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Resumo: O presen9te trabalho tem, como objetivo, analisar o Programa Diversidade, o qual faz parte de uma
industria internacional do agronegécio, a fim de problematizarmos como a diversidade se tornou um tema
presente em diferentes espacos, entre eles no mercado de trabalho, mais especificamente, na industria. No
estudo, estabelecemos algumas conexdes com proposigdes de Foucault, entre elas a problematizagao, que é
a ferramenta analitica utilizada para a construgédo desse artigo. Realizamos a analise de trés entrevistas, com
diretores da empresa, sobre o entendimento deles com relagdo a diversidade e como essa tematica adentrou
na empresa. Para promover a problematizagdo dessas entrevistas, buscamos, a partir de lentes pds-estrutu-
ralistas, tedricos que abordam os conceitos de diversidade e diferenga e os relacionam com a racionalidade
neoliberal. A analise dos dados empiricos mostrou que os discursos acerca do Programa Diversidade séo
permeados pela racionalidade neoliberal e, ao mesmo tempo, nao garantem a inclusdo da diferenga, ja que
a diversidade dialoga com o universal, e a diferenga conversa com o unico. Também ficou evidenciado que a
empresa, ao incluir essa tematica como um valor, busca ter, em seu quadro de pessoal, um certo reflexo da
sociedade na qual esta inserida. Acreditamos que essa pesquisa se configure como potente no sentido de

1 Doutoranda do PPG Educagéo em Ciéncias da Universidade Federal de Rio Grande (FURG), Rio Grande
— RS, Brasil. E-mail: anapaulaspeck@yhaoo.com.br.

2 Doutora em Educagdo em Ciéncias, Professora Titular do Instituto de Educacdo, Professora do PPG
Educagéo em Ciéncias, Universidade Federal do Rio Grande, Rio Grande/RS. E-mail: pribeiro.furg@gmail.
com.br.
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Problematizagées sobre Diversidade, Diferenga e a racionalidade neoliberal no mercado de trabalho

nos fazer melhor entender como é compreendida a diversidade no contexto fabril e de que modo é trabalhado
esse conceito para a inclusdo de sujeitas/os/es no ambiente laboral.
Palavras-chave: Diversidade; Diferenca; Neoliberalismo.

Abstract: This paper aims to analyze the “Diversity” Program that is part of an international agribusiness
industry in order to understand how diversity has become a theme present in different spaces, including the
labor market, more specifically the industry. In the study, we establish some connections with Foucault’s prop-
ositions, among them the problematization that is the analytical tool used to build this article. We analyzed
three interviews with company directors about their understanding of diversity, and how this theme enters the
company. To problematize these interviews, we sought, from post-structuralist lenses, theorists who address
the concepts of diversity and difference and the relationship between these themes and neoliberal rationality.
The analysis of empirical data shows that discourses about the diversity program are permeated by neoliberal
rationality, and at the same time it does not guarantee the inclusion of difference, since diversity dialogues
with the universal, and difference with the unique. It is also evident that the company, by including this theme
as a value, seeks to have in its staff a certain reflection of the society in which it operates. We believe that this
research is powerful in terms of better understanding how diversity is understood in the manufacturing context,
and how this concept is worked for the inclusion of subjects in the work environment.

Keywords: Diversity; Difference; Neoliberalismo

Abstracto: Este trabajo tiene como objetivo analizar el Programa de Diversidad, que forma parte de una
industria agroindustrial internacional, con el fin de discutir como la diversidad se ha convertido en un tema
presente en diferentes espacios, incluso en el mercado laboral, mas especificamente, en la industria. En el es-
tudio, establecimos algunas conexiones con las proposiciones de Foucault, incluida la problematizacion, que
es la herramienta analitica utilizada para construir este articulo. Analizamos tres entrevistas con directores de
empresas sobre su comprensién de la diversidad y como este tema entré en la empresa. Para promover la
problematizacion de estas entrevistas, buscamos, desde una 6ptica postestructuralista, te6ricos que aborden
los conceptos de diversidad y diferencia y los relacionen con la racionalidad neoliberal. El analisis de datos
empiricos mostré que los discursos sobre el Programa de Diversidad estan permeados por la racionalidad
neoliberal y, al mismo tiempo, no garantizan la inclusién de la diferencia, ya que la diversidad dialoga con lo
universal y la diferencia habla con lo Unico. También se evidencié que la empresa, al incluir este tema como
valor, busca tener en su personal un cierto reflejo de la sociedad en la que opera. Creemos que esta investiga-
cion es poderosa en el sentido de hacernos comprender mejor como se entiende la diversidad en el contexto
de la manufactura y como se trabaja este concepto para la inclusiéon de sujetos en el entorno laboral.
Palabras llave: Diversidad; Diferencia; Neoliberalismo.

INTRODUGAO

Atualmente a tematica da diversidade esta na ordem dos discursos presentes em
diferentes instancias, como nas midias sociais, no Facebook, Instagram, Twiter, Linked-in.
Também se faz presente nas redes de comunicagéo, como radios, jornais, revistas, canais
televisivos, bem como nas escolas, nos lares e nos ambientes de trabalho.

Diante disso, investimos nossos esforgos em analisar o “Programa Diversidade™, que
faz parte de uma industria internacional do agronegdcio a fim de problematizarmos como a

3 Este artigo integra a pesquisa de Doutorado intitulada “Diversidade em Pauta no Mercado de Trabalho”,
que tem, como objetivo, investigar, utilizando as lentes tedricas foucaultianas, o que mobiliza uma empresa
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diversidade se tornou um tema presente em diferentes espacos, entre eles no mercado de
trabalho, mais especificamente, na industria. Nosso interesse ndo é a busca de respostas,
mas sim problematizar como essa tematica adentra nesse espaco de trabalho. Tal programa
tem, como objetivos, valorizar, atrair e desenvolver os/as/es profissionais da empresa, apos-
tando em um ambiente diverso para gerar valor aos seus stakeholders* e em sua cadeia de
negocios (INTRANET YARA, 2018°). Ele esta subdividido em quatro pilares, a saber: género,
denominado “Por elas”, raga/etnia, chamado “Multiraizes”, LGBTI+, intitulado “Orgulho Yara”,
e pessoas com deficiéncia, reconhecido como “Diferentes, mas Iguais”.

A estratégia metodoldgica assumida, neste artigo, busca colocar o objeto de anali-
se — o Programa Diversidade — no campo da problematizagao, a fim de pensar as coisas
como problemas, investigando o que possibilitou, em um determinado tempo, a instalagao
de modos de saber, de poder, de ser e estar no mundo. Segundo Foucault (2010,p.233),
trata-se de fazer uma histéria do pensamento do objeto analisado, ou seja, encontrar, na
constituicdo do Programa Diversidade, que elementos tornaram possivel seu aparecimento
na historia. Para esse estudioso:

[...] seria encontrar na origem dessas diversas solugbes a forma geral de
problematizacdo que as tornou possiveis — até em sua prépria oposi¢ao;
ou, ainda, o que tornou possiveis as transformacoées das dificuldades e obs-
taculos de uma pratica em um problema geral para o qual s&o propostas
diversas solugdes praticas. E a problematizagdo que corresponde a essas
dificuldades, mas fazendo delas uma coisa totalmente diferente do que sim-
plesmente traduzi-las ou manifesta-las; ela elabora para suas propostas as
condi¢cdes nas quais possiveis respostas podem ser dadas; define os ele-
mentos que constituirdo aquilo que as diferentes solugdes se esforgam para
responder.

