhecimento e socializa-lo com a coletividade.

No aplicativo desenvolvido para o sistema android destacam-se alguns
dos recursos que podem ser utilizados no smartphone, como a comunicagao
rapida, quando existe acesso a internet entre docente e discente, registro
audiovisual, criacdo de texto e localizacdo geografica. Para que o aplicativo, seja
utilizado nas aulas é extremamente necessirio que o professor esteja
sintonizado com as novas ferramentas didaticas, dominando suas func¢des para
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alcancar varios objetivos institucionais nas atividades de ensino. Neste sentido,
Kenski (2012) lembra a relevancia de se decidir sobre qual nova tecnologia
utilizar e complementa que devem ser acOes definidas rapidamente. “Sao
exigidas também novas formas de decisao, mais rapidas e menos burocraticas,
garantindo maior autonomia aos departamentos e as areas especificas da
instituicdo para tomarem decisbes na velocidade requerida pelas redes.”
(KENSKI, 2012, p. 80).

Este trabalho teve valor académico e tedrico-pratico pois destacou as
vantagens da utilizacdo do smartphone, que sdo pequenos processadores de
informagdo que melhoram a eficiéncia, gera conexdo a informagles e
aplicativos proporcionado variedade de conteddo no ambiente escolar e nao
escolar. Sibilia (2012), diz que enquanto os alunos de hoje vivem fundidos com
diversos dispositivos eletronicos e digitais, a escola continua obstinadamente
arraigada em seus métodos e linguagens analdgicos; isso talvez explique por que
os dois ndo entendem e as coisas ja ndo funcionam como se esperaria.

Consideracoes Finais

Tensionamento diz respeito a dificuldade de aceitacio das novas
tecnologias  crescentes na sociedade contemporanea que reflete no
entendimento de vida das criangas e consequentemente no ambiente escolar, é
um processo educativo que se estabelece no ensino aprendizagem professor e
aluno. O conhecimento no cotidiano do professor e aluno, sobre os saberes
cientificos no saber escolar e a problematizagdo da tecnologia. A temporalidade
entendida aqui como movimento de producdo de sentido. Swariphones estao
presentes nas instituicGes de ensino e os educadores podem tirar proveito deste
fato. Temos conexao rapida, acesso a dados, fotos, modelos, porém o professor
nido recebeu em sua formacido conhecimentos tedricos para utilizar as
ferramentas de comunicagdo, e nem adiantaria, pois a atualizagdo precisa ser
constante e permanente a cada novo semestre.

Em relacdo ao uso de tecnologia, esse ¢ bem visto pelos educadores,
pois configuram o dia-a-dia da vivéncia escolar, inovando os processos de
formagio e aperfeicoamento docentes, a pratica pedagbgica das instituigbes de
ensino, especialmente o professor e o seu trabalho docente cotidiano. Deixando
claro que falar em aprimoramento docente significa considerar questdes
relativas tanto aos estudos sobre o processo de ensino e a formacio do
professor. Quanto aos estudos sobre a contemporaneidade relacionando com
uso das novas tecnologias, foram apontados com destaque na pesquisa, como
gargalo a ser resolvido, qual melhor maneira de capacitar o formador visando o
alcance da pratica docente que potencializa a fun¢do social de transmitir o
conhecimento.
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Capacitar é, com certeza, o caminho para o professor se firmar como
sujeito educador que consegue organizar os pensamentos de seus alunos em
uma rede com milhdes de informagdes, usar tecnologias digitais ¢ fundamental,
conhecer e dominar o produto desta pesquisa ¢ relevante, porém, é no recurso
humano que esta a verdadeira mudanca, os investimentos em educagio devem
priorizar a capacitagio docente de forma rapida e sem burocracia.
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8

REFORMA DO ENSINO MEDIO NO BRASIL EM 2017: ASPECTOS
PEDAGOGICOS E FORMATIVOS®

José Romero Machado Gontijo
Cilson César Fagiani

Introdugao

A Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017a) foi iniciada através de
um “Projeto Piloto”, cuja proposta foi a oferta em algumas escolas publicas
estaduais de Ensino Médio, o curso Técnico Profissionalizante de Nivel Médio
em tempo integral e integrado com o Ensino Médio Basico, de acordo com a
Portaria n° 727, de 13 de junho de 2017 (BRASIL, 2017b).

Um dos fatores relevantes que sustenta o descaso com a Educacdo esta
diretamente vinculado ao controle da educa¢do pelo Governo Federal
Brasileiro, atuando de forma monopolizada, radical e de cunho capitalista,
visando formar o “homem produtivo” e ndo o “homem social” atendendo as
necessidades produtivas, tendo a for¢a de trabalho como meio de producio, do
mercado capitalista exploratério.

Antes da reforma, o curriculo do Ensino Médio abarcava 13 disciplinas
obrigatérias nos trés anos, com carga horaria minima anual de 800 horas. A
reforma curricular se constitui de uma parte obrigatéria (contetdo da BNCC) e
por outra parte opcional (os itinerarios formativos), sendo obrigatério o
Portugués e a Matematica nos trés anos. A carga horaria minima anual serd
ampliada de forma progressiva para 1.400 horas, devendo os sistemas de ensino
oferecerem, no prazo maximo de cinco anos, pelo menos 1000 horas anuais de
carga horaria, a partir de 2 de marco de 2017, e devera utilizar no maximo 600
horas anuais para a BNCC.

Os itinerarios formativos serdo cinco: Linguagens e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas e Ensino Técnico Profissionalizante.
Dependendo da composi¢iao do curso escolhido pelo estudante, havera menor
ou maior énfase em determinadas disciplinas, ou seja, alguns desses itinerarios
nao serdo ofertados, quem optar por linguagens, por exemplo, terd mais horas-
aulas de Portugués do que de Matematica. As escolas, porém, nio serdo
obrigadas a ofertar as cinco areas, de forma que o estudante, dependendo da
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escolha, pode ser obrigado a mudar de instituicdo ou optar por uma ofertada no
estabelecimento que estuda.

Segundo o Ministério da Educacido (BRASIL, 2017c), as avaliacGes
serdo cobradas conforme os contetdos curriculares da parte comum da BNCC,
buscando avaliar habilidades a cada etapa da escolarizacio, além de orientar a
elaboracdo de itens em testes e provas, bem como a pontuagdo para as escalas
de proficiéncia que definem o que e quanto o educando realiza no contexto da
avaliacdo. Sobre proficiéncia, convém observar:

A matriz de competéncias e habilidades que estrutura o Encceja
considera, simultaneamente, as competéncias relativas as areas de
conhecimento e as que expressam as possibilidades cognitivas de jovens
e adultos de compreender e realizar tarefas relacionadas a essas areas
(competéncias do sujeito). As competéncias do sujeito sdo eixos
cognitivos que, associados as competéncias apresentadas nas disciplinas e
areas do conhecimento do Ensino Fundamental e Médio, referem-se ao
dominio de linguagens, compreensio de fendémenos, enfrentamento e
resolugio de situagGes-problema, capacidade de argumentagio e
elaboracdo de propostas. Dessas interagdes resultam, em cada area,
habilidades que serdo avaliadas por meio de questdes objetivas (multipla
escolha) e pela produgio de um texto (redagio) (BRASIL, 2017c, p. 01).

De acordo com o texto acima, as avaliacbes do Ensino Médio devem
seguir os conteddos curriculares comuns da BNCC. O Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), realizado pelo Governo Federal e crescente
mecanismo de acesso ao Ensino Superior, também ird se adaptar ao novo
curriculo, porém nio contemplard a eminente eliminacdo de disciplinas na
formacio de jovens e adultos que optarem por um curso profissionalizante, o
que ndo ocorrera, por outro lado, com o educando que optar por estudar o
tempo integral os conteidos da BNCC e itinerarios nio profissionalizantes,
assim terdo maiores condi¢Oes de acesso aos cursos superiores.

Para entender as caracteristicas autoritarias impostas pela reforma, é
necessatio saber o processo de formulagio e os trabalhos realizados em prol da
elaboracdo das diretrizes curriculares presentes na BNCC.

Assim, de acordo com Ruiz (2017), ex-reitor da UNB e ex-secretario
da Educacio do DF, a Reforma do Ensino Médio foi iniciada em 2010, com a
discussdao sobre a atualizacdo das Diretrizes Cutriculares Nacionais do Ensino
Médio, homologadas em 1998. As novas Diretrizes foram homologadas pelo
MEC, em 2012. Durante a discussio, foram realizadas audiéncias publicas com
diversas entidades de professores, alunos, universidades, ONGs, dirigentes de
todas as esferas publicas, sindicatos e representantes do Parlamento, da area da
Educagio. Foi um esforco gigantesco de todos os participantes para chegar a
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um modelo que contemplasse as diversas visdes para o Ensino Médio. Houve
muito didlogo durante o tempo que duraram as discussoes.

Uma das recomendacdes citadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
do Ensino Médio, encaminhada ao MEC, foi a da construcio da Base Nacional
Comum Curricular BNCC, reforcando a recomendagido ja existente nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio Basica.

Em 2012, o MEC encaminhou ao Conselho Nacional de Educacio
CNE a segunda versio da Base Nacional Comum Curricular, amplamente
divulgada e discutida pela internet, muitas sugestdes foram apresentadas e
grande parte delas consolidadas pela UnB, com auxilio das comissoes criadas
pelo MEC para a elaborag¢io da BNCC.

De acordo com Ruiz (2017), o processo da reforma foi atropelado em
2013, quando ocorreu a criagao de uma Comissio Especial da Camara Federal
para reformar o Ensino Médio. A proposta dessa Comissdo, formada por
dissidentes em alguns pontos da proposta discutida com a sociedade, modificou
em inumeros pontos a versio aprovada pelo CNE e homologada pelo MEC em
2012, repassando uma nova versio da BNCC ao MEC, desfazendo todo
didlogo e contribuicdo ocorrido com a sociedade e a comunidade escolar e
intelectual.

Na realidade, o que houve foi a inviabilizacdo da reforma em
andamento, para introduzir uma reforma que contempla, pontualmente e
facilita, a gestdo dos dirigentes Estaduais e Municipais, isto é, secretarios
Estaduais e Municipais de educagdo, sem a menor preocupacio com oOs
estudantes, professores, pais e sociedade.

Assim, fica explicito o descaso com o compromisso de ofertar uma
educac¢io de qualidade ao analisar a Lei 13.415/2017 (BRASIL, 20172), que visa
suprir a questdo da falta de professores principalmente com o aumento da carga
horaria para perfodo integral nos itinerarios de formacdo profissional,
autorizando a contratagdo de profissionais ndo habilitados na area especifica da
disciplina, porém, que tenham “notério saber” em relacdo ao tema. Cabe a
Secretaria de Educaciio de cada estado definir o que ¢ "notério saber" e quem
estard autorizado a lecionar no Ensino Médio. No entanto, o curriculo de
formacdo desses profissionais ndo contempla a formacgido pedagdgica,
desvalorizando a qualidade do processo ensino-aprendizagem e afrontando
claramente a categoria dos Professores, pois mostra o descaso e a
desvalorizagio desses profissionais (BRASIL, 2017a).

O que de fato se propde, com essa reforma, é que algumas escolas
ofertem algum itinerario, conforme os professores existentes na institui¢io, o
que elimina a possibilidade de escolha, por parte do aluno. O aluno matriculado
numa determinada escola se matriculard nas disciplinas que a escola oferte, sem
chance de opg¢do. A opg¢io ¢é para os dirigentes, pois eles oferecerdo os
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itinerarios possiveis, nas escolas viaveis e com os professores que tenham a
disposicio da instituicio.

A opgio pelos itinerarios significa antecipar para o Ensino Médio uma
das causas da evasdo de estudantes nas universidades publicas, qual seja a opgao
errada na escolha da carreira no exame de ingresso. F muita responsabilidade
para os jovens que estio em plena adolescéncia. Os jovens erram muito ao
escolher a futura carreira no ingresso a universidade, o que podera ocorrer
possivelmente com a Reforma. Dessa forma, o erro sera potencializado.

Acerca da tematica dos itinerarios, Teixeira (2017) destaca:

Define itinerarios formativos como os caminhos possiveis que um
estudante pode seguir durante sua trajetoria académica e de formacio,
como o conjunto de etapas que compdem a organizacdo da oferta da
Educagiao Profissional pela instituicio de Educagdo Profissional e
Tecnolégica, no ambito de um determinado eixo tecnolégico

(TEIXEIRA, 2017, p. 01).

Para Lima Filho (2017, apud TEIXEIRA, 2017, p. 1637), a reforma do
Ensino Médio preconiza a reducdo dos gastos publicos, com a reducdo do
ingresso de alunos ao Ensino Superior, além de encaminhar precocemente para
o mercado de trabalho uma grande parte da classe jovem trabalhadora. Assim,
salienta:

A reforma do ensino médio, ao instituir o itinerario de formacao técnico-
profissional suprime o carater que a LDB trazia do ensino médio como
etapa final da educagio basica. A precoce formagio profissional técnica e
a insercdo do estudante no mundo de trabalho tem como objetivo
diminuir a demanda pela educagiao superior. Além disto, a falta de
condig¢Ges estruturais- equipamentos, laboratérios, espacos de trabalho —
no caso dos itinerdrios na educa¢do profissional, sio elementos que
inviabilizam a proposta, principalmente ao se considerar o quadro
contraditério em que o mesmo contexto politico acaba de aprovar por
20 anos o congelamento dos investimentos (TEIXEIRA, 2017, p.
16037).

O Decreto 2.208/97 BRASIL (1997) do Presidente FHC, permitia o
acesso a Educacio Profissional somente a partir da conclusao do Ensino Médio
ou de forma concomitante, a partir do Segundo Ano. Isso foi fonte de atrito e
de muita animosidade entre Governo Federal e a comunidade da Educac¢io
Profissional. A pacificacio s6 veio em com a edi¢do do Decreto 5.154
(BRASIL, 2004), do Presidente Lula, permitindo como op¢ao a integragdo entre
o Ensino Médio e a Educacio Profissional.
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A questdo mais séria no itinerario da Educagdo Profissional é a
segregacdo que se faz desses estudantes. A eles, é permitido, caso facam a
escolha do itinerario de formacio profissional, obter o diploma de técnico, mas
nio estardo preparados para ingressar nas universidades, porque ficaram
defasados ao escolher ou mesmo por ter tido apenas conhecimento do
itinerario profissional e nio o de Humanas ou de Ciéncias da Natureza. Para
dar continuidade nos estudos e ingressar na universidade, exigira do estudante
do Ensino Médio cursos preparatorios para as avaliacdes do ENEM, ou fazer
outro itinerario para suprir a defasagem de conteudo curricular, porém destaca-
se que a idade desses jovens jd ndo sera a mesma.

Existe uma grande desigualdade na sociedade brasileira, justamente a
parcela mais pobre é a que mais frequenta a escola publica. Essas criancas e
jovens da escola publica sao as que precisam ter uma Base Nacional Comum
com todas as disciplinas basicas, que contemplem as suas singularidades,
possibilitando uma formacio integral, seja nas areas das Humanas, das Exatas,
das Linguagens ou das Ciéncias da Natureza. Assim, exercer o direto
constitucional do acesso a tudo o que é basico, em todas as areas, e € por esse
motivo que é chamada Educac¢ao Basica. Se ¢ basica, deve ser igual a todos, em
especial a0s que mais sofrem com a desigualdade.

Concepgdes de curriculos e aspectos formativos

Para Freire (1996), no Brasil encontramos constante processo de
desvalorizagio da pritica docente em todos os niveis. A pedagogia da
autonomia dd subsidios a apreensdo da pratica docente enquanto dimensio
social da formacdo humana, assumindo postura vigilante contra praticas de
desumanizacdo. Para praticar agdes humanizadas, é preciso um processo de
leitura fatalista da globalizacdo e da acdo do capitalismo na formacio da
desigualdade social, uma reflexdo critica das verdadeiras causas da degradacao
humana.

Para Machado (2018, p. 13), a educacio de qualidade passa por uma
boa gestio dos processos pedagogicos da escola, dessa forma, a Gestio
Pedagogica se define:

Cuida de gerir a area educativa, da educacgdo escolar no que se refere aos
objetivos gerais e especificos para o ensino; as linhas de atuagdo, em
funcdo dos objetivos e do perfil da comunidade e dos alunos; as metas a
serem atingidas. Ela ainda preocupa-se com os conteudos curriculares;
acompanha e avalia o rendimento das propostas pedagogicas, dos
objetivos e o cumprimento de metas; avalia o desempenho dos alunos,
do cotpo docente e da equipe escolar como um todo. Suas
especificidades devem estar enunciadas no Regimento Escolar e no
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Projeto Pedagoégico (também denominado Proposta Pedagdgica) da
escola e como partte integrante desse temos o Plano Curricular. Tem-se
uma expectativa que o Diretor seja o grande articulador da Gestdo
Pedagdgica e o primeiro responsavel pelo seu sucesso sempre auxiliado
nessa tarefa pela Equipe Pedagégica (Supetvisor, Orientador).

Para Saviani (2000), o processo ensino-aprendizagem passa
fundamentalmente pelo caminho apontado pelos educadores, sendo os
responsaveis diretamente pelo processo de direcionamento da formagdo e
construcdo do conhecimento, onde os educandos precisam ser provocados e
estimulados nas suas habilidades cognitivas, como identificar, diferenciar,
relacionar e contextualizar. Dessa forma, ¢ iniciado um mecanismo de aquisi¢ao
de informagdes dentro de um contexto interligado gerando o conhecimento e a
formacio integral do discente.

Acerca da pratica docente que estimule as habilidades do discente,
Freire (1996, p. 14) explica:

O educador democratico nao pode negar-se o dever de, na sua pratica
docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua
insubmissio. Uma de suas tarefas primordiais ¢ trabalhar com os
educandos a rigorosidade metédica com que devem se “aproximar” dos
objetos cognosciveis.

Assim como em ‘“Pedagogia da Libertacio”, quem liberta sé pode
libertar a si proprio, na Pedagogia da Autonomia, somente o discente pode
adquirir, ou seja, construir sua prépria autonomia na formacio. Assim, o
docente passa a ser apenas um mediador do conhecimento que também
aprende ao ensinar. Dentro desse pensamento, Freire (1996, p. 13) observa:

Se, na experiéncia de minha formacio, que deve ser permanente, come¢o
por aceitar que o formador é o sujeito em relacio a quem me considero o
objeto, que ele € o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formade, me
considero como um paciente que recebe os conhecimentos - conteudos-
acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim transferidos. Nesta
forma de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto agora,
terei a possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujeito da “formacio”
do futuro objeto de meu ato formador. E preciso que, pelo contrario,
desde os comecos do processo, va ficando cada vez mais claro que,
embora diferentes entre si, quem forma se forma e reforma ao formar e
quem ¢é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que
ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, conteidos nem forrar é agio pela
qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Nio ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a
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condi¢do de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina ao aprender (Grifo do autor).

Dessa forma, analisa-se que, para a formagao integral do individuo, no
aspecto pedagogico, existe um processo alienante que vai além dos conteudos
dos curriculos moldados e programados para promover uma “falsa formacio”
de cunho mecanizada, robotizada e intencional, como se existisse uma cartilha
pronta e acabada, desconsiderando as particularidades, individualidades, cultura
e a sociabilidade.

Para Demo (20006), o maior objetivo da cidadania é a emancipagao do
individuo, ou seja, a compreensdo e atuacdo consciente em relagao as estruturas
de domina¢io, colocando-o como mero objeto a interesses dos grupos
dominantes, sendo elas a pratica adequada a uma intervencdo na realidade social
com o intuito de modifica-la. Assim, esse autor expoe:

Interdependéncia entre ensino e construcao prépria de conhecimento, o
desenvolvimento de uma atitude questionadora inerente ao processo de
pesquisar e a instrumentalizagdo de conhecimentos pelo individuo nos
contextos em que estd inserido de modo que este possa, mais do que
compreender sua realidade social, intervir e modifici-la por meio do
exercicio da cidadania (DEMO, 2006, p. 199).

No que diz respeito aos conteidos escolares, trata-se, na area da
Educacio, de distinguir o que é essencial e secundario, o fundamental e o
acessério, observacido que instaura na pedagogia historico-critica a nogdo de
classico, que “[...] ndo se confunde com o tradicional e também nio se opoe,
necessariamente, a0 moderno e muito menos ao atual. O classico é aquilo que
se firmou como fundamental, como essencial” (SAVIANI, 2000, p. 16). Na
escola, segundo esse autor, o classico é a transmissdo-apropriacio do saber
sistematizado.

Para Fazenda (2005, p. 3), a didatica é o caminho pelo qual o ensino se
torna mediador interdisciplinar para o conhecimento, assim “[...] a didatica é,
esta a caminho de ser, uma ciéncia e uma tecnologia que se constréi com base
na teoria e na pratica, em ambientes organizados de relacio e comunicacio
intencional, nos quais se desenvolvem processos de ensino e aprendizagem para
a formacio do aluno.”.

Dessa forma, um docente que tenha uma boa formacio pedagogica,
através da didatica consegue expor, instruir, demonstrar e orientar os conteudos
curriculares e os conhecimentos de sociabilidade afim de provocar a construgao
de conhecimento no educando.

Fazenda (1988) compreende que os recursos didaticos, como quadro-
de-giz, lousa interativa, entre outros, contribuem para a aproximagido ou
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afastamento entre os alunos e ou professores, despertando maior ou menor
interesse nas aulas, sendo, portanto, refletido nas relagbes sociais e no
aprendizado. Assim, “[...] a relacdo pedagdgica é um processo de interagdo em
movimento e que se constitui de sentimentos, valores, pensamentos e
experiéncias que fazem parte da histéria social de cada individuo e que se
expressam nas relagdes” (FAZENDA, 1988, p. 1).

Portanto, é preciso investir na formagdo continuada do docente e
melhorar substancialmente os salarios dos professores, proporcionando o
comprometimento e a formacao integral do professor para que se possa chegar
a uma formagao integral do discente.

Para Saviani (2008a, apud PEREIRA, 2014), o curriculo é um processo
de construcdo social, realizado dentro de cada escola e ou regido, consistindo
em uma selecao de elementos culturais da sociedade, valorizando assim suas
singularidades. O curriculo deve ser construido em sala de aula, com o
desenrolar das tarefas educativas e as caracteristicas de discentes e docentes,
atentando-se as necessidades que surgem a cada momento. Quando se elabora
o curriculo, percebe-se que hia uma distincia consideravel entre o que ¢
oficialmente prescrito e o curriculo real, que objetivamente acontece na escola.

Nesse contexto, entende-se que ndo é possivel elaborar propostas
curriculares comuns em um pafs tdo desigual e plural, como o Brasil, assim deve
haver “|...] um curriculo para cada regido, um curriculo para cada escola, quica,
para cada classe” (SAVIANI, 2008a, p. 4, apud PEREIRA, 2014, p. 21).

Segundo Arroyo (2007, apud PEREIRA, 2014, p. 23), as propostas
curriculares nacionais nio podem ser conteudos prontos que devem ser
repassados para os educandos, pois essas propostas devem ser construidas de
acordo com uma selecio de “[...] conhecimentos, valores, instrumentos da
cultura em contextos e praticas sociais e culturais”. Por isso, é identificada a
preocupagio em resgatar nos curriculos a relagdo entre o conhecimento e a
cultura, e ndo uma cartilha padronizada comum e inflexivel.

Silva (2009, apud PEREIRA, 2014) exp&e que o educando deve ter a
compreensio da realidade em que esta inserido, interpretando-a e contribuindo
para sua transformacdo. O ambiente escolar tem papel fundamental para a
formacio e a transformac¢io humana, que s6 terd cumprido seus objetivos, ao
assumir uma postura ética, critica, estética, economica e politica, pois o
curriculo nio deve ser visto como uma simples lista de conteudo a ser aplicado.

O curriculo elaborado pelo MEC e presente na BNCC para o Ensino
Médio, que esta em avaliagdo, traz uma proposta curricular comum para todo o
Brasil, inflexivel e acabado, como pode-se observar nas palavras do Ministro da
Educacio Renato Janine, “A base nacional comum curricular estabelecera quais
conteidos e competéncias os alunos devem aprender em cada ano de formagio
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na educagio basica, bem como estabelecera as disciplinas obrigatérias na
educacio basica” (BRASIL, 2015, p. 1).

A proposta da Reforma modifica o Ensino Médio com a inser¢do de
mais carga horaria de ensino e a formacao técnica do aluno. A carga horaria
atual de 800 horas sobe para 1400 horas por ano, com curso de trés anos, as
aulas em tempo integral e os curriculos basicos e técnicos articulados e
integrados.

Embora a carga horiria seja mais extensa na reforma proposta, um
periodo maior dentro das dependéncias da escola pode ser muito interessante
ao educando, desde que haja uma boa diversidade de tarefas e atividades, o
aproveitamento das aulas com a insercdo da tecnologia, entre outras inovagoes,
distribuidas ao longo do tempo. Ou seja, a boa equacdo é uma divisio entre
atividades curriculares e extras, menos tempo 0cioso em casa ou nas ruas.

Freitas (2018) afirma que a BNCC, ap6s ser elaborada pelo MEC sem
consultar os profissionais da educag¢io, busca aprovagido do magistério. Nesse
pensamento, esclarece:

No Brasil o suporte a BNCC estd sendo dado por um grupo de
tecnocratas e especialistas (alguns bem intencionados), organizados no
Movimento pela Base, financiado pela Fundacio Lemann. Ha algum
tempo, a Fundag¢io Lemann vem se aproximando do Conselho Nacional
de Secretirios de Educagio (CONSED) ¢ da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacio (UNDIME) criando uma espinha
dorsal que, alinhada com o MEC, cujo atual ministro foi do CONSED,
constituem uma maquina de inducio para a aprovacgio e implementacdo
da BNCC. Como resultado, construfram uma proposta disforme e agora
estdo em busca do magistério para que ele a adote (FREITAS, 2018, p.
01).

Em 24 de julho de 2018, o Movimento pela Base (2018), divulgou um
“roteiro” para os estados comegarem as consultas publicas sobre a elaboragio
da primeira versio dos curriculos estaduais. No que diz respeito ao objetivo da
consulta, “[...] a (re)elabora¢io dos curriculos em regime de colaboragdo com os
municipios é um passo essencial para que a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) se torne realidade nas escolas de todo o pais” (MOVIMENTO PELA
BASE, 2018, p. 01).

Em relagdo as possiveis contribui¢bes para a reelaboragdo do curriculo
comum, o Movimento pela Base (2018), em parceria com o MEC expde:

A ideia é que professores, gestores e a comunidade escolar possam
enviar sugestdes para deixar os curticulos com a cara da regido,
atendendo as expectativas ¢ necessidades de especificas de cada rede, ¢
incorporando a diversidade dos municipios ao documento. Para que as
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contribuicdes sejam mais significativas, é preciso conhecer bem o que a
BNCC determina e identificar oportunidades de melhorar o que esta
proposto no curriculo. Seja  contextualizando um objeto de
conhecimento ou habilidade dentro da riqueza sociocultural da regido,
seja acrescentando novas competéncias e habilidades que fazem sentido
para os alunos do estado, seja sugerindo praticas pedagdgicas que podem
ajudar a aprimorar o trabalho do professor (MOVIMENTO PELA
BASE, 2018, p. 01).

Embora seja explanado a real necessidade de desenvolver um curriculo
sério e comprometido com a formacio cidada e integral, fica evidente a mascara
dada a reforma, dando uma falsa ilusio de construgdo de um curriculo que
valorize os conhecimentos sociais e culturais regionais, bem como as
habilidades individuais do educando, porém o curriculo é ja estd pronto,
moldado e limitado aos seus padroes predeterminados, assim:

O texto, logo no inicio diz a que veio (todos os grifos que se seguem sdo
meus):

“A (re)elaboracio dos curriculos em regime de colaboragio com os
municfpios é um passo essencial para que a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) se torne realidade nas escolas de todo o pais”.

“A ideia é que professores, gestores e a comunidade escolar possam
enviar sugestoes para deixar os curriculos com a cara da regido.”

“Para que as contribui¢bes sejam mais significativas, é preciso conhecer
bem o que a BNCC determina.” (FREITAS, 2018, p. 01. Grifo do
autor).

Assim, Freitas (2018) conclui que o foco principal da mobilizagio é
pelo esforco para que a BNCC chegue até a sala de aula, “que se torne realidade
em todas as escolas do pais”, e a “participagdo” esta limitada a aplicar a base em
sala de aula. “Reelaborar” e “dar a cara da regido” é a mensagem de abertura
que nio sugere “participar” efetivamente da elaboragio de uma base estadual
curricular. A participagdo permitida é aquela que “dd a cara” do local a base
pronta. E um convite para que o magistério coloque uma “mascara” na BNCC
pronta, para que ela se pareca com a regido e com suas particularidades.

A énfase estd na aplicacdo da base ja pronta, assim, diz:

Seja contextualizando um objeto de conhecimento ou habilidade dentro
da riqueza sociocultural da regido, seja acrescentando novas
competéncias e habilidades que fazem sentido para os alunos do estado,
seja sugerindo praticas pedagdgicas que podem ajudar a aprimorar o
trabalho do professor (FREITAS, 2018, p. 02. Grifo do autor).
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Desta forma, Freitas (2018, p. 3) compreende que “[..] todas as
escolhas relevantes, ja foram feitas ao se montar a BNCC em Brasilia. Agora,
trata-se de que a pilula seja engolida: um verdadeiro desrespeito a inteligéncia
do magistério. A isso foi reduzida a “participacio” do magistério. E ainda
querem dizer que a BNCC nio é curriculo”.

O processo de implantagdo da Reforma do Ensino Médio, norteado
pela BNCC, caracteriza-se pelo autoritarismo e a implantacdo de um curriculo
insatisfatério, sob os aspectos pedagdgicos e estruturais. Assim, compete
observar:

E preciso comecar tudo de novo, exatamente porque uma base nacional
curricular comum ndo deve ser curriculo é que ela esta condenada, pois
amarrou tudo de cima para baixo. Uma base deve ser uma referéncia
construida coletivamente, que tenha o sentido de um projeto nacional,
que aponte o que entendemos todos (ndo apenas os empresatios, suas
fundacoes ¢ ONGs) por ser uma “boa educagio para nossas criangas ¢
jovens”. Ela deveria ter comecado pelos Estados e Municipios,
envolvendo aqueles que fazem a educacio (FREITAS, 2018, p. 03).

Com a nova BNCC, os educadores tém a autonomia limitada, restrita a
aplicagdo de contetdos curriculares e pedagogicos pré-estabelecidos, tornando
o processo de ensino-aprendizagem mimético, irrefletido e irrealizavel. Assim,
deixa em evidéncia que as diretrizes da BNCC educario profissionais e cidadaos
com baixo nivel de conhecimentos sociais, intelectuais e profissionais e
tornando-os  susceptiveis a serem oprimidos pelo sistema capitalista
exploratério e acumulativo.

Esse processo de “formacdo deficitaria” é mediado pela educacao,
atendendo as necessidades capitalistas, que serve de instrumento de dominagao
e extensao da explorac¢do da classe trabalhadora, assim é o modelo de educagio
que vem prevalecendo no Brasil.

Lamentavelmente, a educacio brasileira, embora tenha um aparato legal
que assegure qualidade, respeito a cultura local, promogao da cidadania plena,
ainda atende a interesses alheios aos da propria sociedade, aos préprios anseios
de desenvolvimento almejados pela sociedade igualitaria e justa.

O Governo Federal, por intermédio do MEC, formulou e concluiu a
BNCC do Ensino Médio de forma autoritaria, sem a participagao efetiva da
comunidade educacional e intelectual da area. O curriculo balizado pela BNCC
nao prestigia a formagio integral e muito menos os valores regionais, culturais e
socials a que esta exposto o discente, a comunidade, a propria escola. Assim, o
processo de formacio educacional, em seu aspecto pedagdgico e curricular, ndo
apresenta um sistema integrado e articulado com o processo ensino-

145



aprendizagem, que seja capaz de preparar os jovens e adultos para a vida e para
o trabalho.

Por fim, a Reforma do Ensino Médio, nos moldes da BNCC
apresentada, configura um marco histérico podendo ser chamada de
reestruturacio capitalista intervencionista com a “modernizacdo do antigo” no
sistema educacional. Portanto, legitimando e aperfeicoando um sistema dual na
educa¢do, uma escola para os oprimidos e outra para os opressores. Desse
modo, a educagio perde seus propdsitos sobre o desenvolvimento humano e
volta seu olhar a promogao das ideologias alienantes capitalistas, formadora de
forca de trabalho como meio de produgio exploratoria.

Criticas e perspectivas

Desde o programa de Educagao para Todos, que orientou as mudangas
na politica educacional da América Latina e do Caribe, na década de 1990, o
que se detecta é uma perspectiva de educagido seletiva e minimalista para os que
provavelmente vao exercer trabalho simples na vida, priorizando a educagio
basica e restringindo-se as “necessidades basicas de aprendizagem”. Trata-se de
um programa que buscou consolidar a seguinte politica:

Politica compensatoria para a diminui¢io da pobreza, tentando, também,
diminuir as “tensdes sociais” causadas pelas politicas de ajuste e reforma
estrutural, conduzidas pelo FMI e pelo BM, bem como promover uma
governabilidade estavel na regiado (MELO, 2003, p. 199).

O que se pode afirmar sobre a politica educacional brasileira é que tem
reiterado a tendéncia de apropriacio privada das formas mais desenvolvidas dos
conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos produzidos pela humanidade,
o que se observa, inclusive, no ambito das reformas curriculares.

Ramos (2017) defende que, com a aplicagio da BNCC, melhorard o
relacionamento entre escola/professor/aluno, apresentando um cutriculo que
permite o didlogo com o mundo juvenil, além de interligar os governos federal,
estadual e municipal em relacdo as dificuldades encontradas para obter
professores em determinadas regides. Nesse aspecto, convém reportar:

Com a base, as universidades saberdo o que tém de ensinar aos
professores e as escolas saberiam o que cobrar deles. Seria possivel criar
uma avaliacdo nacional. O professor pode fazer uma prova para seguir a
carreira nacional, financiada em conjunto pelos governos federal,
estadual e municipal, com remunera¢gdes que hoje as cidades nio sdo
capazes de bancar sozinhas. Dependendo da nota, o professor poderd
escolher se fica em seu Estado ou se vai para outro que tenha vaga. O
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governo podera suprir as necessidades de Estados e municipios com
esses profissionais. (RAMOS, 2017, p. 1)

Contrariamente a essa concep¢io, o coordenador Geral da Campanha
Nacional pelo Direito a Educacio (CNDE), Daniel Cara, acredita que as
medidas criam uma cortina de fumaga para o cerne do problema, que, na
verdade, vao além de meras modificagbes no curriculo ou aumento da carga
horaria de estudos. Em relacdo a isso, compete analisar:

Essa reforma é uma falacia, porque nio resolve as questdes estruturais,
como a formacdo de professores e pontos que eram demandas dos
estudantes que ocuparam as escolas, como a redugdo do numero de
alunos por classe. De nada adianta énfase em exatas ou humanidades, se
o professor for mal preparado, se ndo houver recurso. (CARA, 2016, p.
01).

A flexibilizagdo de algumas matérias: Artes, educagao fisica, filosofia ou
sociologia, deixara assim uma lacuna para que estas deixem de ser obrigatérias e
sem esses conhecimentos ndo ha formagio completa de um cidadio (CARA,
2016). Além disso, pode-se avaliar:

Em nenhum lugar do mundo uma reforma dessa envergadura é colocada
em pratica dessa forma. Na Australia se levou dois anos, na Finlandia,
10. E preciso um debate sério, é preciso ouvir professores e alunos. A
MP ¢ autoritaria, permitindo que o FExecutivo aja como um
superlegislador. Houve pressa para atender a demandas de grupos
educacionais. (CARA, 2016, p. 1)

Sobre os custos da Reforma, ha criticas de como o Governo a colocara
em pratica, se n20 ha recurso disponivel. Segundo Cara (2016, p. 1), "[...] basta
olhar de perto para ver que niio vai ter dinheiro para implementar mudangas
como a da carga horaria, especialmente quando se olha o que esta sendo
proposto na PEC 241, que limita os gastos nessa area".

Segundo Ledo (2018, p. 12), em se tratando de perspectivas para os
rumos da Educac¢io a partir da reforma, ““|...] um primeiro aspecto a considerar
no debate sobre os rumos do ensino médio se refere as repercussoes das
transformacdes sociais sobre a condicdo juvenil brasileira que incidem
diretamente sobre suas experiéncias escolares”.

Ainda para Ledo (2018), é fato que as propostas de Reforma do Ensino
Médio trazem em seus “objetivos ocultos” a necessidade de atender as “novas”
demandas do setor produtivo e a necessidade de melhorar a posicdo no ranking
dos sistemas de avaliacdo do Ensino Médio, atendendo aos compromissos
firmados com mecanismos financeiros internacionais. Porém, em meio aos
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desencontros pedagoégicos e curriculares, encontram-se 0s sujeitos ativos que
podem servir de ponto de partida sobre as questdes de formagdo e como eles as
concebem. Sobre essa questao, ¢ ressaltado:

Talvez um bom ponto de partida nas anélises das propostas em voga seja
nos perguntarmos sobre como concebem os sujeitos ao qual se destina
esse nivel de ensino. Quem sdo os jovens estudantes das escolas publicas
de ensino médio brasileiro? Sao os mesmos de 20 ou 30 anos atras? Qual
nosso olhar sobre esses sujeitos? O que conhecemos da condi¢do juvenil
brasileira contemporanea? (LEAO, 2018, p. 12)

Mesmo nas contradicdes existentes entre a escola real e escola
“abstrata” proposta pelo MEC, outras escolas estdo se formando no Brasil e
muitas pesquisas e debates fluem no sentido de uma reconstru¢do ou mesmo
uma Contra Reforma do Ensino Médio. Sobre isso, reporta-se:

Nio se trata de “partir do zero”, desconsiderando as experiéncias acu-
muladas e que fazem a escola que temos. Algumas politicas que se cons-
titufram recentemente, mesmo com suas contradicOes e insuficiéncias,
indicavam o rumo de um longo processo de inovagGes a partir das esco-
las e da interlocucdo com a sociedade. Independentemente dos governos
e suas politicas, ou apesar deles, ha uma escola de ensino médio sendo
produzida por docentes e estudantes em suas escolas. Olhemos em nos-
sas pesquisas ¢ debates para esses processos de construgdo da escola que
temos! Seus alcances e limites! (LEAO, 2018, p. 20)

No entendimento de Ledo (2018), o Ensino Médio passa por
reformulagdes que pouco contribuem para a emancipagdo da juventude, pelo
contrario, afasta-os cada vez mais do protagonismo que lhes é de direito,
apresentando uma proposta que nio vai além da formagdo para a forga de
trabalho, isto é, deixa de lado o aprendizado para o exercicio da cidadania, o
desenvolvimento intelectual e a capacidade de atuar criticamente no meio onde
vive o aprendiz.

Num olhar critico sobre aspectos de formagio do conhecimento pela
educacdo e suas praticas pedagdgicas, a Educacdo Basica encontra-se
totalmente falida, na atualidade. O “sujeito fim”, o educando, o alvo do ensino
escola estd e continuara limitado a uma formacio deficitaria, visto que, se nao
tem professores bem remunerados e qualificados, como esperar que se pode ter
alunos com formacao integral; e, se os curriculos e as praticas pedagdgicas estiao
moldados em uma linha de formacio alienada, como ter formagio integral.

Na verdade, a Reforma do Ensino Médio com a Base Nacional
Comum Curricular vem como “disfarce” proposto pelo Governo para “salvar”
o Ensino Médio do fracasso que vem se desenhando nos ultimos anos,
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propondo muitas mudangas negativas sob o ponto de vista da formacgdo do
cidaddo ativo de seus direitos, propondo:  vantajoso ao discente por poder
escolher os itinerarios a seguir nos estudos, mas, por outro lado, com a Emenda
Constitucional n® 95/2016 (BRASIL, 2016), discorte sobre contengio de
aumento de gastos, a oferta é de escolha dos sistemas de ensino; a dilui¢do da
Sociologia e Filosofia em outras disciplinas, o que pode representar o
enfraquecimento da construcdo da postura cidada mais ética, reflexiva e critica
diante da complexidade dos problemas, atualmente, vistos na sociedade; a
retomada da visdo reducionista no itinerdrio formativo técnico e
profissionalizante, valorizando a formacao técnica em detrimento da intelectual,
bem como a formacio cidada; entre outras.
Para Fagiani (2018, p. 126),

A questio fundamental estd em suprimir a divisdo do trabalho manual e
intelectual. Nessa ditecdo a educacio escolar na formacao do trabalhador
se torna fundamental e determinante, seja na sua aplicacdo, seja no seu
planejamento. Uma educacdo que nido forme o jovem trabalhador
especificamente para um trabalho de forma unilateral, dependente, como
um simples treinamento, mas para o trabalho totalizante, um processo de
recuperacdo da integralidade do Ser Humano, comprometida pela divisio
do trabalho e da sociedade, com desenvolvimento de forcas matetiais
intelectuais que representa o dominio deste Ser Social sobre a natureza,
possibilitando e satisfazendo seu desenvolvimento de forma
omnilateralmente e independente.

Com a implantacio da Reforma, por certo, a falta de equidade serd
ainda um entrave ao desenvolvimento da educacio, uma vez que o ensino
ofertado a elite do pafs serd mais condizente com as reais bases curriculares
para um ensino abrangente, contemplando mais oportunidades na vida do
discente. F fato que isso implicard no crescimento ainda mais do fosso entre
ricos e as classes menos favorecidas no pafs, sobretudo, quanto as
oportunidades de escolaridade, desenvolvimento intelectual, social e
profissional. Destaca-se que, no Brasil, o rendimento dos trabalhadores com
ensino de nivel superior é 157,18% superior aos trabalhadores com ensino de

nivel médio (FAGIANI, 2018).
Consideragdes finais

Ao analisar a Reforma do Ensino Médio, uma BNCC que padroniza as
praticas pedagbgicas e limita a integracdo e progressio das habilidades

especificas do docente, dificultando a formagio integral do aluno e
direcionando-o para a formagao do homem produtivo, com habilidade técnica
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profissional limitada até mesmo para a adaptagdo e qualificacio continuada,
pode-se constatar que o caminho assumido pela reforma inviabiliza uma
formacdo critica, autbnoma e emancipadora. Desta forma, estreitando as
possibilidades de movimento social ao mesmo tempo que direciona o capital
intelectual a elite dominadora exploratéria capitalista.

A reforma do Ensino Médio ndo foi amplamente discutida com a
comunidade escolar e intelectual. A proposta da reforma nao oferece subsidios
integrados e articulados em prol de uma boa gestio com infraestruturas
adequadas, procedimentos técnicos e pedagdgicos com potencial para uma
educagio integral e integrante, ou seja, trata-se de mudangas arbitrarias imposta
por forca de lei. Assim, percebe-se nitidamente seu carater autoritirio e o
eminente fracasso na formacdo de jovens e adultos, dificultando assim, o
exercicio pleno das atividades sociais, profissionais e intelectuais.

Em suma, o sistema educacional é manipulado pela classe social
burguesa capitalista, por intermédio do Governo Federal, defendendo os
interesses economicos e politicos, replicando por meio de “reformas” o sistema
“dual”, tendo uma educacdo para a classe opressora e outra para os oprimidos.
Contrariamente a esse mecanismo de controle social, espera-se que a educagao
possibilite diminuir a desigualdade socioeconémica, melhorando a qualidade de
vida do cidadio e, para isso, é necessario as escolas a imparcialidade diante dos
desejos de classes, considerando as desigualdades socioecondmicas no processo
pedagogico de formacio, construindo assim uma educagdo unica integral e
integrante.

Referéncias

BRASIL. Decreto 2208 de 1997. Regulamenta o § 2 © do art. 36 e os arts. 39 a
42 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacido nacional. Secretaria Geral da Presidéncia da Republica,
Brasilia, DF, 1997.

BRASIL. Parecer CNE/CEB n° 39 de 8 de dezembro de 2004. Conselho
Nacional de Educacio e Conselho de Educagao Basica. Aplicagdo do Decreto
n® 5.154/2004 na Educacio Profissional Técnica de nivel médio e no Ensino

Médio. Brasilia, 2004.

BRASIL. Base Nacional Comum Cutricular. Ministério da Educacio.
Primeira versio. Brasilia: MEC/SEB, 16 de setembro de 2015.

BRASIL. Emenda constitucional n® 95 de 2016. Altera o Ato das
Disposi¢oes Constitucionais Transitorias, para instituir o Novo Regime Fiscal, e
da outras providéncias. Congresso nacional, Brasilia, DF, 15 de dezembro de
2016.

150



BRASIL. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Secretaria Geral da
Presidéncia da Republica. Lei da reforma do ensino médio. Brasilia, DF, 2017a.

BRASIL. Portaria n° 727, de 13 de junho de 2017.Diario Oficial da Unido,
Brasilia, DF, 2017b.

BRASIL.. Matrizes de Referéncia. Ministério da Educacio, Brasilia, DF,
agosto de 2017, 2017c¢. Disponivel em: http://portal.inep.gov.btr/educacao-
basica/encceja/matrizes-de-referencia. Acesso em: 18 set. 2017, .

CARA, D. 5 Polémicas sobre a nova reforma do Ensino Médio. Site
Ultimo Segundo, p. 01, 24 de setembro de 2016. Disponivel em:
https://ultimosegundo.ig.com.btr/educacao/2016-09-24/reforma-do-ensino-
medio.html. Acesso em: set. 2018.

DEMO, P. Pesquisa: principio cientifico e educativo. 12. ed. Sio Paulo:
Cortez, 2000.

FAGIANI, C. C. Brasil e Portugal: qual a formagio do jovem trabalhador
no século XXI? Ubetrlandia, MG. Navegando Publica¢ées, 2018.

FAZENDA, I. C. A. Didatica e Interdisciplinaridade. Resenha: PEREIRA,
L., P. 9%, Edi¢ao, Papirus, PUC, Campinas, SP, 2005. (1998) .v. 1. p. 192.
Disponivel em:
https://wwwb5.pucsp.bt/gepi/downloads/pdf_resenhas_profa_ivani/didatica_
e_interdisciplinaridade.pdf. Acesso em: set. 2018.

FAZENDA, I. C. A. et al. Um desafio para a didatica: experiéncias,
vivéncias, pesquisas. Sao Paulo: Loyola, 1988.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: Saberes Necessarios a Pratica
Educativa. Sio Paulo, SP, Paz e Terra, 1996.

FREITAS, L. C. Avaliagdo Educacional: Uma BNCC a procura do
magistério. Blog do Freitas, p. 01. Campinas, SP, 26 de agosto 2018.
Disponivel em: https://avaliacaoeducacional.com/2018/08/26/uma-bncc-a-
procura-do-magistetio/. Acesso em: 22 de setembro de 2018.

LEAO, G. O que os Jovens Podem Esperar da Reforma do Ensino Médio
Brasileiro? Vol. n° 34, Educacio em Revista, Belo Horizonte, MG, agosto de
2018. Disponivel em: http://www.scielo.bt/pdf/edur/v34/1982-6621-edur-34-
e177494.pdf. Acesso em: 22 setembro de 2018.

151



MACHADO, L. C. Gestao dos Processos Formativos na Educacio
Basica. Montes Claros, MG. Editora UNIMONTES, 2018. Disponivel em:
http://nead.uesc.br/arquivos/pedagogia/gestao_dos_processos_formativos/
material_apoio/
modulo_gestao_dos_processos_formativos_na_edu_basica.pdf. Acesso em: 17
set. 2018.

MELO, A. A. S. A mundializacdo da educagio: o projeto neoliberal de
sociedade e educagio no Brasil e na Venezuela. Tese (Doutorado em
Educacio) - Faculdade de Educacio, Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, SP, 2003.

MOVIMENTO PELA BASE (2018). Implementagdo da BNCC. Portal
Movimento pela Base, 24 de julho de 2018. Disponivel em:
http://movimentopelabase.org.br/acontece/bncc-comecam-as-consultas-

publicas-sobre-primeira-versao-dos-cutticulos-estaduais/. Acesso em: 11 set.
2018.

PEREIRA, P. O Cutrriculo e as Praticas Pedagogicas. Sociedade cultural e
educacional de Itapeva, faculdade de ciéncias sociais e agrarias de Itapeva.
Itapeva, SP, dezembro de 2014. Disponivel em:
http://fait.revista.inf.br/imagens_arquivos/arquivos_destaque/myLjgW5XRw
u60l_2015-2-5-14-23-30.pdf. Acesso em: set. de 2018.

RAMOS, M. N. Pode haver um apagio generalizado de professores.
Revista Epoca, p. 01, 12 de junho de 2017. Disponivel em:

https:/ /epoca.globo.com/ideias/noticia/2015/10/mozart-neves-ramos-pode-
haver-um-apagao-generalizado-de-professores.html. Acesso em: set. 2018.

RUIZ, A. 1. A Reforma do Ensino Médio. Confetam Cut, p. 01, Sinpro-DF,
11 de janeiro de 2017. Disponivel em: http://www.confetam.com.br/artigos/a-
reforma-do-ensino-medio-f961/. Acesso em: set. 2018.

SAVIANI, D. Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagdes. 7. ed.
Campinas, SP. Autores Associados, 2000.