Assim, a partir da ferramenta analitica da problematizagdo (FOUCAULT, 2010), bus-
caremos olhar para o Programa Diversidade, o qual iniciou, na empresa pesquisada, em
2018, por meio das narrativas de alguns de seus diretores, buscando olhar os ditos sobre
a diversidade e a diferenga presentes em tal programa, analisando-o em sua exterioridade,
de modo a colocarmos em suspenso algumas verdades. Em tal investimento de pesquisa,
seguindo as pistas de Foucault, entendemos que:

Problematizagdo nao quer dizer representagdo de um objeto preexistente, nem
tampouco a criagdo pelo discurso de um objeto que ndo existe. E o conjunto das
praticas discursivas ou nao discursivas que faz algumas coisas entrar no jogo do

multinacional a ter, enquanto um de seus marcos, a diversidade.
4 Stakeholders séo os individuos e organizagbes impactados pelas agdes da empresa.

5 O acesso a materiais que estdo na intranet da empresa nao € publico e foi permitido por ela apenas para
as autoras para fins da pesquisa.
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verdadeiro e do falso e o constitui como objeto para o pensamento (seja sob a forma
da reflexao moral, do conhecimento cientifico, da analise politica etc.) (FOUCAULT,
2010, p. 242).

Nesse sentido, 0 que nos interessa nao € tensionar, nos ditos dos diretores entrevis-
tados, a rede discursiva que se manifesta em torno da diversidade, porém dar visibilidade
aos jogos de poder e saberes que sao acionados, ao contexto sdcio-histérico que da po-
téncia a essa trama, os quais se constituem em condi¢gdées para que o referido programa
se torne possivel em certa época e néo outra. Ilgualmente, interessa-nos problematizar a
racionalidade governamental neoliberal que permeia o programa, desde sua estruturagao,
em quatro pilares, até o discurso dos entrevistados.

Para abarcar as discussdes nesse texto anunciadas, o artigo esta organizado de
forma a abordar, na sesséo “Caminhos Percorridos - Conhecendo a empresa, o Programa
Diversidade e os entrevistados”. Nessa, apresentamos o local da pesquisa, detalhamos o
programa e apresentamos nossos sujeitos entrevistados, além de mencionarmos os pas-
sos percorridos nesta etapa da investigagao. Isso é feito com o intuito de situar o leitor, a
leitora e leitore® quanto as estratégias metodoldgicas assumidas nesse trabalho. No tépico
denominado “Apontamentos sobre a Diversidade e a Diferencas”, apresentamos uma dis-
cussao sobre os conceitos de diversidade e diferenca a partir de autores como Deleuze
(2020), Silva (2000; 2010), Gallo (2021), entre outras/os/es, que nos auxiliam a compreen-
der tais conceitos articulados com as falas de nossos entrevistados e com algumas analises
realizadas. Ja na sessao “Apontamentos sobre o programa diversidade e a racionalida-
de governamental neoliberal”’, abordamos essa racionalidade a partir de Foucault (2008a),
Brown (2019), entre outras/os/es, 0s quais nos ajudam a compreender o quanto as falas de
nossos entrevistados € permeada por essa racionalidade. Por fim, no ultimo tépico, intitula-
do de “Algumas consideragdes”, apresentamos uma sintese das problematiza¢des tecidas
e compartilhadas nessa escrita.

CAMINHOS PERCORRIDOS - CONHECENDO A EMPRESA, O PROGRAMA DIVER-
SIDADE E OS ENTREVISTADOS

A empresa do agronegdcio que estamos pesquisando foi fundada na Noruega, em
1905, devido a fome emergente na Europa. Atualmente, ela tem presengca mundial, com
cerca de 15 mil funcionarios e vendas para mais de 160 paises (YARA GLOBAL, 2021).

Em 2017, a referida empresa fez uma pesquisa interna’, na qual foi evidenciado que
a diversidade era algo que representava um ponto fraco na empresa em se tratando do

6 No artigo, trabalharemos com linguagem inclusiva, por temos a perspectiva da diversidade e da diferencga,
inclusive, na escrita.

7 Apesquisa denominada Diagndstico de Cultura e Diversidade nas filiais do Brasil foi organizada e aplicada
pela empresa contratada Ideafix. Essa pesquisa concluiu que a empresa de agronegdcios em questao “nao
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Brasil. Essa constatacio fez nascer, nos responsaveis pela empresa, a ideia de estruturar
grupos formados por colaboradoras/es, a fim de olhar para fora e ver como outras empre-
sas estavam lidando com a tematica da diversidade. Apds participar de alguns féruns exter-
nos, a empresa decidiu estruturar seu préprio programa interno de inclusao da diversidade
(INTRANET YARA, 2018).

Foi estruturado, entdo, em abril de 2018, o Programa Diversidade. Esse foi subdivi-
dido em 4 grupos distintos, com as missdes a seguir descritas (INTRANET YARA, 2018):

- Diferente & Igual (PCD): objetiva formar um grupo de trabalho e apoio aos profissio-
nais com deficiéncia para promover o debate e a mudanga em toda a organizagao;

- Por Elas (Género): tem a meta de protagonizar e dar voz a diversidade de género,
promovendo igualdade, justica e felicidade;

- Multi Raizes (Etnia): tem o propdsito de tratar sobre as questdes de etnia e raga,
de modo a fazer estarem presentes em todos os cargos da instituicao;

- Orgulho Yara (LGBT+): visa semear o conhecimento e o didlogo a respeito da rea-
lidade LGBTI+, gerando empatia, respeito e acolhimento.

Para a constituicdo do Programa Diversidade, cada grupo recebeu um/a/e lider
como sponsor®, que necessariamente € uma/um/ume representante do grupo em questao
€ que ocupa um cargo da alta administragcdo na empresa. Também foram nomeadas/os/
es coordenadoras/es a nivel nacional para cada um dos grupos. Ainda, foram instituidos
coordenador/as/es locais com o intuito de garantir que, em todas as filiais, 0 programa
fosse executado.

Na elaboragao desse artigo, analisamos entrevistas semiestruturadas com trés altos
executivos da empresa pesquisada, com o objetivo de problematizar a estruturacédo do
Programa Diversidade na empresa e com a meta de analisarmos os entendimentos desses
sujeitos acerca da diversidade. As entrevistas foram realizadas apds aprovagao do projeto
de tese no Comité de Etica da Universidade Federal do Rio Grande (FURG)®, por meio de
encontros virtuais'® na plataforma Join Microsoft Teams Meeting. Na sequéncia, sao apre-
sentados os entrevistados:

- Diretor/Presidente da Américas (DPA) na empresa: deixa claro ser um homem
branco, brasileiro, gaucho, tem 53 anos, identifica-se como um homem cisgénero e hete-
rossexual, de religido catdlica e nega deficiéncias. Possui pés-graduagao lato senso e stric-

€ uma empresa diversa. Tem poucas mulheres, poucos negros, poucos gays (declarados), poucos PCDs,
poucos estrangeiros, poucas pessoas fora do padréo [...] de ser. Trazer pessoas de fora n&o é suficiente, pois
ha uma rede de tradigdo estabelecida no nivel mais alto da organizacao e, por isso, é dificil mudar.” (IDEAFIX,
2017).

8 Sponsor — patrocinador/a/e, ou madrinha/e/, ou padrinho/e do projeto, quem tem a responsabilidade para
que tal agéo tenha sucesso. Cargo ocupado por pessoas da alta gestdo na empresa.

9 O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica da FURG conforme Parecer Consubstanciado n° 4.072.055.
10 Todos os encontros foram gravados e, posteriormente, transcritos.
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to senso (mestrado), ambas pos-graduagdes na area de administragao e negdécios. Esta na
empresa desde que ela adquiriu uma outra empresa, em que ele trabalhava na década de
90;

- Diretor/Presidente da empresa no Brasil (DPB): afirma ser um homem branco,
noruegués, tem 52 anos, identificando-se como um homem cisgénero e heterossexual, de
religido luterana protestante, nega deficiéncias. Possui pos-graduagao stricto senso (mes-
trado) na area de economia. Esta na empresa ha mais de vinte anos, quando ingressou
ainda como estagiario para atuar em uma filial na Costa Rica;

- O vice-presidente da empresa no Brasil (VPB): denomina-se como um homem
branco, brasileiro, gaucho, tem 47 anos e se identifica como um homem cisgénero e hete-
rossexual, de religido evangélica, nega deficiéncias. Possui curso superior completo. Foi
estagiario na empresa durante a faculdade em 1995, permanecendo nela por um ano. Apds
isso, reingressou na empresa em 2003, como gerente para a constru¢do de uma planta
no estado de Minas Gerais. Em 2010, saiu da empresa, retornando a ela em 2011, como
diretor da planta de Rio Grande/RS. Em 2013, passou a ser diretor de produgao em nivel
nacional. Em 2017, passou a vice-presidente de mistura e produgao, gerenciando todas as
plantas da empresa, no Brasil inteiro, nessa area, até o presente momento.

Buscamos, a partir da analise dessas trés entrevistas, problematizar as condi¢des de
possibilidade para efetivagdo do Programa Diversidade no Brasil e os entendimentos sobre
essa tematica por parte dos entrevistados.

E evidente quanto se esta longe de uma analise em termos de desconstrugao (qual-
quer confusdo entre estes dois métodos seria imprudente). Trata-se, pelo contrario,
de um movimento de analise critica através do qual se busca verificar como foram
construidas as diferentes solugbes de um problema; mas também como tais dife-
rentes solugdes dependem de uma forma especifica de problematizagéo. Percebe-
-se assim que toda solugdo nova que venha a ser acrescentada as outras depende
da problematizagéo atual, modificando apenas determinado postulado ou principio
sobre o qual se apoiam as respostas dadas. O trabalho da reflexao filoséfica e
histérica recoloca-se no campo de trabalho do pensamento sob a condigdo de que
a problematizacdo seja entendida, ndo como uma adaptagao das representacdes,
mas como trabalho do pensamento. (FOUCAULT, 2004, p. 8).

Assim, tomamos esse conceito como uma agao investigativa, como um “trabalho do
pensamento”. Isso foi feito a fim de nos auxiliar a fazer um exercicio de olhar para alguns
acontecimentos que permitiram que a diversidade entrasse para a ordem do discurso da
empresa de agronegdcios e se constituisse como um programa.

Para tanto, buscamos problematizar os conceitos de diversidade e diferenga™. Tal
discusséo foi promovida tendo em vista que esses conceitos ja estavam colocados no mun-

11 Na perspectiva tedrica desse estudo, observamos que ndo podemos discutir o conceito de diversidade
apartado do de diferenca.
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do, como sinaliza Tomaz Tadeu da Silva (2010, p. 11), “Ao descrever um ‘objeto’, a teoria
de certo modo inventa-o. O objeto que a teoria supostamente descreve €, efetivamente, um
produto de sua criacdo”.

De acordo com Richard Miskolci (2015), foi entre os finais dos anos 80 e o inicio dos
anos 90 que se comegou a discutir as questdes ligadas a diversidade e a diferenga. Isso
se deu devido ao fato de alguns eventos envolvendo lutas por diferengas sociais terem
ganhado visibilidade nas midias. As lutas contra o racismo nos EUA, algumas disputas
por direitos em varios paises da Europa, além da tentativa de separacdo do Quebec com
relacao ao restante do Canada, em uma tentativa de manter a cultura francesa local, foram
alguns desses movimentos, os quais marcaram a emergéncia dessas pautas, buscando a
construcao de politicas menos universalistas.

Segundo Miskolci (2015), no Brasil, o marco se deu com a promulgagéo da constitui-
¢ao de 1988, que foi construida em um momento apdos 20 anos de regime militar e procurou
atender, ao menos em partes, as demandas de determinados grupos, como o movimento
feminista, o indigena, o de pessoas com deficiéncia e o movimento negro. Enfim, foi a partir
desse marco que houve a insercdo da tematica da diversidade em diferentes esferas da
sociedade, indo ao encontro das discussdes internacionais.

A maioria dos programas estatais adotaram o termo diversidade e o uso de refe-
réncias ao multiculturalismo para descrever iniciativas para lidar com as recentes
demandas por reconhecimento e direitos. Infelizmente, tal adog&o vocabular tendeu
a ser feita de forma acritica e se disseminou, sem o devido debate, até mesmo nos
movimentos sociais (MISKOLCI, 2015, p. 25).

Essa citagcdo nos remete a condigdes de possibilidades para que a diversidade se
tornasse pauta em determinados programas, partindo de um movimento em nivel inter-
nacional por universalidade. Porém, com o passar do tempo, conforme as demandas dos
grupos “minoritarios de direitos”, foram se tornando mais diferenciadas, esse conceito ja
nao abarcava todas as causas, seja do feminismo, do movimento LGBTQIA+, do movimen-
to negro, entre outras/os/es, que se enquadram como minorias. A diferenga pela diferenga
nao € algo que seja representada pela diversidade, o que torna o conceito insuficiente para
contemplar as demandas dos multiplos grupos existentes.