TEIXEIRA, R. F. B.; LEAO, G. M. C.; DOMINGUES, H. P.; ROLIN, E. C.
Concepeoes de Itinerarios Formativos a partir da Resolucio cne/ceb n°®
06/2012 e da Lei n® 13.415/2017. In: XIII CONGRESSO NACIONAL DE
EDUCACAO 2017, Anais Eletrénicos... Curitiba, PR, (Educare).31 de ago.
de 2017. Disponivel em:
http://educere.bruc.com.bt/arquivo/pdf2017/27280_14159.pdf. Acesso em:
set. 2018.

152



9

O CURRICULO COMO RECURSO ARTICULADOR DE
MUDANCAS FUNDAMENTAIS PARA A EDUCAGCAO DO CAMPO™

Maria Luiza de Borba Alyes
Eloy Alves Filho
Maria Virginia Dias de Avila

Introdugao

No Brasil, é recente a preocupagio com a Educagio do Campo,
embora se reconheca que tenhamos uma origem de predominancia agraria em
boa parte de nossa composi¢ao historica. Santos (2015), quando defende uma
epistemologia nas ciéncias sociais, baseada no que se denomina sociologia das
auséncias, fortalece a crenca na necessidade de se promover um deslocamento
da logica homogeneizadora e urbanocéntrica®, que otientou as propostas de
educacio rural no Brasil, para uma visio mais justa e igualitiria das
possibilidades de desenvolvimento.

As politicas publicas de educagio, quando chegaram ao campo,
apresentaram-se com conceitos urbanocéntricos. No entanto, sabemos que a
efetivagdo de mudancas, quanto a educacdo do campo, s6 se efetivarda com
adocio de a¢Ges conjuntas de colaboragio e cooperagio entre as trés esferas do
Poder Publico: Unido, Estados (mais o Distrito Federal) e Municipios, com a
finalidade de se expandir a oferta de educacdo basica viabilizando, por meio
politicas publicas efetivas, a permanéncia das populagdes rurais no campo com
condicbes de vida digna, educacio de qualidade e capacidade para produzirem
sua subsisténcia.

E claro que nio se trata da ideia erronea de fixar o homem rural no
campo, marginalizando-o a um estigma de atraso e demérito social. Mas,
sobretudo, possibilitar-lhe um processo educativo que lhe proporcione criar
oportunidades de desenvolvimento e de realizagbes pessoais, culturais,
econdmicas, politicas e sociais, mesmo que ele opte por continuar morando no
campo.

"DOI - 10.29388/978-65-86678-49-9-0-£.153-168

! Este capitulo divulga parte das anilises apresentadas na dissertagio de Mestrado “Educa¢do do
campo, valotiza¢do da cultura e construciio da identidade do homem do campo: analise curricular
em duas escolas publicas rurais de Araguari-MG”, defendida no ano de 2018, na Universidade de
Uberaba.

? Urbanoceéntricos: a escola rural nada mais foi do que a extensio no campo da escola urbana,
quanto aos cutticulos, aos professores, a supetvisio. (Parecer CNE/CEB 3/2008)
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Para tanto, ha de se pensar na construgdo de uma Politica Nacional de
Educagio do Campo, que realmente enfatize a necessidade de melhorias sob
varios aspectos. Por exemplo, acesso, permanéncia, organizacio e
funcionamento das escolas rurais, construidas sobre pressupostos de propostas
pedagogicas inovadoras e apropriadas a construcgdo e a efetivacdo de um novo
curriculo que valorize a constru¢ido da identidade de homens e mulheres do
campo, estimulando o respeito, a dissemina¢do e a perpetuagdo das diferentes
culturas existentes nos espagos turais além da prepara¢io para o mundo do
trabalho.

Embora percebamos pequenas mudangas, esse grupo continua
desassistido de direitos sociais no que concerne a efetivacio de um curriculo
adequado as suas especificidades, tornando assim a vida e a permanéncia no
campo um desafio diario diante daS possibilidades encontradas na area urbana
das grandes cidades. Ainda vivenciamos uma injusta politica de esquecimento e
exclusdo, reproduzidas e enfatizadas, muitas vezes, pelas praticas ultrapassadas
de um ensino descontextualizado oferecido aos alunos do campo.

Em razdo do exposto, o objetivo deste capitulo é analisar se ha
distingdo entre os curriculos de duas escolas rurais do municipio de
Araguari/MG e descrever diferencas pontuais entre o rural e o urbano,
verificando, de forma especifica, se o curriculo da escola rural nio alimenta
processos de desigualdade e modos de subjetivacio, privilegiando a exclusao
dos sujeitos do campo, a partir da negacdo dos conhecimentos da realidade do
meio rural.

Como metodologia de organizacio do capitulo, além desta introducio,
apresentamos mais trés se¢des: 1) na se¢do seguinte, apontamos 0s aspectos
teéricos que fundamentam nosso estudo, i) na secdo subsequente, siao
apresentadas a analise dos curriculos das escolas no que se refere aos objetivos
propostos; a seguir, iii) apresentamos as consideracGes finais; para, finalmente,
elencarmos as referéncias.

O curriculo como recurso articulador de mudangas necessarias
para a educagao do campo

A educagio escolar se organiza por meio de curriculos, os quais sio vis-
tos como percursos de aprendizagem envolvendo a organizacio de contetdos.
Entretanto, compreendemos que, para efetivagdo dos curriculos, sio necessa-
rios outros agentes, os quais se responsabilizardo por aquilo que o aluno devera
aprender e superar, prevendo também em que ordem devera fazé-lo.
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O curriculo desempenha dupla fun¢io como estrutura, uma vez que,
por um lado, serve a uma organizacdo unificadora dos processos de ensino-
aprendizagem; por outro, cria um paradoxo, o qual é visto como muralha que
delimita seus componentes (SACRISTAN, 2013).

Vivemos a eminente necessidade de efetivacio de um novo projeto
educativo, proposto para a Educacio do Campo, que engloba muito mais que o
espaco fisico da escola, envolve também aspectos como o curriculo, a
construgdo e a valorizagio da identidade e da cultura dos camponeses, além do
desejo de se construir também outro modelo de desenvolvimento agrario, com
a participacdo dos movimentos sociais e religiosos. Isso porque ha uma
crescente insatisfacio com o modelo de desenvolvimento agrario atual, que esta
centrado no Agronegbcio, o que modifica os modos de viver e de produzir no
campo, como podemos ratificar Tafarel, Santos Jr. e Escobar (2010, p. 21) que
“|...] uma paisagem homogénea com o aumento das monoculturas exclusivas
para exportaciao (nada do que se produz vai para as mesas das pessoas, tudo vai
ser comercializado fora do pafs). Ainda, o objetivo da produ¢io do campo
mudou.”.

Dessa forma, o movimento da Educac¢io do Campo surge em conjunto
com os primeiros sinais negativos advindos da modernizac¢do da agricultura
brasileira. Buscou-se, na educac¢do, uma forma de influenciar mudancas que se
configurassem realiza¢oes coletivas que impulsionassem conquistas concretas e
que fizessem do campo um lugar de crescimento, respeitando todas as formas
de diversidade.

Nio se fala de um curriculo que torne a identidade de sujeitos do
campo algo tnico e universal, mas a énfase recai sobre uma educagio inclusiva
que olhe para identidade e a cultura dos povos do campo, ja que sao também
possuidores de identidades construidas a partir das relagdes no tempo e no
espaco. Nesse sentido, a construgdo de identidade é definida por meio do
processo histoérico e social, de forma que cada sujeito pode assumir diferentes
identidades em diferentes momentos.

Sader (1988. p. 52) afirma que “[...] ndo ha um consenso sobre como
deve ser o processo de ensino/aprendizagem no campo, e ainda permanecem
questdes que necessitam ser refletidas, aprofundadas e amadurecidas.”. Essa
reflexdo deve ter por base o fato de que é “[...] imprescindivel considerar os
processos formativos como uma via na qual os sujeitos alcancaram sua
autonomia, no sentido de que a educacdo possa possibilitar a elaboragio da
propria identidade.” (SADER, 1988, p. 53).

Nesse sentido, ndo se deve ignorar que, ao tratar das questOes
referentes a educagdo do campo, trabalha-se com modificacbes de uma
estrutura que antes se reconhecia apenas como rural, o qual era ligado ao atraso,
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a subcultura, a antinomia rural e urbana ou a visdo predominante de que o
moderno e mais avangado é, sempre, o urbano. (CALDART, 2008).

Enfrentamentos na construgao do curriculo do campo

As lutas dos movimentos sociais por mudancas na estrutura fundiaria, a
reforma agraria e a defesa de um projeto de sociedade baseado no
desenvolvimento sustentdvel para o campo, suscitou a formula¢io de novas
politicas publicas, que estabeleceram um novo “rural” que passou a ser
denominado “no e do Campo”. Acolheu também o conceito de ser esse um
territério pleno de possibilidades, no qual se promove, no presente, discussoes
em torno da necessidade de novas teorias que fomentam em novos olhares e
novas concepgoes.

Para Fernandes (2000, p. 6), o campo “[...] é um espago de vida, ou um
tipo de espaco geografico, onde se realizam todas as dimensoes da existéncia
humana.”. O autor, nessa perspectiva, acolhe o campo como espago social,
definido como o lugar onde se da a materializacio da existéncia humana, ou
seja, o lugar permeado pela diversidade cultural e etnicorracial, pela
multiplicidade de geragdo e recriagio de saberes e de conhecimentos que sido
organizados com logicas diferentes, de lutas, de mobilizacio social e de
estratégias de sustentabilidade.

Devemos entender o curriculo como recurso articulador de mudangas,
as quais sao necessarias para desconstrucdo dos preceitos de dominacdo, que
refletem um olhar negativo e preconceituoso, de uma agricultura camponesa,
vista como atraso, inferiorizada, como um modelo de producio, de vida e de
cultura em extin¢do. Ao contririo, o curticulo deve ser a construgio de “[...] um
olhar que projeta o campo como espaco de democratizacaio da sociedade
brasileira e de inclusio social, e que projeta seus sujeitos como sujeitos de
histéria e de direitos; como sujeitos coletivos de sua formacdo enquanto
sujeitos sociais, culturais, éticos e politicos.”. (ARROYO; CALDART;
MOLINA, 2004, p. 12).

Assim, devemos buscar a construcdo conjunta de um curriculo escolar
que se fundamente em um projeto de sociedade baseado no desenvolvimento
sustentavel do campo, valorizando o sentimento de pertenca desse povo.
Produzindo, portanto, uma reflexdo sobre o contexto social, enfatizando nio s6
as questoes da terra, mas da construc¢do de uma identidade que valoriza tudo
que ¢é proprio da vida rural como habitos, costumes e religido, refletidos em
uma cultura que precisa ser difundida, valorizada e respeitada por todos,
inclusive pelas pessoas do meio urbano.
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Os objetivos da aprendizagem estabelecidos na legislacio educacional
estao diluidos nas noc¢bes de desenvolvimento integral, valores humanistas
como cooperagio, comunidade, solidariedade, igualdade, liberdade. Porém as
escolas refletem a estrutura basica da sociedade capitalista que promove a
concorréncia, a segregacio, o individualismo e o materialismo, o que faz com
que a educacdo escolar seja vista como um dos instrumentos para ascensio
social e de entrada no mercado de trabalho, a fim de ocupar cargos provindos
principalmente da industrializa¢ao.

Em contrapartida, para os trabalhadores do campo, o contexto é
diferente

A auséncia de uma consciéncia a respeito do valor da educagdo no
processo de constituiciao da cidadania, ao lado das #énicas arcaicas do cultivo
que ndo exigiam dos trabalhadores rurais preparagio alguma, nem mesmo a
alfabetizacdo, contribuiram para a auséncia de uma proposta de educagio
escolar voltada aos interesses dos camponeses. (BRASIL, 2012, p. 11,
grifos do autor).

O que corresponde a essa afirmagdo é a constatagdo de que sé nas
primeiras décadas do século XX que surgiu, devido as intensas discussdes, a
necessidade de se pensar em uma educa¢io para o homem do campo, uma vez
que era necessario conter o movimento migratério das pessoas do campo para
as cidades, muitas vezes, motivado pelo objetivo de aumentar a produtividade
no meio rural.

Todavia, os sistemas educacionais ainda organizam os conhecimentos
cientificos em disciplinas escolares como: Linguagem, Histéria, Matematica,
Ciéncias, Humanidades, Natureza, Esportes e Artes, contetidos fragmentados
em uma visdo parcial, na qual é sempre adotada uma postura de aprender para
algum dia utilizar.

Como consequéncia de curriculos mal elaborados, as escolas do campo
sofreram, e ainda sofrem, com problemas que vivenciam em seus cotidianos
como dificuldades de acesso e infraestrutura, distor¢io idade/série,
analfabetismo, formacdo preciaria e desvalorizagdo docente. Esses aspectos
fazem com que esta educagio seja desqualificada quando comparado as escolas
urbanas, colocando as escolas do campo num patamar de inferioridade em
indmeros pontos.

Analisando esse contexto, 0 que mais nos preocupa ¢ que as
aprendizagens na lida com a terra ndo foram contempladas nos contetdos. As
necessidades do campo ndo foram atendidas, desqualificando os saberes
daqueles que permaneceram no campo, pois nido se consegue estabelecer
relagio entre os conteidos e suas experiéncias, algo que impossibilita a
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construgio de uma identidade soélida que valorize e respeite a cultura de
homens e mulheres do campo.

Os principios norteadores da Educacio do Campo, ao incorporar as
compreensdes de conhecimento e escola, elucidam em sua proposta educativa
que sendo a realidade complexa, também deve sé-lo o pensamento. Para se
desenvolver um pensamento complexo, Aguiar ¢f al. (2013, p. 10) propde que
se deve “[...] fugir da simplificagdo, da fragmentacdo, da compartimentagao, da
hiperespecializa¢io, do dualismo, da certeza e do reducionismo, colocando em
pratica a religacdo dos saberes, numa perspectiva transdisciplinar”.
Complementam Aguiar et al. (2013, P. 14) que “[...] implica também reconhecer
a multidimensionalidade das coisas, suas relacdes, associacbes e interacoes.
Assim, os processos educativos e de constru¢io do conhecimento devem
primar pelo pluralismo metodoldgico e epistemoldgico.”.

Essa perspectiva pode gerar “[...] acOes e atitudes multidisciplinares,
interdisciplinares e transdisciplinares, mas fundamentalmente no didlogo dos
diversos saberes e areas do conhecimento, considerando os seus contextos
socio-historicos”. (AGUIAR et al., 2013, p. 11).

Analisando tal colocag¢io, percebemos que os problemas referentes a
proposta de educagdo para o campo, em vez de se difundir e ampliar, cresce em
dificuldades, uma vez que a maioria dos municipios possui autonomia para
organizar seus curriculos escolares, desde que atendam as premissas gerais da
legislagio educacional vigente. Entretanto, mesmo quando se descumprem
alguns dos aspectos ja instituidos como ganhos educacionais, estes governantes
devido a descontinuidade dos sistemas, justificam ndo conhecer esses direitos
ou ndo possuirem meios para efetivagdo do cumprimento de agdes que sio
especificas aos sujeitos do campo.

As amarras dos curriculos escolares municipais

E sabido que vérias mudancas na estrutura da legislagdo educacional
em ambito nacional, no que tangue a perspectiva da educa¢io no campo, sio
conquistadas ano a ano. No entanto, muitas dessas conquistas nao se efetivam
no 4ambito dos municipios, o0s quais sofrem com a descontinuidade
administrava gerada pelas mudancas de governo. Essas mudancas provocam a
interrup¢do em varias areas e programas, convergindo assim para o
rompimento do pensamento de longo prazo no setor publico.

Varios fatores podem influenciar uma mudan¢a comportamental nos
sistemas publicos gerando uma descontinuidade, como explica Carmo (2009, p.
13) que isso pode ser ocasionado “[..] por fatores politicos, econémicos e
administrativos; contudo, questdes como auséncia de repositério de
conhecimento explicito, falta de estruturagdo do processamento de informacio
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e de incentivo a mudanca de comportamento contribuem para o seu
agravamento.”

Nesse contexto, muitos gestores municipais podem encontrar
dificuldades para se adaptarem as mudancas e se desincumbirem das atribui¢bes
que lhe sdo requeridas, principalmente dos meios para discutir e compartilhar
conhecimento. Uma vez que Nao hd um aprofundamento de como as novas
administragdes municipais efetivam seus processos de aprendizagem
organizacional ao assumir a gestdo, mesmo com o conjunto de novas
atribui¢oes delegadas aos municipios.

As Politicas Municipais de Educacdo do Campo precisam ser pensadas
e efetivadas de forma coletiva, visando a a¢des conjuntas que tratem da
normatizacio de valores, regras ¢ modelos diferente da natureza irreflexiva,
rotineira e ndo questionadora do Estado capitalista. Nesse sentido, Carmo
(2009, p. 21) afirma que ¢é importante compreender que as prefeituras
municipais “[...] constituem realidades socialmente construidas com base em
percepcoes simplificadas dos atores sociais” e que esses atores “ao tentarem
atribuir sentido a sua experiéncia, representam os sistemas complexos nos quais
estao inseridos em torno de percepcles contraditérias que passam a orientar
sua a¢do.”.

E importante salientar que as mudancas de gestao municipal acontecem
também influenciadas pelo contexto de mudanca da conjuntura politica
partidaria nacional, o que podera ter desdobramentos positivos ou negativos,
em alguns casos. Assim, como nos alerta Priebe (2013, p. 67) “|..] nas
mudancas de governos municipais ou estaduais é comum ocorrer alteragdes nos
projetos educacionais, com intuito de 'dar cara a nova gestio', quase sempre
sem avaliar os resultados anteriores”. Isso gera uma descontinuidade dos
projetos da escola, ja que os novos governos buscam imprimir seus ideais
politicos nas escolas.

Infelizmente, essa € a realidade que impera na estrutura governamental
dos municipios, sendo a educacio do campo também refém de um olhar
marginalizado que, por necessitar de reflexbes mais elaboradas quanto as
especificidades de lugar, tempo e espago geografico, acabam sofrendo com a
padroniza¢io de estruturas educacionais urbanas. Sao explicadas, muitas vezes,
por ser em quantitativo a “minoria” o que para muitos se configura como
“O6nus” referente ao cumprimento de uma legislacio que imputa seu
cumprimento, mas que nao possibilita a educa¢do do campo o olhar atencioso e
necessario as suas particularidades.

As diretrizes curriculares, antes da lei 9.394/96, estabeleciam um
curriculo educacional com nuicleo comum a todos os niveis educacionais,
levando em consideragdo o respeito as regionalidades e as caracteristicas locais
e individuais dos educandos. Com a elaboracio do PDE - Plano Decenal de
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Educagio para Todos (1993-2003), surgiu a necessidade de elaborar parametros
curriculares mais claros, que orientassem as praticas pedagogicas com base nos
ideais democraticos de escolariza¢do que se propunham na época.

Tal necessidade oportunizou a elaboracao de documentos que
orientam o curriculo das escolas de Ensino Fundamental até a proposta da
nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 2012. Os documentos
orientadores sio os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) em 1998,
compostos por 10 volumes definindo conteddos procedimentais, conceituais e
atitudinais divididos nos variados eixos didaticos; e os documentos
denominados Conteddo Basico Comum (CBC, 2005), que surgiram por meio
de uma demanda da Secretaria Estadual de Educacio de Minas Gerais
(SEEMG) com objetivo de elaborar uma cole¢io predominantemente pratica
que colaborasse com o documento geral de referéncia que eram os PCNS.

Atendendo a essa perspectiva, o cuttriculo das escolas municipais do
campo em Araguari, também se encontra direcionado por estes documentos,
principalmente pelo Contetdo Basico Comum (CBC) dos anos iniciais, que é
um documento do Estado de Minas Gerais que orienta a organizacdo e
funcionamento do Ensino Fundamental em ciclos. Aborda algumas
metodologias, recursos didaticos e também procedimentos de avaliagio da
aprendizagem nessa fase de desenvolvimento. No entanto, ndo ha
discriminacdo entre os conteidos a serem trabalhados nas escolas urbanas e os
conteddos a serem trabalhados nas escolas do campo.

O CBC, conforme Brasil (2005), orienta ainda a organizac¢io dos
componentes curriculares em dreas de conhecimento e suas respectivas
subdivisdes, a saber: area de Linguagens e Codigos (Lingua Portuguesa, Artes,
Educaciao Fisica); area de Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Matematica); e area
de Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia, Ensino Religioso).

O documento prevé que, ao final do Ciclo de Alfabetizagio, “[...] todos
os alunos devem ter consolidado as competéncias referentes a leitura e a escrita
necessarias para expressar-se, comunicar-se e participar das praticas sociais
letradas, e ter desenvolvido o gosto e apreco pela leitura.”(BRASIL, 2005, p. 21)

Em relacdo 2 area de Matematica, o documento prevé que, ao final do
mencionado ciclo, “[...] todos os alunos devem compreender e utilizar o sistema
de numeracio, dominar os fatos fundamentais da adi¢do e subtracio, realizar
calculos mentais com nimeros pequenos, dominar conceitos basicos relativos a
grandezas e medidas, espaco e forma e resolver opera¢cbes matematicas com
autonomia.”. (BRASIL, 2005, p. 21)

Além disso, em relacdao ao Ciclo Complementar, o documento apregoa
que, ao final, todos os alunos deverdo ser “[...| capazes de ler, compreender,
retirar informagdes contidas no texto e redigir com coeréncia, coesio, corre¢ao
ortografica e gramatical”. (BRASIL, 2005, p. 10)
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Quando se refere a drea de Matematica, em relacio ao Ciclo
Complementar, o documento também prevé que todos os alunos devem “[...]
dominar e compreender o uso do sistema de numeragao, os fatos fundamentais
da adigdo, subtracao, multiplicacdo e divisdo, realizar calculos mentais, resolver
operacSes matematicas mais complexas, ter conhecimentos basicos relativos a
grandezas e medidas, espaco e forma e ao tratamento de dados em graficos e
tabelas”. (BRASIL, 2005, p. 12).

Por isso, de acordo com Junqueira e Bezerra (2015, p. 96), “[...] as
politicas para a educagio do campo, nio estdo, portanto, apartadas ou na
contramao das politicas neoliberais que foram sendo aplicadas desde a década
de 1990 no Brasil.”.

Embora haja, atualmente, a participa¢gdo e o engajamento dos
movimentos sociais na tomada de decisGes referentes também aos direitos de
aprendizagem da populagdo do campo, isso nido possibilitou ainda a
implantagdo de um curriculo préprio para a educagdo do campo, porém nao
muito significativo a ponto de possibilitar uma modificagdo na estrutura dos
curriculos e planejamentos da educagio do campo. Esses continuam
enfatizando experiéncias urbanas que nada somam ou qualificam a formagdo de
uma identidade que valorize a origem e a cultura do homem do campo.

O curriculo em duas escolas rurais do municipio de Araguari/MG:
algumas consideragdes

Elegeu-se como metodologia a pesquisa qualitativa na modalidade de
pesquisa de campo, utilizando como instrumento a observacio de coleta de
dados e a entrevista semiestruturada. Com base nesses principios, Flick (2013)
afirma que a pesquisa qualitativa tem um carater exploratério, uma vez que
estimula o entrevistado a pensar e a se expressat livtemente sobre o assunto em
questdo. Na pesquisa qualitativa, os dados, em vez de serem tabulados, de
forma a apresentar um resultado preciso, sdo retratados por meio de relatérios,
levando-se em conta aspectos tidos como relevantes, como as opinides e
comentarios do publico entrevistado.

Ha, portanto, um interesse maior por discutir politicas curriculares e
culturais que atendam a educagio do campo em suas necessidades, tratando da
construcdo e da efetivagdao de propostas que venham minimizar a adequagao do
curriculo para as diferentes identidades sociais e culturais, compreendidas nas
relagdes de convivéncia e poder.

O municipio de Araguari conta, atualmente, com 06 escolas localizadas
na zona rural. Das seis escolas mencionadas, duas atendem ao Pré-escolar (nfvel
de Educacio Infantil) e aos anos iniciais do ensino fundamental. O restante das
quatro escolas oferece o Pré-escolar (nfvel de Educacio Infantil), a conclusio
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dos anos finais do ensino fundamental. O municipio, por nao ter legalmente a
obrigacdo com o ensino médio, nio o oferece.

Neste contexto, foram escolhidas como cenario de pesquisa duas
escolas, sendo elas: a primeira denominada como Centro Educacional
Municipal Justino Rodrigues da Cunha, na Rodovia MG 223, Km 86, na
localidade de Agua Clara. A segunda escola foi o Centro Educacional Municipal
José Inacio, situado na Rodovia de Ligag¢do 748 - Km 20, povoado de Santo
Anténio e Contenda. Ambas as institui¢des sdo publicas municipais e ficam
situadas na zona rural do municipio de Araguari, MG.

Tal justificativa se da pelos vinculos estabelecidos com as referidas
institui¢bes, como proximidade geografica, acesso e convivio com o corpo
gestor, com professores e alunos, uma vez que a autora trabalhou em outras
institui¢oes com a gestora e a maioria dos professores do Centro Educacional
Municipal Justino Rodrigues da Cunha. Fato que também se repete com
referéncia ao Centro Educacional Municipal José Inacio, pois a diretora e
muitos dos professores foram companheiros de formagio académica, quando
cursei as graduacSes em Normal Superior e Pedagogia.

As analises das observa¢oes nos possibilitou concluir, juntamente com
os gestores e professores, que embora a atuagao profissional se dé espaco rural,
as diretrizes e curriculos desenvolvidos nessas instituicbes ainda se assemelham
em grande parte ao curriculo das escolas urbanas.

A analise do PPP — Projeto Politico Pedagogico, Regimento Escolar,
Atas de Reunides de Colegiado, Conselho Escolar e os Curticulos propostos
nas Matrizes de cada ano escolar, e/ou conteido especifico retrata o que se
propde para a educacdo em ambito geral, desconsiderando as especificidades da
educac¢io do campo em relagdo a educagio oferecida nas escolas urbanas.

Quanto a construcdo dos curriculos que norteiam a educagdo do
campo, observamos que ha negligéncias dos sistemas governamentais
responsaveis, uma vez que, em grande parte das realidades pesquisadas, ndo foi
registrada a existéncia de um curriculo construido para diversidade do campo,
sendo estes curriculos quase integralmente cépias dos curriculos aplicados em
escolas urbanas.

Sendo a educagio do campo alimentada pelo curticulo urbano, o aces-
so a saberes e a conhecimentos apenas da cultura urbana terminam, erronea-
mente, o posicionamento e a representacido das identidades, perpetuando a re-
producio de modelos ideoldgicos e capitalistas. Trabalhar com curticulo escolar
¢ verdadeiramente uma batalha, pois este ainda serve como validagio de identi-
dades definidas nas relaces de poder.

Durante a analise deste documento, constatamos que nao ha
especificidades quanto a agdes voltadas a educagdo do campo e que, de forma
direta e /ou indireta, incidem apenas sobre as escolas rurais, como a
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possibilidade de restruturagdo de horarios e calendarios, prevendo condicGes
como época de plantio ou colheita das plantagdes.

No que ser refere a anilise do PPP, constatamos que nido hd
diversificagbes quanto a estrutura, organizacdo e apresenta¢do da proposta
educacional, ou seja, ele é o mesmo documento aplicado em escolas urbanas. O
unico diferencial encontrado no processo de analise foi a apresentacio dos
resultados de uma pesquisa censitiria realizada pelo Centro Educacional
Municipal Justino Rodrigues da Cunha, junto as familias dos alunos no ano de
2016.

Durante a andlise dos PPPs, constatamos que as apresentagdes dos
projetos desenvolvidos pelas escolas durante o ano escolar sao semelhantes e
ambas ndo apresentam projetos relacionados a construcdo da identidade,
tampouco os de valoriza¢do da cultura do homem do campo, expressa nas
festas de santos, adjutérios e finais de colheita.

Destacamos os Projetos desenvolvidos no Centro Educacional
Municipal Justino Rodrigues da Cunha: Pequenos e Grandes Leitores; Leitura
em Familia; Tapete Literario; Ciranda da Leitura; Olimpfada Rio 2016;
Momentos de leitura; Girassol; Dia Mundial da agua; Educacio Fiscal;
Economia Solidaria — Professores Cooperadores; Dia das Maes; Visual Class;
Festa Junina/ Folclore; Familia na escola e Consciéncia Negra.

Projetos desenvolvidos pelo Centro Educacional Municipal José
Inacio: Hora Civica; Dia Internacional da Mulher; Projeto Girassol; Aniversario
da Escola (11-04); Olimpiada Rio 2016; Mala Viajante; Dia Mundial da Agua;
Pascoa; Dia das Maes; Festa Junina; Dia dos Pais; Africaneidade Brasileira e
Indigena; Cultura Empreendedora no Ensino Fundamental; Olimpiada
Brasileira de Matematica; Olimpiada Nacional de Lingua Portuguesa; Visual
Class; Primavera; Cinema na Escola; Mostra de Trabalhos Pedagégicos e Natal.

E evidente a semelhanca entre as propostas pedagogicas apresentadas
com as trealizadas nas escolas urbanas. Com a finalizacdo da anélise dos PPPs,
Regimentos, Atas, arquivos e demais registros, ndo evidenciamos nenhuma
outra agdo especifica a formacdo de professores e alunos do campo, o que nos
levou a considerar que os projetos politicos pedagdgicos sao os mesmos, como
cépias, ou extensdes dos PPPs aplicados e desenvolvidos nas escolas da cidade.

As observacSes e andlise dos documentos nos conduziram a reflexdes
complexas. O intuito desta pesquisa é dar subsidios para a construcio de um
plano de intervengdo, o qual tem como objetivo principal propor acbes que
possibilitem, estimulem e colabore por meio da valorizagdo da origem e da
cultura com a formagio e construcio da identidade do homem do campo.

Nessa perspectiva, modificar a educacdo no campo se torna fator de
urgéncia, se considerarmos os resultados das pesquisas, os infindaveis debates e
reflexdes acerca de acdes que possam de forma efetiva mudar a realidade das
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familias que vivem no campo, dando a essas o estimulo para transcenderem da
condicio servil campesina, para a posi¢io social da qual somos necessariamente
merecedores.

Consideragdes finais

Este trabalho teve como objetivo norteador, a analise dos curriculos de
duas instituicbes de ensino publicas rurais do municipio de Araguari. A
finalidade central era verificar se havia distin¢io dos curtriculos trabalhados em
escolas rurais em relacdo aos curriculos das escolas urbanas, caracterizando
assim, diferencas pontuais entre o rural e o urbano. Buscamos verificar, de
forma especifica, se o curtriculo da escola do campo nio alimenta processos de
desigualdade e modos de subjetivacio, privilegiando a exclusiao dos sujeitos do
campo, a partit da desvalorizagio e/ou negacio dos costumes, cultura e
conhecimentos da realidade vivida no meio rural.

Neste momento, afirmamos, com pesar, que as escolas rurais
pesquisadas niao possuem um curriculo especifico, que possibilite a valorizagao
dos costumes, da cultura e a constru¢io da identidade do homem do campo.
Isso provoca o segregamento e a submissio e dependéncia de um curriculo
urbano, de estrutura fragmentada e capitalista.

Os questionamentos norteadores deste trabalho foram em parte
respondidos. Constatamos, como suspeitivamos, que o curriculo das referidas
escolas do campo se organiza com base nos modelos seguidos pelas escolas
urbanas, sendo estes reprodutivistas de ordens econdmicas, politicas e sociais
vigentes, o que ndo permite ao curriculo contemplar a materializacio da
realidade do educando do campo, tendo este como modelo de construgdo uma
identidade urbana, na qual nio se valoriza ou respeita as diferencas de sua
cultura local. Constatamos que a tio sonhada reforma curricular que visa a
adequada e necessaria valoriza¢ido da realidade do campo ainda é uma utopia
em muitos lugares.

No intuito de buscar respostas para as prerrogativas apontadas na
introducdo deste trabalho, enfatizamos o estudo tedrico das dimensSes de
organizagdo curricular, na fundamentacio da legislacio vigente e, sobre aporte
de intmeros e importantes estudiosos, almejamos desvendar o paradigma de
uma educagao binaria entre o campo e a cidade. Compreendendo que estes sio
espagos distintos e complementares nio ha uma necessidade de extirpacio dos
fundamentos educacionais, em detrimento das especificidades do campo.

Necessitamos de um olhar mais especifico para as condi¢des de vida e
formagdo do homem do campo, adequando o curriculo a necessidade de
fortalecimento da cultura, das identidades desses sujeitos e prepari-los para o
mundo do trabalho tanto no campo como na cidade. O que precisamos
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realmente é da complementaridade, ou seja, de um trabalho educacional efetivo
que conduza ao estabelecimento de um pensamento comum, no qual o campo
ndo se perceba sem a cidade e a cidade nio se perceba sem o campo. Uma
nagdo se consolida na integracdo entre diferentes espagos que s6 existem pela
relacio dialética entre eles. E essencial, portanto, que estes se respeitem e
colaborem para o desenvolvimento de um bem comum, gerando crescimento e
ganhos para toda a populagio.

O maior desafio hoje é promover uma reforma curricular adequada a
valorizacdo da realidade do campo. Sabemos que é possivel, pois em alguns
lugares ja se vive esta realidade. Ter como referéncia bons exemplos de
aplicagdo faz com que possamos acreditar que € possivel alcancarmos o
objetivo. Mais do que semear, plantar, cuidar e colher. Precisamos, como
sociedade produtora de conhecimento, encontrar o equilibrio entre mundos tao
distintos, oportunizando a todos enquanto cidadios o respeito a suas
singularidades e o cumprimento dos direitos constitucionais universais a cada
ser humano, sem nenhuma forma de distin¢io.

A educagio do campo é uma proposta educacional voltada as
especificidades da vida rural, possui preceitos de busca por uma sociedade justa,
na qual ndo haja o cerceamento de direitos fundamentais de homens e mulheres
do campo. Muitas vezes, o cerceamento ¢ justificado pela erronea ideia de que
estes provenientes de uma origem campesina, nio possuam habilidades e
competéncias necessarias para compreensio e participa¢do em determinadas
estruturas. Hsse pensamento é comprometido pelo rétulo da falta de instrucdo
desses individuos.

Esperamos que outros estudos possam ampliar o debate e as
contribuicSes das situagoes vividas no cotidiano da escola do campo, instigando
novos pesquisadores a se aventurarem na empreitada da adequagio curricular,
com a visio de propostas “alternativas” de um curriculo que identifique e
acolha as diferentes identidades sociais e culturais presentes na educagido do
campo.
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10

EDUCACAO E SAUDE COMO PILARES NA FORMAGCAO DO
CIDADAO: CONDICOES DE HIGIENE EM UMA ESCOLA RURAL
DO MUNICIPIO DE UBERLANDIA-MG"

Henrigue Borges da Silva
Elgy Alves Filho
Maria Virginia Dias de Avila

Introdugiao

A promogao da educa¢io e de conhecimentos basicos em saude na
escola, por meio de uma pratica educacional dialégica e reflexiva, pode levar ao
conhecimento e a conscientizacio de como preservar a vida, resguardar a saude
da comunidade escolar e, por consequéncia, da sociedade como um todo.

A abordagem deste trabalho é por uma educacdo escolar e uma
educacio em saude emancipadoras, em que os sujeitos envolvidos no processo
tenham seus saberes valorizados, construam novos conhecimentos, para que
possam atingir a autonomia e a cidadania plena em uma sociedade equitativa,
pelo menos em educagio e saude.

A educagio para a saude e a educacdo popular em saude envolvem um
conjunto de praticas de educagdo para individuos e para a comunidade, a fim de
aumentar a autonomia das pessoas e da comunidade para que possam fazer
escolhas e adotar habitos saudaveis de vida. Em consequéncia, intenta-se a¢des
de preservacao da saude da escola, da familia e do entorno.

O foco da educagdo em saude e da medicina popular nio é o de
informar para a saude, mas de transformar os saberes existentes em novos
saberes e novas praticas. A educagdo, assim como as praticas educativas da
escola, nessa perspectiva, busca o desenvolvimento da autonomia e da
responsabilidade dos sujeitos na preservacido da saide, porém ndo mais pela
imposi¢ao hegemodnica de um saber técnico-cientifico detido pelo profissional
de satde, mas, sobretudo, pelo desenvolvimento da compreensio da situacio
de saude e de sua importancia para a sociedade (ALVES, 2005).

"DOI - 10.29388/978-65-86678-49-9-0-£.169-186

! Este capitulo é um recorte da Dissertacio “As condicdes de higiene em uma escola rural do
municipio de Uberlandia” defendida junto ao Programa de Pés-Graduagio em Educacgio:
Formagio Docente para Educacio Basica — Mestrado Profissional —- UNIUBE/Ubetlandia/MG.
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Salienta-se, ainda, que a estratégia das praticas educativas deve ser
emancipadora, por meio de uma comunicagio dialégica, que visa a construgio
de um saber sobre o processo saide-doenca-cuidado que possibilite aos
individuos decidirem quais estratégias mais apropriadas para promover, manter
e recuperar sua saude (ALVES, 2005).

Torna-se relevante abordar a temadtica saude e educagdo em pafs como
o Brasil, cuja extensio territorial é vasta, o contingente populacional é grande e
h4 uma consideravel producgio nos setores agricola e industrial, contudo, ainda
apresenta uma renda per capita baixa, se comparada aos padroes de paises
considerados de primeiro mundo.

Apesar do destaque do pais no setor produtivo, a populagio, em
maioria, apresenta uma injusta desigualdade social e baixo nivel de escolaridade.
Além disso, ha uma caréncia de saneamento basico em grande parte do
territério, especialmente no meio rural, o que configura um atraso no
desenvolvimento social e um comprometimento da sadde.

Tais fatores somados a precariedade do aparato governamental e aos
parcos recursos destinados a educac¢io e a saide compdem um quadro bastante
desanimador para o futuro imediato da na¢do. Todavia, sabe-se que o trabalho
em promogao basica da saude por meio da prevencdo, mostra-se uma forma
barata e eficiente de atencdo em saude e educacio, desde que abracada pela
comunidade. O préprio Ministério da Saude entende que “[..] é preciso
desenvolver em cada um a capacidade de interpretar o cotidiano e atuar de
modo a incorporar atitudes ¢/ou comportamentos adequados para a melhotia
da qualidade de vida.”. (BRASIL, 2011, p. 6).

Em razdo disso, pesquisas que versam sobre a importancia da
promocio de higiene nas salas de aula da Educagio Basica sdo pertinentes, pois
poderdo contribuir para a melhoria das agdes relacionadas as praticas de
higiene. A educacdo das criangas tornard um instrumento de promocio da
saude em suas proprias casas e nas comunidades. Para isso, utiliza-se o
entusiasmo dos infantes para que tais acOes sejam perpetuadas pelos pais, com
impactos diretos na sociedade no que se refere as condi¢ées de saude. O
projeto de promogdo da saide nas casas, por meio das criangas, além de
benéfico para as familias, também o ¢ para a nacdo, pois ¢ de baixo custo para o
poder publico.

O trabalho aqui apresentado foi desenvolvido em uma escola publica
da rede municipal de Uberlandia, a Escola Municipal Emilio Ribas, situada a,
aproximadamente, 30 quilémetros do marco zero da cidade. Essa escola foi
escolhida pela presenca de criancas com idades entre cinco e dez anos, cuja
higienizacio é, normalmente, deficitaria e, em parte, dependente da aten¢ao dos
pais.
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A escola atende, em 2019, 163 alunos, distribuidos na educacido infantil
(1° e 2° periodos) englobando 28 alunos; no ensino fundamental I, englobando
66 alunos; e no ensino fundamental II (a partir do 6° ano), contemplando 69
alunos.

Como participantes, foram selecionadas dez criancas entre cinco e
nove anos, em razao da maior susceptibilidade dessa faixa etiria em relacdo a
doengas advindas da falta de higiene, visto que, muitas vezes, elas nao
conseguem realizar, satisfatoriamente, sua higieniza¢io corporal sozinhas.

Para tracar o perfil das familias participantes em relagdo aos habitos de
higiene foi aplicado um questionario aos responsaveis legais pelas criangas
participantes, nas suas proprias residéncias®. As respostas foram anotadas pelo
primeiro autor. Em seguida, procedeu-se também a coleta de amostras de fezes
e urinas para os exames laboratoriais’. Ressalta-se que esse procedimento foi
coordenado pelo primeiro autor que ¢ médico patologista, portanto, todos os
cuidados de coleta e de andlises foram resguardados.

Além disso, coletou-se também amostras da agua oferecida aos alunos
da escola para exames laboratoriais. Outro aspecto foi a observacdo dos
banheiros em todas as visitas, a fim de verificar se a escola cumpria a Lei n.
10.535/2010 que dispde sobre a obrigatoriedade de oferta de sabao ou similares
ou alcool em gel antisséptico para higienizacdo das maos.

Em razdo do exposto, este capitulo tem por objetivo apresentar e
analisar os principais habitos de higiene praticados na Escola Municipal Emilio
Ribas e no contexto familiar dos participantes da pesquisa.

Em relagdo a estrutura, este capitulo esta organizado em trés secdes,
além desta introducdo e das referéncias. Na primeira, encontra-se uma breve
contextualizacdo acerca dos temas educacio para a sadde e educagdo popular
em saude. Hssa secdo ¢é seguida pela apresentacdo dos resultados e dos
encaminhamentos. Por derradeiro, apresentam-se as consideracOes finais.

Educagio para a Saide e Educagio Popular em Saude

Na perspectiva de que educag¢do e saude estdo imbricadas, a funcio da
educagio, de acordo com Freire (1996), ¢ a de proporcionar que cada sujeito
inserido no processo educativo possa exercer sua participacio cidada. Para ele,
o ser humano consiste em um ser incompleto que tem uma vocacdo historica
para a humanizacio. Incompleto e consciente dessa inconclusio objetiva ser
mais humanizado e mais gentificado, porém, depara-se com os fatores

2 A pesquisa foi autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa e todas as exigéncias de pesquisas
que envolvem seres vivos e menores foram adotadas.

? Ressalta-se que, em todos os procedimentos da pesquisa, nio acarretou em Onus para a escola,
para a Secretaria Municipal de Uberldndia e para as familias envolvidas na pesquisa.
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histéricos que limitam e atrofiam a sua vocagdo ontolégica de alcancar tais
propositos.

A educagio é, nesse contexto, sinébnimo de humanizac¢io, pois resulta
no reconhecimento e na consciéncia da desumanizagio enquanto fato concreto
e histérico, ndo como destino dado, mas como resultado de uma ordem injusta
que produz a violéncia dos opressores e leva ao ser menos (FREIRE, 2011a).

Assim, a educagdo apresenta-se, primordialmente, como um ato
politico, que demarca a posicdo no mundo diante das realidades sociais e
histéricas ja construidas e que, por isso mesmo, demanda novas atividades de
intervencdo, de rompimentos e de transformagio social (FREIRE, 1993).

Em relacio a educacio contemporinea, Freire contribui com a
concep¢ao da pratica educativa como uma pratica libertadora de pensar, de
refletir, de agir com liberdade na direcdo de emancipagdo coletiva e individual.
Nas palavras de Freire (2011a), é dos oprimidos que pode surgir a libertacio,
tanto no aspecto educacional como no da saiude, pois estes nio tém um
compromisso com o sistema vigente que os oprime e, assim, a clareza politica
que vai se ganhando no processo historico-dialético de construcio das
realidades sociais ajudara, significativamente, para formacdo de uma nova
sociedade (STRECK; ZITKOSKI, 2010).

E por meio do processo educativo, ou seja, da educacio, que a
sociedade poderd ascender nos mais diversos aspectos e transformar-se em uma
sociedade verdadeiramente autonoma. Juntamente com a educagdo, a saude
possui expressiva significacdo, uma vez que a qualidade de vida de um povo
pode ser analisada pelos coeficientes de saude e educagdo de seus cidadios.
Neste sentido, a educagdo em saude consiste em dois polos que impulsionam a
construcao de uma associacio promissora aos individuos.

A educacgio de qualidade e para todos, como entendida nesta pesquisa,
prioriza a utllizagdio de praticas educativas e preventivas inovadoras,
consolidando a valorizacio dos saberes de todos os sujeitos envolvidos no
processo educativo, reafirmando os saberes como geradores de conhecimento e
mantenedores da saide.

Pilon (2006) conceituou a Educagdo em Sadde como a promoc¢io do
desenvolvimento do ser humano, tendo como principio um ambiente completo
e incluindo as vertentes bioldgicas, psicolégicas, socials, econémicas e fisicas
que compreendem a sua existéncia. E considerada parte da qualidade de vida e
nao pode ser parcial ou fragmentada, ou corresponde a modificagdo total do ser
humano e de seu projeto de vida ou nada acontece. Todos possuem habilidades
e competéncias para desenvolver recursos pertinentes ao projeto de vida, a
partir do que acredita ser significativo e importante para si.

A Fundagao Nacional da Satde, apresenta a Educagdo em Saude como
um processo organizado, constante e permanente que tem o intuito de

172



promover a formac¢io e o desenvolvimento da consciéncia critica do cidadao,
proporcionando encontrar solucdes coletivas para os problemas vivenciados e a
sua “real participagdao” no exercicio do controle social (BRASIL, 2007).

Este marco tedrico, proposto para Educacio em Satude, emprega
metodologias baseadas na participagio, em que a equipe de saude e a populacao
se relacionam em um processo de troca e acumulacdo de saberes e
conhecimentos coletivos que penetrardo no individuo como um todo. Sendo
assim, a grande dificuldade da educacio em saude é a promocio da qualidade
de vida e as ferramentas para exercitar a consecugao desses objetivos que 830 0s
democraticos e os valores humanisticos (OLIVEIRA ¢z a/., 2014).

Nesse cenario, a missdo da educacdo niao é dizer-lhes o que é mais ou
menos importante, mas agir como facilitadora para que os proprios sujeitos
enxerguem a importancia das coisas, instigando-os a serem ativos no fenémeno
da transformacio. E preciso ter a nocio de que a educacio em saude nio é o
mesmo que informag¢do em saude é, sobretudo, transformar saberes existentes.
Ela busca promover mudancas de comportamento individual e coletivo,
procurando  também  proporcionar mudangas de  comportamento
organizacional, capazes de trazer beneficios a saide de camadas mais amplas da
populagio (CANDEIAS, 1997).

E nessa dimensio da Educacio em Saide que os profissionais da 4rea
da satude devem se comprometer de fato com a vida do outro. Sendo assim, ¢é
importante reorientar as praticas de saide, na procura pela ampliagio da
capacidade de analise e de cogestio dos individuos, assim como da capacidade
para lidar com as limitagoes individuais e impostas pelo contexto, para
desenvolver uma pratica construtiva e gradual, que busque proporcionar aos
sujeitos que eles reconhecam e expressem seus interesses e seus desejos
(FERNANDES, 2010).

Barroso, Vieira e Varela (2003) acreditam que a Educacdo em Saude é
concebida por meio da interdisciplinaridade e consiste em mais que uma
atividade e sim uma atitude que implica reunir a¢Ges e realiza¢Oes de atengio a
saude para alcangar fins comuns, com intuito de melhorar a qualidade de vida.

Freire (2005) nos enriquece dizendo que o processo educativo, ou seja,
a educagio se estabelece em aprender e ensinar, baseando-se em aprendizagem,
construgao e reconstrucdo. Sendo assim, ndo cabe aos educandos apenas ouvir
explicacdes e informagOes e estabelecer uma posicdo ingénua diante dos
conhecimentos e saberes adquiridos, mas se movimentarem procurando a
transformacdo da realidade ao seu redor. Caso contrario, serdo em vao o0s
ensinamentos apresentados pelos docentes. A educagio em saidde ajuda,
significativamente, a aprendizagem e a conscientizagdo das pessoas em relacao
aos diversos aspectos de uma doenga e, em consequéncia, ajuda o
desenvolvimento da promogio da sadde.
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Constata-se, assim, que a educagdo em saude e a promogao da saude
estdo interligadas e, quando bem aplicadas, podem promover a transformacio
de atitudes, de crencas, de valores, de medos, de angustias e de duvidas.
Portanto podem melhorar a qualidade de vida do sujeito, tanto em nivel
familiar quanto em nivel de grupo social. A inser¢do de tais conceitos pode
promover uma formacio do profissional de saude, refor¢ando a valorizacdo do
saber popular e respeito a autonomia do usuario (SABOIA, 2003).

O que diferencia a verdadeira educagio é a premissa de que ela é um
componente de intervenc¢do politica, caso contrario, ndo ¢ educag¢io. O politico
¢ colocado como elemento de formac¢iao que molda o individuo como operador
da sua histéria. Assim, as classes populares constroem saberes relacionados as
suas experiéncias de vida e ao contexto social do qual fazem parte.

Nesse contexto, deparamo-nos com um cenario de desafios e
obstaculos em relacdo as diversidades e as afinidades culturais entre os diversos
saberes na saide, vindo a tona as diferentes visdes sobre as articulacbes entre
Politicas Publicas e Sociedade Civil. Isso ocorre, principalmente, quando se
aumenta, em nfvel local e municipal, a rede institucionalizada de participacao
popular por intermédio de recomendagbes (VASCONCELOS, 2001).

A educagdo popular teria a fun¢io entdo de reconhecer e problematizar
esses saberes, sem subjugi-los pelos saberes técnico-cientificos, entretanto
relacionando um ao outro. Sendo assim, a Educa¢io Popular consiste em uma
nova teoria, nao apenas de educa¢io, mas das interpelacGes, entre sua pratica e
um trabalho politico progressivamente popular de interacio entre os sujeitos e a
sociedade. Objetiva fazer ainda nio apenas um método de trabalho “com o
povo” por meio da educagiao, mas uma nova educacio libertadora, por meio do
trabalho do e com o povo (BRANDAO, 2006).

A problematiza¢iao usada pela Educacio Popular tem como pilar uma
maneira de apresentar, processar e produzir o conhecimento diferente, que tem
como partida o pressuposto da incompletude de todos os saberes. Para sua
sobrelevacdao, niao basta somente procurar a interdisciplinaridade e as falas de
especialistas no tema para a elaboracdo do conhecimento necessario, mas
também, e especialmente, a valorizacdo e ressignificacio dos saberes dos
sujeitos, dos moradores e dos movimentos sociais envolvidos no processo.

Esses saberes valorizados pela Educacio Popular nio sio somente
conhecimentos logicamente elaborados e organizados, mas também saberes de
outra natureza, como os saberes otiundos da intuicdo, da sensibilidade e da
emo¢ao que nascem na arte, na vida espiritual, nas relacbes amorosas, na
apreciagio, nas brincadeiras, nas festas ¢ na agressividade. E interessante a
maneira como as classes populares latinoamericanas e seus movimentos sociais
tornam-se ricos e ficam a vontade quando esses outros saberes sao acolhidos e
valorizados (BATISTA, 2012).
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Na Educagio Popular, a problematizagio nio se encerra no encontro
coletivo de uma solugio. Ela prossegue na sua aplicacdo no contexto do sujeito,
proporcionando o surgimento de novos desafios e reflexdes. Os resultados da
atividade, com suas insuficiéncias, produzem novas problematizagdes. Os
sucessos e os fracassos inesperados ensinam aspectos antes nao considerados.
Trata-se, portanto, de uma problematizacao articulada com a realidade e
comprometida com sua modifica¢do, o que ndo ocorre em muitas metodologias
problematizadoras que sdo apresentadas na area da saude.

A participacio ativa de grupos sociais, antes calados, questiona e cria
oposi¢oes a projetos tecnicamente muito bem preparados, irritando gestores
das politicas sociais que costumam ficar isolados nos 6rgaos de planejamento.
Assim, a proclamada valorizagio da participacdo popular nas politicas sociais
nio ¢é ainda uma realidade autenticamente buscada no cotidiano dos setrvicos,
port ser demais perturbadora da légica dominante (VASCONCELOS, 2009).

O movimento de educa¢io popular na area da saiude, no Brasil, surgiu
durante a ditadura militar, época marcada pela restricdo dos direitos civis por
parte dos governantes. Por outro lado, esse periodo foi também marcado pela
luta, liderada por parte dos militantes de movimentos sociais, intelectuais,
artistas, estudantes e liderancas da Igreja progressista, em prol da democracia,
da liberdade de expressdo e da garantia dos direitos civis.

Apesar dos primeiros movimentos em prol da transformacio das
relagoes na area da satude, a educagdo popular ¢é incorporada nesse campo, mais
decisivamente, na década de 70 do século XX por intermédio de pessoas
inseridas nas comunidades de base popular no seio da Igreja Catdlica, em
particular os adeptos dos saberes de Paulo Freire e Leonardo Boff. Esse ultimo
¢ um dos responsaveis pela formulacio da Teologia da Libertacdo, linha de
pensamento que ¢ o oposto as ideias autoritirias e conservadoras da Igreja
(ORTUNES; MARTINHO; CHAIA, 2019).

A partir da década de 70, muitas mudangas ocorrem no Brasil, como o
término da ditadura civil-militar e a consequente abertura para a democracia.
Foi um processo lento e cheio de disputas entre os que defendiam e os que se
opunham aos modelos baseados no autoritarismo.

Ainda nos anos 70, privilegiou-se a materializacdo da participagio
publica na dinamica do funcionamento e no oferecimento dos servicos de
saude. Até o inicio da década, era baixo o grau de organizacdo dos setores
populares subordinados, resultado da ditadura militar do nosso pais. Ressalta-se
que, na década de 1970, a situagdo politica nacional, que consistia em uma
liberdade muito restrita com auséncia de democracia e de participagdo na
politica, fez com que diversas propostas de participacdo da comunidade fossem
arquivadas. Algumas experiéncias, porém, foram transformadas em praticas de
organizacdo e politizagdo comunitaria gerando oposicao a situagdo dominante,
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na perspectiva da reforma do setor de saude no Brasil (VALLA; STOTZ,
1994).

Nesse cenario de crise da sociedade, por conta da ditadura civil-militar
e, consequentemente, no sistema de saude, nasce uma forma diferente de
participacdo da populagio no pafs: a participagdo popular. Nesse tempo, a
proposta da medicina comunitaria teve uma nova interpretacao, haja vista o
limite das agGes que permeiam a conquista da sadde pelas classes mais
populares. A participa¢do popular tem o objetivo de combater o Estado e
representa o aprofundamento da critica e a radicalizacdo das praticas politicas
de oposicio ao sistema que esta no poder. A categoria comunidade ¢é
substituida pela categoria povo, que é representado por uma parte da populacio
excluida do acesso aos bens e servicos (CARVALHO; PETRIS; TURINE,
2001).

A questdo de a saude ser um direito é apresentada em termos da
premissa de que a solidariedade social, como apresenta o artigo 196 da
Constitui¢ao Federal, decreta politicas socioeconomicas que direcionam para a
redugo do risco de doencas e outros agravos a saude (STOTZ, 2004).

Vasconcelos (2001) nos apresenta que, se o estado se modificou, os
movimentos sociais também se modificaram neste percurso e passaram de uma
posicio basicamente de contestagdio para uma posicio de negociacio,
afirmando o carater contraditério do estado de apresentar diversos interesses e
aliangas, que passam a se aperfeicoar tecnicamente no sentido da possibilidade
de acompanhar e direcionar os servicos e os beneficios conquistados.

Em 2003, ¢ iniciado um processo de conjuntura de movimentos e
praticas de educacdo popular em satude. Esse processo foi desenvolvido em
conjunto com a rede de educacdo popular em saude e movimentos nacionais
como o dos Sem Terra (MST), o Movimento Popular de Saude (MOPS), a
Direcdo Executiva dos Estudantes de Medicina, o Movimento de Reintegracao
dos Portadores de Hanseniase (MORHAN) dentre outros movimentos
coletivos de base popular. Segundo o Relatério de 2002 da Articulagdo
Nacional de Movimentos e Praticas de Educacdo Popular em Sadde (ANEPS),
um dos seus objetivos centrais ¢ a elabora¢io de uma nova forma de didlogo
com os governos na construcdo de uma agenda publica no setor saude
(OLIVEIRA, 2009).

O desenho da ANEPS consiste em quatro segmentos de atuagdo: a
educacio, a comunicacio, a articulagdo e a pesquisa. Isso ocorreu com intuito
de tentar responder as demandas dos movimentos constituintes da ANEPS e
versava sobre os problemas apresentados em oficinas nacionais e locais como a
sensivel articula¢io conceitual com a educagdao popular no setor sadde. A pouca
representatividade das praticas populares em saude, o embrionario processo de
relacdo e o didlogo entre os movimentos e praticas populares entre si, com a
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academia e servicos de saide e a inexisténcia de estudos sistematizados
caracterizavam questdes problema para a ANEPS (OLIVEIRA, 2009).

A Educagao Popular em Satde, ao estimular autonomias baseadas na
individualidade e na coletividade, possibilita a alteridade entre individuos e
movimentos sociais na luta por direitos, auxiliando na ampliacio do significado
dos direitos de cidadania e instituindo o seu crescimento (BRASIL, 2007).

Resultados e encaminhamentos

A pesquisa de campo teve inicio com a visita a Escola Municipal
Emfilio Ribas, com o propdsito de conhecer o seu espago fisico para vislumbrar
acdes que pudessem colaborar na promogio e na manuten¢io da higiene da
comunidade escolar.

O aspecto do bebedouro foi considerado satisfatério, tendo em vista
que a escola dispunha de um bebedouro industrial com dispositivo para
filtragem e para resfriamento da 4gua para o consumo dos alunos, dos
funcionarios e do corpo docente.

Apesar do aspecto satisfatério, realizou-se uma coleta da dgua para
exames laboratoriais. Tal procedimento foi motivado pelo fato de a agua da
escola ndo estar conectada ao sistema municipal de abastecimento urbano, pois
¢ proveniente de pogo artesiano. Para a analise da 4dgua, contratou-se uma
empresa privada, a qual avaliaria diversos parimetros. Ressalta-se que este
exame ndo gerou Onus para a escola nem para a Prefeitura Municipal de
Uberlandia.

A empresa escolhida é parceirta da Faculdade de Quimica da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), a qual realizou diversas analises em
concordancia com a Associagdo Brasileita de Normas Técnicas (ABNT). Foi
enfatizado a microbiologia, a presenca de metais pesados e a composicao
quimica, principalmente a distribuicdo de eletrdlitos, tendo na quantidade de
fluoreto o fator mais relevante. Justificamos a opgdo por uma empresa privada
devido a neutralidade, evitando-se qualquer possivel viés politico em caso do
uso do aparato municipal.

Alguns resultados da andlise sdo considerados preocupantes.
Constatou-se, primeiro, a presenca de coliformes totais na agua, provavelmente,
em fun¢ido de esgoto ndo tratado das casas nas cercanias e dos dejetos
biolégicos das agroindustrias préximas. Em segundo, a quantidade insuficiente
de fldor para a prevencdo da carie. Os coliformes totais sdo bacilos gram
negativos, aerdbios ou eventualmente anaerébios. Eles sobrevivem sem
oxigénio e pertencem aos géneros Klebisiella, Enterobactos, Escherichia,
Citobacter e outros.
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Os grupos de bactérias citadas acima sdo considerados significativos
marcadores de contaminacdo da agua, ji que sdo encontrados nas fezes de
mamiferos em geral e sdo facilmente detectaveis. Destacam-se como agentes
patogénicos o género Klebsiella, responsavel por gastroenterites e pneumonias
em imunocomprometidos, especialmente alcodlatras; Enterobacter e E.coli,
relacionada a infec¢Oes urinarias e enterites potencialmente graves.

O Ministério da Saude, por meio da Portaria n°® 2914/2011, também
chamada de Portaria da Potabilidade, determina que a d4gua potavel humana nio
deve conter coliformes totais, ainda que essas bactérias ndo sejam patogénicas
(causadoras de doengas), em sua maioria.

Caso ocorra a presenca dessas bactérias, o Ministério da Sadde
recomenda, por meio da ANVISA (Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria), o
tratamento da fonte da agua para readequa-la a0 consumo humano, caso haja
duas amostras positivas em um meés. A presenca de E.coli na dgua, devido a sua
viruléncia, é considerada sempre um acontecimento mais grave, devido ao
maior risco de doengas e mais possibilidade de contaminacio dos
consumidores.

Embora a maior parte dos pardmetros estivessem dentro dos limites da
normalidade, a presenca de coliformes no lencol d’agua, ainda que nio
patogénicos, demonstrou possivel contaminacio por esgoto doméstico,
proveniente das casas ao redor da escola e de rejeitos da agroindustria nas
proximidades.

Mesmo os coliformes encontrados nio sendo considerados
patogénicos, a ANVISA considera que, apés uma amostra positiva para
coliformes totais, deve ser realizada nova coleta no intervalo de um més. Em
caso de duas amostras contaminadas em um més, a ANVISA recomenda a
suspensao do abastecimento de agua local até que haja a descontaminacio.

No caso da Escola Municipal Emilio Ribas, trata-se de problema grave
e de dificil solugdo imediata, ja que ha a impossibilidade de deslocamento da
escola, das casas das comunidades proximas e da industria local. As dificuldades
6bvias de instalagio de rede de esgoto em areas tio amplas e a relativa
impossibilidade de descontaminacdo da fonte de dgua nos levam a pensar em
solu¢oes alternativas mais simples e mais baratas.

Dentre as inumeras possibilidades de tratamento da agua, destaca-se a
aplicagao do hipoclotito de sédio, devido ao seu baixo custo e alto indice de
eficicia. Ao mesmo tempo em que ¢é uma forma eficaz e barata de
descontaminagio, o hipoclorito de sédio é vendido comercialmente como agua
sanitaria, portanto pode ser a melhor solu¢io a ser aplicada.

Como mencionado, a desinfec¢ido do lencol freatico é uma tarefa dificil
e cara, No entanto, nossa proposta se baseia tdo somente no uso de hipoclorito
de s6dio no reservatério de agua oferecida aos alunos. A solugdo deve ser
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aplicada entre 2 e 2,5%, bastando duas gotas por litro, deixando agir por, pelo
menos, 30 minutos antes do consumo (BRASIL, 2011).

Esta alternativa, se bem ministrada, ¢é eficiente e barata para
desinfecgao da agua. Em razao disso, foi enviado um oficio a dire¢do da escola,
e outro, a Prefeitura Municipal, como sugestdo pata o tratamento da dgua com
base nesse processo de introducao do hipoclorito de sédio.

Outro fato grave fol identificado nos banheiros destinados ao uso dos
alunos e das alunas, isto é, ndo havia sabonete disponivel para a higienizacio
das mios. Esse fato foi reparado e constatado nas dez visitas realizadas a escola.
A nio oferta de sabonete pela escola contraria a Lei n. 10.535, de 2010, da
Prefeitura Municipal de Uberlandia que prevé, em seu Art. 1°, que

Os estabelecimentos publicos e privados que prestam servicos ao
publico, ficam obrigados a instalar ou disponibilizar produtos
sanitizantes, antissépticos, higiénicos ou similares para a higienizagio
e/ou assepsia das mios dos usuatios, clientes e funcionarios, tais como:
(...) IX — sabonete antimicrobial; X — sabonete espuma; XI — sabonete
mousse; XII — sabonete liquido; XII — sabonete em barra; XVI — sabio
neutro. (UBERLANDIA, 2010, p.5)

Os alunos procediam a higienizacio das maos apenas lavando-as com a
agua da torneira do banheiro, portanto ndo utilizavam nenhum produto
sanitizante ou quaisquer similares para assepsia das mios.

Para conhecer os participantes e suas familias, foram realizadas algumas
visitas a suas residéncias. Inicialmente, com o consentimento assinado pelos
pais, foi realizado um exame fisico geral com pesagem dos discentes
participantes e preenchido um questionario com perguntas direcionadas aos
pais. Esses dois procedimentos foram realizados na casa de cada crianga,
visando a coleta de dados demograficos, socioeconémicos e de condi¢des de
saude e de higiene dos participantes. Como complemento, foram realizados,
nas criangas selecionadas, com a anuéncia dos pais, exames de urina e fezes,
sem quaisquer 6nus para as familias. Tinha-se a pretensio, com esses exames,
de detectar possiveis doengas infectoparasitirias comumente relacionadas a
falta de higiene.

Os questionarios respondidos pelos responsaveis pelos discentes
possibilitaram tragar o perfil dos participantes. Constatou-se, portanto, que a
renda média familiar variava entre um e trés salarios minimos. Os adultos,
basicamente, sdo hortifruticultores, funcionarios na agroindustria local ou
auxiliar de servicos gerais. Embora simples, a maioria das residéncias contavam
com condicGes minimas de habitabilidade, exceto em uma delas, construida
com restos de madeira e lona, sem piso e sem forro, apesar de contar com
banheiro interno e fossa séptica.
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Ainda sobre o perfil das familias, verificou-se que, em média, ha quatro
habitantes por residéncia e a idade dos adultos varia entre 23 a 43 anos. As
casas possuem, em média, cinco comodos com, pelo menos, um banheiro
interno. Quando perguntado sobre quantos banhos as criangas tomam por dia,
obteve-se como resposta que variava entre duas a trés vezes por dia. Da mesma
forma, a quantidade de escovacao diaria dos dentes também esta entre duas ou
trés vezes. Fol relatado também que os pais, normalmente, nao ajudavam as
criancas na hora do banho, tampouco na escovagio dos dentes.

Das casas pesquisadas, seis delas contam com pogo semiartesiano para
abastecimento de agua e a maior parte das criangas nao possuia histérico de
doencas infectoparasitarias. O nivel de escolaridade dos pais, em sua maior
parte, ¢ do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, porém trés das maes possuem
o Ensino Médio. Sobre a renda familiar mensal, na maioria dos questionarios,
somando o rendimento de todas as pessoas que residem na casa, a média foi de
um a trés saldrios minimos.

Na residéncia mais precaria visitada, o abastecimento de agua se fazia
por meio do bombeamento de 4gua oriunda do rio Uberabinha diretamente
para a casa. Ressalta-se que a agua ¢ utilizada pela familia sem um tratamento
adequado.

Ao se contrastar as respostas dos pais as questoes do questionario com
a realidade observada, constatamos algumas discrepancias. Eventualmente,
pudemos perceber que as afirmagdes dos pais acerca dos cuidados de higiene
para com as criancas nio correspondiam a realidade, como, por exemplo, a
quantidade de escovagbes didrias dos dentes. Outro aspecto foi observar que,
embora os pais relatassem que as criangas tomavam dois a trés banhos diarios,
nao correspondia a realidade, isso porque algumas criangas estavam com
aspecto de que ndo tomavam banho ha horas.

Foi realizado também, em todas as criangas, exame parasitolégico de
fezes (EPF) e exame simples de urina (EAS), a fim de investigar se elas
possufam alguma doenca infectoparasitaria que pudesse ser atribuida a falta de
higiene. Entretanto, todos os exames se mostraram negativos, mesmo aqueles
das criancas em condi¢Oes habitacionais mais precarias. Foi entregue a todos os
pais, como acordado com eles, juntamente com a direcao da escola, uma cépia
do resultado dos exames realizados nas criangas participantes.

Ap6s anilise da situacio da escola, dos exames de fezes e utina
realizados com o material dos alunos participantes e da analise da qualidade da
agua oferecida a comunidade da escola, algumas a¢des foram tracadas como
proposta de intervencio.

Com rela¢do ao processo de higienizacdo das maos, foi sugerido a
escola um trabalho educativo por meio de videos infantis e de facil
compreensdo direcionado, especialmente, para as criancas do ensino
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fundamental 1. Dentre os temas, destacam-se a importancia da higienizacao
correta das maos antes de todas as refeicbes para prevenir doengas provocadas
por micro-organismos como fungos e bactérias. Reforcou-se também a
importancia de escovagdo dos dentes para eliminar residuos de alimentos da
boca e enfatizou-se que a dgua pode ser contaminada por bactérias eliminadas
pelas fezes dos mamiferos, daf a importancia de tratar a agua para o consumo
humano. Por fim, apresentaram-se sugestGes sobre habitos de higiene como
tomar banho diariamente, lavar os alimentos, lavar as maos, dentre outros.

A conscientizacio sobre a necessidade de habitos diarios e constantes
de higiene é primordial para que os alunos socializem tais nog¢bes para o
restante da familia e para a vizinhanca.

Para que esta proposta seja cumprida, seria fundamental que a
Prefeitura Municipal de Uberlandia cumprisse a lei e providenciasse, para as
escolas, meios para higienizacio das maios. Portanto, foi enviado a prefeitura
um oficio solicitando que a Lei n. 10.535, de 2010 fosse cumprida.

Contrariando um dos pressupostos de que, provavelmente, as criangas
portariam algum tipo de verminose, as analises dos materiais deram negativas.
Ressalta-se, com uma dose de otimismo, que, apesar de as condi¢oes de higiene
na escola ndo serem as ideais e, as residéncias estarem aquém do desejavel, ou
até mesmo precdrias, as criancas, felizmente, apresentavam bom estado de
saude e, por via de consequéncia, ndo estavam sendo prejudicadas no processo
de ensino e aprendizagem.

Consideramos a contribuicido deste trabalho de maior importancia, pois
os desdobramentos da pesquisa afetardo diretamente a comunidade escolar e,
de forma indireta, toda a comunidade circundante da escola, uma vez que
melhorara de maneira efetiva na qualidade da dgua ofertada aos alunos e, como
consequéncia, diminuir a incidéncia de doengas.

Em suma, a educagdo para a saude e a educagio popular em saude,
como apregoados, envolvem um conjunto de praticas de educagido para
individuos e para a comunidade, a fim de aumentar a autonomia das pessoas e
da comunidade para que possam fazer escolhas e adotarem habitos saudaveis
de vida. Esta foi a intencdo ao desenvolver as analises da agua, exames das
criangas, a¢oes de preservacao da saude da escola, da familia e do entorno.

Consideracoes Finais

Do ponto de vista pratico, a educagio e a saude em nosso pais tém
evoluido de forma muito lenta, ja que basta nos lembrarmos dos dados obtidos
sobre a taxa de esgoto das residéncias brasileiras e o fraco desempenho de
nossos alunos dos ensinos fundamental e médio em comparacio com os paises
desenvolvidos.
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Desta maneira, algumas constatacOes acerca das condigbes de renda
das familias dos alunos da Escola Municipal Emilio Ribas e da insuficiente
atuacdo do poder publico na promoc¢ido da higiene e sadde podem ser
consideradas bastante preocupantes para uma cidade do porte de Uberlandia. O
abismo se acentua quando comparamos saude e educac¢io em nosso pafs, com
os paises considerados modelos em termos de bem-estar social, por exemplo,
os escandinavos, cuja extensio territorial é menor que a do Brasil.

Conforme mencionado, foram realizadas cerca de vinte visitas 2 Escola
Municipal Emilio Ribas, tendo sido constatados diversos aspectos que deixaram
a desejar, de maior ou menor gravidade. A auséncia de sabonete ou de outros
produtos para a higienizagdo das mdos é uma falta grave e um fragrante
desrespeito a lei Municipal n. 10.535, de 09 de agosto de 2010.

A auséncia do Programa de Saude na escola rural de Uberlandia
também poderia ser resolvida sem grandes problemas, bastando vontade
politica, pois o mesmo programa ja fora implementado na zona urbana da
cidade ha mais de dez anos.

A 4gua oferecida a escola pode ser considerada a questdo mais grave a
ser resolvida, tanto do ponto de vista microbiolégico, pela contaminagido do
lengol freatico por coliformes, quanto pela auséncia da quantidade minima de
flior recomendada pelo préprio Ministério da Sadde.

Todas estas demandas remetem de maneira direta a formulacio dos
produtos a serem oferecidos como solugdes e/ou sugestdes no intuito de
colaborar com a comunidade local e auxiliar outras escolas rurais,
provavelmente, em condi¢des semelhantes.

Este trabalho, embora de propor¢oes pequenas, pode contribuir com a
Educacio Bisica, porém ele ndo se esgota aqui. Fica, entdo, aberto para que
novos pesquisadores possam continuar esta proposta com a finalidade de
colaborar com a educag¢do e com a melhor qualidade de vida da populacio.

O foco da educagio em saude, como apresentado ao longo do texto,
ndo é o de informar para a saide, mas de transformar os saberes existentes em
novos saberes e novas praticas. A educac¢do, assim como as praticas educativas
sugeridas a escola, durante e ao final da pesquisa, assim como as otientacdes
técnicas buscam o desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade dos
sujeitos que compdem a comunidade escolar na preservac¢do da saude e na
educacio de qualidade e equitativa.
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DIDATICA COMUNICATIVA: UMA APROXIMACAO DE
COMENIUS E HABERMAS®

Osvaldo Freitas de Jesus
Larissa de Lima

Introdugiao

A educagdo no presente, € muito mais no futuro, tende a privilegiar a
aprendizagem. Nio ha ensino, se nio houver alunos; mas ha aprendizagem sem
docentes. Na verdade, a aprendizagem nio cessa de ocorrer durante a vida,
enquanto o ensino formal e escolar, em geral, encerra-se com o perfodo escolar
(DEMO, 2005).

Na antiguidade, o cenario era bem diferente, pois o peso maior ficava
com o ensino. Os docentes retinham as informag¢des, os conhecimentos, as
técnicas, as habilidades e os valores, a serem ensinados. Ainda que os alunos
ndo aprendessem adequadamente, os mestres ensinavam. Aprender de cor, isto
¢, com o coracdo, era muito comum. Recitar os textos lidos era fundamental
nas atividades escolates (GAUTHIER & TARDIFF, 2010).

Por um lado, em razio de ser biossocial, os humanos trazem consigo o
aporte biolégico que a natureza lhes concedeu. Por outro lado, seu outro perfil,
o social, ainda nio alcang¢ou sua forma mais completa. A escola, como matriz
que procura atuar no preenchimento dessa lacuna vazia, ensina ciéncias,
técnicas, artes, habilidades e esclarece valores. Enfim, ela procura preencher as
lacunas do social. Para Vygotsky (1988) a educagio ¢ histérica e cultural. E a
didatica seria a facilitadora da aprendizagem.

Neste artigo, os autores procuram aproximar a concep¢ao de educacao,
expressa na Didatica Magna de Jan Comenius e a concep¢io de comunicagio,
apresentada por Jirgen Habermas, na Teoria do Agir Comunicativo
(HABERMAS, 2012). Da parte de Jean Comenius, nem todas as obras de
chegaram até nos, pois muitas foram destruidas. Mas a Didatica Magna chegou
e nao se envelheceu. As obras de Jurgen Habermas, 40 até o ano 2000
(REESE-SCHAFER, 2009), estio disponiveis e o préprio filésofo estd vivo
para explica-las, apesar de seus 92 anos de idade. A principal delas é a Teoria do
Agir Comunicativo.
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Jan Comenius, por pertencer a comunidade eclesial protestante, sofreu
censuras e perseguicoes. Sua familia pagou alto preco pela sua independéncia de
pensamento. Em razdo dos conflitos religiosos de sua época, perdeu a esposa
Magdalena Vizovska e dois filhos. Vivia fugindo das perseguicdes politico-
religiosas, inclusive vivendo como refugiado (COMENIUS, 20006).

“Didatica significa a arte de ensinar.” Este é o grande anuncio feito por
Jan Comenius para os leitores na Didatica Magna. Nessa obra, ele defende o
ensino de tudo para todos e fundamentou um método para ensinar e aprender.
Para ele, a didatica compreenderia a teoria e a pratica educacional.

Na Didatica Magna, ele trata de temas universais da educagdo: a -
desenvolvimento do aluno; b - aprendizagem ativa; ¢ - direito a educacio; d -
enfoque didatico diferenciado para cada disciplina; e - ética e dever; f - a religido
como valor maior na educagio. Como um seguidor de Agostinho de Hipona',
cle entendia que a vida fosse uma passagem pela terra, rumo ao céu. A escola,
competiria:

Educar os jovens com sabedoria significa, ademais, prover a que sua
alma seja preservada da corrupcao do mundo — para que germinem com
grande eficicia — as sementes de honestidade que neles se encontram,
por meio de ensinamentos e exemplos castos; enfim infundir nas mentes
o verdadeiro conhecimento de Deus, de si mesmos e das varias coisas, a
fim de que habituem a ver a luz de Deus e a amar e venerar o Pai de
todas as luzes acima de todas as coisas. (COMENIUS, 2000, p. 30).

Jan Comenius ja estabelecia estagios de desenvolvimento do ser
humano. Infincia, adolescéncia, maturidade e velhice foram identificadas pelo
criador da didatica e da pedagogia. Em cada uma dessas fases, a aprendizagem
ocorreria de maneira diferenciada.

Ele percebeu que o ensino de linguas contemporineas e vivas seguia o
modelo de ensino do latim como lingua morta. Segundo seu ensinamento, uma
lingua viva nunca poderia ser ensinada como uma lingua morta. O latim era
apenas para a leitura e a lingua materna, viva, era para a comunicagao.

Ao fazer uma analise cuidadosa de seu tempo, Jan Comenius percebeu
que o bom professor nido se construfa em sala de aula com os métodos
tradicionais de ensino. O bom professor era aquele que vivia o seu tempo
histérico-social, registrando-o e levando-o para a sala de aula com uma forma
didatica adequada, para que os alunos aprendessem de forma sistematizada o
conteudo.

' - Aurelius Augustinus Hipponensis, nascido em 13/11/354, foi bispo de Hipona, norte da
Africa ¢ um dos primeiros filésofos cristios. Na sua visio, a vida era uma caminhada rumo ao
céu. Na Didatica Magna, a a¢io do cristdo seria o cuidado com a prépria salvagio eterna. A vida
na terra seria uma preparagio para a felicidade celestial.
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A didatica estaria ligada ao ensino, pois ela visa envolver o professor, o
aluno, o material especifico da disciplina, as mediacGes de ensino e as
estratégias utilizadas em sala de aula. Embora estivesse vinculada ao ensino, a
didatica exerceria influéncia na aprendizagem, a medida que ela motivasse o
aluno a aprender e a se manter atento ao processo pedagogico.

Ausubel (1969) procurou aproximar o ensino e a aprendizagem, ao
propor a aprendizagem significativa, possivel porque o ensino bem preparado
pode encurtar o hiato existente entre ambos. Na verdade, a denominada
aprendizagem significativa resulta do ensino que leva em conta aquilo que o
aluno ja sabe.

A didatica

Veiga (2008b) compreende a didatica, como sendo um conjunto de
estratégias e de técnicas que visam facilitar o ensino e aprendizagem em sala de
aula. Nesse caso, o professor, além de ser aquele que sabe, é também aquele
que facilita a aprendizagem, a medida que organiza o material, propSe
estratégias de ensino e avalia a aprendizagem.

Segundo ela, o ensino e a aprendizagem sdo dois termos que estdo
interligados entre si. A didatica aborda questdes relevantes na vida do aluno e
do professor, mostrando como ¢é de grande importincia os saberes que esses
individuos possuem. Cabe ao professor ser um mediador entre esses saberes e
um questionador para com seus alunos, motivando-os a interpretar sempre 0s
seus conhecimentos e os conhecimentos do outro.

Considerando que as ideias referidas pelo conjunto de literatura didatica
tem sua importincia se analisadas de forma critica, deixando ressaltados
determinados fatores e condig¢bes, concordamos com os autores que
destacam a acdo de ensinar como uma atividade de mediacdo, pela qual
sdo providos as condi¢cdes e os meios, para os alunos se tornatem
sujeitos ativos no processo de apropriacio do saber sistematizado. Com
base nessa concepeio, entendemos que a dindmica ensino-aprendizagem
deve se caracterizar por situagdes que estimulem a atividade e a iniciativa
dos alunos e do professor; situacdes que favorecam o didlogo entre si e
com o professor; a0 mesmo tempo que valorizem o didlogo com o saber
acumulado historicamente; situagdes que considerem os interesses dos
alunos na apropriacdo dos conhecimentos, sistematizados e ordenados
gradualmente de acordo com a organizagdo escolar. (VEIGA, 2008b, p.
110)
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A visdo do ensino e da aprendizagem, na teoria tradicional e na pratica
tradicional, implicava que o docente ocupasse posicdo especial na conducio da
transferéncia do conhecimento. Naquele cendrio, a imposicdo da disciplina era
tida como fundamental para o sucesso educacional. A autoridade do professor
produzia um distanciamento entre ele e os alunos, deixando entender que o
discente nio contribufa em nada com os seus saberes (VEIGA, 2008b).

Segundo Saviani (2007), a pedagogia, denominada tradicional, tornou-
se conhecida j4 no término do século XIX, em razio do surgimento da
pedagogia moderna, também denominada inovadora. Sem o surgimento da
pedagogia moderna, a pedagogia tradicional nao teria sido conhecida como tal.

O objetivo principal da linha tradicional de ensino era universalizar o
acesso do individuo ao conhecimento. Possui um modelo firmado e alguma
resisténcia em aceitar mudangas. Nao ha espago para o aluno atuar, agir ou
reagir individualmente. As aulas sdo na maioria das vezes expositivas, com
muita teoria e exercicios para a memoriza¢ao de férmulas e conceitos. Apenas o
professor possui conhecimento para ensinar e cabe ao aluno absorver o
conhecimento transmitido por ele. O siléncio em sala de aula é imposto pela
autoridade docente.

Veiga (2008b) apresenta uma visdo contriria e deixa claro que os
educadores tém uma grande responsabilidade de transformar os desafios de
ensino e aprendizagem no processo democratico, garantindo aos estudantes um
espac¢o de interagdo e de troca de conhecimentos.

No momento atual, as tecnologias tém conquistado maior espaco na
sala de aula. A utilizagdo da INTERNET, inclusive tem transferido forca para a
aprendizagem, furtando espago anteriormente do ensino. A aprendizagem ativa
propiciada pelas novas tecnologias ¢ um claro indicio de que a aprendizagem
passou a ocupar a dianteira no processo pedagogico.

A informacio, antes uma propriedade do professor, hoje esta posta nos
bancos de dados e o aluno pode acessa-lo, quando quiser. Mais interessante
ainda, o aluno pode ser orientado e acompanhado a distancia. Nesse novo
cenario, a didatica tradicional perde prestigio e novos modelos tém sido
buscados.

A ideia de uma didatica comunicativa

O modelo de uma didatica comunicativa, mais adequado a0 momento
atual, no qual a aprendizagem ganha espago em relacdo ao ensino, permite um
novo equilibrio pedagégico. Quando aluno e professor procuram se comunicar
efetivamente, o ensino realiza sua funcdo, qual seja, a de promover a
aprendizagem. Aluno motivado e envolvido no processo pedagdgico é uma
promessa de sucesso na aprendizagem e no ensino.
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A Teoria da Ag¢ao Comunicativa, doravante (TAC), proposta por
Jurgen Habermas, parte de uma teoria geral de sociedade e fornece alguma luz
para um novo entendimento da didatica. A énfase, nesse caso, ¢ posta na
comunicagdo na sala de aula. De modo geral, a relacio pedagdgica entre o
professor e o aluno estaria vinculada a comunicagdo. Essa relagdo
intersubjetiva, entre o aluno e o professor, estaria marcada por elementos muito
importantes.

Habermas (2012), divergindo da teoria da comunicag¢io vigente, a qual
estabelece um emissor, um receptor, a mensagem e um meio de disponibiliza-la
ao receptor, entende que esse Ultimo seja ativo na recepgao, pois essa sequéncia
fora estabelecida na década de 40 pela teoria do ridio. Nesse modelo
ultrapassado, o aparelho que recebe a mensagem e é passivo.

No modelo de comunicagio habermasiano, algumas condi¢des sio
necessarias, para que a comunicagao seja possivel, a saber:

1 — Os participantes da agdo comunicativa devem ter uma lingua em comum.
Sem a existéncia de uma lingua comum entre o participante 2 e o participante 2
ndo ha possibilidade entendimento.

2 — Os participantes da a¢do comunicativa devem possuir informacdes
suficientes. O nivel de informa¢do comum entre os dois participantes da acio
comunicativa deve ter uma parte em comum, para que haja entendimento
mutuo.

3 — Os participantes da agdo comunicativa pretendem alcancar algum consenso.
Duas pessoas autoritarias com ideologias divergentes conversam, mas nio
apresentam disposi¢oes de entendimento mutuo.

4 — Os participantes da a¢do comunicativa ndo podem ser ameagados por
forcas externas. Se houver ameacas ou condicOes restritivas, a comunica¢io
entre os participantes nao sera auténtica, talvez mesmo, uma perda de tempo.

5 — Os participantes da a¢do comunicativa devem ter oportunidade de
participagdo. Para que o entendimento mutuo seja possivel, cada participante da
acio comunicativa deve ter vez no processo do entendimento.

Tomando como base a teoria da acdo comunicativa em sala de aula, o
modelo que mantém um emissor ativo e um receptor passivo nio se sustenta
mais. No entendimento atual, nio deve haver emissor ativo e um receptor
passivo, mas sim o participante 1 e o participante 2, ambos ativos. No modelo
habermasiano, eles sdo ativos e devem ter vez no processo da comunicagio.
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Como explicado nas 5 condigOes, apresentadas na Teoria da Agdo
Comunicativa, proposta por Habermas, algumas sao de entendimento comum.
A primeira condi¢ao requer uma lingua comum entre os participantes 1 e 2. Na
segunda condi¢do, ambos participes da a¢do comunicativa devem ter
informagdes suficientes, para compreender e argumentar. Na terceira, é
necessaria a inten¢do de alcancar consenso, pois se um dos participantes nao
estiver disposto a negociar o sentido, ndo havera acordo. Na quarta, sob
ameaga, nao havera comunica¢io, mas apenas intimidacao. Por fim, na quinta e
ultima condic¢o, cada participe deve ter vez para expressar sua posi¢ao.

Para Habermas (2012), uma “situacao de fala ideal” é aquela em que os
sujeitos estejam em situacdo horizontal, sem coer¢io e em que possam
expressar livremente suas opinides acerca dos mais diversos assuntos.

A comunicagio vertical, um modelo inadequado para a sala de aula,
refere-se aquela que mantém de forma hierarquica a relacdo entre o emissor € o
receptor. Ja a comunicagao horizontal baseia-se em uma relacdo de igualdade
entre os participantes, inclusive utilizando os termos participante 1 e
participante 2, sendo ambos ativos. Ela acontece entre pessoas de nivel
hierarquico semelhante. Seu objetivo é o de auxiliar a compreensio entre as
partes, coordenar as atividades e solucionar problemas.

Além das condigbes ideais necessarias para a realizacio do agir
comunicativo, Habermas (2012) apresenta uma outra categoria tedrica que é o
mundo da vida (Lebenswelf). Proposta por Husserl (1992), nas conferéncias de
Paris, em 1945, ela procura explicar aquele componente da vida diaria, ndo
teérico, na qual as pessoas se entendem e se fazem entender.

As pessoas se entendem melhor, quando seu /cus de fala é o seu
cotidiano. A sala de aula, nesse caso, deve transformar-se em um espago de
livre de expressdes e manifestacdes dos alunos. A disciplina, nesse caso, niao
poderia ser uma das metas do ensino. A troca de ideias, se for espontanea, cria
as condicbes da acio comunicativa em sala de aula.

Quando o agir comunicativo encontra as condi¢Ges necessarias, para
que a troca de ideias seja possivel, de certo modo reproduz as condigoes,
encontradas no mundo da vida. Se mudado o foco para a sala de aula, pode-se
presumir que a sala de aula deveria assemelhar-se ao ambiente do mundo da
vida, no qual aos atores ndo sofrem coercdo e trocam ideias livremente.

Mudangas na pratica pedagogica
Da parte do professor, a didatica comunicativa implicaria em uma
mudanga no ensino. Em vez de um ensino, pouco voltado para a

aprendizagem, ensino e aprendizagem fundir-se-iam, pois, a INTERNET e a
informatica facilitam a aprendizagem do aluno mesmo sem a presenca do
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professor. O professor, voltado para a comunicacdo, poderia organizar a
aprendizagem e motivar o aluno na busca do conhecimento.

Para ensinar, o professor necessita do aluno; mas o aluno pode
aprender sem a intervencdo do professor; exemplo disso é o autodidata. Jean-
Jacques Rousseau niao frequentou escola (ROUSSEAU, 2004), mas tornou-se
um sujeito educado. Ainda que ele seja uma exce¢do, a exce¢do apenas
confirma a regra que nao explica todos os casos existentes.

Mas o professor, por ser alguém que conhece mais o assunto e tem
experiéncia no relacionamento com alunos, pode adaptar seu conhecimento ao
nfvel do aluno, para que esse possa se sentir apto a participar da agdo
comunicativa em pé de igualdade. O professor comunicativo abre o didlogo e
ndo impde sobre o aluno seu conhecimento e pontos de vista; ao contrario,
compartilha.

Na filosofia moderna, a verdade nio é mais um veredito, mas a versio
melhor formulada e articulada (HABERMAS, 2012). Dessa forma,
democratizar o conhecimento e os fatos do mundo, na sociedade plural, abre
possibilidades para a intera¢do. A teoria da agdo comunicativa, um conjunto de
proposi¢des axiomaticas e logicamente estruturadas, surgiu no seio da Teoria
Critica, com a inten¢ao de oxigenar diversos pontos da vida social, inclusive os
educacionais.

Weber (2016) apresenta 4 tipos de a¢do social, a saber: 1 — aquelas
voltadas para fins imediatos; 2 — aquelas oriundas de a¢Ges afetivas; 3 — aquelas
alicercadas em valores; 4 - aquelas associadas a habitos.

Habermas (2012) prop&e a agio comunicativa, talvez uma quinta agao,
a ser acrescida as agbes sociais. Por meio dela, a sociedade compartilharia as
conquistas sociais, cientificas, tecnoldgicas, politicas, estéticas e juridicas. A
possibilidade de interacdo intersubjetiva faz do ser-humano o tnico capaz
arquivar e reutilizar os bens culturais.

Neste artigo, como ja anunciado anteriormente, propde-se um enfoque
novo e alternativo para a composicao da didatica: a didatica comunicativa. Para
isso, este enfoque esta estribado na abertura da Didatica Magna de Jan
Comenius e na ousadia da teoria do agir comunicativo de Jirgen Habermas. A
educacio, neste sentido, é tomada como uma a¢do comunicativa, pois uma
geragdo procura disponibilizar para outra seus conhecimentos, técnicas, valores
e visdo de mundo de que Jirgen Habermas propoe

O professor comunicativo
A primeira das caracteristicas do professor comunicativo seria sua

capacidade de estar proximo de seus alunos. Ser capaz dessa proximidade
garante ao professor estar em contacto com as necessidades reais dos alunos.
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Interesse pelos valores, preferéncias, conversas, modas, enfim pela cultura dos
alunos, permitem a aproximacio do professor com o aluno e vice-versa.

Uma outra caracteristica importante nessa relacio professor-aluno ¢ a
conquista da confianca dos alunos. Ser digno da confianca dos alunos permite
uma aproximacio importante na relacdo pedagdgica. Uma traicdo da confianca
implicaria na desconstru¢io da boa relagdo comunicativa.

O aluno, nessa constru¢ao de uma relagao intersubjetiva, sentira mais a
vontade, para se comunicar com os colegas e com o professor. Nesse caso, o
aluno deve ser estimulado a verbalizar seus pontos de vista e situagdes em que
se encontra.

O professor ndo pode ser uma ameaca para os alunos, pois se assim
for, eles ndo estariam em condi¢des de negociar o sentido melhor para todos,
na forma de consensos na sala de aula. Provas e avaliacbes devem ser bem
explicadas e combinadas, para evitar ruidos na comunicacio.

Convencer os alunos de que eles podem e devem participar de decisoes
pedagogicas em sala de aula é de fundamental importincia. Como diz o ditado
popular, “o combinado nao é caro”.

Consideragdes finais

Nos tempos atuais, em razdo das transformagdes, ocorridas na escola e
no processo pedagdgico, ndo hd como evitar a busca de novos caminhos. A sala
de aula, aquele espaco classico, cercado por paredes (IKENSKI, 2012 & 2013),
com um quadro-negro, com cadeiras enfileiradas e um professor dirigindo os
trabalhos, como se fosse o maestro de uma orquestra, enfrenta novo
concorrente: a sala de aula virtual.

O ensino remoto, as novas media¢des tecnoldgicas, a familiaridade dos
alunos com as tecnologias de ensino e aprendizagem e os materiais pedagdgicos
de melhor qualidade permitem aulas hibridas e comunicativas, as quais
combinam ensino presencial e ensino remoto.

A didatica atual estd mais interessada na aprendizagem dos alunos. O
professor deixou de ser aquele que conhece e que impde suas condi¢oes na sala
de aula. O conhecimento, disposto nos bancos de dados e facilitado o acesso
pela INTERNET, permite que o aluno aprenda no proptrio ritmo.

Em razio disso, ha um interesse maior em criar condi¢cdes de
comunicagio efetiva em sala de aula. O professor ja ndo é mais o unico
detentor do conhecimento. A escola, que, ao longo do tempo, tornou-se um
ambiente formal, sisudo e pouco interessante para o aluno, agora busca
recuperar o tempo perdido.
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Os novos formatos de aula tém produzido material pedagogico
inovador e de qualidade. Mais versatil, mais préximos da vida dos alunos, os
materiais pedagogicos interessam muito mais aos alunos. Em vista dessas
mudangas, as condi¢Ges de comunicagdo entre professor e alunos tém mudado.

Se a didatica para Jan Comenius era a prépria educagdo e sua pratica e
se a comunicac¢do entre professor e aluno devesse ser dinamica, natural e livre,
nos moldes do agir comunicativo, proposto por Jirgen Habermas, a didatica
comunicativa deveria ser uma via de mao dupla, na qual o professor e o aluno
pudessem transitar com maior liberdade e espontaneidade.
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NOTAS SOBRE O TECNICISMO EDUCACIONAL:
FUNDAMENTOS E REFLEXOES NO CONTEXTO BRASILEIRO"

Wilney Fernando Silva
Armindo Quillici Neto

Introdugiao

Ciéncia e técnicas de toda espécie, pela sua proliferagao incontrolada,
levam a descentrar ou a excentrar a realidade humana.

(GUSDORF, 1978, p. 85)

Este capitulo tem como objetivo compreender o movimento tecnicista
na educacdo brasileira, contornando suas caractetisticas gerais e seus
fundamentos para, a partir daf, observar as principais mudancas no fazer
pedagdgico e localizar o docente nesse paradigma. Utilizaremos, para a
realizacdo dessa tarefa, os conceitos tedricos de Dermeval Saviani, Acicia
Zeneida Kuenzer, Lucilia Regina S. Machado, José Catlos Souza Aradjo,
Ludwig Von Bertalanffy, Burrhus F. Skinner e Frederick W. Taylor.

Conforme Saviani (1999), ao findar a primeira metade do século XX, o
escolanovismo, movimento de cunho liberal que significou a tentativa de
renovacdo da escola pelos métodos, apresentava sinais visiveis de exaustdo. As
esperancas depositadas na reforma da escola foram frustradas e um sentimento
de desilusio comecava a se alastrar nos meios educacionais. Para Kuenzer e
Machado (1982), no momento em que o “desenvolvimento e econémico com
seguran¢a” era o catro-chefe da ideologia do governo militar de 1964, a baixa
produtividade, expressa por baixos indices de satisfacio da demanda escolar em
relagdo ao total da populagio e pelos altos indices de evasdo e repeténcia, era
apresentada como um dos entraves a conquista do tipo de educacdo almejada.

Segundo Aratjo (2002), as varias teorizagdes ocorridas nos paises tidos
de primeiro mundo tornaram-se especulares as necessidades brasileiras. As
préprias condi¢bes e os problemas postos pela instalagdo do desenvolvimento
capitalista, em sua fase monopolista, também propiciaram a ado¢do de novas
técnicas. A demanda de mao de obra representada pelas multinacionais trazia,
em decorréncia da transposicdo do modelo de produgio, a importacio do
modelo de formacio utilizado nos Estados Unidos. A opg¢io pela tecnologia
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educacional' configurou-se, entdo, como a possibilidade de transpor, para o
sistema de ensino, o modelo organizacional caracteristico do sistema
empresarial, visando a reordenacio do sistema educacional com base nos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade.

A partir da década de 1960, houve, assim, uma conjugacio de teorias
psicologicas, sistémicas, de administracdo, de comunica¢do, como que
amalgamando-se para servir de guia ao processo de moderniza¢ao da sociedade
brasileira. No dizer de Kuenzer e Machado (1982, p. 30), a partir dai, a “[...]
febre sistémica assolou o pais [...]” e com ela as discussoes sobre o Tecnicismo
apontaram novos caminhos para a educagao e para o fazer pedagdgico.

Aragjo traz o conceito de Tecnicismo pedagogico:

O Tecnicismo pedagodgico significou sobrelevar as técnicas, os processos,
os recursos materiais ligados a dindmica concreta do ensinar e do
aprender. Tal sobrelevacdo tende a enfatizar, quando ndo chega a
radicalizar, a autonomia dos recursos técnicos. Em intima conexio com
essa maneira de pensar, a escola tende a ser concebida como autébnoma
em relacio a0 processo social, envolvida com as ideias de racionalizagio?,
de eficiéncia e de eficicia que permearam todos os niveis do sistema de

ensino (ARAUJO, 2002, p. 15).

Metodologicamente, este capitulo serd dividido em trés partes. Inicial-
mente, discutitemos como se desenhou, de uma forma sintética, o Tecnicismo
bem como seus fundamentos. Nesse momento, as categorias de racionalidade,
produtividade, neutralidade e eficiéncia serdo abordadas. Na segunda parte,
apresentaremos como esse Tecnicismo, de ordem fabril, se apropria do espaco
escolar e promove uma reordena¢io do processo educativo de maneira a torna-
lo objetivo e operacional. Sera importante contextualizar a educagio brasileira
no periodo da ditadura militar de 1964 e as principais reformas concretizadas na
época. A tecnologia educacional e a tecnoburocracia serdo categorias animadas.
Por fim, mostraremos as principais ctiticas ao Tecnicismo educacional. Essas
criticas corroboram a quebra de paradigma confiavel e, portanto, recomendavel
a pratica docente. No entanto, levantaremos questoes atuais e as problematiza-

' O termo tecnologia é conceituado por Abbagnano (2007) como o emprego de conhecimentos
cientificos na esfera da produgio, transportes, das comunicagbes, dos servigos, da educacio etc.
caracterizada como a totalidade das técnicas dominadas por determinado grupo ou cultura.

> M. Weber introduziu a nogio de Racionalidade enquanto conceito sociolégico fundamental,
concebendo-a como uma caracteristica de determinado tipo de agir social. Nas ciéncias sociais
(economia e teoria das decisdes), a nogio foi elaborada, com o auxilio de técnicas altamente
formalizadas, em relacio ao comportamento individual e coletivo e a escolha racional dos meios
em vista de determinados fins. Sob o pano de fundo das discussdes filoséficas modernas e
contemporaneas emerge como tema dominante uma imagem da Racionalidade estreitamente
entrelagcada a0 mundo moderno e a civilizagio ocidental (ABBAGNANO, 2007).
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remos a luz da pratica social para além da dimensio técnico-pedagogica, pois,
como bem afirma Aratjo (2002, p. 29), “[...] embora a pratica docente tenha se
tornado menos vulneravel com as promessas do Tecnicismo, parece um so
tempo, tempo de Tecnicismo ainda a nos seduzir”.