Gilles Deleuze (2020, p.297), ao abordar a diferenga e o diverso, afirma que:

A diferenga nao € o diverso. O diverso é dado. Mas a diferencga € aquilo pelo qual o
dado é dado. E aquilo pelo qual o dado é dado como diverso. A diferenga néo é o
fendbmeno, mas o nimeno mais proximo do fenémeno. [,,,] Todo fenébmeno remete
a uma desigualdade que o condiciona. Toda diversidade e toda mudanga remetem
a uma diferenca que € sua razao suficiente. Tudo o que se passa e que aparece é
correlativo de ordens de diferengas: diferengas de nivel, de temperatura, de presséo
de tensdo de potencial, diferenca de intensidade. [...] A expresséo “diferenca de
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intensidade” € uma tautologia. A intensidade é a forma da diferenga como razéo do
sensivel. Toda intensidade ¢é diferencial.

Logo, Deleuze (2020) reafirma nossa ideia de ndo separarmos a diversidade da di-
ferenga para problematizarmos ambos conceitos, uma vez que o diverso é composto pela
diferenca. Entdo, torna-se bastante dificil realizarmos essa separacdo, como se um con-
ceito ndo se entrelagasse com o outro, além de ficar afirmado que a diferenga ndo é igual
ao diverso. Contudo, percebemos, nas falas de nossos entrevistados, que eles entendem a
diversidade como sendo sinbnimo de diferente. Isso foi constatado quando os indagamos a
respeito de suas compreensdes sobre diversidade, conforme podemos visualizar nos dois
excertos que seguem:

Para mim vem a questdo de vivéncias diferentes, experiéncias diferentes, diferentes cultu-
ras, e com isso ideias diferentes. Isso é o que eu entendo como diversidade (VPB).

Eu acho que é abrir a cabega, ndo é? Porque quando a gente olha aqueles cavalos que
tem aqueles tapa olhos, ndo é? Esse para mim é o inverso da diversidade. Entéo eu digo
assim, bom a diversidade é vocé poder ampliar o seu horizonte e olhar as coisas de uma
forma muito mais ampla. Entéo diversidade para mim tem um sentido muito mais amplo, do
que género, ou raga, ou isso e tal, mas é realmente, o poder do coletivo de alguma forma,
de ter diferentes visées, e com isso vocé é muito mais amplo e muito mais potente (DPA).

Analisando essas afirmacdes a partir da ideia de Deleuze sobre diferenca, percebe-
mos que nelas se esta falando apenas do diverso e dos aspectos diferentes, sem conside-
rar as diferencas por si mesmas, pois, quando é expressado “experiéncias diferentes” ou
“diferentes visdes”, esta se pontuando apenas “que o diverso é dado”, como nos afirma o
fildsofo, e ndo o porqué de ser dado. Ao pensarmos o diverso, de forma generalizada, anu-
lamos as diferengas, ja que, simplesmente, ndo as consideramos em suas particularidades.

Outro aspecto importante que devemos destacar da teoria de Deleuze é que ele
apresenta o pensamento em trés dimensdes, quer sejam: a crenga de que pensamos natu-
ralmente, a ideia de que pensamos naquilo que ja conhecemos, a recognigao, e o fato de
que o pensamento tem, a priori, o fundamento. Dessas dimensdes exploradas e discutidas
na obra de Deluze, focaremos na recognigao, uma vez que ela esta relacionada a diferenga
de forma direta. (DELEUZE, 2020).

Deleuze (2000) explica a recognicdo como algo que reconhecemos, algo que ja vi-
mos ao menos uma vez. Assim, quando nos depararmos com isso novamente, fazemos o
reconhecimento. O importante é que tudo que conhecemos esta na ordem do identificavel,
ja tem uma definigdo preliminar, pertence a um grupo, seja com relagédo a nés mesmas/os/
es, seja com relagao, a todas/os/es as outras/os/es que nos cercam.

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

Ana Paula Speck Feijo | Paula Regina Costa Ribeiro

Dessa forma, aquilo que ndo atenda a recognigdo, compreendemos como algo que
deve ser descartado. Nao deve ser, nem mesmo, pensado, visto que, em geral, pensamos
sobre aquilo que conhecemos. Logo, conseguimos elaborar um pensamento acerca de
questdes com as quais, em algum momento, ja nos deparamos. Algo que € completamente
estranho para nds, caso nunca tenhamos visto, ndo é possivel que fagamos o reconheci-
mento e, em geral, ndo elaboramos um pensamento sobre tal. (DELEUZE, 2020).

Nesse sentido de reconhecer a fim de pensar sobre, Deleuze (2020) escreve ser
essa a grande questéao relacionada a diferencga, visto que, nessa identificagao prévia, dessa
representagao do ja conhecido, ndo ha espago para que a diferenga seja pensada. Entao,
ela é descartada porque esta a nivel do negativo. Desse modo, ndo se costuma pensar a
diferenga por ela mesma, sempre se pensa, acerca dela, relativizando com outra coisa,
como, por exemplo, existe isso, e o contrario disso é a diferenca.

Marcos Carneiro Silva (2014), ao escrever sobre a dificuldade da escola em escapar
de um papel de representacao utilizando o pensamento de Deleuze como principal lente
tedrica, esclarece que

Diferencga, para o fil6sofo, é a vontade de poténcia (devir ativo), repeticao é o eterno
retorno do mesmo (revir). Diferenga e repeticdo, como conceitos, nao poderiam
existir sem o pensamento de Nietzsche, mas Deleuze o transcende. Diferenca e
repeticdo sdo outros nomes que Deleuze usou para eterno retorno e vontade de
poténcia. A diferenga tem identidade, e a sua identidade é a repeticdo do diferente.
Deleuze nao é contra a identidade, mas contra a subordinagao da diferenca a ela.
Ele é contrario a modelos de pensar. Nesse sentido, 0 seu pensamento cria cons-
tantemente novas formas de pensar e desafia todo aquele que resiste e permanece
no mundo do modelo, da copia, da repeticdo do mesmo, da representacao (SILVA,
2014. p. 168).

A vontade de poténcia, vista como sendo a diferenca, para Deleuze, permite-nos
notar o quanto problematizar esse conceito € relevante para compreendermos o programa
que estamos pesquisando, que é estruturado em quatro pilares. A diferenca nos leva a
possibilidade de novas formas de pensar, de escapar de modelos. Portanto, um programa
estruturado com quatro pilares nao esta subordinando a diferenca e a identidade? Na con-
cepcao de Deleuze, a identidade é a repeti¢ao do diferente. E possivel trabalhar com esses
pilares e estar aberta/o/e para a diferenca desvinculada da identidade?

Pensando em nossas questdes e buscando outros fildsofos, para nos auxiliar nessa
problematica, Silvio Gallo (2021, p. 189) afirma que, com o intuito de pensarmos uma filo-
sofia da diferenca, precisamos ter, no pensamento, a diferenga fora da representacéo,

Afilosofia da diferenca tira a diferenga do julgo da representagéo, em que ela é vista
mais como negagao, ou ao menos como relativa a uma identidade, para trata-la
como uma afirmacgéo. Tomando a diferenga em si mesma, e para si mesma, sem ser
relativa a algo ou mesmo uma negagéo significa deslocar o referencial da unidade
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para a multiplicidade. Diferencas sempre no plural. Diferengas que nao podem ser
reduzidas ao mesmo, ao uno, diferengas que nao estdo para serem toleradas, acei-
tas, normalizada. Diferencgas pelas diferengas, numa politica do diverso, implicando
um outro jogo, que nao é o do consenso.