Os fundamentos do Tecnicismo

Os fundamentos do Tecnicismo remontam do final do século XIX e
sao ancorados na Teotia Geral da Administragdo, de Frederick Taylor e Henti
Fayol; na Teoria Geral de Sistemas, de Von Bertalanffy; nas concepg¢des de
ensino ligadas a utilizagio de recursos audiovisuais, de James Finn; na
Psicologia Comportamentalista de Educacio, de B. F. Skinner; e na Filosofia
Positivista, de Auguste Comte.

A Teoria Geral de Administragdao (TGA), segundo Kuenzer e Machado
(1982), surge de forma sistematizada na final do século XIX, tendo como
preocupacio central o controle do processo produtivo, necessidade gerada pelo
desenvolvimento capitalista que, introduzindo novas rela¢des de produgio a
partir da compra e venda de forca de trabalho, transfere o controle realizado
internamente pelo produtor, a uma instancia superior a ele, a da geréncia.

Taylor (1976, p. 35) propde cinco principios para a TGA:

Substituir os métodos empiricos e improvisados por métodos cientificos
e testados (planejamento).

Selecionar os trabalhadores para suas melhores aptidoes e treina-los para
cada cargo (selecdo ou preparo).

Supervisionar se o trabalho esta sendo executado como foi estabelecido
(controle).

Disciplinar o trabalho (execugio).

Trabalhador fazendo somente uma etapa do processo de montagem do
produto (singularizacio das func¢oes).

Desta forma, Taylor defende trés pontos bésicos: separacio entre o
planejamento do trabalho e a sua execugdo no processo total do trabalho,
permitindo que os planejadores usem o monopdlio do conhecimento para
controlar cada fase do processo produtivo. A geréncia, por sua vez, tem como
fungdo impor ao trabalhador a maneira de realizar a tarefa e controlar sua
execucdo. E o treinamento do trabalhador para a execu¢do otimista de sua
tarefa especifica propiciando o aumento de sua produtividade (TAYLOR,
1976). A TGA apregoou, portanto, uma racionalizacio’ do processo produtivo,

* A nogio/conceito de Racionalidade vem com a nocio entrelagada com o mundo moderno, é
claborada com o auxilio de técnicas altamente formalizadas em relagdo ao comportamento
individual e coletivo e a escolha racional dos meios em vista de determinados fins. E a
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por meio da fragmentacido do trabalho, separando os que planejam e controlam
dos que executam.

Mas sera a partir da aplicacdo da Teoria Geral dos Sistemas (TGS) a
organizacio do trabalho, do bidlogo austrfaco Ludwing Von Bertalanfty,
publicada entre 1950 e 1968, que a racionaliza¢do e o controle com vistas a
eficiéncia, chegam ao seu extremo. Para Kuenzer e Machado (1982), essa teoria
configurou-se como uma abordagem mais sofisticada, embora sua matriz venha
da filosofia taylorista.

Bertalanffy (1975) operacionaliza a TGS com os seguintes conceitos:

- Sistema: qualquer entidade composta de partes interrelacionadas,
interdependentes, interatuantes, que tém um objetivo comum.

- Organizacio: relagdes entre as partes interdependentes que mantém o
sistema. Através delas as partes se influenciam reciprocamente mediante
um processo de instrugdo e controle que objetiva a manutencio das
outras partes ¢ de si mesmas.

- Hierarquia: os elementos constituintes de determinado sistema podem
considerar-se sistemas de ordem inferior (sistema maior e subsistemas).

- Sistemas abertos e fechados: apresentam ou nio interfaces com o meio
ambiente. Essa distincdo permite a elaboragdo de uma taxionomia que
parte das estruturas até chegar ao nfvel mais aberto que ¢ o da
organizagao social.

- Homeostase: ¢ a estabilidade, entendida como equilibrio dinamico, que
se constitui no ponto crucial da organizag¢do; s6 o que ¢ estavel pode ser
descrito; todas as perturbagGes na estabilidade ddo inicio a reagdes
compensatorias, através de retroalimentagao.

- Retroalimentagao: qualquer meio pelo qual o produto de um processo é
medido e conferido com um padrido preestabelecido, iniciando-se acdo
corretiva sempre que se constate desvio.

- Representacio de sistemas através de modelos: sdo abstragdes,
representagoes simplificadas da realidade, construidas a partir de
observagbes ¢ mensuracles; permitem experimentagdes, simulages e
previsio. Uma ciéncia é tanto mais exata quanto maior for a
correspondéncia entre os modelos e a realidade.

- Totalidade: o todo se sobrepGe as partes, que mantém relaces de causa
e efeito entre si; as alteragdes nas partes causam alteracdo no todo; esse
conceito repousa na ideia de homeostasia, de equilibrio dinamico; as
partes se reajustam em busca da harmonia, o que leva o sistema a se
desenvolver. Nio ha lugar para a contradicio, o que faz esse conceito se

caracteristica de determinado tipo de agir social. Assim, a Racionalidade (cientifica) é entendida
como um conjunto de valores (cognitivos) proposto e¢ pensado pela comunidade cientifica
(ABBAGNANO, 2007).
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aproximar da concepcio funcionalista de organizacgio social
(BERTALANFFY, 1975, p. 39).

O Tecnicismo também teve influéncias da Teoria Comportamentalista
da Educagao, de Burrhus F. Skinner, sobretudo por meio de seu livro intitulado
“Tecnologia do Ensino”, de 1972. Segundo Skinner (1972), a aprendizagem é
uma aquisi¢do de comportamentos mediante relagdes mais ou menos mecanicas
entre um estimulo e uma resposta. Assim, em situagdes idénticas, esperam-se
comportamentos idénticos.

Neste processo, o individuo é visto como ser passivo em todo o
processo. A aprendizagem ¢ sindonima de comportamento expresso e permite a
modelagem do individuo. O reforco é um dos principais motores da
aprendizagem. Autor das famosas maquinas de ensinar, Skinner expressa trés
vantagens fundamentais no uso dessa tecnologia:

1) Estimulo positivo entre pergunta e resposta: feedback imediato da
maquina a resposta dada pelos alunos. 2) Ritmo de aprendizagem
individual: os alunos nao perdem tempo ao esperar a resolucio de outros
alunos. Cada um trabalha em seu ritmo eficiente. 3) Possuem um
programa cuidadosamente planejado: do mais simples para o mais
complexo, com pequenos passos a serem seguidos (SKINNER, 1972, p.
145).

A ultima influéncia do Tecnicismo vem da Filosofia Positivista.
Herdeiro dessa filosofia, o Tecnicismo traz o entendimento da ciéncia
concebida como neutra e objetiva. Emprega para isso o uso da tecnocracia
pelos detentores de poder. Abbagnano (2007) define Zecnocracia como o uso da
técnica como instrumento de poder por parte de dirigentes econdmicos,
militares e politicos, para a defesa de seus interesses e controle da sociedade.

Conforme Severino (1986), o Positivismo tem como pressupostos: 1) o
conhecimento cientifico é a tnica forma de conhecimento vélido e objetivo; 2)
uma teoria somente é correta se ela for comprovada por meio de métodos
cientificos validos; 3) a objetividade da ciéncia basta para suspender a
subjetividade do pesquisador; 4) o progresso da humanidade depende
exclusivamente dos avancos cientificos (SEVERINO, 19806).

O Tecnicismo Educacional no contexto brasileitro
Segundo Luckesi (2003), o Tecnicismo foi introduzido na educagio
brasileira na década de 1960, no decorrer do regime militar, através da

implantacdo dos programas de desenvolvimento social e econémico “Alianca
para o Progresso” e acordo “MEC-USAID”, frutos do convénio de cooperacao
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firmado entre Brasil e Estados Unidos da América. A implantagio do modelo
tecnicista foi oficializada por meio da promulgacio das Leis 5.540/68 e
5.692/71, que, respectivamente, teformulou a educa¢io superior e instituiu o
ensino de 1° e 2° graus.

Conforme estudos de Saviani (1999), a partir do pressuposto da
neutralidade cientifica e, inspirado nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade dos sistemas apresentados anteriormente, o Tecnicismo vai
advogar para a reordenacio do processo educativo de maneira a torna-lo
objetivo e operacional, de modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril.

Com efeito, se no artesanato o trabalho era subjetivo, isto ¢, os
instrumentos de trabalho eram dispostos em funcdo do trabalhador e
este dispunha deles segundo seus designios, na producio fabril essa
relagdo ¢ invertida. Aqui é o trabalhador que deve se adaptar ao processo
de trabalho, ja que este foi objetivado e organizado na forma parcelada.
Nessas condi¢des, o trabalhador ocupa seu posto na linha de montagem
e executa determinada parcela do trabalho necessatio para produzir
determinados objetos. O produto é, pois, uma decorréncia da forma
como ¢ organizado o processo (SAVIANI, 1999, p. 23).

O foco principal desta tendéncia pedagogica é produzir sujeitos
capazes e eficientes para o desempenho de fungdes no mercado de trabalho. Ao
valorizar as informagdes cientificas, presentes nos manuais técnicos e de
instrucdo, incumbe a escola divulgar o modelo de producio capitalista, de
forma a que o aluno internalize e seja bem treinado para inserir-se
profissionalmente no sistema econdomico vigente (LUCKESI, 2003).

Na perspectiva da Pedagogia Tecnicista, buscou-se planejar a educagio
de modo a doti-la de uma organizagdo racional capaz de minimizar as
interferéncias subjetivas que pudessem colocar em risco sua eficiéncia. Para
tanto, era importante operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos
aspectos, mecanizar o processo, afirma Saviani (1999).

Kuenzer ¢ Machado (1982), asseguram que a Pedagogia Tecnicista
significou a absor¢do, pela educagio, da perspectiva empresarial. Nessa
perspectiva, “[...] os dispéndios com a educacdo passam a ser justificados por
motivos econdémicos, considerando-a dotada de um valor econémico proprio,
como um bem de produgio (capital) e ndo apenas como um bem de consumo”
(CANDIOTTO, 2002, p. 200).

Se na Pedagogia Tradicional a iniciativa cabia ao professor que era ao
mesmo tempo o sujeito do processo, o elemento decisivo e decisério; na
Pedagogia Nova a iniciativa desloca-se para o aluno, situando-se o nervo da
acdo educativa na relagdo professor-aluno, portanto, relacdo interpessoal,
intersubjetiva. Mas é na Pedagogia Tecnicista que o elemento principal passa a
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ser a organizagdo racional dos meios, ocupando professor e aluno posi¢ao
secundaria, relegados que s3o a condi¢do de executores de um processo cuja
concep¢ao, planejamento, coordenacio e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais, como esclarece Saviani

(1999).

A escola atua, assim, no aperfeicoamento da ordem social vigente (o
sistema capitalista), articulando-se diretamente com o sistema produtivo;
para tanto, emprega a ciéncia da mudanga de comportamento, ou seja, a
tecnologia comportamental. Seu interesse imediato é o de produzir
individuos “competentes” para o mercado de trabalho, transmitindo,
eficientemente, informacoes precisas, objetivas e rapidas (LUCKESI,
2003, p. 61).

A partir das influéncias sofridas por varias correntes e pensamentos,
Saviani (2010) aponta trés pressupostos principais da Pedagogia Tecnicista. O
primeiro afirma que o ensino é um processo de comportamento através do uso
de reforco das respostas que se quer obter; o bom ensino depende da
organizagdo e das condi¢des estimuladoras de modo que o aluno saia da
aprendizagem diferente de como entrou. O segundo pressuposto afirma que o
objetivo educacional é o estudo cientifico do comportamento, das leis naturais
e do controle objetivo das varidveis nas relagdes humanas. Por ultimo, o
terceiro aponta que os componentes da aprendizagem sio: a motivagdo, a
retencdo e a transferéncia. Eles decorrem da aplicacdo do comportamento. O
comportamento aprendido é uma resposta a estimulos externos, controlados
por meios de refor¢os que ocorrem com a resposta ou apds a mesma.

Como resultado dessas influéncias e processos, o Tecnicismo
Pedagbgico apresentou as seguintes propostas pedagogicas: o enfoque
sistémico, o microensino, o telensino, a instru¢do programada e as maquinas de
ensinar que serdo aqui descritas sinteticamente.

- Enfoque Sistémico: orientagdo tedrico-pratica dos processos de
interacdo e comunicacdo entre os componentes de um determinado sistema
educacional. Nele, o mundo é visto como um todo, indiviso, fundindo-se todas
as partes do universo (BERTALANFFY, 1975).

- Microensino: constitui uma experiéncia  simplificada, uma
microexperiéncia de ensino, que a0 mesmo tempo providencia a teotia e a
pratica didaticas e possibilita a avaliacdo da competéncia especifica por meio da
andlise comportamental. Permite a aquisi¢do e o desenvolvimento de tais
habilidades, preparando o professor para desempenhar posteriormente suas
funcSes em sala de aula (KUENZER; MACHADO, 1982).

- Telensino: proposta de aulas para as séries terminais do, entdo, ensino
de 1° grau, assentada em emissOes de televisdo, complementadas por materiais
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impressos e pela ag¢do, em sala de aula, do orientador de aprendizagem
polivalente.

- Instrugdo Programada: consiste em dividir o material a ser ensinado
em modulos, ou seja, pequenos segmentos logicamente encadeados. O aprendiz
recebe uma instrucdo, logo em seguida é questionado sobre ela, e mediatamente
recebe o retorno. Visa fundamentalmente a memorizacio de conceitos
(SKINNER, 1972).

- Maquinas de Ensinar: programadas com varios exercicios que
deveriam ser respondidos pelo aluno. Cada resposta correta era corrigida na
mesma hora (refor¢o imediato) e cada aluno resolvia os médulos (grupo de
exercicios) em seu tempo. O professor passa a ser um monitor, tirando davidas
e explicando apenas o necessario para cada médulo (SKINNER, 1972).

Foi nesse ambiente politico e pedagdgico que se situou o trabalho
docente. O funcionamento eficiente e eficaz na educagio tecnicista implicava
na utilizagdao de retroprojetores, na construcao infindavel de verbos adequados
para explicitar os objetivos gerais e especificos das diferentes disciplinas, na
explicitacio da atividade pedagdgica toda clarificada por organogramas, na
obrigatoriedade e no controle de uma determinada quantidade de avaliacGes
dadas pelo professor, exemplifica Aratjo (2002). A burocratiza¢io do
planejamento e da acdo pedagodgica justificava o uso de determinadas técnicas
ou de recursos a fim de obter sucesso no ensino. Acreditava-se na
aprendizagem significativa do aluno pelo uso das técnicas (ARAUJO, 2002).

No contexto do Governo Militar, a ineficiéncia educativa passa a ser
combatida com propostas de planejamento educacional, a partir dos estudos
dos economistas da educagdo, tendo em vista o significativo aumento da
demanda social, paralelamente a escassez de recursos de toda a natureza e, em
resposta a0 aumento da demanda, ocorrem a expansio e complexificacdo dos
sistemas de ensino (GHIRALDELLI JUNIOR, 1987).

Essas proposi¢des eram plenamente justificadas pela prépria ideologia
do regime militar, expressa pela Escola Superior de Guerra (ESG). O
desenvolvimento com seguranca exigiu o aumento da produtividade do sistema
de ensino. Isso porque a educac¢io era encarada como um instrumento capaz de
promover, sem contradi¢do, o desenvolvimento econdomico pela qualificacido da
mao de obra, pela maximiza¢do da produgio e, ao mesmo tempo, O
desenvolvimento da “consciéncia politica”, indispensavel a manutencdo do
Estado autoritario, afirma Ghiraldelli Junior (1987).

A forma de abordar a educagio pela racionalizagio dos aspectos
administrativo e pedagbgico passou, entdo, a ser disseminada a partir de varios
eventos brasileiros. Um dos principais foram os convénios entre o Ministério
da Educacio e Cultura e a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento
Internacional, acordos MEC/USAID, iniciados em 1964.
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A otica dos acordos era a mesma declara em tom “cientifico” pelo
ministro do Planejamento do governo, Castello Branco, em 1968, no
férum do Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (Ipes)*, uma entidade
conservadora que fazia frente ao tipo de posicionamento de esquerda do
Instituto Superior de Estudos Brasileiros (Iseb), antes de 1964 (GATTI
JUNIOR, 2010, p. 49).

De acordo com Romanelli (2002), os acordos previam agbes
planejadoras e organizadoras da educacao que implicava treinamento de 6rgaos
e professores. Os acordos MEC-USAID foram “[..] considerados pelo
movimento estudantil como sendo contrarios a soberania nacional, proibitivos
em relagio a participacio estudantil na definicio da politica educacional e
orientadores da transformagio do ensino gratuito em ensino pago”
(SANFELICE, 1986, p. 169-170). Outros eventos foram Simpodsios
Interamericanos de Administracio Educacional, em 1968, e o desenvolvimento
da teleducagdo no Brasil, a partir de 1969 (KUENZER; MACHADO, 1982).
Em todos os niveis, assistiu-se a reorganiza¢io do Ensino Superior e do Ensino
de 1° e 2° graus que mostraremos a seguir.

A reforma do Ensino Supetior, Lei n. 5.540/68, teve como proposta
garantir “[..] a eficiéncia, modernizacio e flexibilidade administrativa da
universidade brasileira, tendo em vista a formacao de recursos humanos de alto
nfvel para o desenvolvimento do pais” (BRASIL, 1968, p. 1). Para além da
legislagdo, na reforma, o discurso do especialista tecnocrata, que se imbuia da
“verdade absoluta” contida em suas proposi¢oes, adequou-se aos regimes
autoritarios, exigindo para sua efetivacdo um aparelho de Estado forte, que
impedisse a contestagdo de qualquer grupo que viesse a pdr em duvida sua
pseudoautoridade técnico-cientifica (FAVERO, 1991).

Essa reforma instituiu a departamentalizacio nas universidades que
passou a reunir professores-pesquisadores do que seria uma mesma area do
conhecimento, diminuindo as reunies por afinidades tedricas e impondo uma
aglomeracio de cunho corporativista, afirma Ghiraldelli Janior (1990). As
matriculas por disciplinas, outra alteracdo da lei, também impediam a interacdo
entre os estudantes e professores dentro de um mesmo curso de nivel supetior,
criando-se uma mentalidade empresarial dentro das escolas.

O curso de pedagogia, sob a regulamenta¢io do Parecer do Conselho
Federal de Educacgio (CFE) n. 252/69, passou a formar especialistas através das
habilitagbes de Magistério das Disciplinas Pedagégicas do Segundo Grau,
Orientacio Educacional, Supervisio Escolar, Administracio e Inspecio

* Sobre a atuagio do projeto educacional do Ipes no contexto do Golpe Militar Brasileiro,
consultar GATTI JUNIOR, D. A Pedagogia Tecnicista no Contexto Brasileiro do Golpe Militar
de 1964: o projeto educacional do IPES. Cadernos de Histéria da Educagio, Uberlandia, v. 9, n.
1, p. 45-63, jan./jun. 2010.
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Escolar, propiciando, assim, a fragmentacdo do trabalho pedagoégico ao dividir
a formacio do pedagogo em habilitacdes. Adotou-se, também, o vestibular
unificado e classificatorio e incentivou a privatizacdo do ensino superior.

Ja a Lei n. 5.692/71, que regulava a Reforma do 1° e 2° Graus, foi
promulgada nos anos de maior repressio do regime e, também, em um dos
periodos de maior euforia dos setores médios da populacio brasileira, o Milagre
Economico®. Os professotres, suscetiveis a propaganda governamental e
encantados pelas marcas fluidas de inovacido contidas na lei, transformaram-se
em verdadeiros arautos do governo na implantacio da lei (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2003). De acordo com a nova legislacio, os anteriores cursos
primarios e ciclo ginasial foram agrupados no ensino de 1° grau para atender
criancgas e jovens de 7 a 14 anos, ampliando a obrigatoriedade escolar de quatro
para oito anos, pontua Nunes (2002).

O 2° grau, por sua vez, tornou-se integralmente profissionalizante. No
entanto, foram enormes as dificuldades financeiras de implantacdo de
laboratérios e de instalagio de equipamentos nas escolas publicas para o
atendimento da obrigatoriedade da profissionalizacdo cobrada pela lei. Muitas
institui¢bes escolares nunca chegaram a disponibilizar as disciplinas
profissionalizantes para os estudantes pela falta de habilitagdo e de laboratoérios,
gerando uma pressao muito grande para o fim da exigéncia. Somente com a Lei
n. 7.044, que entrou em vigor em 1982, alteraram-se os dispositivos da Lei n.
5.692/71, no que se refere a profissionaliza¢io do ensino de 2° grau.

Essa norma acarretou algumas mudancas na estrutura curricular
vigente, liberando as escolas de segundo grau da obrigatoriedade da
profissionaliza¢do, retornando a énfase deste curso a formacao geral. E obvio
que durante esse tempo os colégios particulares souberam desconsiderar toda
essa parafernalia “profissionalizante” para propiciar o acesso as faculdades e
universidades. E as escolas publicas, obrigadas a cumprir a lei, foram
descaracterizadas (NUNES, 2002).

* A partir de 1968, o governo passou a desencadear uma politica liberal de crédito. A economia
nacional, apds varios anos submetida a recessio com o desemprego campeante ¢ com baixa
capacidade produtiva, foi facilmente mobilizada. As industrias concentraram-se na produgio de
bens de consumo tipicos das camadas de renda mais elevadas, camadas estas que aderiram
fantasticamente ao consumismo desenfreado, que possibilitou um repentino crescimento
econémico. Viveu-se o “milagre econémico”. Mas apds 1972 o milagre comegou a mostrar sua
verdadeira face. A baixa qualidade da mao de obra, a criacio de um mercado concentrado no
consumo dos setores sociais mais ricos, os limites tecnolégicos da industria e as vicissitudes do
mercado mundial que acabaram impondo restricbes a economia brasileira voltada para a
exportacdo. Enfim, tudo isso compds um quadro de dificuldades para a economia do pais
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 141).
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Kuenzer e Machado (1982) afirmam que em func¢io da introducio das
disciplinas Estudos Sociais, Educa¢io Moral e Civica e Organizacio Social e
Politica no Brasil (OSPB) houve a exclusio de disciplinas como a filosofia e a
diminui¢do da carga horiria de outras como histéria e geografia, o que
comprometeu a formagio dos estudantes.

Finalmente, segundo Ghiraldelli Janior (2003), ndo foram colocados
recursos humanos e materiais para transformar toda uma rede de ensino
nacional em profissionalizante. Por fim, o equivoco maior da lei foi desativar a
Escola Normal e transformar o curso de formacdo de professores das quatro
séries iniciais do Ensino Basico em Habilitacao para o Magistério.

O lugar das técnicas no processo pedagogico

Nos anos 80 do século passado, segundo Aratgjo (2002) e Kuenzer e
Machado (1982), vio emergir contundentes criticas ao Tecnicismo Educacional
como: a elaboracio dos procedimentos e objetivos pelos especialistas da
educacio; a desconsideracio das diferencas de classe entre os estudantes, aliado
a crencga de que é possivel compensar as deficiéncias; a inversdo da avaliagio e
do préprio processo pedagdgico, na medida em que as técnicas determinam os
fins e s6 se ensina comportamentos que possam ser mensurdveis e que estejam
previamente previstos no processo e, finalmente, o ocultamento das relacGes
entre educacio e sociedade.

As diferengas de classe ndo tinham relevancia, o aluno podia ser
recuperado, compensado. E tudo uma questio de usar o procedimento
correto e racional: fazer o diagnéstico, levantar o problema, selecionar os
meios, desencadear o processo, avalid-lo e realimenta-lo. As relacoes
entre escola e sociedade ficam ocultas por uma abordagem
exclusivamente interna dos problemas da educagdo. O que se propde é
uma modelizagdo dos alunos pela substituicdo da pedagogia tradicional
pela “nova pedagogia” com seus sistemas de tecnologia sofisticada. A
motivagdo aparece como fundamental para despertar o aluno para o
novo modelo de comportamento que devera ser assimilado consciente
ou inconscientemente; para manté-la os objetivos sio fragmentados,
taylorizados, possibilitando o avanco eficiente de cada aluno segundo seu
ritmo (KUENZER; MACHADO, 1982, p. 50).

Nos termos de Saviani (2010, p. 381), a Pedagogia Tecnicista, ao
transpor para a escola “[...] a forma de funcionamento do sistema fabril, perdeu
a especificidade da educagio, ignorando que a articulagdo entre escola e o
processo produtivo se di de modo indireto e por meio de complexas
mediacoes”.
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Junto a essas criticas e pela assimilagio do conhecimento sobre as
teorias critico-reprodutivistas, tornou-se, entdo, dificil ser tecnicista, afirma
Aratjo (2002). Os que militavam pedagogicamente, patrocinados por essa
posicdo, entraram em um processo de enclausuramento, dado que se antes era
dificil ndo ser tecnicista, ou simplesmente ndo era facil resistir a sua imposi¢ao,
agora tornara-se dificil sé-lo, como se fosse algo indecoroso. Assim, o
Tecnicismo, com suas praticas pedagodgicas, deixa de ser um paradigma
confiavel e, portanto, recomendavel a pratica docente.

Ao situar a pratica social para além da dimensio pedagogica, fica claro
que quaisquer técnicas de ensino ndo tém existéncia em si, nem racionalidade
em si como apregoava o Tecnicismo. A pretensdo deste é que, ocorrendo a
correta sequenciagdo dos processos determinados, estariam simplesmente
garantidos o ensino e a aprendizagem de qualidade. Nessa perspectiva, a
racionalidade do processo pedagdgico estaria nos meios, bastariam as
estratégias e as taticas bem conduzidas para realizar em plenitude a atividade de
ensinar, afirma Aratjo (2002).

Isso implica que a racionalidade de tais meios esta subordinada aos fins e
capazes de dar suporte aos meios, aos instrumentos, a atividade, as
fungdes. A racionalidade de uma agdo instrumental (pratica) carrega
consigo uma racionalidade tedrica, onde se encontram os fins, os valores,
as crengas que se pretendem atingir ou vivenciar (ARAUJO, 2002, p. 48).

Além disso, embora possam ser ressaltados os aspectos universais das
diferentes técnicas de ensino, isso nio significa necessatiamente constitui-las
neutras ou compreendé-las sob formalismos deslocados da situagio historico-
social, afirma Aratjo (2002). Essa é sempre o ponto de partida responsavel pela
gestacdo das técnicas e dos métodos: Coménio, Herbart, Dewey, Montessori,
Decroly, Freinet, Makarenko sdo apenas alguns exemplos entre outros que
possibilitam refletir sobre as interferéncias historico-sociais na gestacio e
formalizacio dos métodos e das técnicas de ensino. A técnica estd ligada ao
contexto em que surge, bem como a teoria pedagogica que a ilumina.

Desta forma, toda técnica é tecida e envolvida por determinados ideais
educativos. Nio ¢ a técnica que define o ideal educativo. As técnicas estdo a
servico do processo de ensino, e ndo o contrario. As técnicas estdo destinadas
ao professor e ao aluno, e nio estes as técnicas. Portanto, é possivel usar o
datashow sem ser tecnicista. E possivel realizar o estudo dirigido sem aquela
auréola planificante que o definia. E possivel a aula expositiva sem ser
tradicional. O estudo de texto como técnica de ensino implica, embora nio
necessatiamente, estudo do meio, experimentagido, pesquisa bibliografica. O
seminario como técnica de ensino implica discussio, debate, trabalho em
grupo, estudo dirigido e exposicio.
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Compartimentar as dimensoes técnica e metodologica, e separa-las do
conteido e dos outros elementos componentes da pratica pedagogica significa
embarcar em navios metafisicos. Sobrelevar a dimensao técnica ou atribuir-lhe
uma existéncia em si significa separar o que ndo pode ser separado (ARAUJO,
2002).

E importante pontuar a anélise conceitual de Freitas (2011), valida para
o contexto (neo)tecnicista mais recente, apresentado agora sob a forma de um
processo de ensino e aprendizagem centrado nos resultados, onde se propde a
mesma racionalidade técnica dos anos setenta, para assim garantir a eficiéncia e
a produtividade na educagdo. As politicas educacionais passam a enfatizar o
critério da qualidade com base em um fundamento: a utilizacio intensiva das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) como estratégia (muito mais
sofisticada do que a tecnologia educacional dos anos setenta) de adequacdo da
educacio escolar a sociedade da informacao (SILVA, 20106).

A padronizacio e a homogeneidade do processo de ensino e
aprendizagem foram instituidas na forma de planejamentos previamente
formulados. Isto é, da mesma forma que a concepc¢do do trabalho fabril, a
Pedagogia Tecnicista se sustenta nos pressupostos da objetividade e
racionalidade buscando minimizar as interferéncias subjetivas, através da
mecanizacdo do processo educativo. Sob essa perspectiva, ao se analisar o ato
do conhecimento no paradigma tecnicista, o foco estd no objeto a ser
conhecido e nido no trabalho intelectual do sujeito. Outro aspecto é o
reducionismo tecnicista que desconsidera a complexidade do processo
pedagbgico quando remete as relacbes na escola, meramente a aplicacdo de
técnicas, afirma Silva (2010).

Para concluir, tomemos as palavras do professor Araujo (2002, p. 54),
ao citar o classico “Professores para que?”’, de Gusdort (1978), para quem a
“[...] tarefa presente de uma cultura é precisamente por em ordem, uma ordem
a escala humana, um mundo precisamente desequilibrado pela proliferacao
incontrolada das ciéncias e das técnicas. A tarefa é hoje mais dificil do que
jamais fol.”. Alids, a reflexdo pedagdgica atual é o sinal inegavel da crise de
consciéncia da nossa civiliza¢do, pois nunca se inquiriu tanto sobre a questio de
saber o que ¢ preciso ensinar, a quem e como, diz Aratjo (2002). Embora esses
escritos datem de 1963, e sejam fruto de reflexdo de outro contexto, traduzem a
atmosfera que respiramos. Embora a pratica docente tornou-se menos
vulneravel com as promessas do Tecnicismo, parece um s6 tempo, tempo de
Tecnicismo ainda a nos seduzir.
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Consideragdes Finais

O presente capitulo teve o objetivo apresentar as ideias bdsicas que
constituem a pedagogia Tecnicista para compreender o contexto em que essa
tendéncia foi se delineando no ensino brasileiro. O Tecnicismo Educacional foi
uma linha de ensino que surgiu no Brasil em meados da década de 1950, mas
foi introduzida efetivamente no final dos anos 60, com predominio a partir de
1978, que privilegiava excessivamente a tecnologia educacional e transformava
educadores e educandos em meros executores e receptores de projetos
elaborados de forma autoritaria e sem qualquer vinculo com o contexto social a
que se destinavam.

A relagdo entre os modelos de racionalizacio, tipicos do sistema de
produgio capitalista, serviu de orientacdo para o Tecnicismo aplicado a educa-
¢do. O papel da escola articula-se com o sistema produtivo para aperfeicoamen-
to do sistema capitalista, preocupando-se com a formacio de individuos para o
mercado de trabalho, de acordo com as exigéncias da sociedade industrial e tec-
noldgica.

A exigéncia da produtividade do sistema de ensino, por intermédio da
racionalizacdo, propds objetivos de ensino fragmentados. As Leis 5.540/68
(ensino universitario) e 5.692/71 (ensino de 1° e 2° graus) sio marcos da
implantagdo do modelo tecnicista. H4 uma énfase nos meios que passam a
determinar os objetivos. Isto posto, hd uma inversio no processo pedagogico,
de modo que as técnicas determinam os fins.

Em outros termos, ocorre uma mudanca qualitativa na organizacio do
trabalho pedagdgico da escola, que passa a ter como base um ensino que busca
resultado uniforme, com énfase em métodos e técnicas de ensino e na
valotizacdo da utilizacio de manuais, livros didaticos, médulos de ensino e
recursos audiovisuais. Deste modo, é dada toda atencio em modos
instrucionais que possibilitam controle efetivo dos resultados, como: instrugao
programada, pacotes de ensino, médulos instrucionais etc.

Nesta linha, o professor é apenas um elo de ligacdo entre a verdade
cientifica e o aluno; o professor é o técnico responsavel pela eficiéncia do
ensino. Ja o aluno ¢ um ser fragmentado, espectador que esta sendo preparado
para o mercado de trabalho para “aprender a fazer”. J4 a fun¢do da avaliacdo
ganha énfase na produtividade do aluno, mensurada a partir de testes objetivos
com realizagio de exercicios programados ocorrendo no final do processo, com
a finalidade de constatar se os alunos adquiriram os comportamentos desejados.

Enfim, além de apresentar caracterfsticas autoritirias, a pedagogia
Tecnicista pode ser considerada nio-dialégica, ou seja, ao aluno cabe assimilar
passivamente os conteddos transmitidos pelo professor. Essa pedagogia difere
da progressista que privilegia a formacio de cidaddos participativos e
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conscientes da sociedade em que vivem. Em outros termos, o tecnicismo
privilegiou as questées do que fazer educativo, partindo de uma dimensio
marcadamente técnica.
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13

EDUCAGCAO AMBIENTAL: POLITICAS PUBLICAS E
FORMACAO DE PROFESSORES"

Amanda Aparecida V'ieira Dias
Selva Guimaraes

Introdugao

Desde meados do século XX, as questdes ambientais tornaram-se mais
presentes na vida da populagido, nas diferentes realidades socioculturais do pais
e do mundo. No Brasil, o modelo de desenvolvimento econémico adotado
impacta significativamente os problemas ambientais, que se agravam na
atualidade. Nesse cenario, os educadores assumiram cada vez mais o papel de
sujeitos Instituintes, autores e atores imbricados nas questoes ambientais,
corresponsaveis por praticas educativas e desenvolvimento da Educacio
Ambiental (EA) desde os anos iniciais de escolariza¢do. Neste artigo,
apresentamos resultados de uma investigagio bibliografica e documental
(FLICK, 2009; CELLARD, 2012) acerca das politicas publicas e a formacio de
docentes para a educacido ambiental, considerando o protagonismo das escolas,
educadores e estudantes na formagio de cidaddos corresponsaveis pela
qualidade de vida no planeta.

Politicas Publicas para a Educagao Ambiental (EA) no Brasil pos
Constitui¢ao Federal de 1988

De acordo com Sauvé (2005, p. 317), “[...] o objeto da EA ¢é de fato,
fundamentalmente, nossa relagio com o meio ambiente”. Para que se possa
desenvolvé-la, diferentes dimensdes educacionais se articulam — intelectual,
moral, social, politica, estética, etc. — visando a compreensiao da complexidade
que caracteriza essa relacdio e o seu conhecimento, ambos alterados pela
racionalidade econémica, capitalista-industrial e tecnoldgica, que afastou a
sociedade da natureza. A complexidade da reintegracio marca o potencial
transformador e desafiador da EA.

"DOI — 10.29388/978-65-86678-49-9-0-£.215-230

! Este texto é parte da Dissertacio de Mestrado “A Educacio Ambiental na Formagio de
Professores: um estudo sobre cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas” defendida por
Amanda Aparecida Vieira Dias em 2019, sob a orientacio da professora Dra. Selva Guimaries.
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A reflex@o e a pratica da EA nio sio resultados exclusivos das politicas
publicas. No entanto, reconhecemos que, as politicas publicas estabelecem
orientacdes e impulsionam projetos, programas de formacdo de educadores,
materiais didaticos, estratégias e acOes, com maior ou menor sistematizagio e
sucesso para o desenvolvimento da EA nas instituicGes educativas. Para alguns
pesquisadores como (TORALES, 2013), embora a EA seja muito citada em
nosso paifs, ainda tem sido pouco abrangente e se caracteriza por a¢bes simples
e pontuais, consitui uma pratica a ser potencializada.

A EA, ao longo da nossa historia enfrentou varias dificuldades para ser
reconhecida e implantada, efetivamente, como politica de Estado em todos os
nfveis de escolarizacio. Os documentos publicos evidenciam a preocupacio
com a area ambiental nas ultimas décadas, com um enfoque naturalista e
preservacionista. A partir desta visao, a EA materializou-se no ambito federal
por meio da Lei n°® 6.938, sancionada a 31 de agosto de 1981° que ctiou a
Politica Nacional do Meio Ambiente (PNMA).

Desde a instituicao da Politica Nacional de Meio Ambiente, a EA conta
com uma legislacio unificada em todos os niveis da federagio. A PNMA
estabeleceu “[...] a EA em todos os niveis de ensino inclusive da comunidade,
objetivando capacita-la para participacdo ativa na defesa do meio ambiente”.
Posteriormente, em 1988, a Constituicio Federal de 1988, no Capitulo VI sobre
o Meio Ambiente, vinculou a EA ao conceito de desenvolvimento sustentavel
(MILARE, 2005). Para estabelecer o direito a0 meio ambiente ecologicamente
equilibrado efetivo, o § 1° do Art. 225, no inciso VI, da CF atribui a
competéncia a0 Poder Publico de “|...] promover a EA em todos os niveis de
ensino e a conscientizagdo publica para a preservacdio do meio ambiente.”
(BRASIL, 1988)°.

Em consonancia com CF (1988) a Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB) n.°
9.394%, de 20/12/1996, no art. 32, nos principios gerais da Educagio,
estabeleceu que o ensino fundamental terd por objetivo a formacio basica do
cidadio mediante: II — “[...] a compreensao do ambiente natural e social do
sistema politico, da tecnologia das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade (BRASIL, 1996, s.p.). De acordo com a LDB, cabe as instituicOes
propor em seus curriculos a EA, considerando as peculiaridades locais, as
caracteristicas das referidas instituicoes de ensino e a individualidade dos
alunos.

> Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L6938.htm. Acesso em: 08 jun.
2020.
? Disponivel em: http:/ /www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19795.htm. Acesso em: 06 jun. 2020.
* Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm. Acesso em: 06 jun.
2020.
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Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)’ implantados pelo MEC,
a partit de 1997, inseridos no conjunto das reformas educacionais
implementadas nos anos 1990, reiteram, em varios documentos, a necessidade
da escola cumprir sua funcgio social, os valores que a unificam e definem uma
posicdo referente as questdes contemporaneas. Os temas sociais foram
nomeados de Temas Transversais, sendo que para o ensino fundamental foram
aprovados documentos especificos para os seguintes temas, selecionados pelos
especialistas da area curricular do MEC: Etica, Saude, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual, escolhidos por envolverem
problematicas sociais, consideradas de abrangéncia nacional.

Os PCN ressaltaram que, a principal finalidade de se estudat sobre o
Meio Ambiente na escola é contribuir para a formacio de cidaddos conscientes,
aptos a decidir e atuar na realidade socioambiental de um modo comprometido
com a vida, com o bem-estar de cada um e da sociedade, em escalas local e
global. Desta forma, mais do que oferecer informacdes e conceitos a EA deve
proporcionar o trabalho com atitudes, com a formagao de valores, o ensino e a
aprendizagem de atitudes e procedimentos.

Os PCN preconizavam que cada instituicdo escolar adaptasse os
curriculos a realidade local e a faixa etaria dos estudantes. O estudo do meio
ambiente apresenta-se, neste Documento, como Tema Transversal na educacao
formal, transpondo as fronteiras de contetddos, orientagdes didaticas e objetivos
das disciplinas. Isto é, um tema, uma pratica educativa que deve perpassar todas
as areas de conhecimentos e componentes curriculares.

Sobre essa proposta Yus (1998) argumenta que, a transversalidade
pressupoe um conjunto de conteudos educativos e de eixos condutores da
atividade escolar que, nio estdo ligados a nenhuma disciplina especifica, mas ¢é
comum a todas, de maneira que, mais do que criar disciplinas novas, o
tratamento da EA deve ser transversal no curriculo global da escola.

Ap6s a implantacdo dos PCN em 1997 foi aprovada a Politica Nacional
de Educacio Ambiental (PNEA) — Lei n.° 9.795, de 27 de abril de 1999°, que
dispbe sobre a EA. Essa Lei definiu que a coordenagio da politica piblica deve
ser feita em conjunto pelo Ministério de Meio Ambiente (MMA)” e o Ministério
de Educacio (MEC). Na articulacdo entre esses dois ministérios foi definido
que o MMA ¢ responsavel pela EA no processo educativo nio formal,
enquanto que o MEC® das agoes de EA na educagio formal.

> Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livio01.pdf . Acesso em: 08 jun.
2020.

¢ Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19795.htm>. Acesso em: 08 jun.
2020.

7 Site: <https://www.mma.gov.bt/>. Acesso em: 06 jun. 2020.

¥ Site: <https://www.mec.gov.br/>. Acesso em: 06 jun. 2020.
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O Capitulo I da PNEA ¢ dedicado a EA e estabelece nos Artigos 1°, 2°
e 3%

Art. 1° Entendem-se por Educagio Ambiental os processos por meio
dos quais o individuo e a coletividade constroem valores sociais,
conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncia voltadas para a
conservac¢do do meio ambiente, bem de uso comum do povo, essencial a
sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade.

Art. 2° A Educagdo Ambiental ¢ um componente essencial e permanente
da educacdo nacional, devendo estar presente, de forma articulada, em
todos os niveis ¢ modalidades do processo educativo, em carater formal
e nio-formal.

Art. 3° Como parte do processo educativo mais amplo, todos tém direito
a Educacio Ambiental, incumbindo:

I — ao Poder Publico, nos termos dos Art. 205 e 225 da Constituicio
Federal, definir politicas piblicas que incorporem a dimensio ambiental,
promover a Educacio Ambiental em todos os niveis de ensino e o
engajamento da sociedade na conservac¢do, recuperagio e melhoria do
meio ambiente;

II — as instituigbes educativas, promover a Educagio Ambiental de
maneira integrada aos programas educacionais que desenvolvem;

III — aos orgaos integrantes do Sistema Nacional de Meio Ambiente —
SISNAMA- promover acdes de Educacdo Ambiental integradas aos
programas de conservacio, recuperacio e melhoria do meio ambiente;
IV — aos meios de comunicacio de massa, colaborar de maneira ativa e
permanente na dissemina¢do de informagdes e praticas educativas sobre
meio ambiente e incorporar a dimensdao ambiental em sua programacio;
V — as empresas, entidades de classe, institui¢gées publicas e privadas,
promover programas destinados a capacitacio dos trabalhadores,
visando a melhotia e ao controle efetivo sobre o ambiente de trabalho,
bem como sobre as repercussbes do processo produtivo no meio
ambiente;

VI — a sociedade como um todo, manter atencio permanente a formagio
de valores, atitudes e habilidades que propiciem a atuagdo individual e
coletiva voltada para a prevencdo, a identificagio e a solugio de
problemas ambientais. (BRASIL, 1999)°.

Conclui-se que, a Politica Nacional de Educa¢do Ambiental corrobora
a Politica Nacional do Meio Ambiente, que em 1981, estendeu “[..] a EA a
todos os niveis de ensino inclusive da comunidade, objetivando capacita-la para
participacio ativa na defesa do meio ambiente.” (MILARE, 2005, p. 676).

Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19795.htm>. Acesso em: 10 jun.
2020.
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Os principios basicos da EA encontram-se definidos na Lei n.°
9.795/99, da Politica Nacional de Educacio Ambiental, no Art. 4°:

I — o enfoque humanista, holistico, democratico e participativo;

II — a concepgao do meio ambiente em sua totalidade, considerando a
interdependéncia entre o meio natural, o s6cio-econémico e o cultural,
sob o enfoque da sustentabilidade;

IIT — o pluralismo de idéias e concepeoes pedagogicas, na perspectiva da
inter, multi e transdisciplinaridade;

IV — a vinculagdo entre a ética, a educagdo, o trabalho e as praticas
sociais;

V — a garantia de continuidade e permanéncia do processo educativo;

VI — a permanente avaliacdo critica do processo educativo;

VII — a abordagem articulada das questées ambientais locais, regionais,
nacionais e globais;

VIII — o reconhecimento e o respeito a pluralidade e a diversidade
individual e cultural. (BRASIL, 1999, s.p).

Ressalta-se no documento o carater holistico e plural da EA. Para
adensar a reflexdo sobre os principios da EA, Milaré (2005) enfatiza o carater
social direcionado para o patriménio da comunidade e a atencdo com as
futuras geragdes. Sublinha os procedimentos democraticos e participativos
predominantes nesta Lei, bem como a visao holistica do meio ambiente, a
interdependéncia da gestdo ambiental, a qualidade e o destino dos elementos do
meio natural, de acordo com os principios éticos. Milaré (2005, p. 680) assevera:
“[...] preconiza-se, em outros termos, uma verdadeira revolugido pedagdgica e
didatica, com fundamentos cientificos e técnicos, a partir da inser¢do da pessoa
nos processos sociais e naturais da vida sobre o planeta Terra.”.

O Art. 9° da referida Lei instituiu que a EA deve e ser desenvolvida, no
ambito dos curriculos das instituicdes de ensino publico e privado, desde a
Educagao Basica até a Superior. Desta forma, a EA deve se iniciar na educacio
infantil para as criancas de 0 a 5 anos e permear todos os niveis de ensino e
segmentos da educacdo, atingindo os adultos, com uma pratica educativa
integrada, continua e permanente.

Essas recomenda¢oes/determinacoes requetem dos docentes o
trabalho educativo de conscientizar os alunos acerca da necessaria preservagao
do meio ambiente, com atitudes que se iniciam no cotidiano, buscando a
melhoria da qualidade do ambiente que os cerca primeiramente. Nesta
perspectiva, acreditamos que explorar o tema na educagio escolar, em diversas
disciplinas e nas atividades educativas transversais, favorece a conscientizacio
sobre o meio ambiente, para que ocorra uma transformacdo, uma mudanca de
comportamento e atitudes no modo de viver.
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O Art. 11 da PNEA" define que a dimensio ambiental deve constar
nos curriculos de formacdo de professores, em todos os niveis e em todas as
disciplinas. Estabeleceu que os curriculos de formagio inicial e continuada de
professores ndo podem ser esquecidos, pois com os principios e objetivos da
Politica Nacional de Educacio Ambiental, sio importantes saberes que
compdem a identidade do professor e a atuagio profissional. No Artigo 12 foi
estabelecido que a autorizagdo e supervisio do funcionamento de institui¢Ses
de ensino e de seus cursos, nas redes publica e privada, observario o
cumprimento do disposto nos arts. 10 e 11 desta Lei.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio Ambiental
homologadas em 2012 representam uma nova tentativa de reforcar e legitimar a
EA (BRASIL, 2012). Essas diretrizes estabelecem: “DCN para a Educagio
Bésica em todas as suas etapas e modalidades reconhecem a relevancia e a
obrigatoriedade da EA”. Sendo assim, a EA ¢é uma determinacio legal,
legitimada e considerada um componente essencial e permanente da educagiao
nacional.

Assim, é fundamental que os docentes em formacio e em exercicio nas
diferentes regides do pafs tenham acesso as normativas e documentos que a
regulamentam. As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio Ambiental
(2012) reforcam o necessatio conhecimento prévio dos preceitos definidos na
Lei da Politica Nacional de Educacio Ambiental. Estabelecem a relevancia da
realizagdio de um trabalho didatico-pedagdgico que articule as atividades
educacionais a realidade de vida do aluno em seu amplo contexto. Evidenciam
a importincia do documento como instrumento de reflexdo para avaliacio de
como a EA, presente nas propostas pedagogicas e integracio ao curriculo
escolar. Por fim, indicam a utilizacio do documento nos cursos de formacio de
docentes e na orienta¢io de sistemas de ensino.

Com a aprovagdo da BNCC, em 2017, os temas de relevancia social,
mesmo ndo detalhados quanto a fase de implantagdo, continuaram
contemplados como assuntos transversais e integradores, visando uma
educagio que busca uma sociedade mais justa, igualitaria e ética, pois elevam o
trabalho educativo para além do ensino de conteudos cientificos (BRASIL,
2019).

A BNCC, como recomendado no PNE (2014) tornaram-se uma
referéncia nacional obrigatéria para a elaboracio ou adequacio dos curriculos e
propostas  pedagbgicas, ampliados com os Temas Contemporineos
Transversais (TCT) (BRASIL, 2019), considerados como um conjunto de

' Disponivel em: http://www.planalto.gov.bt/ccivil_03/leis/19795.htm. Acesso em: 01 jun.
2020.

' Disponivel em:

http:/ /portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=10955-
pep014-12&category_slug=maio-2012-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 05 jun. 2020.
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aprendizagens essenciais e indispensaveis a que todos os estudantes, criangas,
jovens e adultos tém direito.

Os PCN estabeleceram seis temas transversais, a BNCC (2019) define
seis macroareas tematicas que ampliadas englobam quinze Temas
Contemporaneos. Meio Ambiente (Educagdo Ambiental; Educacio para o
Consumo), Economia (Trabalho; Educac¢io Financeira; Educacio Fiscal),
Saude (Saude; Educagiao Alimentar e Nutricional), Cidadania e Civismo (Vida
Familiar e Social; Educa¢io para o Transito; Educagdo em Direitos Humanos;
Direitos da Crianga e do Adolescente; Processo de envelhecimento, respeito e
valoriza¢do do idoso), Multiculturalismo (Diversidade Cultural; Educagio para a
valorizacdo do multiculturalismo nas matrizes historicas e culturais Brasileiras),
Ciéncia e Tecnologia (Ciéncia e Tecnologia) (BRASIL, 2019).

Conforme o documento da BNCC, esses temas sio considerados
conteidos essenciais para a Educacdo Basica, visto a sua relevancia para o
desenvolvimento das habilidades vinculadas aos componentes curriculares. A
orientacdo de que os sistemas de ensino trabalhem esses temas de forma
transversal foi mantida, por meio de abordagens intra, inter e transdisciplinares
(BRASIL, 2019).

Nessa perspectiva, faz-se necessaria a articulacdo de ag¢oes educativas,
condicGes adequadas e formacdo de educadores para trabalhar temas e
atividades de EA, visando a conscientizacdo, a criticidade dos alunos, a
construgao de conceitos e valores sobre a natureza, contribuindo assim para os
cuidados com o meio ambiente. Assim sendo, escola e alunos poderdo adotar
posturas e comportamentos sbécio-participativos, construtivos de uma
sociedade justa e um meio ambiente saudavel.

Desse modo, debater sobre a EA ¢é uma das mais importantes
exigéncias educacionais contemporaneas, nao s6 no Brasil, mas no mundo. O
professor, a nosso ver, precisa estar atento e critico a visdo conservadora da
EA, muitas vezes ainda recorrente em curriculos e materiais didaticos.
Igualmente relevante ¢ debater os documentos publicos nacionais e
internacionais, conhecer e discutit as orientacdes das Conferéncias
Intergovernamentais'?, Leis, Diretrizes e Decretos sobre a EA.

2 Dentre as Conferéncias destacamos o Acordo de Paris: um tratado no ambito da Convencio-
Quadro das Nacoes Unidas sobre a Mudanca do Clima (UNFCCC - sigla em inglés), que rege
medidas de reducao de emissio diéxido de carbono a pattir de 2020. O acordo foi negociado
durante a COP-21, em Paris e foi aprovado em 12 de dezembro de 2015. Disponivel em:
http:/ /www.mma.gov.bt/clima/convencao-das-nacoes-unidas/acordo-de-paris.html. Acesso em:
20 jun. 2020.
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Formagdo Docente e Educagao Ambiental

No contexto das reformas educacionais na década de 1990, ocorreram
mudangas importantes na formacdo de professores. Em dezembro de 1996,
com a publicacio da Lei n.° 9.394/96 — Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio
Nacional - foram desencadeadas discussGes sobre cursos de formacio de
professores, tendo sido definido um periodo de transi¢io para a implementagao
das novas diretrizes.

O Artigo 62 da LDB (atualizada) diz respeito a formacio dos
profissionais da educacio e estabelecem:

Art. 62. A formacio de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4
em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formac¢io minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e
nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996, s. p).

Nota-se que a formag¢io minima para a docéncia ¢ a Licenciatura Plena,
extinguindo desse modo, as Licenciaturas Curtas que formavam professores,
especialmente nas areas de Estudos Sociais e Ciéncias (Biologia, Quimica, Fisica
e Matemitica). A partir de entdo desenvolveu-se o processo de formulacio/
aprovagdo das Diretrizes Nacionais para os Cursos Superiores, l6cus privilegia-
do de formacio inicial dos professores da educagio basica nas diferentes areas
do saber.

A Resolucio CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena. Nos anos
subsequentes foram aprovadas, pelo Conselho Nacional de Educacao, as
Diretrizes Curriculares especificas para cada Curso de Licenciatura. Em 11 de
marco de 2002, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares para os cutrsos de
Ciéncias Biologicas (Resolucao CNE/CES 7/2002). Em que no seu Art. 2°
determina que o PPC - Projeto Pedagégico de Curso de Ciéncias Biologicas
devera explicitar:

I - o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

II - as competéncias e habilidades gerais e especificas a serem
desenvolvidas;

III - a estrutura do curso;

IV - os contetdos basicos e complementares e respectivos nucleos;

V - os conteidos definidos para a Educacdo Basica, no caso das
licenciaturas;

VI - o formato dos estagios;
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VII - as caracteristicas das atividades complementares; e
VIII - as formas de avaliacdo (BRASIL, 2002, s. p.).

Vale (2018) ressalta que se pode observar no documento das Diretrizes
Nacionais para os Cursos de Ciéncias Biologicas (2002), semelhangas ao se
destacar o perfil da habilitacio em bacharelado e em licenciatura. A habilitacio
em licenciatura é pouco abordada no documento, ao tratar dos conteudos da
area pedagogica. Vale registrar que a Resolugao CEB n° 3, de 26 de junho de
1998, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para Ciéncias da Natureza,
na educag¢io basica, objetivando a constituicio de habilidades e competéncias.
Dentre esses objetivos, ha aspectos que sdo importantes sublinhar, ao debater a
formacio de professores:

— Compreender as ciéncias como construgdes humanas, entendendo
como elas se desenvolvem por acumulag¢do, continuidade ou ruptura de
paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a
transformacio da sociedade.

— Entender e aplicar métodos e procedimentos préprios das ciéncias
naturais.

— Entender a relagio entre o desenvolvimento das ciéncias naturais e o
desenvolvimento tecnolégico e associar as diferentes tecnologias aos
problemas que se propuseram e propdem solucionar.

— Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias naturais na
sua vida pessoal, nos processos de producio, no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

— Aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida (BRASIL, 1998,

p-4.

De certo modo, essas competéncias e habilidades especificas sao
exigidas na formacido de professores de Ciéncias. Em 2002, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educacdo Basica, as
quais definem os saberes pedagogicos, competéncias e habilidades educacionais.
No entanto, Gatti (2010) adverte que mesmo com ajustes parciais, em razio das
novas diretrizes, verificou-se que nas licenciaturas dos professores especialistas,
a prevaléncia da histérica ideia de oferecimento de formagao, com foco na area
disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formagio pedagbgica
(GATTI, 2010).

Segundo a autora
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Adentramos o século XXI em uma condi¢io de formagio de professores
nas 4reas disciplinares em que, mesmo com as otientacGes mais
integradoras quanto a relacio “formacio disciplinar/formagio para a
docéncia”, na pratica ainda se verifica a prevaléncia do modelo
consagrado no inicio do século XX para essas licenciaturas. (GATTI,
2010, p. 1357).

Em pesquisa realizada por nés (DIAS, 2019), nos PPC dos Cursos de
Ciéncias Bioldgicas prevalecem um maior nimero de disciplinas especificas por
area de conhecimento e uma quantidade menor de disciplinas pedagogicas,
apesar de atualmente apresentarem uma maior carga horiria quando
comparado com as décadas anteriores. Os dados corroboram os resultados de
um estudo realizado Gatti e Nunes (2009):

A maioria das disciplinas obrigatorias oferecidas pelas IES (Instituigbes
de Ensino Superior) refere-se aos “Conhecimentos especificos da area”,
correspondendo a 64,3% do total. Em seguida, mas com propor¢iao bem
menor, estdio os “Conhecimentos especificos para a docéncia”, com

10,4%. (GATTT; NUNES, 2009, p. 128).

Nesse novo cenario de formacio inicial dos professores no século
XXI, orientado pelas normativas supracitadas, a Resolucdo N°® 2, de 15 de
junho de 2012 que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Ambiental, passam a exigir que a inser¢ao da EA nos “[...] curriculos
de formagao inicial e continuada dos profissionais da educagio, considerando a
consciéncia e o respeito a diversidade multiétnica e multicultural do Pafs (artigo
11).” O paragrafo 1° do artigo 19

§ 1° Os cursos de licenciatura, que qualificam para a docéncia na
Educagdo Basica, e os cursos ¢ programas de pds-graduacio,
qualificadores para a docéncia na Educagdo Superior, devem incluir
forma¢do com essa dimensio, com foco na metodologia integrada e
interdisciplinar (BRASIL, 2012, s. p.).

Além da obrigatoriedade nos Cursos de Licenciatura, a formagao
continuada também foi inserida nas Diretrizes, como determina o paragrafo
unico do artigo 11 “Os professores em atividade devem receber formacao
complementar em suas areas de atuagdo, com o proposito de atender de forma
pertinente ao cumprimento dos principios e objetivos da Educa¢io Ambiental”
(BRASIL, 2012, s. p.). Nessa perspectiva, a educagdo para a sustentabilidade do
planeta, a qualidade de vida e a incorporagdo das demandas atuais do mundo
passa ser abordada em varias frentes em particular na formagdo de professores.
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Em 2015, como decorréncia do PNE (2014) ocorreram mudangas no
arcabouco normativo da formacdo docente. Foi aprovada a Resolucio
CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que instituiu as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacio inicial de nivel superior e para a
formacio continuada de cursos de licenciatura, cursos de formacgio pedagogica
e segunda licenciatura para a formacio inicial do magistério da educagdo basica
em nivel superior em todas as modalidades e nas diferentes areas do
conhecimento.

Dentre as mudancas legais, salientamos a ampliagdio de 400 horas na
carga horaria minima dos Cursos de licenciaturas, passando de 2.800 para 3.200
horas. O tempo minimo para integralizacdo passou a ser de 8 semestres ou 4
anos. De acordo com Vale (2018), esse aumento de carga horaria ndo garante,
necessariamente, a melhoria das caracteristicas do curso, porém gera maior
possibilidade para que isso ocorra, pois com uma carga horaria mais abrangente
¢ possivel inserir disciplinas que venham a contribuir para uma melhor
formacao do professor, alinhando-se as necessidades dos avangos tecnolégicos,
sociais, ambientais, bem como de inclusdo. Estas disposi¢Oes abriram espago
também para as praticas, como componentes qualitativos dos cursos,
oportunizando aos futuros docentes uma formac¢ao mais completa.

Na Resolugio 2/2015" a EA esta contemplada no Capitulo IIT Art. 12:

Art. 12. Os cursos de formagao inicial, respeitadas a diversidade nacional
e a autonomia pedagdgica das instituicGes, constituir-se-do dos seguintes
nucleos:

I - nicleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinates, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais, articulando:

i) pesquisa e estudo das relacGes entre educacgio e trabalho, educacio e
diversidade, direitos humanos, cidadania, educagido ambiental, entre
outras problematicas centrais da sociedade contemporanea (BRASIL,
2015, s. p.).

A EA abordada no nicleo de estudos de formagao geral e nas areas
especificas e interdisciplinares, ressaltamos a necessidade de se preservar o
principio da interdisciplinaridade, visto que a Conferéncia Intergovernamental
sobre Educacdo Ambiental de Thilisi (1977) estabelece: “[...] aplicar um
enfoque interdisciplinar, aproveitando o conteddo especifico de cada disciplina,
de modo que se adquira uma perspectiva global e equilibrada.”. Assim, Tavares

" Em 2019, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para
a Formacido Inicial e Continuada de Professores da Educacio Bisica. Disponivel em:
http:/ /portal.mec.gov.br/docman/setembro-2019/124721-texto-referencia-formacao-de-
professores/file. Tal documento nio foi objeto de analise.
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Junior (2012) afirma que, a EA deveria se organizar em funcdo da
interdisciplinaridade, principio fundamental a que se refere a tematica.

Em pesquisa realizada por nés (DIAS, 2019), evidenciamos que os
PPC de cursos de Ciéncias Bioldgicas de instituicdes de Minas Gerais,
contemplam o exigido na legislacio e adotam componentes curriculares
relacionados a EA, seja de carater obrigatério ou optativo. Nosso estudo
verificou que ndo hd um consenso entre os pesquisadores da area sobre a
insercdo ou niao da EA na formacdo inicial, por meio de uma disciplina.
Algumas pesquisas afirmam que, a disciplina pode contribuir para a
institucionalizacdo da tematica, do mesmo modo que outras entendem ser um
retrocesso a insercio da BEA. Desse modo, a formacio docente em nivel
superior se encontra frente ao desafio de encontrar meios que possibilitem uma
educagio que seja de fato ambiental, nos cursos de Licenciatura em CB.

O termo “[...] docéncia tem suas rafzes no latim, docere, que significa
ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar e entender” (VEIGA, 20006, p. 85).
Completa a autora, que no ensino superior a docéncia ¢é indissociavel o ensino,
a pesquisa e a extensio, sendo caracteristica integradora a producio do
conhecimento e a sua socializacdo. Neste sentido, os cursos superiores de
formacio sdao espacos formativos que potencializam estratégias e metodologias
de superacdo de praticas fragmentadas desvinculadas da realidade dos alunos,
possibilitando integrar teoria e pratica, o ensino com a pesquisa.

Dessa forma, a formac¢ao docente é uma agdo continua e progressiva,
envolvendo “[...] varias instancias e atribui uma valorizacio significativa para a
pratica pedagdgica e para a experiéncia, considerados componentes
constitutivos da formacao.” (VEIGA, 20006, p. 92). A formacdo continuada é
parte inerente da profissio docente.

Consideragdes finais

A anilise das pesquisas sobre as Politicas Publicas para a EA no Brasil
revelou que a legislacio ambiental subsidiam a incorporaciao da EA na pratica
educacional nos diversos contextos escolares. A degradacdo ambiental, que tem
ocorrido no Brasil evidencia problemas em diversos dmbitos. Nos encontros,
debates e grandes conferéncias realizadas para a discussio deste assunto é
consensual a necessidade da mudanca de mentalidade na busca de valores para
reger as relagdes sociais, cabendo a educagio escolar um papel fundamental
nesse processo.

Desta forma, as escolas sio espagos educativos privilegiados para a
inser¢do e desenvolvimento de praticas pedagogicas, de saberes, ideias e valores
acerca da sustentabilidade socioambiental, haja vista que a escola é um espaco
social transformador, capaz de promover a formacao de valores éticos. Por isso,
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a EA deve ser concretizada no curriculo escolar e, por se tratar de um tema
transversal, interdisciplinar tornou-se um componente essencial no processo de
formacdo e educagdo permanente da sociedade, com uma abordagem
direcionada para resolucdo de problemas, a qual mediada pelos professores
desenvolva potencialidades em seus alunos.

No inicio do século XXI, a formacio continua dos docentes passou a
fazer parte da agenda das politicas publicas, pois se constitui uma exigencia,
uma demanda de formacio e da profissionalizacido do trabalho docente. Mello
(2000) atirma que para que ocorra o progresso qualitativo da carreira do docen-
te da educacio basica, é necessario incluir, além do desenvolvimento inicial e da
certificacdo de aptidGes, oportunidades e espago de desenvolvimento do docen-
te nos programas de financiamento educativo para discentes, incentivo de estu-
dos e pesquisas no pafs.

Conceber a EA como proposta educativa, pressupde refletir sobre a
relagdo do ser humano com o meio, propor mudangas de habitos, aprendizados
que levem a construcdo de atitudes diante das questoes ambientais. Em outras
palavras, significa a inser¢ao dos educadores, discentes e familiares em a¢oes de
EA, numa perspectiva de formagdo plural, de busca de estratégias, de
alternativas reais para cuidar do planeta e para a preservacio da vida.
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14

PRATICAS PEDAGOGICAS E SUAS IMPLICACOES PARA A
CONSTRUGAO DA LEITURA E ESCRITA NA PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL®

Vanessa Nunes Cotrim
Gercina Santana Novais
Apna Maria Esteves Bortolanza

Consideragdes iniciais

Virias inquietagdes nos acompanham na trajetoria profissional como
alfabetizadora de criancas matriculadas na rede publica de ensino. Mas, os
caminhos percorridos, vinculados a0 compromisso com a materializagdo do
direito a educacido de qualidade social, marcados pela construgiao de processos
formativos e educativos relativos a leitura e escrita, nos levaram a
questionamentos que orientaram o desenvolvimento de uma pesquisa com o
proposito de oferecer contribuigdes para a reflexdo sobre os fundamentos das
experiéncias de ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ancorada na teoria historico-cultural.

A teoria historico-cultural defende uma concepgdo de homem e de
desenvolvimento em que a educagdo tem papel essencial, pois ela pode
favorecer a criacdo das qualidades humanas nas novas geragbes, no sentido de
que ¢ a aprendizagem que gera o desenvolvimento. A crian¢a aprende com as
experiéncias vividas com os objetos de cultura em seu meio e reproduz para si
as aptidGes, capacidades e habilidades cristalizadas nesses objetos. Esse
processo é mediado pela linguagem que significa cada objeto, habilidade,
capacidade, aptiddo. Portanto, a potencialidade humana ndo é dada ao sujeito
no ato do nascimento, pois sua heranca genética ¢ insuficiente para sua
humanizacio.

Para compreender aspectos da realidade escolar vinculadas as praticas
escolares e associadas aos conceitos espontaneos, optamos por uma pesquisa
com enfoque qualitativo, por meio de revisio bibliografica e analise documental
(CELLARD, 2008), utilizando técnicas de analise de conteudo temdtico para os
dados produzidos (BARDIN, 2010). A pesquisa foi desenvolvida de janeiro a
junho de 2019, tomando como fontes de dados os registros elaborados por
professoras e alunos/as vinculados as praticas de leitura e escrita, e, também,
documentos oficiais orientadores da referida pratica, visando desvelar acOes
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educativas em alfabetizacdo nos primeiros anos do ensino fundamental, seus
fundamentos e significados, na perspectiva de uma educacio desenvolvente.

Orientou a investigacdo a seguinte questio: quais conceitos
espontineos estdo presentes nas acoes desenvolvidas pelos/as professores/as
de alunos/as nos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola publica
municipal, situada no distrito de Nil6épolis, municipio de Cachoeira Dourada -
Goias, vinculadas a alfabetizacdo, e os fundamentos e os significados dessas
acoes para a construcdo da leitura e da escrita, tendo como referéncia uma
educacio desenvolvente, na perspectiva historico-cultural?

Definimos ainda questées complementares: Quais sio os conceitos e
praticas sobre leitura e escrita presentes nos planos de aulas das professoras dos
anos iniciais do ensino fundamental? Quais sio os conceitos e praticas sobre
leitura e pratica presentes no projeto politico pedagogico da escola? Quais sao
os conceitos e praticas sobre leitura e praticas presentes nas diretrizes
curriculares nacionais e municipais para a educacdo basica? O trabalho
pedagoégico na perspectiva historico-cultural pode apontar caminhos para o
ensino da leitura e da escrita as professoras alfabetizadoras?

Os documentos selecionados e analisados foram: a) Planos de Aula das
professoras do ciclo de alfabetizagdao, constituido do 1° ano ao 3° ano,
ressaltando que todas as turmas sio do ensino fundamental de nove anos', da
Escola Municipal Vicente Parreira Silva, do municipio de Cachoeira Dourada -
GO, no petiodo de janeiro a junho/2019. B) Cadernos dos/as alunos/as. C)
Atividades avaliativas. E) Textos utilizados para alfabetizar. F) Diretrizes
Curriculares Nacionais. G) Diretrizes Curriculares Municipais para o Ensino
Fundamental. H) Projeto Aprendizagem. I) Projeto Politico Pedagogico. Essas
analises foram orientadas pelos objetivos e questdes de estudo, e as tematicas
delas decorrentes possibilitaram a criagio de categorias a priori ou eixos de
analise. Outros temas ou categorias foram criados durante a leitura dos
referidos documentos. Nesse processo investigativo, optou-se, especialmente,
pela teoria histérico-cultural para melhor compreender a infancia, os processos
de construgdo da leitura e da escrita e as agoes educativas desenvolvidas pelas
professoras nos anos iniciais do ensino fundamental.

Concepgao de infincia e desenvolvimento humano: fundamentos
para a investigagio sobre a construgido da leitura e da escrita

Atualmente, a infancia possui significagoes multiplas, ora as criangas
necessitam de cuidados, ora elas sdo comparadas aos adultos, ora sdo julgadas
como incapazes. De acordo com o Plano Nacional da Educacio — PNE

'A época da pesquisa o ciclo era assim constituido. A partir da implementacio da BNCC o 1°
ciclo sera constituido do 1° e 2° ano.
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(BRASIL, 2014) e as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (BRASIL, 2013)
vigentes, as criancas possuem direitos nos quais se inclui uma educagio de
qualidade, que ofereca condi¢cOes para que se apropriem ao maximo das
aptidées humanas (MELLO, 2007) construidas historicamente pela
humanidade. Precisamos entender o que ¢ crianga e seu desenvolvimento para
fomentar a sua humanizacdo. A teoria histérico-cultural nos mostra que,
quando falamos em crianca, devemos pensar na sua historicidade, como suas
necessidades, desejos, estagios e o meio que ela estd inserida socialmente.

Segundo Vygotsky (1991), as apropriacdes de conhecimentos pelas
criancas, decorrentes do acesso a cultura e o seu desenvolvimento cultural,
dependem das aprendizagens que elas adquirem, formal e informalmente, e do
meio e suas condi¢Oes. Para desenvolverem-se, as criancas assimilam os
significados dos objetos materiais e imateriais de seu meio e atribuem sentidos a
eles. Nesse processo de desenvolvimento cultural forma-se sua personalidade,
isto ¢, desenvolvem-se suas fungdes psiquicas superiores. Para compreender o
papel que o meio desempenha no desenvolvimento da crianga, ele precisa ser
considerado como uma condicio do desenvolvimento e nio como fator
absoluto, observando a relagio da crianca com o meio, suas fases de
desenvolvimento, e determinadas qualidades e caracteristicas em cada fase.

Sdo os fundamentos tedrico-metodolégicos que orientam as praticas
pedagogicas sobre a infincia e como podemos conhecer as criancas e suas fases
de desenvolvimento para respeita-las e ensina-las a fim de que se desenvolvam
integralmente.

Para compreender o processo de humanizacio como um processo de
educacio, primeiro é necessirio deixar para trds as concepg¢des de teorias
naturalistas sobre a relagio entre desenvolvimento e aprendizagem. Na
perspectiva  histérico-cultural, a aprendizagem é que conduz o
desenvolvimento, por isso, a organiza¢gio do processo educativo da crianga é
um fator importante em seu processo de apropriacio das qualidades humanas.

O que parece, pois, essencial compreender em relagdo a educagio é seu
papel humanizador. Apenas nessa perspectiva me parece possivel superar
a atitude da escola da infincia que confunde educagio com instrucio e
com esse olhar organiza praticas educativas que servem muito ao
disciplinamento dos corpos e pouco ao desenvolvimento de qualidades
positivas das personalidades em formacio [...]. (MELLO, 2007, p. 94).

Sendo assim, ¢é preciso que os/as profissionais da educacio
compreendam como a crianca aprende e se desenvolve na infincia,
participando de processos formativos adequados para promoverem agoes
educativas favoraveis ao desenvolvimento das fung¢bes psiquicas, como a
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memoria voluntaria, a aten¢ao dirigida, a autorregulacio do comportamento, o
pensamento abstrato, a imaginac¢ao e a linguagem.

Para Davidov (1988), a formacio dos/as professores/as precisa ser
capaz de promover neles/nelas a compreensio de como o processo de
aprendizagem acontece, e assim proporcionar um ambiente com multiplas
vivéncias que provoquem a aprendizagem e o desenvolvimento nas criangas. S6
um ensino intencional pode oferecer as condigoes e as possibilidades a crianca
para que ela se aproprie das maximas qualidades humanas.

Vygotsky (1991) define cultura como um produto da vida social e, ao
mesmo tempo, da atividade social do homem, que se objetiva nos signos ou
instrumentos culturais dispostos sob a forma de instrumento cultural material
ou psicoldgico.

De acordo com Mello (2007), as relacbes da crianca com a cultura
constituem condi¢do essencial para seu desenvolvimento, pois o acesso a ela
possibilita-lhe apropriar-se das qualidades humanas das geragdes anteriores,
mediadas pelas pessoas mais experientes em seu entorno, que transmitem os
significados dos objetos materiais e ndo materiais. Nesse processo, cada geracio
se apropria e ao objetivar também aprimora os objetos de cultura em relagio as
geragdes precedentes. O papel do/a professor/a é, portanto, mediar a relacio
da crianga com a cultura, isso pressupde embasamentos tedricos para subsidiar
a sua pratica.

Diferentemente dos outros animais, o ser humano precisa aprender as
qualidades humanas que o humanizam ao longo de sua vida. Nesse processo,
transforma o meio em que vive e é por ele transformado. Mello (2010) destaca
que cada ser humano ao nascer nao repete as aptidoes das gerages anteriores,
mas aprende as aptidoes, habilidades e conhecimentos necessarios a utilizagao
da cultura no espac¢o e no tempo de sua geragao.

Entre o meio e o desenvolvimento da ctianca, existem certas relaces
que sdo inerentes somente ao desenvolvimento da crian¢a e a mais
nenhum outro desenvolvimento. Em que consistem essas relagdes
especificas entre o meio e o desenvolvimento, se falamos sobre o
desenvolvimento da personalidade da crianga, sobre as qualidades
especificas do homem? A mim me parece que essa particularidade
consiste no seguinte: no desenvolvimento da crianga, naquilo que deve
resultar ao final do desenvolvimento, como resultado do
desenvolvimento, e que ja estd dado pelo meio logo de inicio. E nio
somente dado pelo meio logo de inicio, mas, também, influente nas
etapas mais primevas do desenvolvimento da crianca. (VYGOTSKY,
2009, p. 262).
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As relagbes que a crianca estabelece com o meio influenciam seu
desenvolvimento, mas é a relacio da crianca em suas fases desenvolvimento
que determinam esse processo. Por isso, a crianga reage de formas diferentes a
mesma situacio, em idades diferentes, ela muda e a forma de ela lidar com essa
situacdo também se modifica.

A crianca se apropria das qualidades humanas quando reproduz a
atividade para a qual os objetos da cultura foram criados. Ela vivencia a
experiéncia do uso social do objeto, apropriando-se de seus significados e
atribuindo sentido a partir de suas vivéncias e sua singularidade.

Segundo Vygotsky (1991), esse processo pode ser intencional ou
espontaneo. Intencional quando alguém tem o objetivo de ensinar os conceitos
cientificos, e é espontineo quando aprendido no cotidiano, informalmente.
Quando se tem a intengdo de ensinar algo formalmente ¢é intencional, mas pode
ser também espontineo quando nio hd uma inten¢do consciente de ensinar.
Qualquer um desses processos, pela funcio que ocupa, resulta em um processo
de educacio.

As qualidades humanas cristalizadas nos objetos precisam ser
mediadas, nao estdo dadas nos objetos de cultura. Por isso, cada geracio,
através da transmissao dos usos da cultura, da experiéncia acumulada, garante
as novas geracdes o desenvolvimento histérico de cada individuo e da
humanidade (MELLO, 2003).

De acordo com Vygotsky (1991), a crianca primeiro vivencia
experiéncias nas relagdes com as pessoas mais experientes que transmitem a ela
as qualidades humanas para serem internalizadas. Qualidades estas que nao
estdo no individuo, mas que sio transmitidas nas relagbes com as pessoas. A
escola é o lugar social onde podemos criar as condi¢Oes ideais para que a
crianca tenha acesso as formas mais elaboradas de cultura.

Na perspectiva histérico-cultural, para que o processo de
desenvolvimento das qualidades humanas possa resultar no processo de
aquisicdo e de apropriagio da cultura pelas novas geragdes, ¢ preciso que
pessoas mais experientes transmitam essas qualidades. Na escola, essa figura é
o/a professor/a, por meio de priticas pedagdgicas que instiguem a crianca a
apropriar-se do mundo a sua volta. Vygotsky (1991) afirma que o bom ensino é
aquele que estimula o desenvolvimento infantil, que se adianta ao que a crian¢a
ja sabe para ensinar aquilo que ela é capaz de fazer com alguma ajuda do/a
professor/a ou de um/a patceiro/a mais expetiente, pois com a intervenc¢io
dessa pessoa, ela tem a possibilidade de realizar a atividade futuramente
sozinha. Isto é agir na zona de desenvolvimento proximal da crianca (ZDP). A
atividade na zona de desenvolvimento real, que nio oferece nenhum tipo de
desafio a crianga nao hé aprendizagem e nem desenvolvimento.
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Em relacdo a apropriagao da escrita, Mello (2010) afirma que a crianga
em atividades com a linguagem escrita constréi o conceito de escrita. As
vivéncias experimentadas pelas criancas no processo de aquisicdo da escrita,
quando esta é utilizada em sua funcido social e como instrumento cultural,
possibilitam aprender os atos de ler e de escrever em sua significagdo, pois 0s
significados que dao instigam a crianga a atribuir sentidos ao texto esctito.
Nesse sentido, a escola exerce um papel fundamental nesse processo, e por essa
razdo, as atividades devem se voltar para as necessidades e motivos das criangas
no cotidiano no processo de apropriacdo da escrita.

De acordo com Vygotsky (2009), envolver a crianca no verdadeiro
sentido de escrever nao é simplesmente ensinar palavras, sons, fonemas, silabas
e letras, mas envolvé-la na escrita como fungio social, a lingua em movimento,
em situagdes reais de leitura e escrita, necessarias para inseri-la na sociedade
grafica. Na escola, as criancas devem vivenciar situagSes em que elas descubram
e reconhecam o verdadeiro sentido da escrita, seu papel mediador das
qualidades humanas postas nos objetos de cultura e os conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade.

Para Freire (1988, p. 14) “[...] a leitura do mundo precede a leitura da
palavra.”. Essa formulagdo de Freire sobre a leitura se aproxima de Vygotsky,
especialmente, sobre a funcio social da escrita e a importincia de o educador
planejar suas praticas pedagoégicas para as vivéncias da crianca do dia a dia,
expressando-se por meio das multiplas linguagens.

Em busca da compreensio sobre os conceitos espontineos e
cientificos nas a¢oes educativas em alfabetizacdo, retomamos Vygotsky (2001)
que trata sobre o processo de producio de conhecimento na perspectiva
histérico-cultural e o papel da educacio escolar e do/a professor/a no referido
processo.

Nessa perspectiva, a educagdo escolar deve ser uma objetivagio da
esfera da atividade ndo cotidiana, isto é, da esfera complexa da atividade
humana, o que demanda dos/as professores/as reflexdo, fundamenta¢io
tedrica de seu trabalho pedagégico e também organizagio do ensino
intencionalmente voltado para a formacio integral da crianca. A experiéncia
como professora alfabetizadora vem fortalecendo a hipétese de que o ensino da
leitura e da escrita nos primeiros anos do ensino fundamental — alfabetizacdo —
muitas vezes é baseado em conceitos espontineos do cotidiano sobre os
processos de construcio da leitura e da escrita.

Segundo Vygotsky (2001), os conceitos espontineos sao aqueles
aprendidos no cotidiano, de forma natural pela crian¢a e ndo necessitam de um
ensino sistematizado. Desde o nascimento, a crianca esta inserida nas relacdes
sociais de seu meio e por meio das mediagées do outro, apropria-se de
conhecimentos espontaneamente. Compreende-se, entdo, que a crianga,
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sozinha, ndo cria conceitos, mas com a interacdo social adquire conceitos sobre
seu mundo, e se apropria deles como sendo seus. Na escola, a crian¢a aprende a
pattir da mediacio dos/as professores/as que organizam o trabalho educativo
para que ela se aproprie dos conhecimentos cientificos. Os conceitos
espontaneos formam uma base sobre a qual a crianca aprende os conceitos
cientificos incorporando os conceitos espontaneos que ela traz das experiéncias
do cotidiano.

Freire (1999, p. 28) explica o “|..] fato de que seja tio fundamental
conhecer o conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a
producido do conhecimento ainda nio existente. ”” Nesse sentido, sendo a escola
um espaco de producio de conhecimento cientifico, a formacio do/a docente
deve contribuir com a sua pratica podera ensinar tendo como objetivo o
desenvolvimento da ctrianca. Para isso, a relacio entre o/a professor/a e as
criancas deve ser sempre de parceria, buscando a promocio do conhecimento
cientifico por meio de agbes educacionais transformadoras.

A leitura e a escrita nos planos de aula

Para Vasconcellos (2000), o planejamento é uma media¢io tedrico-
metodoldgica para a acdo consciente e intencional, cuja finalidade é fazer algo
virt 2 tona, fazer acontecer. Para isto é necessirio estabelecer as condicGes
materiais, bem como a disposi¢do interior, prevendo o desenvolvimento da
4G40 NO tempo € No espago.

Planejar ¢ uma agdo presente na vida humana desde os primérdios da
sua evolu¢do. Um planejamento visa organizar a¢des para alcangar objetivos
propostos e como essas a¢oes serdo desenvolvidas. Nao basta somente planejar,
mas tdo importante quanto planejar ¢ acompanhar como essas agles estdo
sendo realizadas. Para que o planejamento ndao seja somente uma acio
burocritica, e sim um instrumento orientador de toda pratica educativa, o/a
professor/a necessita compreender a importincia de se ter um planejamento
em que o objetivo geral seja a conscientizacio de pessoas da sua funcio dentro
de uma sociedade, seja individual ou coletivamente.

Na pesquisa, foram analisados Planos de Aula do petiodo de janeiro® a
maio de 2019, do 1° ao 3° ano do ciclo de alfabetizacao. Os eixos tematicos ou
categorias que nortearam a andlise dos planos foram a pratica de leitura e escrita
previstas para a sala de aula; a base tedrica das praticas, a aproximacio e
afastamento da abordagem histérico-cultural e os conceitos espontineos e a
pratica pedagdgica.

* No ano de 2019, o ano letivo iniciou-se no dia 28 de janeiro.
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Ao analisar os planos de aula da professora Simone’, do 1° ano do
ensino fundamental, foi possivel perceber que a elaboracio dos mesmos deixa
claro elementos do planejamento, como objetivo, metodologia, recursos
utilizados e avaliacio, mas ndo registra como essas atividades serdo
desenvolvidas. No planejamento quinzenal 18/03/2019 a 05/05/2019, ela
registra:

Expectativas de aprendizagem:

Acompanhar a leitura de um texto: conto de fadas, embalagens, mesmo
nao sabendo ler.

Reunir em grupos nomes que iniciam com a mesma letra.

Identificar e reconhecer as letras do alfabeto.

Contar objetos percebendo a ordem crescente.

Ler, representar, contar, registrar numeros.

Ler informagGes contidas em imagens.(Professora Simone, Planejamento
quinzenal, 2019).

As analises dos Planos de Aula revelaram que a professora segue o
mesmo padrio de organizacdo para registrar a dinamica da aula, contetdo,
expectativas de aprendizagem, metodologia, recurso didatico e avaliagao. Nao
inclui como conteudo o desenvolvido no momento de acolhida e de leitura
deleite, como pode ser observado a seguir no Plano de Aula do dia 28 de
janeiro de 2019.

Acolhida: A danc¢a com balbes, corre cutia, brincadeiras dirigidas.
Leitura deleite: Chapeuzinho Vermelho.

Correcdo do para casa — ndo tem.

Contetdo: Portugués: Letras do alfabeto (maidscula e minuscula)
consoantes e vogais, cracha, capa do caderno e cabegalho, encontro
vocalicos. Matematica: numeros de 0 até 20, quantidades, formas
geométricas, lateralidade, ordem crescente, espessura fino e grosso, etc.,
medida de tempo dia e noite, etc.

Eixo tematico — Portugués: Pritica de oralidade, leitura e escrita
Matematica: numeros € operagdes, espaco e forma, grandezas e medidas.
Expectativa de aprendizagem: Comunicar-se com clareza fazendo-se
entender. Escrever o proprio nome. Perceber que ¢ possivel ler todos os
tipos de letras. Construir a no¢ao de numero, por meio de contagem de
quantidade de objetos. Identificar medidas de tempo (dia, noite, dia da
semana, mes)

Metodologia: Colorir as capinhas de caderno, conversa informal sobre
o que cada um gosta de fazer, contagem dos alunos e jogos pedagogicos.
Para Casa: Nao tem.

’ Os nomes sao ficticios para preservar o anonimato das professoras participantes.
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Recurso didatico: - Lapis de cor, giz, tesoura e cola.
Avaliagdo: A avaliacio sera oral e escrita
(Professora Simone, Plano de Aula, 2019, grifo nosso).

Assim sendo, consta nos planos que a aula serd iniciada utilizando
dindmicas com jogos pedagdgicos, brincadeiras de roda e outras atividades
dirigidas, mas ndo foi possivel identificar todas brincadeiras escolhidas e como
serdo desenvolvidas. Aquelas identificadas sdo brincadeiras vinculadas a cultura
popular, como “corre cutia”*.

A préxima acdo do planejamento é uma leitura denomina pela
professora como “Leitura Deleite”. Para essa leitura, utiliza-se de livros de
literatura que a escola possui em seu acetvo e também livros que estio no
acervo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), doados
pelo Programa a biblioteca da escola. Os titulos nio estido disponibilizados no
Plano de Aula, e também dos poemas e dos livros de histérias infantis, exceto
Chapeuzinho Vermelho.

Esse momento, como toda a estrutura do Plano de Aula, faz parte de
uma organiza¢io estrutural do Projeto Aprendizagem elaborado pela Secretaria
Estadual de Educacio e desenvolvido em parceria com as Secretarias de
Educaciao do Estado e Municipio. A divisao da aula acaba por favorecer a
realizacdo de atividades mecanicas, sem ctiar nas criancas a necessidade da
escrita para sua comunicacio. Separa o aprendizado da escrita do prazer do ato
de ler e escrever, pois, “Ao invés de se fundamentar nas necessidades
naturalmente desenvolvidas das criangas, e na sua propria atividade, a escrita
lhes ¢ imposta de fora, vindo das maos dos professores.” (VYGOTSKY, 1991,
p. 70).

No restante do Plano de Aula constam leitura e escrita das letras do
alfabeto, das palavras conhecidas, producio coletiva de textos, ditados de
palavras. Nao foi possivel perceber, também, como serdo desenvolvidas essas
atividades. As atividades de leitura sdo focadas no alfabeto, jogo de bingos,
leitura coletiva ou acompanhamento da leitura de géneros textuais, leitura de
informagdes contidas em imagens, interpretacdo de graficos, mas, também, nao
descreve como essas atividades serdo desenvolvidas.

A crianga quando chega a escola ja teve contato com a leitura e escrita,
em seu entorno. Para o desenvolvimento infantil, as atividades devem ser
organizadas de tal maneira que a crianca crie a necessidade de ler e escrever,

* Brincadeira popular, conhecida também como Lengo attas, os participantes sentam-se em uma
roda e cobrem os olhos. Um deles anda em volta com um lengo na mao para deixar atrds de um
dos amigos. E vai cantando a musica: “Corte, cotia, na casa da tia. Corre, cipd, na casa da vo.
Lencinho na mio, caiu no chiao. Moca bonita do meu coragio. Posso jogar? Ninguém vai olhar?”.
O jogador que achar o lenco atrds corre atrds do que jogou. Quando pegi-lo, ele vira o
"cantador", o outro se senta ¢ a brincadeira recomeca. B preciso colocar a fonte consultada.
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compreenda os significados materializados na escrita, suas fungoes de
comunicagio e significacio do mundo.

Os resultados das analises dos Planos de Aula da professora Simone
permitem afirmar que ela, também, divide a aula em momento de leitura deleite
e aprendizagem da leitura e escrita. O mesmo ocorre com os Planos de Aula da
professora do 2° ano, Andreia.

As analises dos Planos de Aula, elaborados pela professora Andrea,
mostraram a presenca dos objetivos, da dindmica da aula, do eixo tematico, das
praticas de leitura e escrita, dos recursos didaticos e da expectativa de
aprendizagem. Todos Planos de Aula seguem o mesmo padrio de organizagio
para descrever as atividades que serdo realizadas. No Plano de Aula do dia 28
de janeiro de 2019, ela registra:

Acolhida— Eu conhe¢o um jacaré (brincadeira de roda)

Momento deleite — ITha do tesouro Nana Nené pag. 03.

Contetdo: Dinamica. Capa de caderno. Alfabeto. Calendario. Sequéncia
numérica. Escrita de nimeros por extenso.

Eixo tematico: Pratica de leitura e escrita. Numeros e operagdes.
Expectativa de aprendizagem.

- Reconhecer os conteudos a serem estudados durante o ano letivo.

- Reconhecer o alfabeto e sua funcio.

- Ler, registrar nameros até 20.

Metodologia: Dinamica de apresentacio “jogo de mimicas”, transcricdo
dos numeros, e registro do nome até 20. Transcricio do alfabeto
maitsculo e minusculo. Pintura da capinha de portugués.

Recurso didatico: Lapis de cor. Quadro giz.

(Professora Andreia, Plano de aula, 2019, grifo nosso).

Sdo mantidos os mesmos itens do Plano de aula da professora Simone,
do 1° ano. E utilizada também a mesma dinimica da aula: momento de
acolhida, brincadeiras de roda, musicas, jogos pedagdgicos entre outras
atividades. No momento Leitura Deleite sdo oferecidos livros para as criancas,
visitas a biblioteca da escola, acesso aos livros literarios do Pacto Nacional pela
Alfabetizac¢io na Idade Certa (PNAIC), por meio do programa biblioteca na
escola.

Na metodologia, a professora descreve que realizard na dinamica da
apresenta¢io o jogo da mimica, mas no relata os passos para a realizacdo de tal
atividade. Logo apos, sera feita a copia dos nameros até 20 (vinte), do mesmo
modo que ocotreu com a dinamica, contudo, nio foi destacado como sera a
transcrigdo e o registro. E, por ultimo, sera feita a pintura da capa do caderno
de Portugués.

A analise permite supor que em alguns momentos, como a acolhida e a
dindmica de apresentacdo, as criangas poderiam interagir entre si e ter a
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oportunidade de estabelecer um vinculo afetivo, tanto com a professora quanto
com as outras criancas, criando um ambiente acolhedor e propicio a
aprendizagem. No conjunto de Planos analisados foi possivel verificar que a
professora propoe a criagio coletiva de textos, o que pode favorecer a
participacdo das criancas no processo da construcio da escrita. Em outros
momentos do Plano que parecem favorecer a leitura significativa. Além disso,
anuncia que trabalhara textos informativos e outros géneros textuais.

Para Vygotsky (1991), o importante ndo é o que a crianga aprendeu
naquele momento, mas o que ela vai aprender a partir daquele momento.
Quando a professora organiza a sua pratica, favorecendo a interagiao das
criancas, mediada por elementos das culturas, essa intencionalidade pode se
aproximar de elementos presentes na perspectiva historico-cultural.

Na analise do Plano de Aula da professora Andreia, percebe-se que ha
proposicbes com base no papel dos jogos e brincadeiras para o
desenvolvimento das criangas. Vygotsky (1991) mostra que é no mundo ilusério
e imaginario da crianga que aparece 0 jogo, que cOmo ser ativo constroi e cria
por meio das suas interacdes sociais.

O jogo tem papel fundamental no desenvolvimento infantil, pois nessa
fase do jogo, a crianga aprende brincando, nas interacGes com outras criangas.
Para Vygotsky (1991, p. 119), “O lIuadico influencia enormemente o
desenvolvimento da crianca. F através do jogo que a crianca aprende a agir, sua
curiosidade é estimulada, adquire iniciativa e autoconfianga, proporciona o
desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da concentrag¢do.” Assim, a
atividade lidica é uma importante ferramenta para que a crian¢a desenvolva
integralmente seus aspectos cognitivos, emocionais e sociais.

Na perspectiva histérico-cultural, o/a professor/a, ao elaborar seu
planejamento, necessita ter um olhar para o conhecimento prévio que a crianca
traz. F fundamental que o planejamento seja rico em atividades que poderdo
contribuir para a autonomia e o crescimento pessoal dela.

A professora Moénica, do 3° ano do Ensino Fundamental utiliza dois
tipos de estratégias para a elabora¢do do Plano de Aula. Ela registra o eixo
tematico, o conteudo programado, a expectativa de aprendizagem, o
desenvolvimento e os recursos utilizados, mas em 04 planos nas datas
(26/03/19, 27/03/19, 09/04/19 e de 11/03 a 22/03/2019) nio escreve sobre
o desenvolvimento das atividades. Inclui as disciplinas. Matematica/ Ciéncias,
Lingua Portugués/Histéria/Matematica, Geografia/Producio de  texto,
Geografia/Matematica, Histéria/ Produ¢io de texto, Matemadtica/Portugués,
Producio de texto e Histéria, Matematica e Lingua Portuguesa, Geografia e
Matematica. Todavia, mesmo tendo elaborado o planejamento articulado de
disciplinas, ndo adota a perspectiva interdisciplinar no desenvolvimento das
atividades. No Plano de aula do 3° ano, ela registra:
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Disciplina: Matemética/Portugués.

Data: 04/04/2019.

Eixo Tematico: Espaco e forma, Pratica da oralidade, leitura, escrita e
anilise.

Conteado: \dinheiro, formas, telogio/interpretagio, ortografia (S,SS)
digrafos.

Expectativa de aprendizagem: Refletir sobre o uso da nossa moeda.
Reconhecer formas planas e nao planas. Grafar corretamente as palavras.
Identificar digrafo.

Desenvolvimento: Desenvolver atividades no Livro Didatico (LD) de
Portugués p 104/109. Matemética p. 42/46.

Recurso: LD, caderno, lapis. (Professora Monica, Plano de aula, 2019,
grifo nosso).

Na analise do planejamento do 3° ano, da professora Monica, constata-
se que a mesma elabora seu planejamento para 15 dias, mas nao descreve como
as atividades serdo desenvolvidas, embora se perceba que os conteudos e a
expectativa de aprendizagem estdo relacionados.

No seu planejamento a professora incorpora a estratégia de
dramatizaciao da histéria denominada “Uma festa no céu”. Entendemos que a
escola deve promover atividades que busquem a interacdo das criangas com as
narrativas nas quais possam se apropriar das formas de didlogo entre as
personagens e interagirem entre elas por meio de didlogos, ao criar e interpretar
falas das personagens.

Parece que a professora Monica, ao abordar a dramatizacdo no
planejamento das suas atividades, embora nio tivesse descrito no planejamento
o processo de interacio das criancas e da professora com elas, com a finalidade
de construcdo dos elementos das cenas da historia, aproxima-se da perspectiva
histérico-cultural no ensino da escrita.

Nas andlises, percebe-se ainda que as atividades de memorizagio
relacionadas nos Planos de aula estdo vinculadas a pedagogia tradicional. A
pedagogia Tradicional, segundo Freire (2003), torna a educagio um ato de
depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador o depositante,
a chamada educacio banciria.

Os resultados das analises dos Planos de Aulas do ciclo de
alfabetizagdo, evidenciam a presenca da contradi¢io quanto ao embasamento
teérico, alguns momentos as atividades mencionadas nos planos remetem para
uma construcdo coletiva, de interagdo entre as criangas, como nos jogos
pedagogicos e nas brincadeiras de rodas, aproximando-se do campo tedrico-
historico-cultural. Porém, na maioria das atividades relacionadas nos
planejamentos, compreende-se que a crianga realiza individualmente tarefas nas
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quais transcreve letras, silabas e até mesmo textos na perspectiva da pedagogia
tradicional.

De acordo com Saviani (2005), a escola deve promover a inclusao dos
individuos por intermédio da aprendizagem significativa. Levando-se em conta
se a analise dos Planos, sem a qual ndo é possivel afirmar a ado¢io do conceito
de atividades significativas para o/a aluno/a, tampouco é possivel afirmar a
inclusido do entendimento da construcio social da leitura e da escrita. Ensinar a
ler e escrever, apenas para escolariza¢io, ¢ um equivoco muito grande.

Vygotsky (1991) argumenta que, quando ensinamos a ctriang¢a somente
o tragado e o reconhecimento das letras, ndo estamos ensinando a linguagem
escrita, e nem trabalhando a funcio social da escrita, pois a crianga precisa
compreender por que escreve e para quem escreve, no ato da escrita.

Leitura e escrita nos cadernos de Lingua Portuguesa dos/as
alunos/as

O Caderno das criancas pode revelar a dindmica do ensino, como
suporte delas ao registrarem e corrigirem suas atividades escolares. Os pais e as
mies podem acompanhar o desenvolvimento dos/as seus/suas filhos/as,
entretanto para a professora é um instrumento didatico e, também, uma forma
de controle, portanto, as fun¢des do Caderno sio mdltiplas. Nele a crianca
registra seus escritos, sua leitura. Para Santos (2002, p. 152) “|...] dado que o
caderno faz parte do cotidiano escolar, o aprendizado da sua utilizagdo se
constitui como um dos saberes da escolarizacio.”.

O caderno fortalece vinculos, é fonte de informacdes da crianga, da
sala e dos conteudos, enfim, de todo o contexto escolar. Como esse
instrumento estd sendo utilizado é muito importante, pois nele estdo contidas
informagdes sobre o desenvolvimento da crianca e a metodologia proposta pela
professora para o desenvolvimento das praticas pedagogicas.

Inicialmente, é importante destacar que os cadernos contém as mesmas
atividades. Por isso, basta examinar um caderno, posto que estamos
examinando as proposi¢cdes das professoras, aproximacoes e afastamentos com
a abordagem histérico-cultural. Outra informac¢io importante trata-se do fato
de que 2o solicitar os cadernos e informar sobre a pesquisa, as professoras
disponibilizaram apenas os trelativos as atividades de Lingua Portuguesa.

O caderno do aluno José Anténio do 1° ano da professora Simone,
ap6s a analise realizada, nos revelou que a professora utiliza atividades
xerocadas com frequéncia, como escrever a primeira letra do nome dos
desenhos, transposicio de letras cursivas, alfabeto maiusculo e minusculo,
vogails, consoantes e textos, completar com palavras com silabas que faltam,
escrever 0 nome do/a aluno/a, nas figuras, substituir nas frases os desenhos
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pelo nome dos desenhos, cruzadinhas, escrever as familias silabicas, separar as
silabas, escrever o nome dos desenhos, formacao de frases, ditados, ilustraciao
de textos e caca-palavras. Dessa forma, sio privilegiadas as atividades de
memorizagao, a coordenagido motora fina, capacidade de relacionar, identificar
e reproduzir. Contudo, as atividades indicam pouca interacio da crianca com as
outras criancas.