Gallo (2021), a partir de sua colocagao de que devemos pensar a diferenga por ela
mesma, sem necessariamente a correlacionarmos com as identidades, desafia-nos a pra-
tica de um pensamento olhando a/o/e outra/o/e lendo ela/e por ela/e mesma/o/e. O desafio
de ver o ser humano dessa forma aponta para a possibilidade de fazermos a leitura das
pessoas sem pensarmos em identidades ou representagdes que ja temos (pre)compreendi-
das, (pre)estabelecidas. Assim, precisamos olhar para cada uma/um buscando enxerga-la/
lo/le de forma unica, compreendendo a diferenga por ela mesma, sem comparacgdes, enten-
dendo suas particularidades.

Com base nesse pensamento da diferenga como algo que deve ser compreendi-
do para além da identidade, pois caracteriza aspectos singulares, Tomaz Tadeu da Silva
(2000, p. 75) observa que:

Em geral, consideramos a diferenga como um produto derivado da identidade. Nes-
ta perspectiva, a identidade € a referéncia, é o ponto original relativamente ao qual
se define a diferenca. Isto reflete a tendéncia a tomar aquilo que somos como sen-
do a norma pela qual descrevemos ou avaliamos aquilo que ndo somos. Por sua
vez, na perspectiva que venho tentando desenvolver; identidade e diferenca sao
vistas como mutuamente determinadas. Numa visdo mais radical, entretanto, seria
possivel dizer que, contrariamente a primeira perspectiva, é a diferengca que vem
em primeiro lugar. Para isso seria preciso considerar a diferenca ndo simplesmente
como resultado de um processo, mas como o processo mesmo pelo qual tanto a
identidade quanto a diferenga (compreendida, aqui, como resultado) sao produzi-
das. Na origem estaria a diferenga compreendida, agora, como ato ou processo
de diferenciacdo. E precisamente essa nogdo que esta no centro da conceituagéo
linguistica de diferenca.

Dessa maneira, € perceptivel que as concepcgdes de Gilles Deleuze e Tomaz Tadeu
da Silva convergem para a questao de pensarmos a diferenga como um processo central,
como um acontecimento, ndo trabalhando na légica de diferenciagdo por comparacgao, a
qual nos remete a uma identidade central, de modo que tudo que se difere dessa identidade
esteja na linha da diferenca. A partir da légica de diferenciacéo, surge a ideia de trabalhar-
mos com a diversidade e a diferenga enquanto questdes que precisam ser (re)vistas com
tolerancia e respeito.

Segundo Tomaz Tadeu da Silva (2000, p. 71), “Em geral, o chamado “multicultura-
lismo” apoia-se em um vago e benevolente apelo a toleradncia e ao respeito para com a
diversidade e a diferenca. E particularmente problematica, nessas perspectivas, a ideia de
diversidade”. Esse autor, ao afirmar a diversidade como problematica, esta nos mostrando
que, se realmente queremos trabalhar no viés da diferenca como ponto central, a diver-
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sidade n&o € a perspectiva mais adequada, visto que, conforme ja nos mostrou também
Deleuze, ela esta mais proxima da igualdade, tem uma ligagdo com as identidades e nao
com a multiplicidade.

Identificamos, nas falas de nossos entrevistados, ao se referirem ao que é diversida-
de, o quanto o olhar da diferenga como diferenga nao € exercitado. Em geral, o que perce-
bemos séo discursos que comparam os sujeitos/as/es entre si, olhando a diferenga sempre
em comparacao ao padrao pré-estabelecido como “normal’. Isso pode ser verificado nos
trechos que seguem:

Para mim, vem a questéo de vivéncias diferentes, experiéncias diferentes, diferentes cultu-
ras, e com isso ideias diferentes. Isso é o que eu entendo como diversidade. Eu incentivo
bastante o meu time a valorizar essa perspectiva, e buscar em seus times ter times diver-
sos, em todos 0s aspectos e extrair o melhor disso. Quando a gente fala na diversidade de
ideias né, isso tem desafiado muito, porque a gente no inicio quando comegou com isso,
e a gente comegou muito mais com a inclusdo de género e trazendo muito mais mulheres
para o time e tal, mas a gente acabava pegando mulheres que pensavam muito parecido
com o nosso modelo mental. (VPB).

Eu acho que também temos diferencas fisicas que véo seguir sendo diferengas. E um fato
que sédo as mulheres que trazem os filhos para o mundo, certo. Entao vai haver um perio-
do em que a ligagdo entre menino (crianga) e mée, sera mais proxima que entre menino
(crianga) e homem. Entdo ndo é seguro que a solugéo final seja que tenhamos a mesma
quantidade de mulheres e homens em todos os setores. Porém é importante que exista
sempre o direito, a oportunidade e a possibilidade de escolher, de tomar as decisées. E que
as decisbes ndo venham a prejudicar oportunidades mais adiantes (DPB).

Nesses discursos, é evidenciado que, ao buscar a diversidade, nao se esta buscan-
do a diferenca pela diferenca, esta sendo buscado aquela/e que se difere de outra/o/e que
ja se encontra na empresa. A crenga é a de que, se a equipe for formada por pessoas que
tenham histérias de vida completamente diversas, pensardo diversamente. Assim, nao é
procurado se contratar pela diferenca, mas em funcao de que € diferente em relacdo ao que
ja encontram na empresa.

A partir da visdo de multiplas possibilidades, podemos problematizar o Programa
Diversidade que estamos analisando, bem como seus quatro pilares. Sera possivel afirmar
que se esta trabalhando com a diversidade e subdividi-la em quatro pilares? Por que essa
divisdo? A diversidade pode estar representada nesses quatros pilares?

Ao questionarmos sobre isso a nossos entrevistados, fomos contempladas com as
seguintes respostas:

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

19


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

20

Problematizagées sobre Diversidade, Diferenga e a racionalidade neoliberal no mercado de trabalho

E o PCD faz parte da legislacdo, mas o nosso vice-presidente de compras, ele faz parte
desse pilar né, ele é um deficiente, e nem por isso, limita ele de fazer muito bem o trabalho
dele. Ele é um dos nossos destaques né, entdo na verdade a gente procurou sim incluir
esse pilar aqui, porque acredita que é uma perspectiva diferente, representa uma parcela
consideravel da nossa sociedade com deficiéncia, seja ela visual, auditiva, ou alguma defi-
ciéncia fisica né, mas que também tem seu valor, a gente vé, ainda usando a planta de Rio
Grande como exemplo, que é ai mais perto de ti né. Quantas pessoas com deficiéncia au-
ditiva nés temos e a produtividade que eles tém, o poder de concentracdo. A performance
dentro dos escritérios mesmo, eu fico impressionado, o primeiro momento era mais dificil,
mas depois a performance era melhor do que de pessoas “normais” (entrevistado faz as
aspas com as maos), ou ditas normais pela sociedade. Pelo poder de concentragéo, pelo
foco que elas conseguem ter né. E quanto aos demais pilares, eu acho que é muito mais
para tu ter origens diferentes, visées diferentes, sejam elas raciais, ou LGBT, ou mais em-
poderamento para a mulher né, que traz visées diferentes né (VPB).

Os quatro pilares aqui do Brasil, n6s escolhemos, por entendermos ser no noSso universo
0s mais relevantes. Quando eu digo o nosso Universo, é olhando bastante assim 0 nosso
negocio, mas também da nossa area de atuagéo até geogréafica. Entdo isso aqui, quando a
gente olha até dos principais take roller, seja por exemplo, clientes, fornecedores, colabora-
dores, enfim, as comunidades, esses aqui sGo 0s mais relevantes para a gente atuar, o de
género, o de raga, e LGBT eu diria que esses trés eles sdo bastantes comum a nivel global.
Com o mais destacado sendo o de género, porque € o que esta mais avangado, em termos
de ter ja suporte bibliografico, de estrutura, de referéncias, de empresas, de medig¢oes, de
parametros e tal, esse foi 0 mais facil para todo o mundo entrar. Quando vocé entra nos ou-
tros ainda ha muito trabalho, o racismo agora esta ganhando muita for¢a, o LGBT e tal, mas
se vocé pega outros aspectos eles ainda ndo avangaram tanto quanto o de género. Entéo
tem esses mais comuns a nivel global e depois tem as adaptagdes por regido de acordo
com os temas mais criticos (DPA).

Eu acho que talvez sejam varios elementos, um, género, por exemplo, temos que reconhe-
cer que foi muito empurrado pela politica da empresa na Noruega. E a empresa na Noruega
foi empurrada pela legislagéo, é os politicos da Noruega. Eu acho que isso foi no inicio e
agora vemos mais 0s beneficios. Mas por que esses quatros? Provavelmente porque tem
pessoas que queiram lutar por esses grupos. Esse é o caso com o LGBTI ali temos pessoas
que estéo dispostas a dizer, “ok eu pertengo a esse grupo e vejo que nossos direitos nao
sdo sempre iguais e eu estou disposto a lutar para que isso seja diferente no futuro”. Entéo
eu acho que entendemos que a diversidade é importante para nés, mas é também um pou-
co politica, um pouco legislagdo e um pouco coincidéncias que também significa que temos
escolhido, justamente, esses quatros. E a raga eu acho que também quando vocé o perfil
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sobre tudo da lideranca e da administracdo da nossa empresa, é tdo claramente, diferente
do perfil da populagéo em geral. Existe uma diferenga tao brutal que é evidente que temos
que fazer algo nessa area (DPB).

De acordo com o que podemos identificar, nas falas anteriores, ndo se esta buscan-
do a diferencga, esta se procurando o diferente do que a empresa ja tem, inclusive quando &
feita uma comparagado com a populacio de cada local em que estao inseridas/os/es. Dessa
maneira, nao é perceptivel, nos discursos, uma preocupacao em definir o que é diversidade
e em saber se, com esses pilares, realmente se estara contemplando essa diversidade.

Aideia, inicialmente, € a de que, com esses pilares, acreditam que conseguirdo uma
aproximacado com uma representacado da sociedade, considerando, ainda, que o pilar de
PcD tem uma legislagédo que os leva a contratar e que o pilar de género apresenta uma forte
influéncia da cultura norueguesa. Entdo, n&o é observado, nessas falas, algum pensamen-
to de discussao entre diversidade, diferenga ou multiplicidade. Os discursos deixam eviden-
te que esses quatro pilares podem levar a empresa a ter um perfil que refletira a sociedade
brasileira, sobretudo, nos locais onde estao localizadas as filiais.

Rogério Junqueira (2014), ao abordar a discusséo acerca da diversidade, diferenga
e multiplicidade, ressalta que, enquanto alguns considerarem a diferenga como algo que
separa 0s sujeitos em grupos que carregam caracteristicas semelhantes e que os deter-
minam como diferentes entre si, a diferenca também podera ser vista como relacional e
variavel, ou seja, podera ser um marcador de discriminagédo ou opressao. Ainda, ela podera
ser compreendida como uma diversidade de viés politico.

Além disso, para Junqueira (2014), ao se conceituar diversidade, € preciso pensar
exatamente de quem se esta falando; quem sao esses sujeitos que estdo em um determi-
nado contexto; quem esta mais ao centro e quem esta mais a margem nessa definigao.
Assim, conforme esse autor, ndo devemos trabalhar a diversidade separada da diferenca,
pois, embora elas tenham uma ténue dessemelhanga, convergem em varios aspectos.

Silvio Gallo (2021), analisando alguns trechos das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagao Basica (DCNEB, 2013), especificamente, sobre o eixo Diversidade e In-
clusao, problematiza esse conceito ao considerar que a diversidade da sociedade brasileira
se caracteriza por diversidade humana, social, relativa a mulheres, a afrodescendentes,
indigenas, as pessoas com deficiéncia, a populagdo do campo, de diferentes orientagdes
sexuais, as pessoas albergadas, em situagao de rua, em privagéo de liberdade. Enfim, to-
das, todos e todes, de modo a ndo se deixar ninguém de fora.

Segundo Gallo (2021), as politicas publicas buscam incluir a todas, todos, e todes,
visto que elas tém o foco na diversidade. Porém, o autor questiona se as diferengas podem
ser resolvidas no universal, pois implicam sempre no multiplo, e esse se liga sempre ao
uno. Nao é possivel reunir as multiplicidades em unico conjunto, elas sdo sempre multiplas
possibilidades, multiplos conjuntos (GALLO, 2021).
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No caso do “Programa Diversidade”, ndo se esta falando de toda e qualquer diver-
sidade, esta se buscando a diversidade que pode ou que busca espelhar a sociedade dos
locais em que a empresa esta inserida. Para isso, € necessario conhecer onde se esta e as
pessoas que ali estdo. Ainda, € necessario identificar as caracteristicas locais e incluir indi-
viduos com aquelas caracteristicas e, entdo, fazer um programa de governamento desses
corpos, dessas/es sujeitas/os/es, aplicando uma governamentalidade.

Nesse contexto, Gallo (2021) afirma que a légica da diferenga vai na contraméo
da governamentalidade democratica'?, a qual tem, como perspectiva, a inclusdo de forma
geral. A diversidade implica estar dentro de algum grupo e, com isso, utilizar a diversidade
enquanto logica no lugar de diferenca. Isso faz mais sentido quando se menciona incluséo
de forma universal. Por isso, as politicas publicas, de forma geral, nos mais diversos cam-
pos, estao articuladas com a diversidade, ja que apresentam a ideia do diverso como parte
de uma universalidade.