Na analise feita no caderno do aluno do 1° ano ainda foi possivel
perceber que a professora adota esse caminho para alfabetizar: inicia com letras,
sflabas, palavras e frases. As atividades com textos, quando aparecem, sio
meramente para transcri¢ao e ilustragao do mesmo. E possivel afirmar que, por
meio da andlise realizada no caderno do aluno José Antoénio, as atividades
propostas pela professora nio se aproximam da teoria histérico-cultural, mas
sim da pedagogia tradicional.

Ressaltamos a importancia da escola como espago privilegiado de
interagbes com o conhecimento socialmente elaborado, particularmente, a
formagdo dos conceitos cientificos. Como ja foi exposto, Vygotsky (2001)
afirma que os conceitos cotidianos sdo desenvolvidos no momento em que a
crianca aprende a falar e, a partir de interagbes com os outros, ela passa a
relacionar palavras a objetos especificos. Ja os conceitos cientificos sio
desenvolvidos na educagdo formal, principalmente na escola. Na andlise dos
cadernos, percebe-se um distanciamento dos conceitos cientificos, pois a
professora se pauta, prioritariamente, na continuidade do conhecimento dos
conceitos.

Ao analisar o caderno do aluno Jodo Augusto da professora Andreia do
2° ano, foi possivel perceber que o ensino da leitura e da escrita implicito nas
atividades do caderno nio se aproxima da teoria histérico-cultural. Sao
atividades em que a crianca utiliza apenas a meméria, concentragdo e atengao
para trocar os nimeros por letras e formar palavras, ditado de palavras e frases,
transcricio de textos, colocar as palavras em ordem alfabética, caca-palavras,
formar palavras e frases, separacao de silabas, trocar desenhos por palavras.

Ao analisar o caderno da aluna Valéria do 3° ano, observa-se que as
atividades propostas pela professora sdo voltadas para o ensino da escrita por
meio da separagdo de silabas, classificacdo das silabas, texto e interpretagdo de
texto, gramatica, acentuagdo, atividades essas que apenas reforcam a
decodificacio da escrita e ndo trabalham a linguagem escrita como instrumento
cultural complexo, aproximando, portanto, do que foi identificado nos Planos
de aula do 1% e 2° anos.

A linguagem escrita precisa ser utilizada como func¢io social, visto que
essa ¢ a sua verdadeira funcdo. Mello (2010) ressalta que a linguagem escrita
precisa ser utilizada para registrar as vivéncias, sentimentos e emogoes das
criancas. Segundo Vygotsky (1991), ao enfatizar a escrita e o reconhecimento
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das letras, a escola acaba por ensinar o tragado das letras e ndo a linguagem
escrita. Para a teoria histérico-cultural, esse tipo de atividade ndao desperta
interesse na crianca e também a priva de expressar seus sentimentos e de
utilizar a escrita como instrumento cultural.

Na analise do caderno de Valéria do 3° ano, percebe-se que o processo
de ensino e aprendizagem contou com atividades voltadas para ensinar a sflaba
mais forte/fraca, separagdo das silabas, atividades realizadas mecanicamente,
sem a interacdo das criancas por meio de textos.

Quando nossas praticas na alfabetizagdo sdo direcionadas para
atividades significativas, oferecendo a crianga a possibilidade de contribuir para
o seu desenvolvimento, ela compreende a fun¢io da linguagem escrita.

O PPP da Escola Municipal Vicente Parreira da Silva: retratos da
escola e os registros sobre leitura e escrita

O PPP ¢ o documento que detalha objetivos, diretrizes e agbes do
processo educativo a ser desenvolvido na escola, expressando a sintese das
exigéncias sociais e legais do sistema de ensino e os propésitos e expectativas da
comunidade escolar. (LIBANEO, 2004).

Ap6s a leitura e analise foi possivel verificar que o PPP, em sua
apresentacdo, demonstra a intencionalidade de buscar a¢des para oferecer uma
educagio de qualidade; agGes estas voltadas para uma metodologia participativa
e também reflexiva. A participacio da familia e de demais membros da
comunidade escolar é registrada como sendo fundamental para os propédsitos
da educagio. Logo apds a apresentagdo, na identificagio da escola, é possivel
verificar como surgiu a escola, como ela é mantida, seus aspectos fisicos e
legais, enfim, as narrativas sobre sua hist6ria. Na parte da justificativa consta a
proposta pedagogica, metas e agdes que serdo realizadas com a parceria da
familia, deixando clato que o objetivo é formar cidaddos conscientes do seu
papel na sociedade.

Outro resultado da analise realizada na pesquisa, a descricio da
realidade da escola refere-se ao fato de que hd muitos problemas, como poucos
recursos financeiros, falta de infraestrutura, falta valorizagdo dos profissionais.
Por outro lado, a escola tem um indice satisfatorio de profissionais graduados a
nivel supetior, projetos e programas. Entretanto, evidencia-se a necessidade de
alcancar melhorias na qualidade de ensino e aprendizagem, de parcerias para
realizar oficinas pedagodgicas e cursos, da conscientizagdo sobre a importincia
do apoio dos pais e das mies aos/as filhos/as na idade escolar e apoio patra
amplia¢do da infraestrutura da unidade escolar.
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Consta no documento analisado que a missdo da escola é garantir
ensino e aprendizagem de qualidade, assegurando a permanéncia e o sucesso do
educando. A andlise do PPP revela preocupacio com a formagdo social da
crianga, com o respeito a pluralidade cultural, a busca de parcerias com a
comunidade escolar e com os pais, o estabelecimento de praticas pedagdgicas
prazerosas e o envolvimento dos/as educandos/as nessas acoes. Em relacio a
missdo da escola, percebe-se uma aproximacdo da teoria histérico-cultural ao
mencionar as praticas de acOes integradas ao/a educando/a, utilizando o
conhecimento elaborado como instrumento para desenvolver as capacidades e
habilidades da crianca.

Como resultado da analise realiza, evidencia-se o papel da Escola
Municipal Vicente Parreira da Silva, descrito no PPP, que devera realizar agSes
e praticas integradas que possibilitem ao/a educando/a uma aprendizagem de
qualidade, que assegure a sua permanéncia e o seu sucesso, proporcionado
atividades instigantes na constru¢do do conhecimento, de maneira a promover
seu crescimento pessoal, visando sua integracio e atuagdo no meio
sociocultural.

Ap6s analisar o PPP e também os Planos de Aula e os Cadernos
dos/as alunos/as, é possivel perceber que hd divergéncias entre esse
instrumento de gestdo e as praticas pedagogicas registradas nos Planos de Aula
e Cadernos dos/as alunos/as pelas professoras do ciclo de alfabetizacio da
Escola Municipal Vicente Parreira da Silva.

No PPP ¢é mencionado que as praticas serdo prazerosas e buscam o
envolvimento dos educandos nessas a¢des, mas ao analisar o Plano e os
Cadernos dos alunos é possivel perceber que a maioria das praticas ali sdo
voltadas para um ensino mecanico, baseado no treino da escrita que trabalha
somente a escrita das letras e nio a fung¢ao social da linguagem escrita. Assim, a
teoria que mais aproxima dos registros nesses documentos ¢é a pedagogia
tradicional, na qual o/a professor/a propoe atividades de memorizagio e treino
de escrita, ndo proporcionando um ambiente que possa contribuir para o
desenvolvimento cultural da crianca.

Todavia, é importante mencionar que o municipio de Cachoeira
Dourada (GO), representado pela sua Secretaria Municipal de Educacio,
estabeleceu no ano de 2004, uma parceria na qual o municipio de Cachoeira
Dourada (GO) se comprometia a subordinar-se as normativas e diretrizes
voltadas para a educagdo contidas nas Diretrizes Curriculares do Estado de
Goias. A partir desse momento, o municipio passou a seguir, por meio do
Projeto Aprendizagem, as diretrizes fixadas pela Secretaria Estadual de
Educacio do Estado de Goias.
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Embora essas Diretrizes Curriculares Estaduais proponham uma
educacio na qual o educando constréi e reconstrdéi o seu conhecimento,
levando em consideragdo a sua autonomia, ética, sensibilidade, criatividade,
manifestagdes artisticas e culturais, estabelecendo uma aproximagdo com a
teoria historico-cultural, o Projeto Aprendizagem contradiz o estabelecido nas
Diretrizes, pois, como ja mencionado fomenta Planos de Aula marcados por
hierarquizagdes, fragmentacSes e dificuldades de cumprir a funcido social da
leitura e da escrita. .

Entrecruzando os resultados das analises das diretrizes estaduais /
municipais e os Planos de Aula, dos Cadernos, das Atividades da Escola
Municipal Vicente Parreira da Silva, é possivel afirmar que os aspectos do
processo de ensino e aprendizagem ainda nio estdo em consonancia com o que
¢ proposto pelas diretrizes Cutriculares Estaduais/Municipais.

No entanto, é importante destacar que a divisdo do Plano de Aula em
momentos deleite e exercicios com foco na memorizacio, treino da escrita e da
leitura fazem parte do Projeto Aprendizagem; projeto este elaborado pela
Secretaria Estadual de Educacio do Estado de Goias, cuja adesao do municipio
significa adesdo as normas e diretrizes do referido Projeto.

Consideragodes finais

Neste capitulo, apresentamos parte dos resultados de uma pesquisa
orientada pela seguinte questao: Quais conceitos espontaneos estdo presentes
nas acdes desenvolvidas pelos/as professores/as de alunos/as nos anos iniciais
do ensino fundamental, vinculadas a alfabetizacio, e os fundamentos e os
significados dessas a¢oes para a construcio da leitura e da escrita, tendo como
referéncia uma educagio desenvolvente, na perspectiva histérico-cultural?

Como expusemos no decorrer do texto, as analises das proposicoes
contidas nos Planos de Aula e nos Cadernos dos/as alunos/as evidenciaram
atividades que deveriam ser realizadas, majoritariamente, individualmente. Sdo
priorizados o treino da escrita, a memorizacio de letras e silabas, o uso de
copias de textos e gramdtica normativas, deixando de cumprir a fungio social
da escrita.

E importante destacar na analise dos Planos de Aula a Leitura Deleite e
treino da escrita. O Plano de Aula vinculado ao previsto no Projeto de
Aprendizagem da Secretaria Estadual de Educacio, fortalecendo a substituigdo
da lingua viva pelo ensino do c6digo linguistico.

O distanciamento da teoria histérico-cultural fica evidente nas
atividades propostas nos cadernos, que trabalham a identificaciio, reproducio,
coordenacdo motora e memorizaciao, em detrimento, segundo Vygotsky das
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atividades em que as criangas possam vivenciar experiéncias significativas,
tornando-se sujeitos ativos na sua aprendizagem.

Diante dos tesultados das analises dos documentos referentes as
proposicGes sobre as praticas pedagogicas das professoras do ciclo de
alfabetizagdo da escola Municipal Vicente Parreira da Silva do Distrito de
Nilépolis no Municipio de Cachoeira Dourada-GO, conclui-se da necessidade
de continuar processos formativos estruturados pela reflexdo das praticas da
leitura e da escrita, seus fundamentos e vinculos com a funcio social do ato de
ler e escrever.
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15

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL EM UM GRUPO DE ESTUDOS: COMPARTILHANDO
SABERES SOBRE JOGOS MATEMATICOS®

Denise Franga Stehling
Keli Cristina Conti

Introdugao

HEste capitulo busca trazer excertos do percurso, as andlises e os
resultados da pesquisa intitulada “Saberes e conhecimentos matematicos na
Educacao Infantil: formacdo continuada de professores em um grupo de
estudos” (STEHLING, 2018), apresentada ao Programa de Mestrado
Profissional em FEducacio e Docéncia da Faculdade de Educacio da
Universidade Federal de Minas Gerais, na linha de Educagao Matematica.

Apés ressignificar e recontextualizar o projeto de pesquisa, foi
proposto a formacio de um grupo de estudos para nio sé descrever situacoes
problematicas observadas no cotidiano das praticas pedagogicas, como também
ressignificar tais situacGes, buscando criar espagos de reflexdo, de pesquisa e de
inovacdo nas estratégias de aprendizagem referente ao conhecimento
matematico na Educacdo Infantil. Como produto final organizamos, a partir dos
encontros e telatos orais e escritos das professoras participantes do grupo de
estudos, um e-book (STEHLING; CONTI, 2019), com a petspectiva de constituir
um material de viés formativo, compartilhando as descobertas e propondo novos
caminhos que avancem na investigacio e reflexdo das praticas pedagdgicas na
Educacio Infantil.

Para este capitulo selecionamos, a partir da pesquisa, dois objetivos:
destacar algumas reflexdes sobre o conhecimento matematico na Educacio
Infantil, por meio de um referencial teérico; e evidenciarmos os saberes e
conhecimentos matematicos e metodolégicos mobilizados, reconhecidos e
ressignificados por professoras quando se reinem num grupo de estudos, potr
meio dos registros das praticas envolvendo “jogos matematicos” e o que as
participantes chamaram de “compartilhando também se aprende” que foi
discutido num dos encontros do grupo, destacando os fazeres praticos dos
professores.

"DOI - 10.29388/978-65-86678-49-9-0-£.251-266

251



Alternativas metodolégicas e o conhecimento matematico na
Educagio Infantil

A proposta pedagogica das instituicdes de Educagao Infantil deve ter
como objetivo principal promover o desenvolvimento integral das criancas de
zero a cinco anos de idade, garantindo a cada uma delas o acesso a processos de
constru¢ao de conhecimentos e a aprendizagem de diferentes linguagens, assim
como o direito a protecdo, a saiude, a liberdade, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e a interacio com outras criangas.

Nesse sentido, esse estudo aponta, entre outras alternativas
metodolégicas para embasar o conhecimento matematico na Educacgao Infantil,
0S JOgos.

Na discussdo sobre jogos, encontramos autores como Kishimoto
(2016), que distingue o termo jogo, do termo brincadeira e brinquedo. Para a
autora, brinquedo é o objeto, o suporte para a brincadeira e pode ser
industrializado, artesanal ou fabricado pela prépria professora junto com a
crianca e a sua familia. J4 a brincadeira pressupde a descricdo de uma conduta
estruturada, com regras e jogo refere-se a descricio de uma acio ludica
envolvendo situagoes estruturadas pelo proprio tipo de material. Esse estudo
também compreende que sio conceitos diferenciados, ou seja, os jogos e as
brincadeiras ndo sao as mesmas coisas.

Parecem conceitos simples, mas ha algumas praticas pedagdgicas
equivocadas envolvendo o brincar, conforme nos alerta Kishimoto (BRASIL,
2012):

A pouca qualidade ainda presente na Educagio Infantil pode estar
relacionada a concepgao equivocada de que o brincar depende apenas da
crianca, ndo demanda suporte do adulto, observacido, registro nem
planejamento. Tal visio precisa ser desconstruida, uma vez que a ctianca
nao nasce sabendo brincar. Ao ser educada, a crianca deve entrar em um
ambiente organizado para recebé-la, relacionar-se com as pessoas
(professoras, pais e outras criangas), escolher os brinquedos, descobrir os
usos dos materiais e contar com a mediacio do adulto ou de outra
crianga para aprender novas brincadeiras e suas regras. Depois que
aprende, a crianga reproduz ou recria novas brincadeiras e assim vai
garantindo a ampliacdo de suas experiéncias. (BRASIL, 2012, p. 8).

Enquanto brinca, a crianca pode ser incentivada a realizar contagens,
comparacdo de quantidades, identificar algarismos, adicionar pontos e perceber
intervalos numéricos. E também uma oportunidade para perceber distancias,
desenvolver nogodes de velocidade, duragdo, tempo, forca, altura e fazer
estimativas.
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Para Smole, Diniz e Candido (2000, p. 11), brincar é um modo de ob-
ter informagdes, respostas e contribuir para que a crianca adquira uma certa
flexibilidade, vontade de experimentar, buscar novos caminhos, conviver
com o diferente, ter confianga, raciocinar, descobrir, aprender a perder per-
cebendo que haveria novas oportunidades de ganhar. Importante destacar
que nem sempre a atividade ludica traz prazer. Ha atividades em que o des-
prazer fica caracterizado, como os jogos desportivos em que ha um perde-
dor. Essas duas propostas metodolégicas sio diferenciadas. Destacamos,
principalmente a diferencga da agdo livre por parte da crianga, existente nas
brincadeiras. De toda forma, tanto as brincadeiras quanto os jogos, necessi-
tam do planejamento do professor, conforme citado acima Brasil (2012).

Em relagio a organizacdo curricular, este estudo foi realizado
anteriormente a implantagao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) esta
em conformidade com o Referencial Curricular Nacional para a Educacio
Infantil (RCNEI), embora bastante questionado, (BRASIL, 1998), as DCNEI
(BRASIL, 2009) e os documentos oficiais do MEC comos cadernos
Brinquedos e brincadeiras nas creches (BRASIL, 2012) e a Colecdo Leitura e
Escrita na Educacio Infantil (BRASIL, 2010).

De acordo com o RCNEI “[...] as criancas, desde o nascimento, estio
imersas em um universo do qual os conhecimentos matematicos sio parte
integrante” (BRASIL, 1998, p. 207). E de acordo com o documento,

O jogo pode tornar-se uma estratégia didatica quando as situagdes sdo
planejadas e orientadas pelo adulto visando a uma finalidade de
aprendizagem, isto ¢, proporcionar a crianca algum tipo de
conhecimento, alguma relacio ou atitude. Para que isso ocorra, ¢
necessario haver uma intencionalidade educativa, o que implica
planejamento e previsdo de etapas pelo professor, para alcangar objetivos
predeterminados e extrair do jogo atividades que lhe sdo decorrentes.
(BRASIL, 1998, p. 211)

No que diz respeito aos jogos, o RCNEI aponta também que:

A educacio infantil, historicamente, configurou-se como o espago
natural do jogo e da brincadeira, o que favoreceu a idéia de que a
aprendizagem de conteidos matemadticos se dd prioritariamente por
meio dessas atividades. A participacao ativa da crianga e a natureza ladica
e prazerosa inerentes a diferentes tipos de jogos tém servido de
argumento para fortalecer essa concepgio, segundo a qual aprende-se
Matematica brincando. (BRASIL, 1998, p. 210-211)
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Conforme texto introdutério do RCNEI, o ambito conhecimento de
mundo, contém seis documentos referentes aos eixos de trabalho orientados
para a construcdo das diferentes linguagens pelas criancas e para as relages
que estabelecem com os objetos de conhecimento: movimento, musica,
artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade e matematica.
Embora tenhamos um conjunto de linguagens, nosso destaque nesse estudo
fol apenas para a Matematica.

A linguagem matematica foi apresentada no RCNEI (BRASIL, 1998)
com os seguintes tépicos: Introducio; Presenca da Matematica na Educacio
Infantil: ideias praticas e correntes; A crianca e a Matematica: apresentados
em trés blocos: (1) Numeros e sistema de numeracio, (2) Grandezas e
medidas e (3) Espaco e forma; OrientacGes gerais para o professor: Jogos e
brincadeiras, organizagdo do tempo, observacdo, registro e avaliagdo
formativa.

Tebéricos como Lorenzato (2011) apontam ainda que o trabalho com
noc¢des matematicas na Educacdo Infantil traz resultados no desenvolvimento e
estimulo aos processos mentais. Criancas aprendem observando, explorando e
enfrentando situagdes-problema relacionadas as ideias e processos de natureza
matematica como contar, localizar, medir, desenhar, jogar e explicar.

Em relacio a Educacio Infantil e ao conhecimento matematico,
acreditamos que nos primeiros dias de vivéncias e experiéncias na Educacio
Infantil, é imprescindivel que o professor investigue o que as criangas
compreendem sobre numeros, espaco ¢ medidas. Nesse contexto, Lorenzato
(2011) afirma que:

Toda crianga chega a pré-escola com alguns conhecimentos e
habilidades no plano fisico, intelectual e socioafetivo, fruto de sua histéria de
vida. Essa bagagem, que difere de crianga para crianca, precisa ser identificada
pelo professor. (LORENZATO, 2011, p. 24).

Nessa perspectiva, o autor sugere que a base da proposta de um
trabalho matematico se sustente em trés campos:

1°) aproveitar os conhecimentos e habilidades de que as criangas sdo
portadoras;

2°) explorar os trés campos matematicos (espacial, numérico e
medidas);

3°) comegar o trabalho pelas no¢des.

Lorenzato (2011) sugere que essas noc¢des devem ser revisadas ou
introduzidas verbalmente e por meio de diversas situacSes, visando
trabalhar com materiais manipulativos, desenhos e histérias. O autor afirma
que o trabalho deve se sustentar nos trés campos citados acima e iniciar nos
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ambientes de praticas pedagoégicas na Educa¢do Infantil, a partir das nogoes
que cle organizou em trés grupos:

Quadro 1: No¢Ges matematicas

NOCOES MATEMATICAS
grande/pequeno mais/menos aberto/fechado
maior/menor muito/pouco em cima/embaixo
grosso/fino igual/diferente direita/esquerda
curto/comprido dentro/fora primeiro/dltimo/entre
alto/baixo comeco/meio/fim na frente/atras /a0 lado
largo/ estreito antes/agora/depois para frente/atrés/a0 lado
perto/longe Ce.do/ tar de para a direita/para a esquerda
leve/pesado dia/noite . .
vazio/cheio ontem/hoje/amanhi para cima/ para baixo
devagar/deptessa ganhar/ perder
aumentar/diminuir

Fonte: LORENZATO, 2011, p. 24

A escolha por materiais manipulativos deve ser intencional e ter como
objetivo uma observacdo concreta nas vivéncias, experiéncias e nos jogos
realizados pelas criancas para auxilid-las na busca de estratégias mentais
diferenciadas para que construam o conceito de nimero e desenvolvam outras
habilidades/ capacidades. E consenso entre especialistas, que a Matematica é um
importante instrumento de leitura e interven¢do no mundo em que vivemos.
Ler e escrever o mundo, inclui ler o mundo matematicamente também.

Nesse aspecto, o mais importante no uso do material manipulativo é
ter em mente sua contribuicdo na construcio do conceito de numero e das
ideias das operagbes matematicas abordadas no contexto infantil, sem
preocupar-se com a sistematizagao de algoritmos.

Quanto aos resultados, espera-se que a crianga se interesse cada vez
mais pela investigacio e exploracio matemadtica em trés campos aparentemente
independentes: o espacial, das formas, que apoiard o estudo da geometria; o
numérico, das quantidades, que apoiard o estudo da aritmética; e o das medidas,
que desempenhara a funcio de integrar a geometria com a aritmética. Ao se
apropriarem de um modo de organiza¢do, mesmo que induzido pelos adultos,
as criangas estdo aceitando e incorporando principios de natureza logica.

Seja qual for a nog¢do ou o campo matematico (espaco, numero,
medida) que estiver sendo trabalhado, havera sempre uma relagdo direta com
um dos conceitos fisico-matematicos seguintes, de acordo com Lorenzato
(2011, p. 25):
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Quadro 2: Conceitos fisicos matematicos
CONCEITOS FISICOS MATEMATICOS

Tamanho Quantidade posicio volume comprimento
lugar nimero medicio massa
distancia capacidade operagao
forma tempo direcio

Fonte: LORENZATO, 2011, p. 25

Lorenzato (2011), ainda defende a necessidade de manter o trabalho
com as nog¢oes basicas da aritmética. Ele ressalta que, para o professor ter
sucesso na organiza¢do de situagdes que propiciem a exploracio matematica
pelas criangas, é fundamental que ele conheca os sete processos mentais basicos
para aprendizagem do conceito de nimero. De acordo com Lorenzato (2011)
0s sete Processos sio:

v Correspondeéncia: € o ato de estabelecer a relagio um a um.

v Comparagio: € o ato de estabelecer diferencas ou semelhangas.

v Classificagdo: é o ato de separar em categorias de acordo com
semelhancas ou diferencas.

v Sequenciagdo: é o ato de fazer suceder a cada elemento um outro sem
considerar a ordem entre eles.

v Seriagdo: ¢ o ato de ordenar uma sequéncia segundo um critério.

v Inclusio: é o ato de fazer abranger um conjunto por outro.

v Conservagao: ¢ o ato de perceber que quantidade nio depende da

arrumagcao, forma ou posi¢ao.

Esses processos tém o objetivo de dar a conhecer o nivel que as
criangas se encontram na aquisi¢do de determinados conceitos matematicos e,
nunca foram pensados como tarefas a serem realizadas nas institui¢coes de
Educacgio Infantil. A observacio do desenvolvimento desses processos é util
para a orientacdo das professoras no sentido de proporem questionamentos,
vivéncias e experiéncias adequadas para que as criangas entrem em conflito com
conhecimentos que possuem, visto que aprender matemdtica € construir
significados e sentidos logicos. Lorenzato (2011, p. 25) afirma ainda que, “[...]
sem o dominio desses processos, as criangas poderdo até dar respostas corretas,
segundo a expectativa ¢ a légica dos adultos, mas certamente sem significado
ou compreensio para elas”.
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Nesse instante, o olhar do professor pode ser crucial e desempenhar
um papel importante, pois para construir o conceito de numero, além de
aprender a contar, as criancas devem ser estimuladas a seriar, estabelecer
correspondéncia, classificar, nomear, simbolizar e agrupar. Na maioria das
vezes, essas agOes aparecem espontaneamente em vivéncias cotidianas ou em
brincadeiras, pois a Matematica estd diretamente envolvida em atividades
humanas.

O destaque reside na intencionalidade e na medida em que o professor
deve propiciar isso em seu planejamento, ou seja, o destaque se estabelece no
ensino.

Caminhos metodolégicos da pesquisa

A estratégia metodolégica delineada nessa pesquisa foi o processo
colaborativo, com envolvimento da pesquisadora e das professoras
participantes buscando reflexdo e discussdo sobre as praticas pedagdgicas e o
conhecimento matematico. Essa pesquisa foi desenvolvida com abordagem
qualitativa, que de acordo com Bogdan e Biklen (1994), possui cinco
caracteristicas:

Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados ¢ o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal;

A investigacdo qualitativa é descritiva;

Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos;

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva;

O significado ¢ de importincia vital na abordagem qualitativa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47-50).

Nesse sentido, fol proposta a seguinte questdo de investigaciao: Quais
os saberes e conhecimentos matemdticos e metodolégicos mobilizados,
reconhecidos e ressignificados por professores da Educacio Infantil, da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte, quando se reinem em grupo de
estudos?

Tivemos como objetivo na pesquisa analisar as praticas pedagdgicas
relatadas por professores em um contexto de grupo de estudos, buscando
entender situagdes problemiticas dos professores no que tange o conhecimento
matematico na Educacio Infantil.

Para este capitulo, tivemos como objetivo destacar algumas reflexGes
sobre o conhecimento matematico na Educacio Infantil, por meio de um
referencial tedrico; e evidenciarmos os saberes e conhecimentos matematicos e
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metodolégicos mobilizados, reconhecidos e ressignificados por professoras
quando se reunem num grupo de estudos, por meio dos registros das praticas
envolvendo ‘“jogos matematicos” e o que as participantes chamaram de
“compartilhando também se aprende” que foi discutido num dos encontros do
grupo, destacando os fazeres praticos dos professores.

A ideia de formagdao de um grupo de estudos parte do principio de
experimentar, viver e construir coletivamente o saber e o conhecimento,
interessando mais os processos do que simplesmente os resultados ou
produtos. Experiéncia sendo compreendida nesse estudo como o processo de
se deslocar ao sentir a vivéncia, ou propiciar reflexdes que proponham
mudangas ou transformacSes. Em Stehling (2018), podem ser encontrados mais
detalhes sobre as atividades de campo e os instrumentos de registro das
informacdes.

Ao finalizarmos o projeto de pesquisa e com a aprovacio no comité de
ética', iniciamos um dialogo com a Sectetatia Municipal de Educagio por meio de
uma gerente de Educagio Infantl. Em um encontro pessoal na Secretaria
Municipal de Educacdo (SMED), conversamos sobre objetivos da pesquisa,
metodologia e principalmente sobre a proposta da formagido de um grupo de
estudos com professores. O projeto de pesquisa foi encaminhado ao gabinete da
secretatia de educagdo que autorizou o envio do convite para vinte e sete
institui¢bes de Educacido Infantil da Rede parceira (creches conveniadas) e Rede
propria: Escola Municipal de Educagao Infantil (EMEI) e Unidade Municipal
de Educacio Infantil (UMEIL) de ensino de Belo Horizonte, por meio de um
oficio.

A escolha das instituicGes se deu de forma aleatéria utilizando uma
listagem publica geral disponivel no portal da PBH contendo 127 (cento e vinte
e sete) Unidades Municipais de Educacao Infantil (UMEIs), 13 (treze) Hscolas
Municipais de Educagio Infantil (EMEIs) e 195 (cento e noventa e cinco)
creches conveniadas, que compdem a rede parceira, conforme informacdo do
portal PBH, acessado em agosto de 2017. O tnico critério estabelecido foi o
envio de convite para trés instituicoes de cada regional da cidade® Barreiro,
Centro Sul, Leste, Nordeste, Noroeste, Norte, Oeste, Pampulha e Venda Nova.
O oficio foi entdo enviado e com autorizacio de contato com as instituicoes.
Também enviamos um e-mail as instituicdes convidando professores para
participarem da pesquisa.

! A pesquisa foi aprovada pelo COEP-UFMG com Certificado de Apresentagio para Apreciacio
Ftica (CAAE) 7708 3517.9.0000.5149.

* Criadas em 1983, as regionais de Belo Horizonte sdo espécies de subprefeituras, encarregadas
dos bairros de cada uma das nove regides em que a cidade estd subdividida administrativamente.
A jurisdicdo das unidades administrativas regionais leva em conta a posicdao geografica e a historia
de ocupacio.

258



Importante destacar que a participagdo do grupo de estudos ocorreu
em seus horarios de trabalho, e a adesdo foi livre. Foram propostos sete
encontros com trés horas de duracio cada um, com frequéncia periddica
semanal e acontecendo no turno da tarde, nos meses de outubro, novembro e
dezembro de 2017.

O grupo de estudos iniciou seus encontros em 19 de outubro de 2017,
com nove professoras presentes e finalizou sete encontros depois, com oito
participantes, tendo a descricio de todos os encontros em Stehling (2018).
Importante destacar que o papel da pesquisadora foi implementar, ou seja,
constituir um processo de mediagdo que possibilitasse a discussio e o
desenvolvimento dos conhecimentos matematicos, problematizando situacGes
por meio de questoes e discussdes tedricas sobre as praticas pedagdgicas
relatadas pelas professoras participantes. Outra estratégia abordada no percurso
da pesquisa foi a leitura de textos para a compreensio e superacio das
dificuldades das praticas pedagdgicas relatadas, despertando nas participantes
um motivo para modificarem sua postura pedagogica.

Em um dos encontros do grupo, por meio de formulario, levantamos
dados a respeito das patticipantes (quadro 4)*:

Quadro 3: Perfil das professoras

ANOS DE

NOME TURMA ATUACAO NA | IDADE [ESCOLARIDADE
EDUCACAO

INFANTIL
IAdriana 5 anos 14 45 anos [Supetior/Pedagogia
IAndriza 4 anos 18 40 anos [Ensino Médio
IAuremi 5 anos 5 44 anos Superior
Elisangela 5 anos 9 41 anos [Supetior/Pedagogia
Jane 4 anos 1 39 anos [Superior/Letras
Lilian 5 anos 5 41 anos Superior Normal
Paula Nao informado 6 53 anos [Supetior/Pedagogia
Rosemary 5 anos 2 40 anos [Supetior/Pedagogia

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras

A proxima sessdo apresenta excertos dos encontros do grupo,
destacando as discussdes a respeito dos jogos. Ainda apresenta andlises de
como o grupo foi se consolidando como espaco de formagio e
compartilhamento de praticas, bem como busca a valorizagdo dos saberes e

? As participantes foram consultadas e assinaram autorizagio para que os nomes proprios fossem
mantidos no texto da dissertagio e do produto educacional.
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conhecimentos decorrentes de situagdes envolvendo o conhecimento
matematico nas praticas pedagogicas e na complexidade do cotidiano das
instituicées de Educa¢io Infantil.

O trabalho de campo

Ao longo do trabalho de campo, ocorreram 7 encontros: Primeiro
encontro — intitulado posteriormente para a pesquisa como “Para pensar a
pratica”, sobre a medida de tempo e seus registros; segundo encontro —
intitulado “Tempo para ir mais devagar” foi sobre quantidades e a construcao
do numero, além da medida de tempo; terceiro encontro — intitulado “Tudo ¢é
conjunto”, a discussdo continuou sobre as quantidades; quarto encontro —
intitulado “Despertando para outras coisas” que teve como foco a exploragio
da medida de comprimento; quinto encontro — intitulado “A gente acha que é
facil”, em que foram discutidos “espago e forma”; o sexto encontro — intitulado
“Eu consegui” e esteve centrado nas propostas curriculares; o sétimo encontro
— intitulado “Compartilhando também se aprende” e versou sobre jogos, além
de ser o encontro de encerramento da pesquisa. Embora os encontros tivessem
um foco, muitas outras reflexdes surgiram, a respeito de curriculo, condicSes de
trabalho, politicas publicas, planejamento, angustias, entre outros.

Aqui, destacaremos momentos que fizeram parte do quinto e sétimo
encontros respectivamente, iniciando pelo relato da professora Lilian com o
jogo “Quebra ovos”,

Lilian: A atividade que eu quetia passar foi a da casquinha de ovo. Eu
separei, pedi 14 na UMEI para separarem umas casquinhas de ovos e af
fiz as bolinhas com as quantidades nas casquinhas e trabalhei com dado.
Como la na sala eles estio muito espertinhos, eu trabalhei com dois
dados. Esse de quantidade e esse de numeral (colocando sobre a mesa
dois dados confeccionados em caixas grandes). Como eles sio muito
espertos, eu achei que s6 com esse aqui (dado de quantidade) seria muito
facil para eles. O qué que eles tinham que fazer? Eles tinham que jogar o
dado (da quantidade). Por exemplo, saiu o cinco e eles tinham que achar
o numeral 5, aqui no dado de numeral, pegar o martelinho e quebrar a
casquinha de ovo, procurando a quantidade que saiu. (Arquivo de video

da pesquisadora intervalo 0:47:00 a 0:47:55).
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Figura 1: Fotografia apresentagio do jogo “Quebra ovos”

Fonte: Arquivo das pesquisadoras

Discutimos, conversamos e exploramos as possibilidades e vatiacoes
para iniciar o jogo e depois para dificulta-lo. Lilian disse que faz uma roda e
cada crianga pode jogar duas vezes. Para iniciar o jogo, colocam-se muitas
casquinhas partidas a0 meio e o martelinho de plastico em uma bandeja grande.
Virias perguntas surgiram principalmente sobre o momento em que a crianga
quebra a casquinha do ovo relacionando a quantidade ao numeral sorteado no
dado.

Adriana e Rosemary perguntaram se as criangas estavam quebrando
mais de uma casquinha, ao procurarem a quantidade sorteada no dado. Por
exemplo, duas metades, para encontrar a quantidade seis. A professora Lilian
disse que sua turma com criangas de cinco e seis anos ainda ndo despertou para
agrupamentos no momento de resolver esse desafio levantado pelo grupo.

Rosemary: Ah, se acabar o seis, eles arrumam um jeito! Nao ficam sem
brincar.

Adriana: Seria bom deixar eles descobrirem natural, um tempo
brincando, brincando e brincando ....

Rosemary: Sempre tem um que resolvel O que quebrar duas ou trés
casquinhas, pra ele vai ser mais novidade ainda até chegar no seis. Ele vai
adorar encontrar e quebrar mais quantidade de casquinha.

Adtiana: Eu acho que quando eles descobritem isso eles vio gostar
demais! Eles vao até comecar a quebrar trés, sabe? Soma de trés
casquinhas! Eles vio gostar de quebrar cada vez mais casquinhas.
Auremi: Se a gente quiser numerais mais altos ¢ s6 usar dois dados.
Rosemary: Isso mesmo usar dois dados e eles vio ter que achar e juntar.
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Adriana: Eu acho que quando eles descobrirem isso o que pode fazer,
eles vio querer somar até soma de trés parcelas e até de quatro. (Arquivo
de video da pesquisadora intervalo 0:50:52 a 0:52:30).

Muito interessante como as professoras se envolveram com a
reflexdo sobre o jogo e a construcdo do conceito de nimero. As possibilidades
apresentadas ddo indicios de mudanca na analise da vivéncia do jogo com as
criancas. Abordamos ainda a importancia de proporcionarmos as criangas
vivéncias em espagos com liberdade para problematizar e discutir ideias,
estabelecendo relacSes entre conhecimento matematico.

Ouvimos a apresentacdo de oito jogos, com explicagao dos objetivos
especificos de cada jogo e apresentacido do material. Seguem os relatos sobre os
jogos, algumas fotografias do material apresentado e utilizado pelas professoras.

v" Jogo das bolinhas: o objetivo desse jogo é completar as casas de acordo
com a sequéncia criteriosa de cores da cartela.

Figura 2: Fotografias do “Jogo das bolinhas”

Fonte: Arquivo das pesquisadoras

v' Jogo da trilha colorida: joga-se em grupo de cinco criangas, cada
crianca escolhe uma cor (branca, laranja, azul, marrom ou amarela).
Cada crianga joga o dado de cores e se sair sua cor, avanga na trilha.
Quem terminar primeiro a trilha, é o vencedor. Se o dado foi lancado e
cair na cor preta, a crianga passa a vez.
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Figura 3: Fotografias do “Jogo da trilha colorida”

Fonte: Arquivo das pesquisadoras

v' Jogo com sequéncia numérica: o objetivo desse jogo € encaixar as
tampinhas numeradas até a quantidade trinta, seguindo a sequéncia dos
algarismos.

Figura 4: Fotografias do jogo com sequéncia numérica:

Lo @

Fonte: Arquivo das pesquisadoras

v" Dominé com palitos coloridos: o objetivo é ordenar os palitos
recebidos aleatoriamente de acordo com as cores ordenadas. A crianca
podera criar qualquer figura utilizando os palitos, desde que obedeca a
sequéncia das cores.
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Figura 5: Fotografias do dominé com palitos coloridos

Fonte: Arquivo das pesquisadoras

Ao final, todas as participantes elogiaram bastante, fizeram varias
perguntas, como também discutitam possibilidades de adapta¢des nos jogos
apresentados. Auremi e Andriza destacaram que apresentaram os jogos na
Mostra Cultural da UMEI e as familias avaliaram e participaram de todos os
jogos propostos. Importante destacar a participacio das familias pensando
numa instituicdo capaz de abrir-se a totalidade da populagio, inserindo todos os
segmentos e nio excluindo-os. Enquanto pesquisadoras, acreditamos que esse
deve ser o sentido politico da acdo dos professores para toda a comunidade
escolar oportunizando a presenca de todos constituindo em um avango enorme
do ponto de vista da democratizagio efetiva do ensino.

Discutimos ainda sobre os desafios propostos nos jogos quanto a
organiza¢ao das criangas e sobre a diversidade do material utilizado. Analisamos
o papel e a criagio de jogos ndo-estruturados para o desenvolvimento de alguns
conceitos matematicos e para o estimulo aos processos mentais, conforme
abordado anteriormente. Comentamos também como a aplicagdo dos jogos
contribui para avaliagdio do professor e pode até mesmo substituir uma
avaliacio xerografada, se apresentada com contexto. Para finalizar esse
momento, Andriza leu um breve relato que as duas escreveram para nosso
caderno de memorias. Enquanto lia, Andriza fez alguns comentarios sobre o
grupo de estudos, como o destacado abaixo:

Andriza: A gente ndo entendia muito, né, Auremi? Nio via isso na parte
tedrical Af a gente viu que tudo isso que a gente faz se encaixa aqui:
correspondéncia, comparacio, classificagdo, seriagio... (Arquivo de video
da pesquisadora intervalo 0:44:08 a 0:44:33).
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Essa fala da professora Andriza reflete bem a proposta dos encontros,
pois destaca como o professor deve pensar sua pratica como objeto de estudo,
tratando-se da maior énfase da formacio continuada em um grupo de estudos
dentro de um contexto colaborativo. Importante destacarmos a existéncia de
uma estreita relacgio da formacio de professores com a construcio do
conhecimento em relacdo a profissio e a natureza da funcdo a ser
desempenhada.

Algumas consideragdes

Ao finalizarmos os encontros compreendemos e avaliamos que o
grupo de estudos se constituiu como espago formativo permitindo as
descricGes de situacdes problematicas envolvendo o conhecimento matematico.
Aqui em especial, nosso destaque foi para as discussdes e os registros das
praticas envolvendo os jogos, destacando os fazeres praticos dos professores.
Aos poucos, identificamos indicios de que os saberes e conhecimentos das
professoras foram mobilizados, reconhecidos e ressignificados durante a
manuten¢io do grupo. Ouvir a fala de cada professora participante trouxe
outro significado para as analises dos encontros, o que constituiu parte do
planejamento metodolégico deste estudo.

A partir das narrativas das professoras participantes, 0s momentos
vividos foram registrados e culminaram na producio de um e-book
(STEHLING; CONTI, 2018), constando os relatos orais e escritos das
professoras participantes do grupo de estudos. Esse editorial vislumbra ser um
material de viés formativo, que pretende compartilhar as descobertas
contribuindo para avan¢os na investigacao e reflexdo das praticas pedagdgicas,
no que se refere ao conhecimento matematico.

Ao trabalharem o conhecimento matematico com as criancas,
observamos que os relatos orais e escritos, sobre a pratica, refletiam essa
aprendizagem da docéncia combinando dreas de diferentes contetudos,
demonstrando o carater transdisciplinar presente nas vivéncias e experiéncias da
Educacio Infantil. As participantes do grupo de pesquisa relataram diversas
situagBes envolvendo outros conhecimentos adquiridos ao longo de sua
formacio e, que sdo diariamente mobilizados em suas praticas pedagdgicas.

* Disponivel para ser baixado gratuitamente em: https://promestre.fac.ufmg.br/recursos-
educacionais/
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16

A ORGANIZAGAO DA INSTRUGCAO PUBLICA E PARTICULAR NO
MUNICIPIO DE MONTE CARMELO, MG, EM 1892*

Aline Machado da Silveira
José Carlos Sonza Araujo

A 15 de outubro de 1827 (BRASIL, 1827) foi instituida uma lei que
ordenou a criacdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e
lugares mais populosos. Conforme se abstrai do art. 6° da referida lei, caberia
aos professores ensinar a ler, escrever, aritmética, propor¢des, no¢oes gerais e
geometria, gramatica da lingua nacional e os principios de moral cristd e da
doutrina da religido catélica e apostdlica romana, além da leitura da
Constituiciao do Império e Histéria do Brasil.

Incumbia aos presidentes, assistidos pelos seus conselhos, enquanto os
Conselhos Gerais ndo estivessem em exercicio, e depois de haver
recebido o aviso das Cidmaras Municipais, determinar o numero de
escolas e localidades onde elas deveriam ser estabelecidas. Deviam
igualmente fixar, a titulo provisério, os salarios dos professores num
limite de 200.000 a 500.000 mil réis por ano; a aprovagao desta despesa
cabia a Assembleia Geral Legislativa. (ALMEIDA, 1989, p. 60)

Nos termos do artigo 70 da Lei de 1° de outubro de 1828 (BRASIL,
1828), caberia as camaras municipais a

“[...] inspecgdo sobre as escolas de primeiras letras, e educaco, e destino
dos orphdos pobres, em cujo numero entram os expostos; ¢ quando
estes estabelcimentos, e os de caridade, de que trata o art. 69, se achem
por Lei, ou de facto encatregados em alguma cidade, ou vida a outras
autoridades individuaes, ou collectivas, as Camaras auxiliardo sempre
quanto estiver de sua parte para a prosperidade, e augmento dos
sobreditos estabelecimentos”.

Somente com o advento do Ato Adicional, por intermédio da Lei de 12
de agosto de 1834 (BRASIL, 1834), ¢ que foram especificadas as relacOes entre
Estado e educacio, e delimitadas as competéncias das assembleias provinciais e
do governo central. Pelo artigo 10, § 2° do Ato Adicional de 1834, foi
conferido as provincias o direito de legislar sobre instrucdo publica e

"DOI - 10.29388/978-65-86678-49-9-0-£.267-284
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estabelecimentos proprios a promové-la, excluindo-se, porém, de sua
competéncia as Faculdades de Medicina e Direito e as Academias entdo
existentes e outros quaisquer estabelecimentos que, no futuro, fossem criados
por lei geral, o que provocou uma dualidade de sistemas entre o poder central e
o provincial.

O resultado foi que o ensino, sobretudo o secundario, acabou ficando
nas maos da iniciativa privada, e o ensino primario foi relegado ao abandono,
com pouquissimas escolas, sobrevivendo a custa do sacrificio de alguns
mestres-escolas, que, destituidos de habilitacio para o exercicio de qualquer
profissao rendosa, se viam na contingéncia de ensinar (ROMANELLI, 2005).

Na provincia mineira, o primeiro ato de regulamenta¢io do ensino
primario ap6s a Independéncia foi a Lei n° 13, de 28 de marco de 1835
(MINAS GERAIS, 1835), que dividiu a Provincia em 15 circulos literarios,
chefiados dos delegados do governo, constituindo uma necessaria
descentralizacdo do ensino, medida eficiente em uma provincia tdo vasta e tio
escassa de meio de transporte.

Naquele tempo, havia escolas primarias de 1° e 2° graus, ficando estas
nas povoag¢des mais importantes e com o curriculo mais amplo.

Havia multas para os responsaveis pelos alunos quando éstes nao eram
assiduos as aulas. De ac6rdo com o artigo 9° da Lei n® 13 acima citada,

os professores das escolas particulares deveriam estar devidamente
habilitados para exercer o magistério. (MOURAO, 1959, p. 389-390)

Posteriormente, em 1848 (MINAS GERAIS), houve uma centralizacao
do ensino, com a criagdo de um o6rgio superintendendo todos os circulos
literarios. Estabeleceu-se, assim, a Diretoria Geral de Instrucdo Publica, por
intermédio da Lei n® 435, de 19 de outubro de 1848, 6rgao opinativo sobre o
ensino, com atribuigdo de receber propostas e reclamagées dos professores.

Pela Lei n° 1064, de 4 de outubro de 1860 (MINAS GERAIS, 1860),
revoga-se o regulamento n.° 44, suprime a agéncia geral de instrucdo publica, e
autoriza a presidéncia a expedir novo regulamento. Assim sendo, houve uma
reforma da organizacdo do ensino publico, e passou a estabelecer regras sobre a
instrucdo particular em colégios e escolas. Posteriormente houve “[..] o
Regulamento n® 49, a Lei mineira n° 1.618, de 2 de novembro de 1869, que
estabeleceu o ensino particular primario ou secundario em qualquer lugar da
Provincia, dispensada a licenca bem como a prova de capacidade dos
professores” (MOURAO, 1959, p. 396).
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Em meio a duras criticas em relacdio a ordem imperial vigente, de
herancas do perfodo colonial e escravocrata, foram envidados esforcos para
instituir reformas no intuito de civilizar a sociedade e fomentar a modernidade
e o progresso, visando formar pessoas. Assim, emergiram arduos debates acerca
dos altos indices do analfabetismo' e dos novos métodos de alfabetizagio, que
gradativamente transformariam aquele cenario.

O processo de transi¢ao do Império para a Republica foi marcado pela
proliferacio de uma grande massa de analfabetos, o que se deveu
principalmente a fatores como baixos salarios dos professores, que impedia,
sobremaneira, a contratacdo de pessoal mais qualificado, e devido ao fato de a
educacio ser encarada como um privilégio concedido pelo Estado, e ndo um
direito dos suditos do Imperador.

A esta causa primordial de insucesso, deve-se ajuntar o afastamento
natural das pessoas inteligentes, de uma fun¢do mal remunerada e que
ndo encontra na opinido publica a consideracdo a que tem direito muito
mais que as outras, porque o professor, o institutor e a institutora
substituem, em certa medida, o pai e a mae de familia, inaptos para
cumprir completamente seu dever social. (ALMEIDA, 1989, p. 65)

Nas palavras de Nagle (1974, p. 282-283), em termos praticos, de
pouco valeu a passagem do Império para a Republica, que sdo consideradas
duas formas doutrinariamente diversas de organizacio do Estado, além de
pouco valerem as pregacdes dos propagandistas e idealizadores da Republica
acerca da instru¢do, uma vez que permaneceram os mesmos principios do
regime anterior, notadamente o descaso com a educacio popular, que foi o
aclamado instrumento do novo regime.

Nio obstante a libertacio das antigas provincias em relagdo ao poder
central, o mesmo ndo ocorreu com as atribuicdes no dominio da escolarizacio.
O novo regime, conhecido por Primeira Republica, apegou-se a centralizacio
cultural, mantendo a escola secundaria e superior dentro de sua exclusiva esfera
jurisdicional, embora tenha dividido a responsabilidade pela educacio bdsica
entre a Unido e os governos estaduais.