O programa em estudo nessa escrita, conforme esta estruturado, prevé uma inclu-
sao de diversas/os/es, que, embora os subdivida em quatro pilares, ndo se compromete
com as diferengas de forma efetiva. Dessa forma, até o momento, parece que essa mesma
forma de constituigcdo das politicas publicas, reportadas por Silvio Gallo (2021), também se
expressa no contexto privado, uma vez que o Programa Diversidade esta seguindo essa
mesma logica da universalidade.

Anderson Ferrari e Roney Polato de Castro (2014) esclarecem que a diversidade
ndo deve ser compreendida como algo inato da humanidade, mas sim ser vista como algo
formado em uma relagédo de poder, de discursos. Ela deve ser entendida como algo com-
plexo e denso. Ao pensarmos em diversidade, devemos sempre a colocar relacionada a um
tempo, um local e a cultura desse povo. Ilgualmente, € necessario relaciona-la com a for-
ma como a sociedade compreende as diferengas e as atribuem aos sujeitos, tendo, como
referéncia, a norma. Tal situagdo também é percebida nas falas de nossos entrevistados,
visto que eles afirmam que acreditam que foram definidos esses pilares por aproximarem a
empresa da sociedade, ou seja, as/os/es sujeitas/os/es que ndo compdem o programa sao
a norma e o0 que o programa busca € um contraste com essa norma.

12 Por este conceito de governamentalidade, entendemos o conjunto constituido pelas institui¢cdes,
procedimentos, analises e reflexdes, os calculos e as taticas que permitem exercer essa forma bem especifica,
embora muito complexa, de poder que tem, por alvo principal, a populagao; por principal forma de saber, a
economia politica e, por instrumentos técnicos essenciais, os dispositivos de seguranga. Em segundo lugar,
por governamentalidade, compreendemos a tendéncia, a linha de for¢ga que, em todo o Ocidente, ndo parou
de conduzir, ha muito tempo, para a proeminéncia desse tipo de poder que podemos chamar de “governo”
sobre todos os outros - soberania, disciplina - € que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de uma série
de aparelhos especificos de governo e, por outro lado, o desenvolvimento de toda uma série de saberes
(FOUCAULT, p. 143-144, 2008). Nesse contexto, tenho defendido a hipétese de que podemos analisar a
constituigao politica brasileira das ultimas trés décadas em torno da perspectiva de uma “governamentalidade
democratica”, centrada na afirmacgao da cidadania, uma vez que é preciso ser cidaddo para que se possa ser
governado democraticamente e n&do de forma autoritaria (GALLO, 2017, p. 86-87).
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Juliana Lapa Rizza (2015), ao abordar essa tematica em sua tese, pontua que “a
diversidade é produzida por processos de diferenciagado, sendo assim uma pedagogia da
identidade e da diferenga, deve ir além da tolerancia e da boa vontade com a diferenga” (p.
99). Conforme a autora, para se trabalhar com a diversidade na perspectiva de problema-
tizar as diferencas, é preciso promover rupturas, desestabilizar e questionar as redes de
poder que produzem as diferencgas e as identidades. S6 assim, entdo, estaremos, de fato,
trabalhando para a inclusdo das diferengas.

Com relacéo a essas rupturas e a esses questionamentos, as redes de poder que
produzem as diferencas, necessarias para se trabalhar a diversidade de forma a proble-
matizar a diferenca, como defende a autora, ndo sdo percebidas nas falas de nossos en-
trevistados. Ao contrario, o sujeito VPB, em seu discurso sobre os pilares, afirma que as
pessoas com deficiéncia devem estar no Programa Diversidade, porque tém o seu valor e
apresentam capacidade produtiva, praticamente igual a das pessoas ditas normais.

[...] Quantas pessoas com deficiéncia auditiva nos temos e a produtividade que eles
tém, o poder de concentragdo. A performance dentro dos escritorios mesmo, eu fico im-
pressionado, o primeiro momento era mais dificil, mas depois a performance era melhor do
que de pessoas “normais” (entrevistado faz as aspas com as maos), ou ditas normais pela
sociedade [...] (VPB).

Novamente, nessa fala, observamos uma ideia de comparagao. Assim, as pessoas
com deficiéncia ndao sao vistas pelo olhar da diferenca, mas sim pela diferenga em relagao
“a”. Nesse caso, trata-se da diferenca em relagao “aos ditos normais pela sociedade”, como
afirma nosso entrevistado, os quais, no contexto fabril, seriam as/os/es trabalhadoras/es
gue nao se identificaram como pessoas com deficiéncia. Portanto, a norma esta no centro,
e as/os/es demais estdo mais a margem, conforme se diferenciam dessa norma. Esse con-
texto, por sua vez, ndo aparenta provocar rupturas ou questionar as redes de poder, como
defende Rizza (2015).

No préximo toépico, continuamos essa perspectiva de compreensao da diversidade
pelos nossos entrevistados, problematizando o Programa Diversidade em uma légica da
racionalidade neoliberal.

APONTAMENTOS SOBRE O PROGRAMA DIVERSIDADE E A RACIONALIDADE
GOVERNAMENTAL NEOLIBERAL

Michel Foucault (2008), em sua aula de quatorze de fevereiro de 1979, no curso de-
nominado o Nascimento da Biopolitica, refere a seus/suas alunos/as que “O problema do
neoliberalismo &, [...], saber como se pode regular o exercicio global do poder politico com
base nos principios de uma economia de mercado” (p. 181). Assim, Foucault demarca uma
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das grandes questdes ligadas ao neoliberalismo, essa nova ordem econémica que néo fica
mais apenas ligada a economia ou ao mercado, ela regula o estado por meio do mercado.
Esse estudioso observa que, a partir de 1952, passou a ocorrer, na Europa, tendo inicio na
Alemanha, em 1948, uma nova racionalidade de governo, que foi o neoliberalismo (FOU-
CAULT, 2008)

Foucault (2008) explica que o liberalismo classico passou por trés principais trans-
formagdes, a saber: estimulo a concorréncia, desenvolvimento de a¢des conforme e o es-
timulo a politica social individual. Essas modificagbes foram necessarias para que o neoli-
beralismo se tornasse possivel. Para o filésofo, a primeira transformacao é “a dissociagao
entre a economia de mercado, o principio econdmico do mercado e o principio politico do
lissez-faire” (p.181). Com isso, ocorre o estimulo a concorréncia.

Ja a segunda transformacédo se trata de desenvolver agdes conformes ou agdes
reguladoras. Para isso, Foucault (2008) afirma que os neoliberalistas defendem que é ne-
cessario nao intervir nos mecanismos do mercado, mas nas condi¢gdes do mercado para
garantir uma estabilidade de preco.