" Em 1872 a taxa de analfabetismo patra o conjunto do pais era de 82,3% para as pessoas de 5
anos ou mais, situacio esta que se mantém inalterada pelo menos até o segundo censo, realizado
em 1890 (82,6%), ja no inicio da Republica. O analfabetismo, portanto, emergiu no Brasil como
uma questio politica, nio como uma questio econdmica. E no periodo 1890 a 1920 que tem
inicio a tendéncia secular de queda do analfabetismo no Brasil FERRARO, 1985).
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Pelo artigo 2°, do Decreto n° 7, de 20 de novembro de 1889 (BRASIL,
1889), a instrucdo publica foi entregue aos governos estaduais, podendo tal
prerrogativa ser suprimida ou ampliada pela Unido. Com a instalacdo do regime
republicano, fica dentre as atribuicbes dos Estados federados a competéncia
sobre os assuntos de instrucdo publica NAGLE, 1974).

Sob o prisma da descentralizacdo, tipica dos sistemas federativos, foi
promulgada aos 15 dias de junho de 1891 a Constituicio de Minas Gerais.
Assim, “[...] cabe explicitar, sobretudo, qual é o significado que esta
Constituigao atribuiu 4 instru¢do publica, as camaras municipais e aos
or¢amentos municipais.” (BORGES; ARAU]JO, 2015, p. 386).

Conforme expde seu artigo 3° § 6° (MINAS GERAIS, 1891) “[...] o
ensino primario sera gratuito e o particular exercido livremente”, ficando dentre
as competéncias do Congresso “[..] legislar sobre o ensino secundario e
superior, que sera livte em todos os graus”’ (art. 5°). Ainda no mesmo
dispositivo, no artigo 75, foi prescrito que uma lei especial deveria regular a
organizacdo dos municipios, atribuindo as Camaras Municipais a organiza¢ao
de questdes relativas ao or¢amento, criacio de empregos, desapropriagio,
instrucdo publica etc. (MINAS GERAIS, 1891).

Ficou estabelecido pelo artigo 117, que “[...] a lei de organisacdo de
instrucdo publica estabelecerd™:

1° A obrigatoriedade do aprendizado em condi¢Ges convenientes;

2° Preferencia dos diplomados pelas escolas normaes, para a investidura
no magistério;

3° Instituicao do fundo escolat;

4° Fiscalisacio do Estado, quanto a estabelecimentos patticulares de
ensino, somente no que diz respeito a higyene, moralidade e estatistica.
(MINAS GERAIS, 1891, s.p.)

Assim, em atendimento ao mandamento constitucional e a fim de
possibilitar um maior protagonismo dos municipios, foi instituida aos 14 dias
do més de setembro de 1891, a Lei n® 2 (MINAS GERAIS, 1891), dispondo
sobre a organizac¢io municipal, reservando as cimaras ampla liberdade de acio
nas tratativas dos assuntos de interesse local:

Contudo, evidentemente que o novo estado de Minas Gerais, embora
de consideravel importincia, ndo poderia ditar normas de ensino, reformando
as do regime decaido, antes que a situacdo se normalizasse e que houvesse
diretrizes de dmbito federal. Estas vieram da iluséria e infecunda orientacio
positivista de Benjamim Constant que, como primeiro Ministro da Instrucio,
elaborou o decreto 981, de 8 de novembro de 1890, regulando o ensino
primério e secundario, criando o Conselho da Instrugdo Superior. Tal Decreto
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recebeu duras criticas por ser considerado fora da realidade brasileira
(MOURAO, 1962).

Somente trés anos apds a proclamacio da Republica é que surgiu uma
lei com a finalidade de reformar a instrugao publica em Minas Gerais, em seus
diferentes graus. Hsta foi a Lei n° 41, de 3 de agosto de 1892 (MINAS
GERALIS, 1892), chamada de reforma Afonso Pena:

A reforma foi essencialmente descentralizadora. Criou um 6rgio técnico
para estudar métodos e processos de ensino. Estabeleceu a inspetoria
ambulante para permitir a fiscalizacdo das escolas do interior. Os
inspetores ambulantes opinavam tecnicamente sobre as escolas publicas
e sObre as particulares, subvencionadas ou em condigbes de sé-lo.
(MOURAO, 1962, p. 19-20)

Os Conselhos escolares municipais tiveram a possibilidade de atribuir a
municipalidade a fiscalizacao da escola, o que apresentava maior eficiéncia pela
acdo permanente desses conselhos. Possibilitou-se, assim, uma util
descentralizacio do ensino. As “[...] atribuicdes dos diretores e vice-diretores
das escolas normais péem ainda mais em evidéncia a liberdade de acio,
independentemente do 6rgio central” (MOURAO, 1962, p. 20).

Fato é que essa aproximac¢iao da gestio do ensino com a populagio
muito contribuiu para o melhoramento da realidade educacional. Surgem,
assim, as primeiras inteng¢les e iniciativas de organizacdo da instrugdo publica
no municipio de Monte Carmelo, visando dar efetividade aos mandamentos
constitucionais e a lei de organizagao.

Origem e formagiao de Monte Carmelo, MG no Século XIX

Monte Carmelo, também conhecida por Capital da Telha, devido ao
seu solo rico em argila, que manteve por muito tempo sua principal atividade
econdmica, a ceramista, estd localizada na regido Oeste de Minas Gerais, na
Zona Alto Paranaiba, com uma populagio atualmente estimada em
aproximadamente 48 mil habitantes, segundo dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE apurados em 2017. Atualmente o municipio
abrange os distritos de Celso Bueno e Gongalves.
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Figura 1 — Mapa do Estado de Minas Gerais, com destaque para o Municipio
de Monte Carmelo.

MONTE
CARMELO

Fonte: Disponivel em: http://www.montecarmelo.mg.gov.bt/petfil. Acesso
em: 28 de out. de 2019, s.p.

O municipio possui uma drea fisica de 2.494 KM?, a sede municipal,
situada a 869 m de altitude, tem como coordenadas geograficas 18°43°36 de
Latitude Sul e 47° 29°42” de Longitude W Gr., distante da Capital do estado,
em linha reta, 399 KM, tendo como atividade predominante a agticultura,
pecudria e silvicultura IBGE, 1959).

Segundo dados do recenseamento de 1890, disponivel no anuario
estatistico de Minas Gerais, naquele ano o entdo municipio contava com uma
populacio de 13.711 habitantes, compreendendo o distrito de Agua Suja, atual
Romaria, MG. A ttulo comparativo, conforme o recenseamento de 1920,
Monte Carmelo possuia 24.768 habitantes, dos quais 18.067 pertenciam ao
municipio-sede 18.067; os trés distritos dos municipios em apreco perfaziam
6.701 (ARAUJO, 2012).

De acordo com o professor Yermak Slywitch (1995), datam de 1840 os
primeiros movimentos que deram origem ao povoado de Carmo da Bagagem,
quando diversas familias vindas de Siao Jodo Del Rei e Tamandud (atual
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Itapecerica), além de outras localidades, foram atraidas pelos garimpos de
diamantes em Bagagem (atual Estrela do Sul), e depois em Nossa Senhora
D’Abadia de Agua Suja, atual Romaria. “O fascinio despertado pelos garimpos
fartos de diamantes, além do clima saudavel das montanhas, contribuiram para
a fixagao destas familias na regiao” (SLYWITCH, 1995, p. 5).

Aduz Matos que

O fluxo migratério rumo a Bagagem encontraria pela frente grandes
dificuldades, uma vez que o local nio oferecia condi¢des basicas para
abrigar as familias. A alternativa era seguir em dire¢do ao territério que
hoje é Monte Carmelo, localizado numa planicie de clima ameno, agua
cristalina, terra avermelhada e de vastos cerrados. (MATOS, 2013, p. 25)

E foi devido a esses fatores: a precariedade, desorganizacio e ma indole
dos moradores da regido garimpeira, que os bandeirantes queriam encontrar um
lugar pouco afastado de Bagagem para trazer suas familias, quando, observadas
a boa quantidade e qualidade da agua desta localidade, especialmente nos
cérregos Mumbuca e Olaria, dentre outros fatores, por aqui decidiram se
instalar.

O primitivo povoado chamou-se Arraial do Carmo da Bagagem, em
consequéncia das primeiras construcles erguidas terem sido em um terreno
doado pela fazendeira Clara Chaves a Nossa Senhora do Carmo, na extensao de
uma légua quadrada (6 km x 6 km), para que construissem uma capela em
louvor a Santa (SLYWITCH, 1995).

De acordo com fontes disponiveis no site do municipio, em 1859, o
Arraial do Carmo da Bagagem foi desmembrado do territério de Patrocinio e
anexado a freguesia de Bagagem, atual municipio de Estrela do Sul, que se
encarregou de todas as decisGes e da administragdo daquele povoado, sendo
que em 14 de setembro de 1870 emancipou-se eclesiasticamente da jurisdi¢io
de Bagagem, tornando-se paréquia e distrito. A paréquia foi erguida em 1870, e
o distrito recebeu a denominagdo de arraial ou povoado de Carmo da Bagagem,
tendo Nossa Senhora do Carmo como padroeira da cidade, cuja Ordem teve
origem em Israel.

Aos 6 dias do més de outubro de 1882, pela Lei provincial n° 2.927, o
povoado foi elevado a categoria de Vila, denominada por Nossa Senhora do
Carmo da Bagagem. Pela Lei estadual n® 23, de 24 de maio de 1892 (MINAS
GERAIS, 1892), ficou estabelecido que todas as vilas-sedes de comarcas
ficariam elevadas a categoria de cidade.

Por 38 anos, a partir da referida data, a Camara de Vereadores foi
constituida por cidaddos que se autoescolhiam como intendentes, mediante
aprovac¢do automatica dos coronéis e pelas personalidades mais influentes. “O
presidente da camara era o intendente, cargo equivalente ao de prefeito. No
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petiodo de 38 anos, apenas cinco cidadios, em revezamento, ocuparam o
cargo” (PORTILHO, 2013, p. 57).

Assim, o antigo povoado de Nossa Senhora do Carmo da Bagagem
passa a denominar-se tio somente Carmo da Bagagem. Sendo que aos 25 dias
de junho de 1900, a Lei estadual n® 286 (MINAS GERALIS, 1900), de iniciativa
do entao Presidente do Estado, o Senhor Francisco Silviano de Almeida
Brandio, determinou a mudanga do nome da cidade, municipio e comarca do
Carmo da Bagagem para cidade, municipio e comatrca de Monte Carmelo.

O entio municipio de Monte Carmelo passa a abranger quatro
distritos: Monte Carmelo, sede, Agua Suja (atual Romaria), Iraf e Sdo Sebastido
da Ponte Nova, sendo posteriormente, pela Lei estadual n® 843, de 07 de
setembro de 1923, que dispOs sobre a divisdo administrativa do estado, criado e
também anexado ao municipio o distrito de Doradoquara (atual
Douradoquara), conforme previsio do seu artigo 5°, inciso XXVI (MINAS
GERALIS, 1923).

Conforme assevera Slywitch (1995), Monte Carmelo é o nome de uma
montanha, rica em cavernas e coberta de exuberante vegetagdo, no litoral de
Israel, nas proximidades da cidade de Haifa, onde ja se abrigaram inimeros
Ascetas Hebraicos, como Elias e Eliseu. Carmelo em Hebraico, lingua oficial
em Israel, é Carm/el, que significa “Uvas de Dens”.

A cidade foi batizada com o referido nome quando uma comitiva de
carmelitas chegou na regido e identificou um morro, hoje conhecido como
igrejinha, semelhante ao da antiga Palestina, perto de Nazareth, existente no
litoral de Israel, nas proximidades da cidade de Haifa, onde se encontra a sede
da Congregacio das Carmelitas. Sendo assim, o nome foi adotado em
consideracio a ordem de Nossa Senhora do Carmo e ao monte existente nas

proximidades da cidade (SLYWITCH, 1995).

Figura 3 — Capela Sao José - Ierejinha

Fonte: Dipom’l em:
https:/ /www.expressodocerrado.com.br/2017/03/20/ capela-de-
sao- jose/. Acesso em: 20 mar. 2019.
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A comarca foi instituida pela Lei estadual n° 11, de 13 de novembro de
1891 (MINAS GERAIS, 1891) com a denominaciao de Carmo da Bagagem; a
instalagdo solene deu-se em 15 de abril de 1892, tendo como primeiro Juiz de
Direito, o Dr. Tito Fulgéncio Alves Pereira, que veio a ser um dos nomes de
maior projecdo na magistratura mineira, com atuacao entre 1893 e 1896 nesta
comarca, sucedido pelo Juiz de Direito, Dr. José Amorim Salgado (IBGE,
1959).

No mesmo ano:

O poder executivo é organizado, sendo nomeado primeiro prefeito José
Candido Rocha, com mandato entre 07 de margo de 1892 e 24 de janeiro
de 1894.

A administracio Candido Rocha encontrou um municipio em condi¢oes
incipientes, com um comércio a base do escambo, transporte através de
carro de boi e lombo de animais, enormes distancias de outras cidades.
Uberaba era o principal centro onde os carmelitanos efetuavam
negoécios. O que mais se evidenciava, porém, era uma economia de
subsisténcia onde o que se produzia no municipio era ali mesmo

consumido. (MATOS, 2013, p. 27)

Monte Carmelo, a exemplo das outras cidades do interior brasileiro,
inserida no processo que culminou com a adogdo da Republica, passa a ser
gerida pelos coronéis oriundos das oligarquias locais. Surgiram vatios
personagens portadores de patentes (MATOS, 2013, p. 27-28). A instalacdo da
comarca ocorreu no més seguinte ao da reabertura das Camaras Municipais no
estado de Minas Gerais:

Pelo artigo 8° da Constituicio mineira de 1891, cabia privativamente ao
Congtresso legislar sobre camaras municipais, ¢ nos termos do artigo 75,
destinado as tratativas trelativas aos municipios, “uma lei especial regulard a
organiza¢dao dos municipios, respeitadas as bases seguintes’

I A populagio e cada municipio, que for creado, nio sera inferior a vinte
mil habitantes.

II A administracio municipal inteiramente livre e independente em tudo
quanto respeita ao seu peculiar interesse, serd exercida em cada
municipio por um conselho eleito pelo povo, com a denominacio de
Camara Municipal.

IIT O numero de vereadores de villas e cidades nao sera inferior a 7 nem
superior a 15.

IV O orgamento municipal, que serd annuo e votado em época
prefixada, a policia local, a divisao districtal, a crea¢do de empregos
municipaes, a instruc¢do primaria e profissional, a desapropriacio por
necessidade ou utilidade do municipio e alienacdo de seus bens, nos
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casos e pela forma determinada em lei, sdo objecto de livre deliberagdo
das camaras municipaes, sem dependencia de approvacio de qualquer
outro poder, guardadas as restricgGes feitas nesta Constitui¢do. |....

(MINAS GERALIS, 1891).

Desde entio comegaram os primeiros debates acerca da institui¢do do
Regulamento da Instrucdo Publica e privada no municipio, sob a presidéncia do
entdo prefeito e presidente da Camara, o Sr. José Candido Rocha e demais
vereadores: Alexandre Veiga, José de Novaes Freitas, Zacarias Borges Tavares,
Joaquim Pinto de Oliveira e José Fernandes Mundim.

Em atendimento ao prescrito na Constitui¢io mineira e na Lei estadual
n® 02, fica estabelecido, pela Lei n° 05, de 6 de novembro de 1892 o
Regulamento da Instrucdo Publica e Particular do municipio, a ser analisado em
seguida.

O regulamento da instrugdo publica e particular de Monte
Carmelo, MG, em 1892, na expressao republicana

Nio obstante a legislacdo estadual vigente nesse sentido, o art. 1° do
regulamento dispés sobre a obrigatoriedade da instrugdo primaria no
municipio, para todos os menores de 7 a 14 anos do sexo masculino, e de 7 a
11 anos do sexo feminino, residentes dentro da area de seis quilometros onde
houvesse escola publica estadual, municipal ou particular subvencionada, desde
que esses menores nao dispusessem de impossibilidade fisica ou moral, sendo
esses 0s Unicos motivos aceitaveis para o abandono escolar no periodo
delimitado, salvo se o aluno fosse julgado habilitado em exame.

A idade dos menores deveria ser verificada pelas declaracdes dos pais,
tutores ou patronos, ou, na falta destes, dos parocos e demais obrigados a
prestar os encargos do registro civil, os quais ficariam sujeitos a obrigacdo e
penas da lei no caso de recusa ou inexatiddo das informacdes. Nao se admitia
matriculas de menores de 06 (seis) anos, maiores de 14 (quatorze) anos, e nem
de menores que sofressem de moléstia contagiosa. Na falta de informagdes ou
impossibilidade de se obter a idade, esta seria calculada pelos sinais exteriores e
desenvolvimento psiquico dos menores.

Nos termos do art. 9° e 10°, a instru¢do publica podetia set ministrada
em aulas publicas ou particulares, subvencionadas ou nio, ficando o professor
particular que ensinasse na propria casa, na dos pais, tutores ou patronos,
obrigado a enviar trimestralmente aos Conselhos de Instrucdo minuciosa
informa¢do do ensino durante o trimestre anterior, de forma que fosse
permitido o reconhecimento do grau de adiantamento dos seus alunos.
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Pelo art. 13°, deveria haver na cidade e em cada distrito do municipio
um conselho composto do Presidente do Conselho Distrital, de um cidadao
nomeado pela Camara Municipal e outro nomeado pelo presidente do
Conselho Distrital, o qual seria denominado por Conselho de Instrucio
Publica, com as incumbeéncias a seguit.

Quanto a organizac¢io, o regulamento dispos que o conselho deveria:

§ 1° Organisar dentro do primeiro mez de seu exercicio, uma lista de
todos os menores existentes no districto que estiverem nas condi¢cdes do
artigo primeiro com declaracio de seus nomes, idade, naturalidade,
filiacao, graos de instrucgdo que possuirem, escolas que frequentam, e se
sao 6rphios ou filhos de paes indigentes, e publical-a por editaes ou pela
imprensa, por espaco de trinta dias a contar de 15 de Dezembro de cada
anno, para que os paes, tutores ou patronos dos menores alistados
cumpram o preceito do mesmo art. 1°.

§ 2° Propor a Camara para a approvacio o plano da citcumscrip¢do
territorial de que trata o art. 1°. (MONTE CARMELO, 1892).

A responsabilidade pela fiscalizacdo da efetividade da instrugdo passa a
ser atribuicdo de cada um dos membros do conselho, “afim de que nido seja
illudida a execug¢do do pensamento capital da lei”, devendo:

§ 4° Exigir dos paes, tutores ou patronos dos menores que frequentarem
escola, os sujeitem a exame em dia, lugar e hora designados afim de se
conhecer a qualidade e progresso da instrucccao que recebem.

§ 5° Julgar dos motivos, das faltas dos alumnos nas escolas quando nio
houver as mesmas por justificadas, admoestar os paes, tutores e patronos
e impot-lhes a multa de 500 réis a 18000 réis por falta ndo justificada.

§ 6° Verificar o estado de pobreza dos menores e sua impossibilidade
physica ou moral.

§ 7° Inspeccionar as escolas municipaes, e todas as outras que, por lei
vigente ou ulterior fiquem sujeitas a fiscalisagao do governo municipal.

§ 8° Designar aquelles de seus membros que devem presidir os exames
annuaes n’essas escolas.

§ 9° Apresentar annualmente, até 7 de Janeiro circumstanciado relatorio
do estado de instrucgdo e aproveitamento nas escolas de seu districto, a
Camara Municipal.

§ 10 Examinar o livto da matricula dos alunos a cargo do professor
impondo a estes multa, de 10$000 mil réis por vez, quando os mesmos
livros néo estiverem de conformidade com a lei.

§ 11 Promover em geral e por todos os meios legaes a seu alcance o
aproveitamento e desenvolvimento da instruc¢do primaria.
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Antes da idade determinada no artigo 1°, os menores sé poderiam
abandonar a escola caso fossem julgados habilitados em exames ou se lhes
sobreviessem impossibilidade fisica ou moral. As transferéncias para qualquer
lugar do municipio deveriam ser comunicadas ao Conselho de Instrugiao ou a
qualquer dos seus membros a respeito da nova residéncia do menot.

No capitulo III, reservado as penas e infrac¢des, ficou estabelecido
que, findo o prazo de trinta dias da publicacdo por edital, os pais que nio
mandassem a escola os menores sob sua guarda ou nao lhes ministrassem a
instrugdo primaria por qualquer outro meio, incorreriam em multa de 203000,
podendo ser elevada até 1003000 no caso de persistir na infracdo. Também
haveria imposicdo de pena caso o menor nio estivesse na lista organizada pelo
Conselho.

Nos termos do artigo 20°, os professores publicos ou subvencionados
que se negassem a dar as informacdes exigidas pelos conselhos, incorreriam na
pena de suspensido do exercicio do magistério, na forma das leis em vigor e da
liberdade do ensino no municipio, sendo que em caso de informagdes falsas,
estavam sujeitos a perda da cadeira, podendo apresentar recurso necessitio a
camara, dentro de trés dias da imposicdo da pena, o qual poderia ser interposto
tanto pelo professor quanto pelo Conselho.

Os 6rfaos e filhos de pais indigentes reconhecidos como tais a juizo do
Conselho de Instrugdo receberiam do Conselho Distrital os objetos
indispensaveis ao estudo: papel, tinta, pena, livros e pedras; os quais deveriam
ser entregues pelos professores aos alunos, a proporcio do necessario de cada
um, correndo o fornecimento por conta da municipalidade. Para tanto, essas
despesas seriam supridas pelo or¢camento municipal, referente a verba,
Instrucdo Puablica, com uma rubrica de 900$000 anuais para tal finalidade.

O capitulo I, do Titulo II da Lei, artigo 37°, estabeleceu a ctiagdo e
manutenc¢ao de escolas a cargo da Camara Municipal, na quantidade que fossem
julgadas necessarias, nos distritos e bairros mais populosos do municipio,
regidas por professores habilitados perante uma comissdo examinadora
nomeada pelo Presidente da Camara. Os candidatos as cadeiras deveriam, no
ato da inscricdo, apresentar atestados comprovando sua idade, identidade e
moralidade, sendo esta tltima realizada através de atestados de duas autoridades
do lugar do dltimo ano de residéncia do candidato.

Nos termos do artigo 40°, “[...] a idade legal para o magistério setia de
12 (doze) annos para os professores e 18 (dezoito) para as professoras, ¢ a
prova se fara por certiddo de baptismo ou outro meio legal” (MONTE
CARMELO, 1892). O ordenado dos professores foi fixado pelo Regulamento
em 8003000 para os professores da sede do distrito e povoag¢oes, e de 600$000
para os professores dos bairros, e seria pago mensalmente, sem desconto, pelos
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cofres municipais, mediante atestado dos presidentes dos conselhos de
instrucio publica (CARMO DA BAGAGEM, 1895).

Dispés o art. 43° que: “[...] a frequencia d’estas escolas devera set no
minimo de quinze alumnos e no maximo quarenta, sendo licito ao professor
recusar a admissdo de alumnos, além d’este numero”. Ficou estabelecido que as
aulas teriam inicio as 10 horas da manha com término as “2 horas da tarde”
(CARMO DA BAGAGEM, 1895).

As matérias do ensino nas escolas seriam de primeira leitura e
ortografia, aritmética até a teoria das fragdes decimais, propor¢des inclusive o
sistema métrico, nogdes de gramatica portuguesa, historia do Brasil. Para o sexo
feminino além destas matérias, o ensino compreendia trabalhos de agulha e
economia doméstica.

Ao professor ficou vedado exercer outra ocupagio estranha ao ensino.
Recebeu poderes para aplicar aos alunos penas disciplinares, castigos morais e
até mesmo expulsio das aulas, quando incorrigiveis, devendo neste caso
comunicar o seu ato imediatamente ao Conselho de Instru¢do, acompanhado
das justificativas.

Uma vez expulso, o aluno estava impedido de voltar a mesma escola.
Por outro lado, os professores omissos no cumprimento dos seus deveres
estariam sujeitos a multa aplicada pelo presidente do Conselho de Instrucio, e
s6 poderiam ser demitidos ““[...] uma vez provados vicios de naturesa a impedil-
os de exercer o magisterio ou quando incurso em crime de naturesa infamante”
(CARMO DA BAGAGEM, 1895, p. 33).

De acordo com o artigo 53° do Regulamento, o ano letivo comegaria
no dia 06 de janeiro e terminaria no dia 07 de dezembro, sendo concedido ao
professor o direito de até duas faltas por més nas aulas, e sem desconto no
ordenado, mediante justo motivo. Além das férias compreendidas durante o
ano letivo, consideravam-se feriados os dias de festas nacionais ¢ a Semana
Santa.

Os exames escolares deveriam ser realizados no ultimo dia do ano
letivo, por meio de provas escritas e orais, das matérias exigidas no
Regulamento, presididos por um dos membros do Conselho de Instrucio e
dois membros nomeados pelo Presidente, para composicao a mesa.

Por forca do art. 62°, ficou estabelecido que o ingresso para a docéncia
seria por meio de concurso, a ser regulado pela Ciamara Municipal, com
afixacdo de editais para convocagio dos candidatos as cadeiras com 30 dias de
antecedéncia para a inscri¢ao. O concurso deveria ser presidido pelo Presidente
da Camara, ou pelo seu substituto legal. As habilidades deveriam ser
comprovadas mediante realizacdo de provas escritas e orais, com duracio
maxima de 2 horas para sua realizagdo.
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Ao final do ano letivo, caberia 2 um dos membros do Conselho de
Instrucdo a aplicacio dos exames escolares, mediante aplicacio de provas
escritas e orais das matérias previstas no Regulamento. Os professores que
apresentassem 10 (dez) alunos adiantados nas matérias exigidas por este
Regulamento teriam direito ao prémio de 50$000.

Referéncias

ALMEIDA, J. R. P. de. Histdria da instrugdo publica no Brasil (1500-1889):
historia e legislagao. Trad. Antonio Chizzotti. Sao Paulo: Educ., 1989.

ARAUJO, J. C. S. Grupos escolares em Minas Gerais: um estudo de carater
regional e demografico sobre a Primeira Repuiblica. Cadernos de Histdria da
Educagio, Ubetlandia, v. 11, n° 2, p. 349-477, jan./abr. 2012.

BORGES, G. F. de M.; ARAUJO, J. C. S. Regulamentacio da instru¢do publica
no municipio de Frutal, MG, Brasil, 1892. Cadernos de Historia da
Educagio, Uberlandia, MG, v. 14, n° 1, p. 385-402, 2015. Disponivel em:
https:/ /www.proquest.com/openview/07176bf3ac55ed88ebdaab87067353£2/
1?pq-origsite=gscholar&cbl=2046359. Acesso em: 26 fev. 2019.

BRASIL. Lei de 15, de outubro de 1827. Manda criar escolas de primeiras
letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populares do Império.
Disponivel em: http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/lei-
38398-15-outubro-1827-566692-publicacaooriginal-90222-pLhtm. Acesso em:
12 jun. 2018.

BRASIL. Lei de 1° de outubro de 1828. D4 nova férma 4s Camaras
Municipaes, marca suas attribui¢oes, e 0 processo para a sua elei¢io, e dos
Juizes de Paz. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899 /1¢i-38281-1-
outubro-1828-566368-publicacaooriginal-89945-pLhtml. Acesso em: 04 dez.
2018.

BRASIL. Lei n° 16, de 12 de agosto de 1834. Faz algumas alteragbes e
addi¢bes 4 Constituicdo Politica do Imperio, nos termos da Lei de 12 de
outubro de 1832. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/lim/LIM16.htm. Acesso em: 21
nov. 2018.

BRASIL. Decreto n° 7, de 20 de novembro de 1889. Rio de Janeiro, 1989.
https:/ /www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1824-1899 /decteto-7-20-
novembro-1889-517662-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 21/08/2021.

280



BRASIL. Constituigao da Republica dos Estados Unidos do Brasil de
1891. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.bt/ccivil_03/constituicao/constituicao91.htm.
Acesso em: 10 jun. 2018.

BRASIL. Lei n° 2, de 14 de setembro de 1891. Contém a organizagiao
municipal. Disponivel em:
http://mediaserver.almg.gov.br/upload/www/?a=d&i=5434711224. Acesso
em: 26 jan. 2019.

CARMO DA BAGAGEM [MONTE CARMELOQO], CAMARA MUNICIPAL.
Lein® 5, de 06/11/1892. In: CARMO DA BAGAGEM [MONTE
CARMELOQO], CAMARA MUNICIPAL, Leis n° 4 de 5 de novembro de 1892,
n° 5 de 6 de novembro de 1892, n°® 6 de 7 de novembro de 1892, n° 7 de 10 de
novembro de 1892, n° 8 de 11 de novembro de 1892, n° 9 de 11 de novembro
de 1892. Rio de Janeiro: Typographia Leuzinger, 1895, p. 25-37.

FERRARO, A. R. Analfabetismo no Brasil: tendéncia secular e avancos
recentes. Resultados preliminares. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 52, p.
35-49, fev. 1985.

IBGE. ENCICLOPEDIA DOS MUNICIPIOS BRASILEIROS. v. XXVI. Rio
de Janeiro: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, 1959. p. 129-134.

MATOS, A. V. de. Monte Carmelo: uma pagina das Gerais. Goiania: Funape,
2013. p. 391.

MINAS GERAIS. Lei n° 13, de 28 de margo de 1835. Regula a criagdo das
cadeiras de instrugdo primaria, o provimento, e os ordenados dos professores.
Disponivel em:
https://www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa.html?
tipo=LEl&num=13&comp=&ano=1835. Acesso em: 25 mar. 2019.

MINAS GERAIS. Lei n° 435, de 19 de outubro de 1848, criando nesta capital
um diretor geral da instrucdo publica, e um vice-diretor, e contendo outras
disposices a respeito. Disponivel em
https://www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa.html?
tipo=LEI&num=435&comp=&ano=1848. Acesso em: 08 jun. 2021.

MINAS GERALIS. Constitui¢ao do Estado de Minas Gerais de 1891. Ouro
Preto, MG: Assembleia Legislativa do Estado de Minas Gerais, 1891.
Disponiveliem: https://dspace.almg.gov.bt/browse?
type=author&value=Minas+Gerais.+%5BConstitui%C3%A7%C3%A30+
%281891%29%5D. Acesso em: 09 jun. 2018.

281



MINAS GERAIS. Lein® 2, de 14 de agosto de 1891. Contém a organizagio
municipal. Ouro Preto, MG: Imprensa Official do Estado de Minas Gerais,
1895. Disponivel em: https://mediaserver.almg.gov.br/upload/www/?
a=d&i=5434711224. Acesso em: 26 fev. 2019.

MINAS GERAIS. Lei n° 11, de 13 de novembro de 1891. Disponivel em:
https://www.lexml.gov.bt/urn/urn:lex:br;minas.gerais:estadual:lei:1891-11-
13;11. Acesso em: 07 jul. 2021.

MINAS GERAIS. Lei n° 23, de 24 de maio de 1892. Eleva a categoria de
cidade todas as atuais vilas-sedes de comarca. Disponivel em:
https://www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa.html?
tipo=LEI&num=23&comp=&ano=1892. Acesso em: 18 jan. 2019.

MINAS GERALIS. Lei n° 41, de 03 de agosto de 1892. D4 nova organizacdo a
instrucdo publica do Estado de Minas. Ouro Preto, MG, 1892. Disponivel em:
https://www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa-nova-
min.html?tipo=LEI&num=41&comp=&ano=1892&texto=original. Acesso
em: 19 jan. 2019.

MINAS GERALIS. Lei n° 286, de 25 de junho de 1900. Muda o nome da
cidade, municipio e comarca do Carmo da Bagagem para cidade, municipio e
comarca de Monte Carmelo. Disponivel em:
https://www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa.html?
tipo=LEI&num=286&comp=8&ano=1900. Belo Horizonte, MG, 1900. Acesso
em: 25 jan. 2019.

MINAS GERAIS. Lei 843, de 07 de setembro de 1923. Dispde sobre a
divisao administrativa do Estado. Disponivel em:

https:/ /www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa-nova-
min.html?tipo=Lei&num=843&ano=1923. Belo Horizonte, MG: 1923, s.p.
Acesso em: 10 out. 2018.

MONTE CARMELO. Disponivel em:
http://www.montecarmelo.mg.gov.br/petfil. Monte Carmelo, MG. Acesso em:
28 de out. de 2019, s.p.

MONTE CARMELO. CAPELA SAO JOSE. Disponivel em
https://www.expressodocerrado.com.br/2017/03/20/ capela-de-sao-jose/ .
Acesso em 07/07/2021.

MONTE CARMELO. Regulamento da instru¢do publica e particular. Monte
Carmelo, MG: 1892. Mimeo.

282



MOURAO, P. K. C. O ensino em Minas Gerais no tempo do Impétio.
Minas Gerais: Edicdo do Centro Regional de Pesquisas Educacionais da
Faculdade de Direito da Universidade de Minas Gerais, 1959.

MOURAOQ, P. K. C. O ensino em Minas Gerais no tempo da Republica.
Minas Gerais: Edi¢ao do Centro Regional de Pesquisas Educacionais da
Faculdade de Direito da Universidade de Minas Gerais, 1962.

NAGLE, J. Educagio e sociedade na Primeira Republica. Sio Paulo: Rio
de Janeiro, Fundagdo Nacional de Material Escolar, 1974.

PORTILHO, L. G. R. Historia e Historias de Monte Carmelo. 1. ed. Monte
Carmelo: Edicao do Autor, 2013.

ROMANELLI, O. de O. Histdria da Educagédo no Brasil. 29. ed. Petrépolis:
Vozes, 2005.

SLYWITCH, Y. A histéria de Monte Carmelo contada por Yermak
Slywitch. Monte Carmelo, MG: Apostila/Biblioteca Municipal de Monte
Carmelo, Monte Carmelo, MG: 1995.

283






17

A EFEMERIDADE DO ASILO ANALIA FRANCO NO CENARIO DA
ASSISTENCIA AS CRIANCAS POBRES EM UBERABA-MG
(1919 a 1923)*

Marilsa Aparecida Alberto
Betania de Oliveira Latera Ribeiro
Maria Zeneide Carneiro Magalhaes de Almeida

Introdugiao

No final do século XIX e inicio do século XX, o Brasil passou por uma
série de transformagoes politicas e sociais que concorreram para o crescimento
dos centros urbanos e consequente agravamento da pobreza de algumas
parcelas da populacio. Como exemplos é possivel citar a entrada de mio de
obra imigrante, que contribuiu para o crescimento populacional; o processo de
industrializacdo que, embora incipiente, fez com que inumeras familias
deixassem o meio rural em direcio as cidades; bem como a abolicio da
escravatura, que ndo foi acompanhado de reformas voltadas para a prote¢io
dos libertos no processo de transiciao para o sistema de trabalho livre.

Sobre esse tltimo exemplo, Carvalho (2016, p. 57) lembra que “...] aos
libertos nao foram dadas nem escolas, nem terras, nem empregos”. Por esse
motivo, os ex-escravos que nio continuaram trabalhando nas fazendas em
troca de baixissimos salarios tiveram que mudar para os centros urbanos, onde
contribuiram para “[...] engrossar a grande parcela da populagdo sem emprego
fixo” (idem).

Somados aos ex-escravos existia ainda a populacio livre, mas pobre,
que era considerada, desde o contexto da escraviddo, “residuos sociais” ou
ainda, “desajustados” que nio se enquadravam na bipolaridade de classes da
sociedade escravocrata (KOWARICK, 1994). Sobre esse segmento
populacional, Patto (1999, p. 174) elucida que:

Na categoria de “vadios” estavam, sim, negros deixados a prépria sorte
desde a Aboli¢do e objeto de preconceito racial, mas também toda uma
gama de “pobres livres” cujo trabalho era socialmente desnecessario. A
luta diaria pela vida levava-os a improvisar varios tipos de afazeres, desde
ocupagbes autonomas, bicos e subemprego temporario, que
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movimentaram a economia informal, até outras formas de sobrevivéncia,
como o roubo, o jogo, a prostituicio e a mendicancia.

O cenario apresentado contava também com criangas e jovens que
desde cedo aprendiam a sobreviver nas ruas as custas da mendicancia, da
caridade ou da pratica de atos considerados ilicitos. Com o tempo, a
permanéncia desse segmento etario pelas vias publicas tornou-se um incomodo
e um perigo aos olhos da sociedade.

Nesse contexto, disseminou-se a cultura da institucionaliza¢do, ou seja,
a ideia de que o recolhimento dessas criancas e jovens em instituicdes de
reclusdo era a medida mais eficaz para resolver o problema. Tal medida, além
de promover uma assepsia urbana, permitiria a regeneracio desses jovens pois,
aprendendo algum tipo de oficio, ao sairem das instituicGes seriam pessoas Uteis
a sociedade.

A fim de legitimar a atuacdo do Estado sobre essas criancas, em 1927
foi editado o Cédigo de Menores que prescrevia o tratamento a ser dispensado,
especialmente, aos abandonados ou delinquentes (BRASIL, 1927). Em relacao
aos menores abandonados, o Cédigo previa que eles poderiam ser internados
em hospitais, asilos, institutos de educagdo ou reforma.

Além dessas instituicbes previstas no Codigo de Menores, outras
modalidades foram criadas ou remodeladas nas primeiras décadas do século XX
como as creches, os patronatos, os aprendizados agricolas, os orfanatos e os
asilos, dentre outras. De acordo com Kuhlmann Junior (2015), esses diversos
modelos institucionais foram criados e se organizaram em torno de trés
influéncias basicas: a juridico-policial, a médico-higienista ¢ a religiosa.

Em Uberaba, cidade de tradi¢do agropecuaria situada na regiao do Tri-
angulo, em Minas Gerais, a situagdo ndo foi muito diferente. Por meio de con-
sulta realizada em periddicos publicados na primeira metade do século XX,
constatou-se que a existéncia de criangas e jovens pobres nas vias publicas —
seja mendigando, vadiando ou cometendo travessuras — constitufa-se em um
problema para a sociedade. Tal fato pode ser evidenciado, por exemplo, neste
recorte jornalistico que afirmava: “[...] essa mendicidade generalizada numa ter-
ra como a nossa onde se compra zebu por centenas de contos, da a nossa cida-
de um aspecto desolador, impressionante, que parece desmentir a abastanca e o
conforto em que vivemos” (LAVOURA E COMERCIO, 09/11/1919, p. 2).

Diante desse cenario, a cidade de Uberaba também se preocupou com
a criagdo de institui¢oes que pudessem recolher essas criangas, retirando-as das
ruas. Assim, nas primeiras décadas do século XX, surgiram na cidade algumas
entidades assistenciais catélicas e espiritas, publicas e privadas, voltadas para
meninos ou para meninas. Tal fato corrobora o que foi pontuado por Rizzini e
Rizzini (2004, p. 22) ao afirmarem que as criangas passaram a ser “[...] alvo

286



especifico da intervencio formadora/formadora do Estado e de outros setores
da sociedade, como as institui¢des religiosas e filantropicas.”.

Dentre as institui¢des que atenderam criangas pobres na cidade de
Uberaba na primeira metade do século XX, foram levantados, até o momento,
o Asilo da Mendicidade (1915), o Aprendizado Agticola Borges Sampaio
(1916), o Asilo Analia Franco (1919), o Otrfanato Santo Eduardo (1920), o
Abrigo de Menores Leopoldino de Oliveira (1940), o Externato Sao José (1947)
e o Lar Espirita de Uberaba (1949), conforme dados disponiveis em Souza
(2018).

Este capitulo tratara, especificamente, do Asilo Analia Franco, cuja
existéncia foi efémera, de 1919 a 1923. O objetivo do presente capitulo ¢é
apresentar a génese da instituicio e os motivos pelos quais sua existéncia foi tao
curta. O capitulo também tem como objetivo identificar se o tratamento
dispensado as internas tinha como perspectiva a regeneracao social por meio da
preparacio para o trabalho, como era comum nesse modelo institucional.
Antes, porém, serdo apresentados, de forma breve, alguns dados sobre Anilia
Franco e sua atuagio educativa e assistencial junto as criancas pobres no estado
de Sao Paulo.

Anailia Franco

De acordo com a biografia de Analia Franco apresentada por
Kishimoto (1986), ela nasceu em 1853, em Rezende-RJ, e morreu em 1919, em
Sio Paulo, vitima da gripe espanhola. Aos 18 anos completou seus estudos na
Escola Normal, também em Sdo Paulo. Além de professora, desenvolveu
atividades assistenciais, iniciando sua atuacio em meio aos eventos ocorridos
ap6s a Lei do Ventre Livre, que transformou os nascituros de escravos em
criancas predestinadas as Rodas dos Expostos. Posicionando-se como
abolicionista, iniciou suas atividades socioeducacionais junto as criangas negras
¢ abandonadas, dando assisténcia aquelas que eram expulsas das fazendas e
comecavam a mendigar pelas ruas.

No final do século XIX, a primeira Casa Maternal criada por Analia
Franco, em Sio Paulo, foi alvo de perseguicées da sociedade da época, uma vez
que atendia, de forma indistinta, criancas brancas e negras. A proprietaria do
estabelecimento onde funcionava a Casa Maternal propds a Analia Franco a
isencido do pagamento do aluguel, desde que ela nio transformasse seu imével
em um “albergue de negrinhos” (KISHIMOTO, 1986, p. 212). Obrigada a
procurar outro local para instalar sua obra assistencial, e sem recursos, Analia
Franco teve que pedir esmolas nas casas, junto com as criangas, situacio que
nao foi bem vista pela sociedade da época.
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Devido a sua perseveranga, apesar das dificuldades encontradas, Analia
Franco ja havia inaugurado, em 1910, 18 escolas maternais e 17 creches-asilos
em todo o estado. Além do trabalho assistencial junto as criancas, a obra de
Analia Franco também era voltada para a profissionaliza¢do de maes, mulheres
trabalhadoras e érfios de maior idade (KUHLMANN JUNIOR, 2009). Além
disso, ela participou da fundacio da Associacdo Feminina Beneficente e
Instructiva de Sao Paulo — AFBI — responsavel pela organizacao dessas casas de
assisténcia.

De acordo com o estatuto da AFBI, essas instituicbes teriam um
carater espiritualista, porém deveriam ser leigas, respeitando as diversas crengas
das socias e das pessoas acolhidas. Entretanto, a adesio de Analia Franco ao
espiritismo e o recebimento de financiamento magonico contribuiram para o
surgimento de conflitos com a Igreja Catdlica que, por meio dos jornais,
denunciava as instituicOes ligadas 2 AFBI como “espiritas” e “perigosas”.

As disputas travadas no final do século XIX e primeiras décadas do
século XX entre a Igreja Catdlica e o Espiritismo envolveram discussoes e
condenacles doutrinarias. Contudo, oportunizaram a realizacdo de acdes
caritativas e obras sociais como objeto dessas contendas. Conforme Camurca
(2000, p. 132), “[...] a virtude cristd da pratica da caridade, cuja centralidade ¢é
marcante nas duas tradi¢des religiosas, passa a ser utilizada como mecanismo de
desqualificacdo e legitimacdo no processo de competicio religiosa entre
Catolicismo e Espiritismo.”.

Tal situacdo pode ser percebida, inclusive, no municipio de Uberaba,
pois no ano seguinte ao da instalacio do Asilo Analia Franco, destinado a
assisténcia de meninas, os catélicos criaram o Orfanato Santo Eduardo, voltado
para o mesmo publico, sendo que uma das motivagdes para sua criaciao foi o
combate a0 avanco do espiritismo (SOUZA, 2018).

O Asilo Analia Franco em Uberaba

Em 1918, Analia Franco resolveu inaugurar um local para assisténcia as
criangas pobres na cidade de Uberaba. A criacdo desse asilo em solo mineiro foi
inusitada e peculiar, uma vez que a maior parte das instituicdes criadas por
Analia Franco estava situada no estado de Sao Paulo. Tudo indica que a escolha
por Uberaba tenha ocorrido devido a existéncia de alguns amigos na cidade:

Pouco antes da pattida de Analia Franco para o mundo espiritual, ja mui-
to doente e esgotada em seu fisico, quis dar andamento ao seu desejo de
criar mais um abrigo creche na cidade de Uberaba, Minas Gerais. Ela ha-
via se comprometido com seu grande amigo, pessoa muito influente na
cidade de Uberaba, e que muito a ajudou quando 14 esteve, o Dr. Anto-
nio Ribeiro, em criar um abrigo. Dizia ele que era de suma importancia,
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pois os enjeitados ali eram em grande nimero e ele achava que o projeto
de Analia em criar esses abrigos, fazendo deles um verdadeiro lar, era o
que faltava para que as criancas ndo ficassem mais ao desamparo. Como
Anilia j4 ndo tinha mais saude para tanto, passou essa responsabilidade
para sua interna amiga, dona Clélia Rocha que, como professora, lecio-
nando no Rio de Janeiro e voluntaria da escola maternal carioca fundada
por Analia, imediatamente deixou seu estado e transferiu-se para Ubera-
ba. Acompanhou o desenvolvimento dessa obra, que foi inaugurada sem
a presenga de Analia Franco, que veio a desencarnar em Sao Paulo, no
dia 20 de janeiro de 1919 (ELOISA, 2007, p. 11).

Acerca de Clélia Rocha, consta que ela nasceu em 1886, em Barra
Mansa-R]. Apds receber o diploma de professora primadria, passou a lecionar
em um colégio de freiras. A seguir, abriu um estabelecimento de ensino na cida-
de de Dourados, destinado a alfabetizacdo de adultos. Nessa época conheceu
Analia Franco, sendo convidada a fazer parte de sua equipe de trabalho. Torna-
ram-se grandes amigas e mutuas colaboradoras (GODOY, 1990).

A escolha de Clélia Rocha para a direcio do asilo a ser fundado em
Uberaba nao foi aleatéria. Analia Franco depositava irrestrita confianca em seu
trabalho, chegando a afirmar, em uma de suas cartas, que ela era “[...] a diretora
que mais assimilou os nossos ideais e muito tem produzido. Se todas as demais
cooperadoras fizessem como vocé, muito realizarfamos" (GODOY, 1990, p.
75).

Clélia Rocha, entio, transferiu a instituicao fundada em Dourados para
a cidade de Uberaba, inaugurando-a em 1919, quando Analia Franco ja havia
falecido. Assim como Andlia, que encontrou inumeras dificuldades para inaugu-
rar e manter suas escolas em Sao Paulo, o vinculo de Clélia Rocha com o espiri-
tismo e o apoio recebido da magonaria também serviram de obstaculos para o
desenvolvimento de seu trabalho assistencial.

De acordo com Godoy (1990, p. 75), Clélia Rocha “[...] pleiteou por
varias vezes subven¢oes municipais, estaduais e federais, nunca conseguindo
ressondncia para as suas peticoes pois, pelo fato de ser espirita, intensa perse-
guicao lhe foi movida pelos sacerdotes locais”. Além disso, o Asilo Analia Fran-
co foi vitima de persegui¢do moral, chegando a ser acusado de maltratar as in-
ternas. Ludovice Fernandes, um dos fundadores do Sanatério Espirita de Ube-
raba, mandou publicar uma nota no jornal em defesa da institui¢io:

Sciente de que pessoas inclinadas a calunia e a difamagio propagam na
cidade que as creancas orphas do “Colégio Andlia Franco” sio
barbaramente espancadas, e como sempre fui, franco em hora, e
defensor dos oprimidos, dos que batem pelo ideal do Bom e do Justo,
venho protestar energicamente contra essa torpe e vil calunia porquanto
conheco, de perto, como sio tratadas ali as creangas, as quaes nio faltam
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carinho e amor, uma extensio mais lata do termo, proporcionados niao
s6 pelas professoras como pela Diretora que se acha ausente em viagem
de escursio, trabalhando com o seu grupo dramatico para a manutengio
dos orphiosinhos desamparados e entregues a sua inteligente direccio.
E, pois, em nome da Directora que torno publico este protesto,
ajustando que, para a pessoa que acaba de retirar daquele tecto protector
duas filhinhas suas, onde recebiam toda sorte de cuidados e catinhos,
seriam aplicadas as penas do Codigo Penal da Terra, se porventura ali
ndo fosse religiosamente o Cédigo Daquelle que, despedindo-se das
miseraveis perseguices terrenas, disse aos seus algozes: - Perdoae-lhes,
meu pae, por que elles nio sabem o que fazem. Entretanto, fica
franqueado ao publico e aos interessados, 4s pessoas sensatas e
criteriosas aquele estabelecimento para verificatem o que acima ficou

dito (LAVOURA E COMERCIO, 11/12/1919, p. 8).

Sem receber recursos para manter a obra assistencial que atendia 72 asi-
ladas, Clélia Rocha teve que lancar mdo de outros expedientes para conseguir
atender suas alunas de forma gratuita. Um deles foi abrir as portas a pensionis-
tas, que chegaram ao nimero de dezoito, para participarem dos cursos de musi-
ca, costura, flores e bordado. A instituicio também aceitava encomendas dos
produtos confeccionados pelas cursistas. Para atrair a populaciao foram publica-
dos anuncios na imprensa local:

Acha-se aberta a officina de costura no Collegio Analia Franco, pronto a
receber encomendas de qualquer natureza. Recebe alumnas para
aprender a costurar e cortar cobrando 193000 mensaes; entrada das 11
horas até as quatro da tarde. As alumnas de costura serao sujeitas a
disciplina do Collegio |...] s6 saindo as 4 horas da tarde, juntamente com
as alumnas do colégio. Nesse ponto de vista os senhores pais podem
ficar tranquilos, e a disciplina nas officinas sera exigente em certo ponto
de vista, visando a inteira confianca das familias. As alumnas que
quizerem tomar lanche no colegio e mesmo jantar pagarao mais,
mediante previa combinagdo. Clélia Rocha. Directora (LAVOURA E
COMERCIO, 23/10/1919, p. 3).

Por esse andncio é possivel levantar algumas suposicGes acerca da insti-
tuicdo. Nota-se, por exemplo, que nem todas as criancas atendidas eram des-
providas de um lar, visto que elas saiam do estabelecimento as quatro da tarde
para retornarem a suas casas. Depreende-se, entdo, que o Asilo possivelmente
atendia a trés diferentes grupos: crian¢as que moravam na institui¢do e criangas
que moravam com suas familias, sendo que dentre essas tltimas, existiam as
que pagavam e as que frequentavam de forma gratuita. Essa diferenciacio da
clientela também pode ser depreendida quando se observa a forma como a ins-
tituicdo era designada no anuncio: “Asilo-Colégio Analia Franco”.
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O Asilo também contava com o auxilio da Loja Mago6nica Estrela Ube-
rabense, que além de ajudar com a quantia mensal de 200 mil réis, enviava do-
nativos arrecadados no comércio local (FERREIRA, 1987). Outra forma de ob-
ter recursos foi por meio do Conjunto Litero-Artistico e Musical, que exibia
apresentacoes nas cidades do interior dos estados de Sdo Paulo e Minas Gerais
para angariar fundos para a instituicio (GODOY, 1990).

Além dos cursos mencionados, o Asilo também ofertava ensino prima-
rio, fato ratificado em nota publicada no jornal, em dezembro de 1919, elencan-
do as alunas que, apos realizacdo dos exames, estavam aptas a passarem para o
primeiro, segundo e terceiro ano.

Seis meses ap0s a instalacdo da instituicdo em Uberaba, Clélia Rocha
mandou publicar a seguinte nota no jornal:

Respeitavel publico de Uberaba, antes de abordar o principal assunpto,
dir-vos-ei que absolutamente nio tenho outro ideal alem de abragar
tantas orfds, quantas possa educar, e para isso conto com o apoio da
esclarecida populagiao de Uberaba. Nio aspiro as honras da terra, nem o
metal adorado pela humanidade; sé desejo e trabalho muito para que
neste humilde lar, mantido pelos meus esforcos, meus sacrificios, nido
falte pdo e agasalho aos infelizes filhos do infortunio dispersos nesta
querida terra de Minas. Aqui estou sem outro fim além do ideal de
arrancar da miseria as orfas, cujo destino lhes roubou o tecto que se
chama lar. Neste recanto de Minas, acha-se, pois instalado o Asylo para
abrigo de orfaos, completamente desligado de compromissos com outra
Instituicdo e prompto a trabalhar pelos pobres filhinhos sem pais. Quis
o destino que eu viesse habitar o glorioso Estado de Minas pois aqui,
rodeada de uma familia enorme que symbolisa a caridade, e inteiramente
livte de qualquer compromisso, declato-me inteiramente pronta a
trabalhar pela humanidade. Sei perfeitamente que os mineiros de
coragdo, os mineiros de elevado sentimento, hio de prontificar-se
também a vir com o seu braco forte auxiliar a esta Instituicdo de
caridade, hoje também mineira. Senhores, homens esclarecidos, filhos de
um paiz liberto como o nosso querido Brazil, dizei-me: que merece
aquelle que se sacrifica pelo beneficio do préximo? — Merece que se lhe
oprima? Merece que se lhe procure embaragar-lhe os passos? Ah! Estou
certa de que, dentro do coragio verdadeiramente brasileiro e
particularmente mineiro ha um ecco que supplanta a fraqueza dos
egoistas, os preconceitos absurdos e a m4 vontade dos ignorantes [...].
De acordo com pessoas amigas e que se interessam pela causa ficou
determinado e foi resolvido que este asylo, hoje mineiro, se desligasse,
passando a viver independente. Portanto o Asylo Creche e Collegio
Analia Franco, conserva do passado unicamente a memoria da sua
fundadora, respeita os seus methodos em parte, e no denodado exemplo
dessa heroina trabalhard para manter-se digno de figurar no gloriosos
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Estado de Minas Gerais. A diretora, Clélia Rocha (LAVOURA E
COMERCIO, 25/09/1919, p. 6).

Conforme observado, as palavras de Clélia Rocha eram um desabafo
acerca das dificuldades encontradas, referentes tanto a falta de recursos quanto
as perseguicoes sofridas devido a sua filiacdo religiosa. Também chama a aten-
¢do o fato de a instituicdo estar se desvinculando da obra paulista de Analia
Franco, ou seja, da AFBI, passando a viver de forma independente.

De acordo com Oliveira (2007), apés a morte de Analia Franco vieram
a tona algumas divergéncias no interior da AFBI, motivadas por questdes admi-
nistrativas e financeiras, fazendo com que diversas instituicdes pedissem seu
desligamento. Além disso, o novo estatuto determinava que nio seria tolerada a
manutenc¢ao de institui¢ces fora de Sao Paulo, situagio que justifica o pronunci-
amento de Clélia Rocha.

Diante dos percal¢os encontrados, tanto em relacio a AFBI como em
relagio a sociedade catdlica uberabense, no ano de 1923 Clélia Rocha encerrou
suas atividades e foi para Sao Manuel-SP, onde fundou o Lar Analia Franco.
Levou, inclusive, algumas meninas que eram internas em Uberaba. Mesmo apds
a morte de Clélia Rocha, ocorrida em 1936, o Lar Analia Franco de Sao Manuel
continuou suas atividades assistenciais, funcionando, inclusive, ainda
atualmente.

Praticas educativas no Asilo Analia Franco

Dentre as diversas internas que passaram pelo Asilo Analia Franco em
Uberaba, uma delas, chamada Olga, entrou para a instituicio aos sete anos de
idade, em 1920. Mais tarde, Olga foi transferida para o Lar Andlia Franco em
Sao Manuel e la permaneceu até 1943, quando se casou. Diversos aconteci-
mentos vividos por Olga, tanto no Lar quanto fora dele, foram registradas por
meio de fotografias, as quais foram organizadas por sua filha Eleonora Sampaio
Caselato no material intitulado “O Album de Olga”". Nesse Album, Eleonora
também registrou comentarios feitos por sua mie enquanto ela manuseava os
retratos. Algumas dessas fotografias, apresentadas a seguir, permitem conhecer
um pouco do cotidiano do Asilo Andlia Franco, tanto em Uberaba como em
Sao Manuel.

Na Figura 1, é possivel divisar um grupo de criangas do Lar Analia
Franco. Acredita-se que a fotografia foi tirada em Uberaba pois, de acordo com

'O “Album de Olga”, cujas fotos pertencem a0 acervo pessoal de Eleonora Sampaio Caselato,
esta disponivel na pagina da rede social Facebook intitulada “Histéria Viva do Lar Andlia Franco
de Sio Manuel”. Trata-se de uma pagina criada por amigos e ex-internas do Lar Analia Franco.
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os relatos de Olga, sua irm3, que esta presente na fotografia, falecera nessa cida-
de, antes da transferéncia do Asilo para Saio Manuel.

Figura 1 - Internas do Asilo Analia Franco em Uberaba — s.d

Fonte: Casclato (2003).

De acordo com Kossoy (2009, p. 143),

As fotografias, em geral, sobrevivem apds o desaparecimento fisico do
referente que as originou: sio os eclos documentais e afetivos que
perpetuam a memoria. A cena gravada na imagem néo se repetira jamais.
O momento vivido, congelado pelo registro fotografico, é irreversivel.
As personagens retratadas envelhecem e morrem, os cendrios se
modificam, se transfiguram e também desaparecem. O mesmo acontece
com os autores-fotografos e seus equipamentos. De todo o processo,
somente a fotografia sobrevive. Os assuntos nela registrados atravessam
os tempos e sdo hoje vistos por olhos estranhos em lugares
desconhecidos: natureza, objetos, sombras, raios de luz, expressoes
humanas, por vezes criancas, hoje mais que centenarias, que se
mantiveram criangas.
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As palavras de Kossoy expressam com primor a sensagdo que se tem
diante da imagem retratada na Figura 1. Tirada possivelmente entre 1919 e
1923, as pessoas dessa fotografia, se estiverem ainda vivas, sdo centenarias, em-
bora o retrato tenha congelado no tempo seus rostos e corpos infantojuvenis.

Além disso, é possivel supor que o cenario que compode a fotografia se
modificou, se transfigurou ou até mesmo desapareceu, conforme sugerido por
Kossoy (2009). Entretanto, restou a fotografia com a qual é possivel estabelecer
um didlogo, na tentativa de desvelar aspectos inerentes a instituicio e aos sujei-
tos que dela fizeram parte.

Nota-se, primeiramente, que se trata de um modelo classico de fotogra-
fia na qual internas e internos foram cuidadosamente dispostos de forma a con-
ferir ordem e simetria a imagem: maiores atrds e menores a frente. A pose, as
vestimentas e os cortes de cabelo também contribuem para o equilibrio da ima-
gem. A propésito, a semelhanca desses cortes permite reportar a Goffman
(1974), que utiliza a expressiao “estojo de identidade” em referéncia ao conjunto
de bens individuais que tém estrita relagio com o eu. Assim,

[..] a pessoa geralmente espera ter certo controle da maneira de
apresentar-se diante dos outros. Para isso precisa de cosméticos e roupas,
instrumentos para usa-los, ou conserta-los, bem como de um local
seguro para guardar esses objetos e instrumentos [...]. No entanto, ao ser
admitido numa institui¢do total, ¢ muito provavel que o individuo seja
despido de sua aparéncia usual, bem como dos equipamentos e servi¢os
com os quais a mantém, o que provoca desfiguracio pessoal

(GOFFMAN, 1974, p. 28).

Observa-se, assim, que o corte do cabelo - caracteristica que permite
distinguir e conferir identidade as pessoas - acabou sendo submetido a imagem
pretendida por terceiros. Entretanto, cabe observar que a exigéncia de cabelos
curtos, naquela conjuntura, também pode ser vista como uma medida de higie-
ne para evitar a proliferacio de piolhos.

Pela fotografia também ¢ possivel antever o perfil da clientela atendida:
criangas e jovens de idades variadas, a maior parte meninas e mogas, publico-
alvo da instituicdo. Entretanto, é curioso constatar a presenca de cinco garotos
que, com suas vestes diferenciadas, contrastavam com as meninas uniforme-
mente vestidas.

Em outra fotografia do Album referente a fase em que o Asilo ja estava
em Sio Manuel, Olga fez o seguinte comentario na fotogratia de um rapaz:
“Chegou no Lar trazido pela mae. Era menino, mas ficou porque a mae disse
que nio ia mesmo ficar com ele” (CASELATO, 2003, p. 128). Essa informagao
permite supor que, embora tendo como objetivo prestar assisténcia a meninas,
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Clélia Rocha também acolhia meninos que ndo tinham para onde ir, situacdo
que possivelmente explica a presenca desses cinco garotos na imagem.

A Figura 2 apresenta, em seu lado direito, a fotografia de Clélia Rocha,
também conhecida como D. Lily, segurando um livro. A seus pés, uma crianca
chamada Cidinha. A presenca do livro nas maos de Clélia Rocha nio foi aleatd-
ria. Fiel discipula de Andlia Franco, ela seguiu os ensinamentos de sua mentora,
que estava sempre “[...] cultivando a leitura e a escrita, ndo se contentando ape-
nas com as atividades voltadas para o aprimoramento das prendas domésticas”
(OLIVEIRA, 2007, p. 25).

Fiéura 2 - Clélia Rocha e Cidinha — s.d

DonaLily com Cidinha.
“Quando eu entrei. a Cidinha j& estava
14 ela foi das primeiras. Ela eramais
ou menos da minhaidade.
Ensinei-a a ler, a janete também. )

Nés mordvamos na casa dos pais da dona Lily — ew. 2 fanete, a Adalgisa, a
Cidinha. Tinha ambém o joso, irmio da Janete e 23 criangas pequenas,
que ainda n3o andavam. Dona Adinda Rocha, m3e da dona Lily
cuidava, e a gente fazia servigo: Tinha que dar banho nos pequenos,
roda manhi. Quando dona Arlinda ndo estava, a gente dava banho em
dois na mesma dgua. mas ela ficavabrava, se percebia.

Uma vez merreu um nenezinho (jandirinha) & a Janete tinha que dar banho no
defunto. Ela tinha medo, olhava com medo e a gente ria dela. Nio
lembro como € que fazia para emterrar. Eu morava na dona Arlinda
masia na escola, no Orfanato. A Janete ndo ia. porque era negra,
Entdo, eu ensinei a ancte, ¢ depois a Cidinha

Avida era dificil. a gente comia pouco, ndo tinha comida suficiente. Dona Lily
mandava as meninas buscarem pao nas padarias, 0350 nos agougues.
Todo dia tinha sopa de oss0. 5

Minha mie queria me tirar de I levando um tio, mas eu disse para o seul
Soares que nio tinha tio. Ela combinou comigo de ir de noite me
buscar. mas perceberam e me levaram para a fazenda do seu Benzinho
— ¢ra uma delicia. esquecia de mie, de tudo. Tinha comida boa. frutas
de todo jeito, eles eram bons para agente.”

Fonte: Caselato (2003).

O lado esquerdo da imagem apresenta as palavras de Olga, transcritas a
seguir:

D. Lily com Cidinha. “Quando eu entrei, a Cidinha ja estava 14, ela foi
das primeiras. Ela era mais ou menos da minha idade. Ensinei-a a ler, a
Janete também. No6s mordvamos na casa dos pais da dona Lily — eu, a
Janete, a Adalgisa, a Cidinha. Tinha também o Jodo, irmao da Janete e as
criangas pequenas, que ainda ndo andavam. Dona Arlinda Rocha, mie da
dona Lily cuidava, e a gente fazia servico. Tinha que dar banho nos
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pequenos, toda manha. Quando dona Arlinda ndo estava, a gente dava
banho em dois na mesma agua, mas ela ficava brava, se percebia. Uma
vez morreu um nenezinho (Jandirinha) e a Janete tinha que dar banho no
defunto. Ela tinha medo, olhava com medo e a gente ria dela. Nio
lembro como ¢é que fazia para enterrar. Eu morava na dona Arlinda mas
ia na escola, no Orfanato. A Janete nio ia, porque era negra. Entdo, eu
ensinei a Janete, e depois a Cidinha. A vida era dificil, a gente comia
pouco, nio tinha comida suficiente. Dona Lily mandava as meninas
buscarem pao nas padarias, osso nos acougues. Todo dia tinha sopa de
osso. Minha mie queria me tirar de 14, levando um tio, mas eu disse para
o seu Soares que ndo tinha tio. Ela combinou comigo de ir de noite me
buscar, mas perceberam e me levaram para a fazenda do seu Benzinho —
era uma delicia, esquecia de mie, de tudo. Tinha comida boa, frutas de
todo jeito, eles eram bons para a gente” (CASELATO, 2003, p. 97).

O texto que acompanha a fotografia fornece algumas pistas que permi-
tem dimensionar como era a vida daquelas criancas. As palavras apresentadas
reafirmam a suposi¢do de que a instituigdo nio funcionava apenas em regime de
internato. Entretanto, criangas que nao tinham familia ou aquelas cujas familias
nao tinham condi¢des de sustenta-las, moravam na casa dos pais de Clélia.

E bastante intrigante a citacio de Olga na qual ela diz que “[...] a Janete
ndo ia [a escola], porque era negra” (CASELATO, 2003, p. 97). Considerando
que as obras iniciais de Analia Franco tiveram como foco prestar assisténcia as
criancas negras abandonadas, o fato de a jovem nio frequentar a escola devido
a sua raca causa estranhamento. As palavras ditas por Olga também permitem
reafirmar as dificuldades financeiras pelas quais o Asilo passou. Também chama
a atengio, em outras passagens do Album, as referéncias feitas as trocas dos no-
mes das meninas:

Janete era Sebastiana, ficou Joana porque tinha outra Sebastiana. Ela
mesma se nomeou Janete, quando cresceu e foi para o palco. Janete tinha
cinco irmaos, trés homens (Jodo, Zezinho e Leonardo) e duas mulheres
(Luiza e Ana). Dona Lily pegou quatro. Eles eram de Santa Rosa do
Viterbo. Um dia, chegou uma carta perguntando se 14 no Lar, morava
uma pessoa com nome Dulia. Janete chorou muito porque esse era o
nome pelo qual ela era chamada, em sua casa. A pessoa que procurava
por ela era Ana, sua irmi. Comecaram a se corresponder. Janete tinha
uma irma chamada Elisa, mas como tinha outra com o mesmo nome,
dona Lily mudou para Luiza. Dona Lily mudava muito os nomes, nio
gostava de alguns nomes e simplesmente trocava — Antonia virou Dalva
(nome lindo, de estrela). O Pescador também era irmao de Janete. Seu
nome era Leonardo e ele tinha esse apelido porque numa das pegas do
teatro tinha o Leonardo — o pescador (CASELATO, 2003, p. 60).
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Algumas institui¢des, principalmente religiosas, tinham o costume de
trocar os nomes dos sujeitos no momento da admissdo como forma simbélica
de promover uma ruptura com o passado ¢ o mundo exterior. Para Goffman
(1974), a mudanca do préprio nome é uma das formas de mutilacao do eu, pois
contribui para a perda da identidade do individuo.

No caso das criancas do Asilo, as trocas eram feitas quando Clélia nao
gostava do nome ou quando ja havia alguém com outro igual. Ainda em relagao
a esse assunto, consta que quando Clélia Rocha precisava regularizar os docu-
mentos das criancas enjeitadas deixadas no Asilo, ela fazia o registro com seu
proprio nome (GODOY, 1990).

Outros relatos presentes no Album de Olga permitem conhecer um
pouco mais sobre o cotidiano institucional. Mesmo que essas passagens sejam
referentes a0 momento em que o Asilo ja estava instalado em Sao Manuel, as
praticas possivelmente eram parecidas com aquelas vivenciadas em Uberaba:

Além das atividades do teatro e da banda, as meninas e mocgas do
Orfanato Analia Franco tinham obriga¢ées com a casa, revezando-se nas
tarefas do dia-a-dia; estudavam, pois sempre havia professoras na casa
[...]. Cada uma das maiores tinha a responsabilidade de cuidar de uma, ou
mais, das menores (eram as “mides” das pequenas); aprendiam a costurar,
fazer flores e bordados [..]. Dona Elvira era professora de corte e
costura, mandava a gente alinhavar, desmanchar, costura. A Adalgisa era
a chefe da oficina e quando ela casou, eu tive que ficar no lugar dela, para
fazer roupa para as criangas [..]. Seu Benzinho (Manoel Maciel) tinha
uma filha no externato dirigido por Dona Lily em Uberaba. Seu nome
era Lourdes. Ele gostava muito da dona Lily e tinha gratidio pelo estudo
da filha, por isso levava as criangas para passar temporadas na sua
fazenda em Igarapava e em outra, em Limeira [...] (CASELATO, 2003, p.
50).

A rotina das integrantes do Lar Analia Franco era bastante semelhante
a de outras instituicGes assistenciais femininas nas quais as internas estudavam,
ajudavam nos servicos domésticos, cuidavam das criangas menores e, ainda,
aprendiam atividades manuais consideradas préprias do ambiente feminino:
costurat, bordar, fazer arranjos de flores etc.

Entretanto, a instituicio conduzida por Clélia Rocha possuia um dife-
rencial que conferia ludicidade a proposta pedagbgica: as atividades teatrais, de
danca e de musica, bem como as viagens pelas cidades do interior nas quais as
jovens faziam apresentacoes. A inclusdo dessas atividades ludicas e artisticas
permite deduzir que Clélia Rocha procurava manter os principios educativos
adotados por Analia Franco que, por sua vez, foi influenciada por pensadores
europeus.
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A propdsito, pesquisadores que se debrucaram sobre a obra de Anélia
Franco como Kishimoto (1986), Monteiro (2004) e Lodi-Corréa (2009), con-
clufram que a metodologia por ela adotada era coerente com os principios de
pensadores como Froebel, Montessorie e, sobretudo, Pestalozzi:

Analia Franco, proxima da proposta pestalozziana, adere a moral crista
sem roétulos religiosos especificos, usa sempre a arte, prepara os proprios
alunos para serem mestres ¢ valotiza o aprendizado profissional. A arte
pode ser detectada principalmente na formagio do grupo
dramatico musical fundado pela educadora [..]. E as oficinas
tipograficas, de flores, costuras entre outras visavam ao
aprendizado profissional. Os educandos de Analia puderam aprender,
de acordo com suas aptidoes: musica, dramaturgia, confeccionar
flores artificiais, costuras e bordado, carpintaria, trabalho na
tipografia [...]. Analia Franco utilizava o método intuitivo, trabalhando
com a percep¢io do aluno. Em seus manuais, a educadora sugere essa
forma de aprendizado. A principio sem usar o nome sugere as licées de
coisas: o método consiste sobretudo na explicagio de cada cousa ¢
quanto possivel na vista mesmo do objeto [...] Ja no relatério de 1908
deixa claro que o método de ensino da creche ¢ o intuitivo (LODI-
CORREA, 2009, p. 112-113, grifo nosso).

Nas Figuras 3 e 4 é possivel contemplar algumas fotografias das jovens
nas quais estdo presentes Olga e, possivelmente, outras jovens que fizeram

parte da institui¢io quando ela esteve instalada em Uberaba.

Pﬁura 3 - Orquestra do Lar Analia Franco

A DS LOCAa N0 TeaTTa, 108 Nl eros musicals
Adalgiza, Guismar, [anste, Adalina
Olgae D Alice

Fonte: Caselato (2003).
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Figura 4 - Grupo de Danca do Lar Andlia Franco — s.d

Marinheiras
Z.e@it. Mary, Dlga, Lucy, lzoly, Zenaide, Heloisa e Guiomar
“Em Campinas, d. Lily jou uma prof de balé, uma alemd. que ensinava umas dancas dificeis, mas bonitas, paraa

gente aprasentar,”

Fonte: Caselato (2003).

Chama a atencdo, nas imagens apresentadas, a postura descontraida das
garotas ao se posicionarem para o registro fotografico. A espontaneidade e o
sorriso estampado em seus rostos permitem supor que elas eram felizes na
instituicdo, apesar de todas as adversidades que passaram enquanto sujeitos que
desde pequenos estiveram longe de suas familias.

Consideragoes finais

Embora tendo existéncia efémera, o Asilo Anilia Franco somou-se a
outras institui¢des que no infcio do século XX prestaram assisténcia as criangas
pobres que viviam em Uberaba, retirando-as das ruas e oferecendo-lhes
diversas atividades educativas, inclusive o ensino primario.

Por meio das fontes encontradas também foi possivel constatar que o
dia a dia no Asilo era parecido com o de outras instituicdes que também
atendiam ao publico feminino: ensinava-se prendas domésticas e outras
atividades consideradas apropriadas as mulheres. Contudo, de forma inusitada,
as institui¢oes idealizadas por Analia Franco diferenciaram-se das demais pela
inclusdo de atividades ladicas e artisticas em suas praticas educativas.

Também chamou a atencdo, ao longo da histéria do Asilo, as
dificuldades encontradas devido ao fato de sua diretora manter vinculos com a
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doutrina espirita e a magonaria. Supde-se, assim, que nao eram os sujeitos (no
caso, as criangas) que estavam no centro das preocupagdes da sociedade e
autoridades, mas a mensuracdo de forgas que pudesse conferir maior ou menor
legitimidade as religiGes.

Nas primeiras décadas do século XX, conforme mencionado no inicio
desse artigo, foram criadas em Uberaba sete instituicbes de assisténcia as
criangas pobres. Destas, apenas trés funcionam atualmente, ainda que em
outros formatos.

Dentre as institui¢oes extintas, o Asilo Analia Franco ¢é a unica que nao
permaneceu no imaginario coletivo da sociedade local, fato constatado pela
rarfssima mengdo a instituicdo em data posterior ao seu fechamento. Assim,
enquanto as demais institui¢oes foram diversas vezes rememoradas nos jornais
locais e escritos memorialisticos, os dados sobre o Asilo ficaram restritos a
literatura espirita, que geralmente é conhecida por um publico especifico.

Nio se sabe se isso ocorreu devido a efemeridade da instituicdo em
solo mineiro ou devido ao fato dela ter sido associada ao espiritismo, doutrina
religiosa fortemente combatida naquela conjuntura. Faz-se necessario, portanto,
a realizacdo de novas pesquisas que possam somar-se a essa, possibilitando
melhor compreensdo da histéria do Asilo Analia Franco na cidade de Uberaba.

Referéncias

BRASIL. Decreto n° 17.943. Consolida as leis de assisténcia e protecdo a
menores. Rio de Janeiro, 12 de outubro de 1927, Vianna do Castello. [1927].
Disponivel em:
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1920-1929/decteto-17943-a-12-
outubro-1927-501820-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 6 set. 2020.

CAMURCA, M. A. Fora da Caridade ndo ha Religido: Breve Histéria da
Competicio religiosa entre Catolicismo e Espiritismo Kardecista e de suas
Obras Sociais na cidade de Juiz de Fora (1900-1960). Locus: Revista de
Histéria, [S. 1], v. 7, n. 1, 2001. Disponivel em:
https://petiodicos.ufjf.br/index.php/locus/article/view/20538. Acesso em: 6
jul. 2021.

CARVALHO, J. M. de. Cidadania no Brasil: o longo caminho. 21. ed. Rio de
Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2016.

CASELATO, E. S. O album de Olga. Carapicuiba, 2003. Disponivel em:
https://www.facebook.com/374417459400662/photos/a.374953772680364.1
073741840.374417459400662/375137542661987 /?type=3&theater. Acesso em:
6 set. 2020.

300



ELOISA. Grandes pioneiros: Analia Franco. Revista Seareiro: 6rgio
divulgador do Nucleo de Estudos Espiritas “Amor e Esperanga”, ano 8,
n. 66, p. 11, abr. 2007. Disponivel em:
http://espititismoeluz.org.br/seareiro/seareiro_04_2007.pdf. Acesso em: 6 set.
2020.

FERREIRA, I. Histérico da magonaria em Uberaba. Uberaba: Vetha
Editora e Grafica, 1987.

GODOY, P. A. Grandes vultos do espiritismo. Sao Paulo: Edicbes FEESP,
1990.

GOFFMAM, E. Manicémios, prisdes e conventos. Trad. Dante Moreira
Leite. Sdo Paulo: Editora Perspectiva S.A, 1974.

KISHIMOTO, T. M. A pré-escola em Sao Paulo: das origens a 1940. 1986.
Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade de Sao Paulo, Faculdade de
Educacio, Sao Paulo, 1986.

KOSSOY, B. Realidade e ficgdes na trama fotografica. 4. ed. Sio Paulo:
Atelié Editorial, 2009.

KOWARICK, L. Trabalho e vadiagem: a origem do trabalho livre no Brasil.
2. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994.

KUHLMANN JUNIOR, M. A educacio infantil no século XX. In:
STEPHANOU, M.; BASTOS, M. H. C. (org.). Historias e memorias da
educagio no Brasil. 3. ed. v III: Século XX. Petrépolis: Vozes, 2009.

KUHLMANN JUNIOR, M. Infincia e educagio infantil: uma abordagem
historica. 7. ed. Porto Alegre: Editora Mediagao, 2015.

LAVOURA E COMERCIO. Uberaba, 25/09/1919, edicio n° 2.223, p. 6.
LAVOURA E COMERCIO. Uberaba, 23/10/1919, edicio n°® 2.231, p. 3.
LAVOURA E COMERCIO. Uberaba, 09/11/1919, edicio n° 2.226, p. 2.
LAVOURA E COMERCIO. Uberaba, 11/12/1919, edicio n°® 2.245, p. 8.

LODI-CORREA, S. Analia Franco e sua ago socio-educacional na
transi¢do do Império pra a Republica (1868-1919). 2009. Dissertacio
(Mestrado em Educacio) - Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de
Educagio, Campinas, 2009.

MONTEIRO, E. C. Analia Franco: a grande dama da educagio brasileira. Sdo
Paulo: Madras, 2004. p. 265.

301



OLIVEIRA, E. de C. Analia Franco e a Associagao Feminina Beneficente
e Instrutiva: ideias e praticas educativas para as criangas e para a mulher (1879-
1920). Dissertacao (Mestrado em educacao) — Universidade Sio Francisco,
Faculdade de Educacio, Itatiba, 2007.

PATTO, M. H. S. Estado, ciéncia e politica na Primeira Republica: a
desqualificacao dos pobres. Estud. av., Sio Paulo, v. 13, n. 35, p. 167-198, abr.
1999.

RIZZINI, 1.; RIZZINI, 1. A institucionalizac¢io de criangas no Brasil:
percurso histérico e desafios do presente. Rio de Janeiro: Ed. PUC-Rio, 2004.

SOUZA, M. A. A. A. O Otrfanato Santo Eduardo e a assisténcia as
criangas pobres em Uberaba — MG (1920 — 1964). 2018. Tese (Doutorado
em Educacio) - Universidade Federal de Uberlandia, Faculdade de Educacio,
Uberlandia, 2018.

302



SOBRE OS AUTORES

Aline Machado da Silveira
Mestre em Educagdo pela Universidade de Uberaba. Pés-graduada em Direito
Publico com énfase em Gestio Publica pela Faculdade Damasio. Pés-graduada

em Direito Tributario pelo Centro Universitario Faveni.
ORCID: 0000-0002-0711-4380.

Amanda Aparecida Vieira Dias

Mestre em Educagio pelo Programa de Mestrado Profissional em Educagao:
formacio docente para a Educacio Basica da Universidade de Uberaba. E
formada em Ciéncias Biolégicas - Licenciatura e Bacharelado pelo Centro
Universitario de Patos de Minas, onde atua como responsavel técnica do
Herbario da instituicio.

ORCID: 0000-0003-4565-3139.

Ana Maria Esteves Bortolanza

Professora da Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL), dos
Programas de Pés-Graduagio em Educagio e em Ciéncias da Linguagem.
Pesquisadora dos Grupos e Pesquisa Infincia e Contextos Educativos
(GEPICE/Uniube), Processos de apropriacio e objetivacio da leitura e da
escrita (UNESP) e Relagoes Linguagem, Cultura e Estética (GEPEL/Unisul).
Pesquisadora do Centro de Investigacdo de Estudos da Crianga
(CIEC/Universidade do Minho, Portugal). Desenvolve pesquisas sobre a
linguagem e suas relagbes com o desenvolvimento humano, alfabetizacio,
histéria da pré-escrita da crianga, literatura infantil, processos de ensino
aprendizagem.

ORCID: 0000-0003-4608-2139.

Armindo Quillici Neto

Doutor em Educacio pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).
Professor de Filosofia no Curso de Pedagogia do Instituto de Ciéncias
Humanas do Pontal — UFU. Credenciado no Programa de Pés-graduacio em
Educacdo na Faculdade de Educacio da UFU. Desenvolve pesquisa em
Histéria e Historiografia da Educacido, Pensamento Pedagégico Brasileiro e
Histéria do Ensino Superior no Brasil.

ORCID: 0000-0003-2553-4693

303



Betinia de Oliveira Laterza Ribeiro

Doutora em Educa¢io pela Universidade de Sio Paulo. Docente do Programa
de Po6s-Graduagio em Educacio da Universidade Federal de Uberlandia.
Professora do Curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias Integradas do
Pontal da Universidade Federal de Uberlandia — FACIP/UFU.

ORCID: 0000-0002-3708-4506.

Cilson César Fagiani

Doutor em Educacio pela Universidade Federal de Uberlandia, P6s-doutorado
pela Faculdade de Educaciao da Universidade de Sdo Paulo — USP, Mestre em
Agronomia ESALQ/USP, Bacharel e Licenciado em Ciéncias Bioldgicas pela
Universidade Federal de Sdo Carlos. Professor do Programa de Pés-Graduagao

em Educagio: Formagio Docente para a Educacdo Basica — Mestrado
Profissional, Universidade de Uberaba - UNIUBE. Pesquisador CNPq e
Fapemig.

ORCID: 0000-0002-2800-8100.

Claudia Starling

Professora da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Doutorado em
Educacio e Pds-doutorado pela UFMG. Atua no Programa de Pés-Graduacio
Mestrado Profissional Educagdo e Docéncia - UFMG. Lider do grupo de
pesquisa LapenSi (Laboratério de Pesquisa em Experiéncias de Formagio e
Narrativas de Si - UFMG) e integra os grupos de pesquisa Didaktike e
Gestrado.

ORCID: 0000-0003-1496-3695.

Denise Franga Stehling

Mestre em Educagio e Docéncia. Professora da Secretaria Municipal de
Educagio de Belo Horizonte. Apoio pedagdgico Regional Pampulha -
Educacio Infantil. Minas Gerais, Brasil.

ORCID: 0000-0001-9977-5575.

Edmilson Minoru Torisu

Professor do Departamento de Educagao Matematica da Universidade Federal
de Ouro Preto. Doutorado em Educacio pela UFMG. Atua Programa de Pés-
Graduagio no Metrado Profissional em Educacio Matematica (UFOP).
ORCID: 0000-0001-7383-387X.

304



Eloy Alves Filho

Doutor em Histéria Econémica pela USP, Estigio de Pds-Doutorado na
Universidade de Coimbra, Portugal. Mestre em Sociologia Rural ESALQ/USP.
Professor do Programa de Pés-Graduagdo em Educagido: Formagido Docente
para a Educacdo Basica — Mestrado Profissional, UNIUBE- Universidade de
Uberaba.

ORCID: 0000-0002-7880-176X.

Fabiane Santana Previtali

Doutora em Ciéncias Sociais. Pés-doutorado em Histéria Social (Universidade
Nova de Lisboa). Pés-doutorado em Educacio (FEUSP). Professora Titular na
Universidade Federal de Uberlandia, Programas de P6s-Graduagao em Ciéncias
Sociais (PPGCS/UFU) e Pés-Graduacio em Educagio (PPGED/UFU).
Coordenadora do Grupo de Pesquisa Trabalho, Educagio e Sociedade
(GPTES). Pesquisadora CNPq/PQ e Fapemig/PPM.

ORCID: 0000-0002-8079-5557.

Gercina Santana Novais

Possui graduacido e Licenciatura em Psicologia, especializacdio em Filosofia e
Pesquisa em educacdo pela UFU, mestrado e doutorado em Educacio pela
USP. Atuou como professora do Colégio de Aplicagaio da UFU. Diretora de
Extensao da UFU (2001- 2008), Secretaria de Educag¢do do Municipio de
Ubetlandia (2013- 2016), professora do Programa de Mestrado Profissional em
Educacio da Universidade de Uberaba (Uniube) e lider do Grupo de Pesquisa
em Formagio Docente, Direito de Aprender e Praticas Pedagogicas-
FORDAPP.

ORCID: 0000-0002-7327-8375.

Henrique Borges da Silva

Graduacdo em Medicina - UFMT, Especializagio em Anatomia Patolégica-
UFU. Professor dos cursos de Enfermagem, Medicina e médico patologista da
UFU. Mestre em Educacio pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educacio:
Formacio Docente para Educagio Basica — Mestrado Profissional —
UNIUBE/Ubetlandia/MG.

ORCID: 0000-0001-9198-1016.

305



José Carlos Souza Araujo

Doutor em Educagio pela UNICAMP, docente permanente do Programa de
Pés-Graduacio em FEducacio da Universidade de Uberaba e docente
colaborador do Programa de Pés-Graduacio em Educagdo da Universidade
Federal de Uberlandia.

ORCID: 0000-0002-7972-8875.

José Romero Machado Gontijo

Doutorando em Educac¢io pelo Programa de Pés-graduacio em Educacio da
Universidade de Uberaba - Uberaba, ¢ Mestre em Educacio no mesmo
programa. E graduado em Farmécia pela Universidade Federal de Ouro Preto,
possui especializacdo em Inspeciao Escolar e em Docéncia do Ensino Superior
pela Faculdade do Noroeste de Minas.

ORCID: 0000-0001-9087-6994.

Keli Cristina Conti

Doutora em Educagio, linha de pesquisa Ensino e Praticas Culturais, pela
Faculdade de Educacio da Unicamp (2015). Atualmente é Professora Adjunta
do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino da Faculdade de Educacao
(FAE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), integrando o grupo
de Educacio Matematica e o Programa de Mestrado Profissional em Educacgao
e Docéncia (Promestre).

ORCID: 0000-0001-5662-2923.

Larissa de Lima

Mestre em Educa¢io pelo Programa de Poés-graduacio em Educacio —
Mestrado Profissional em Basica: Formagio Docente para a Educacdo Basica —
da Universidade de Uberaba. Técnica Administrativa em Educacio da
Universidade Federal de Ubetlindia — MG.

ORCID: 0000-0002-9285-7196.

Leoclécio Dobrovoski Silva Pereira

Mestre em Educacio pelo PPGED/UFU. Doutorando em Educa¢io pelo
PPGED/UFU. Autor de “Crise nas licenciaturas e a luta pela educagio no
Brasil”, Navegando (2018). Membro do Grupo de Pesquisa Trabalho,
Educacio e Sociedade (GPTES/UFU). Bolsista Capes.

ORCID: 0000-0002-5386-3809.

306



Lilian Rodrigues Sant’ Anna Campos

Graduada em Enfermagem pela Universidade Federal de Uberlindia,
Especialista em Saide Publica pela Fundagio Sao Camilo, Mestre em Educagiao
pela Universidade de Uberaba. Atua como docente do Ensino Basico Técnico e
Tecnolbgico da Universidade Federal de Uberlandia, na Escola Técnica de
Satde, no Curso Técnico em Enfermagem, desde 2006.

ORCID: 0000-0001-9171-740X.

Maben Tavares Vasconcelos

Servidora da UFU, graduada em Direito pela Universidade Federal de
Uberlandia-UFU, (1990); Pés Graduada em Direito Processual Civil, UFU.
Mestre - Mestrado Profissional em Educacio UNIUBE- Universidade de
Uberaba (2019). Desde 1987 ¢ assistente em Administra¢io com atuagdo no
Escritorio de Assessoria Juridica Popular da UFU.

ORCID: 0000-0001-8586-6097.

Marcela Aparecida Duarte Oliveira Nascimento

Graduada em Pedagogia, pelo Centro Universitario do Triangulo (2011); Mestre
em Educacdo Basica pelo Programa de Mestrado Profissional em Educagio:
Formacio Docente para a Educacio Basica, da Universidade de Uberaba
(2018). Atualmente ¢ professora efetiva na Prefeitura Municipal de Uberlandia,
atuando como professora do 2° do ensino fundamental, nas disciplinas de
Portugués, Matematica, Historia, Ciéncias e Geografia.

ORCID: 0000-0001-7507-6147.

Maria Luiza de Borba Alves

Mestrado Profissional em Educagio — UNIUBE, Graduacio em Pedagogia —
UNIPAC — Araguari. Professora concursada pela Prefeitura Municipal de
Araguari, Supervisora Pedagbgica, Vice-Diretora do Centro Educacional Papa
Joao XXIII. Professora do Curso de Pedagogia e membro da Equipe
Multidisciplinar da EaD do IMEPAC — Araguari. Membro do Conselho
Municipal de Educac¢io de Araguari.

ORCID: 0000-0001-5423-2200.

Maria Virginia Dias de Avila

Doutora em Estudos Linguistico e Mestre em Linguistica pela Universidade
Federal de Uberlandia. Docente da Faculdade FATRA de Uberlandia.
Desenvolve pesquisas na area dos Estudos do Léxico guiados pela Linguistica
de Corpus e na perspectiva da Formaciao de Professores, junto a Grupos de
Pesquisa da Universidade Federal de Uberlandia.

ORCID: 0000-0003-2657-024X.

307



Maria Zeneide Carneiro Magalhies de Almeida

Doutora em Histéria pela Universidade de Brasilia. Docente Adjunta do
Programa de Pés-Graduacio Stricto Sensu em Educacgio da Pontificia Catolica
de Goias — PUC/GO.

ORCID: 0000-0003-2220-9932.

Marilsa Aparecida Alberto
Doutora em Educagio pela Universidade Federal de Uberlandia. Técnica em

Assuntos Educacionais na Universidade Federal do Triangulo Mineiro.
ORCID: 0000-0001-5658-2175.

Michelle Carvalho Soares

Mestre em Educagdo e Docéncia pela Universidade Federal de Minas Gerais
(UEMG), Promestre (Mestrado Profissional Educacio e Docéncia — UFMG).
Professora e Assessora Pedagogica da Secretaria Municipal de Educacdo de
Contagem. Especialista em Inclusio (UEMG) e Gestio Educacional
(Pitigoras). Graduada em Letras (PUC/MG). Integra o Grupo de pesquisa
Didaktike (UFMG).

ORCID: 0000-0002-6878-4716.

Osvaldo Freitas de Jesus

Doutor em Educacio pela Universidade de Campinas. Aposentado pela
Universidade Federal de Uberlandia. Atualmente professor do Programa de
Pés-graduacdo — Mestrado Profissional em Educagdo Basica: Formagao
Docente para a Educagao Basica — da Universidade de Uberaba, UNIUBE.
ORCID: 0000-0003-2965-7703.

Rodrigo Mendonga de Faria

Formado em jornalismo no Centro Universititio do Triangulo (Unitri), em
2014, mestrado pela Universidade de Uberaba (Uniube), no Programa de
Mestrado Profissional em Educacio.

ORCID: 0000-0002-0461-1963.

Sandra Gongalves Vilas Bdas

Graduada em Matematica pelo Instituto Supetior de Ensino e Pesquisa de
Ttuiutaba (1985) e Pés Graduagao Lattus Sensus em Matematica Pura e
Aplicada (1999) e Estatistica Aplicada (2003), ambas pela Universidade Federal
de Uberlandia e Mestrado em Educacio pela Universidade Federal de
Uberlandia (2007), doutora em Educacio Matematica pelo PPGEM- Programa
de Po6s Graduacio em Educacio Matematica da UNESP - Universidade
Estadual Paulista Julio Mesquita Filho, campus Rio Claro (2017). Atualmente é

308



professora aposentada da Prefeitura Municipal de Uberlindia e Professora
titular do Programa de Mestrado Profissional em educac¢io: formacio docente
para a educagio basica da UNIUBE- Campus Uberlandia.

ORCID: 0000-0002-2162-4635.

Selva Guimaries

Docente do Programa de Mestrado Profissional em Educacdo: formagao
docente para a Educacio Basica e do Doutorado em Educac¢io da Universidade
de Uberaba. Pesquisadora de Produtividade, nivel 1B do CNPq.

ORCID: 0000-0002-8956-9564.

Tania Mayra Boaventura Caixeta

Enfermeira graduada no Centro Universitario de Uberlandia, UNITRI. Poés
Graduacdo em docéncia do Ensino Superior, pela Universidade Federal de
Uberlandia e Especializacido na area de UTT urgéncia e emergéncia. Mestre em
Educaciao pelo Programa de Pés Graduagiao em Educagdo: Formagao Docente
em Educacio bésica. Mestrado Profissional —- UNTUBE/Uberlandia/MG
ORCID: 0000-0002-3015-1462.

Vanessa Nunes Cotrim

Possui graduagdo em Geografia e Licenciatura pela Universidade Estadual de
Goias (2011-2013), especializagdo em Alfabetizacio, pela Universidade Cidade
de Sao Paulo — Unicid (2016), Mestrado em Educagio pela Universidade de
Uberaba - UNIUBE (2018-2019). Professora concursada (1995-2020),
vinculada a Secretaria de Educacdo, Desporto e Cultura de Cachoeira Dourada
- GO.

ORCID: 0000-0002-8179-0141.

Wilney Fernando Silva

Doutor em Educacio pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU).
Professor do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Norte de
Minas Gerais (IFNMG). Atualmente é Diretor do Departamento de Ensino do
IFNMG - Campus Avancado Porteirinha.

ORCID: 0000-0003-4563-5045.

309






Afirmamos que caso seja infringido qualquer direito autoral, imediatamente,
retiraremos a obra da internet. Reafirmamos que ¢é vedada a comercializacio
deste produto.

1* Edicao Novembro de 2021

Navegando Publicagées

v
NAVEGANDO
www.editoranaveeando.com
editoranavegando@gmail.com
Ubetlandia - MG
Brasil



mailto:editoranavegando@gmail.com
http://www.editoranavegando.com/

Como anfitridao destaobra, o Programade Pos-
graduacao em Educacao: formacao docente
para a Educacao Basica - Mestrado Profissio-
nal (PPGEB) da Uniube/Uberlandia os convida
a leitura deste livro que é resultado de pesqui-
sas que integram diferentes pesquisadores de
diversas instituicoes, da Educacao Basica até
o Ensino Superior, proveniente de programas
de p6s-graduacao naareadaeducacao. Ainte-
gracao de diferentes profissionais no estudo
da area da educacao em um curso de poés-
graduacao oportuniza o avanco no entendi-
mento, esclarecimento e proposicao de ques-
toes complexas que avangcam no desenvolvi-
mento destas, de forma teédrica e pratica.
Assim, proporcionando suporte para os pro-
fissionais da area da educacao desenvolve-
rem seu trabalho com mais autonomia e clare-
zadaimportancia que tanto eles quanto a area
tém para o desenvolvimento das sociedades.
Boaleitura!

[FAPEMIG) @CNPq @ " Uniube

CAPES

v
\\V/’
NAVEGANDO




	Unir_90-Copiar-min.pdf
	1 CAPA 3.pdf
	2 LIVRO MODELO.pdf
	1- NARRATIVAS DE UMA PESQUISADORA NO MESTRADO PROFISSIONAL: “DEPAREI-ME COM UM OBJETO DESCONHECIDO... O RECURSO EDUCACIONAL”
	3- A HUMANIZAÇÃO NA SAÚDE NO CURSO TÉCNICO EM ENFERMAGEM DA ESCOLA TÉCNICA DE SAÚDE DA UFU
	4- O ENSINO DE GRANDEZAS E MEDIDAS: UMA INVESTIGAÇÃO COM UM GRUPO DE PROFESSORAS DO CICLO DE ALFABETIZAÇÃO
	5- A TRANSVERSALIDADE PARA PREVENÇÃO DAS ISTs NO ENSINO FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA DE UBERLÂNDIA/MG
	6- O BULLYING NA EDUCAÇÃO ESCOLAR: MARCOS JURÍDICO-NORMATIVOS
	7- O USO DO SMARTPHONE COMO FERRAMENTA DE ENSINO-APRENDIZAGEM NO CURSO DE MAGISTÉRIO DA ESCOLA ESTADUAL PROFESSORA JUVENÍLIA FERREIRA DOS SANTOS
	8- REFORMA DO ENSINO MÉDIO NO BRASIL EM 2017: ASPECTOS PEDAGÓGICOS E FORMATIVOS
	9- O CURRÍCULO COMO RECURSO ARTICULADOR DE MUDANÇAS FUNDAMENTAIS PARA A EDUCAÇÃO DO CAMPO
	10- EDUCAÇÃO E SAÚDE COMO PILARES NA FORMAÇÃO DO CIDADÃO: CONDIÇÕES DE HIGIENE EM UMA ESCOLA RURAL DO MUNICÍPIO DE UBERLÂNDIA-MG
	11- DIDÁTICA COMUNICATIVA: UMA APROXIMAÇÃO DE COMENIUS E HABERMAS
	12- NOTAS SOBRE O TECNICISMO EDUCACIONAL: FUNDAMENTOS E REFLEXÕES NO CONTEXTO BRASILEIRO
	13- EDUCAÇÃO AMBIENTAL: POLÍTICAS PÚBLICAS E
	14- PRÁTICAS PEDAGÓGICAS E SUAS IMPLICAÇÕES PARA A CONSTRUÇÃO DA LEITURA E ESCRITA NA PERSPECTIVA HISTÓRICO-CULTURAL
	15- FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCAÇÃO INFANTIL EM UM GRUPO DE ESTUDOS: COMPARTILHANDO SABERES SOBRE JOGOS MATEMÁTICOS
	16- A ORGANIZAÇÃO DA INSTRUÇÃO PÚBLICA E PARTICULAR NO MUNICÍPIO DE MONTE CARMELO, MG, EM 1892
	1
	2
	Agradecimentos
	Agradecemos a todos e todas os/as colegas do Grupo de Pesquisa Trabalho Educação e Sociedade – GPTES pelo profícuo debate e considerações sobre esse trabalho.
	3
	SANTOS, E. F. et al. Legislação em Enfermagem: atos normativos do exercício e do ensino de enfermagem. São Paulo: Atheneu, 1997.
	SILVA, F. D.; CHERNICHARO, I. M.; FERREIRA, M. A. A humanização na ótica de professores e acadêmicos: estado da arte do conhecimento da enfermagem. Ciência, Cuidado e Saúde, Maringá, v. 10, n. 2, p. 381-388, abr./jun. 2011. Disponível em: http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/CiencCuidSaude/article/view/10189/pdf.Acesso em: 10 nov. 2018.
	4
	Metodologia da pesquisa: o estudo bibliográfico e a produção dos dados
	O questionário e a entrevista: análise e discussão dos resultados
	Considerações finais
	Referências
	5
	Referências
	6
	O BULLYING NA EDUCAÇÃO ESCOLAR: MARCOS
	JURÍDICO-NORMATIVOS
	Breve revisão histórica

	7
	A Escola

	8
	Concepções de currículos e aspectos formativos
	Críticas e perspectivas

	9
	Enfrentamentos na construção do currículo do campo
	As amarras dos currículos escolares municipais

	Considerações finais
	Referências
	10
	11
	12
	13
	14
	Referências
	15
	16
	17

	3 QUARTA CAPA.pdf

	3 QUARTA CAPA.pdf