Ja a terceira € a mudanca de uma politica social do bem-estar para uma politica
social individual, em que a/o/e individuo/a/e seja capaz de prover, pelo seu proprio sus-
tento, ao longo da vida, uma politica social privatizada. Foucault (2008) problematiza essa
situacao:

Ora em relagdo a essa sociedade que se tornou, portanto, agora, o proprio objeto
da intervencgao governamental, da pratica governamental, o que o governo socioldgico quer
fazer? Ele quer fazer € claro, que o mercado seja possivel. [..] Mas o que isso quer dizer:
introduzir a regulagdo do mercado como principio regulador da sociedade? [...] A sociedade
regulada com base no mercado em que pensam os neoliberais, € uma sociedade na qual
0 que deve constituir o principio regulador n&o é tanto a troca das mercadorias quanto os
mecanismos de concorréncia. [..] Ndo é uma sociedade de supermercado, mas uma socie-
dade empresarial. O homo oeconomicus que se quer reconstituir ndo € o homem da troca,
nao é o homem consumidor, € o homem da empresa e da produgao (p. 200-201).

Passamos a vivenciar essa fase do ser da producdo, da pessoa empresa, a qual
investe em si para que possa se gerenciar como gerencia a empresa. Passa a existir, des-
se modo, um sujeito que concorre com ele/ela mesmo/al/e, que incorpora a racionalidade
neoliberal, em sua vida social, em suas relagdes amorosas, familiares, em suas relacoes
de trabalho.

Essa racionalidade governamental neoliberal, que perpassa a governamentalidade
da sociedade como um todo, também é percebida na fala de nossos entrevistados:

Eu acho que para mim o mais importante elemento da diversidade é que nés queremos ser
um lider, como empresa queremos ser um lider no nosso setor. E para ser um lider signi-
fica que sempre temos que ter ideias novas, que sempre temos que procurar melhorias,
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que sempre temos que estar em comunicagcdo muito de perto com nossos clientes com o0s
agricultores, mas também com os usuarios finais das culturas que produzimos, ou que aju-
damos a produzir no Brasil, certo. E eu acho que para ter essas ideias, para poder avangar
como empresa, e para podermos fazer o trabalho que queremos fazer e ser um bom cida-
dao precisamos de pessoas que tenham diferentes perspectivas, que tenham diferentes
experiéncias, que tenham diferentes idades, que tenham talvez diferentes preferéncias e
essa é a razdo do porque queremos diversidade dentro da companhia (DPB).

E ai tu ndo consegues tirar o melhor da diversidade sabe? Realmente tu tens que ter pers-
pectivas diferentes. Pessoas que pensam diferentes para tu ter um resultado melhor (VPB)

Entéo, por exemplo, o meu posicionamento foi muito claro, eu ndo quero que iSso aqui seja
um modismo, eu ndo quero que iSSo seja uma agao grande que a gente vai fazer e na se-
mana que vem esta tudo esquecido. Isso aqui faz parte da nossa forma de trabalhar daqui
para frente. Porque é bom para a empresa, porque faz sentido, porque o benchmarking
(processo de avalicdo da empresa em relagdo a concorréncia), e coisa e tal. Entdo eu quero
um trabalho continuo e sequenciado, e que a gente possa compreender qual é a realidade
da nossa empresa, nessas areas todas e que tenhamos planos de agbes concretos que
sejam sustentaveis ao longo do tempo. Entéo eu dou esse direcionamento para o RH, e o
RH tem um grupo de pessoas que trabalha sobre isso. E ai foi quando a gente pode dar um
salto maior ainda, e extrair o melhor desse programa (DPA).

Na fala do DPB, observamos a afirmagao de que a diversidade é necessaria para
que a empresa consiga ser lider em seu ramo, pois, sendo diversos, eles terdo ideias ino-
vadoras, que gerarao sucesso a empresa. Ja VPB mostra a importancia de tirar o melhor
do Programa Diversidade para atingir melhores resultados. O sujeito DPA afirma que esse
programa nao pode ser compreendido como algo temporario. Portanto, podemos notar que
o programa faz parte da forma de conduzir as pessoas e 0s negocios da empresa. Desse
modo, o direcionamento das condutas das/dos/des trabalhadoras/es devera ser realizado
com essa racionalidade da diversidade enquanto uma estratégia de governamentalidade
para atingir melhor resultados e, como diz o DPB, tornar-se uma lider.

Essas falas estdo permeadas por uma rede de discursos forjados nessa raciona-
lidade governamental neoliberal que estamos apresentando nesse topico. Wendy Brown
(2019), em um capitulo de livro que escreveu, denominado “O Frankenstein do neolibera-
lismo”, esclarece que:

Na medida em que a racionalidade neoliberal se transforma em nosso senso co-
mum generalizado, seus principios nao governam somente por meio do Estado,
mas permeiam os locais de trabalho, as escolas, os hospitais, as academias, as
viagens aéreas, o policiamento e toda forma de desejo e decisdes humanas (p. 20).
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Os discursos de nossos entrevistados nos mostram esse senso comum que abor-
da Brown em relacdo a ideia de que a diversidade é uma condi¢ao de possibilidade para
bons resultados. Nessa racionalidade neoliberal, pesquisas vao sendo realizadas, as quais,
de certa forma, reafirmam esse senso comum, como a realizada por Stefanie K. Johnson
(2020), pesquisadora e escritora do best-seller “Inclusifique”, a qual destaca, em sua obra,
que os lideres que apresentam sucesso com programas de inclusdo da diversidade tém,
em comum, o fato de valorizarem dois impulsos basicos do ser humano. Segundo a autora,
os seres humanos querem ser unicos e pertencer aos locais ou grupos que frequentam e,
para um programa voltado a diversidade ter sucesso, os lideres devem trabalhar para ga-
rantir isso.

Ja a sensagédo de pertencer gera uma perspectiva totalmente distinta. Como vocé
se sente quando pertence de verdade a um grupo pelo qual tem aprego? O que
essa sensacao produz? No caso de lideres, o bom é que eles tém o poder de ga-
rantir que ninguém fique de fora — o poder de abrir espago para que todos sejam
acolhidos e fagam parte do time, mesmo que sejam diferentes. E assim que um lider
cria pertencimento: ajudando as pessoas a se encaixar sem deixar de apoiar seu
desejo de se diferenciar (JOHNSON, 2020, p. 28).

A citacdo da autora Johnson (2020) deixa claro que é importante o lider permitir a
inclusdo de todas/os/es em sua equipe, garantindo que ninguém perca suas caracteristicas
singulares. Essa visdo vem permeada da ideia de liberdade defendida pelo neoliberalismo.
Na concepcéo de Brown (2019, p. 21), “a liberdade € completamente identificada com a
busca de objetivos privados, é apropriadamente ndo regulamentada e é exercitada, em
grande parte, para melhorar o valor, o posicionamento competitivo ou parcela do mercado
de uma pessoa ou firma”.

De forma geral, percebemos que os trés sujeitos dessa pesquisa compreendem a
diversidade como pessoas que tenham realidades de vidas diferentes, historias diversas,
modos de existir diferentes e, entdo, agregam as equipes a possibilidade de pensarem de
forma diferente. Com isso, eles defendem que terdao maior possibilidade de alcancar ideias
inovadoras, além de obterem maior sucesso empresarial e de serem um modelo de empre-
sa que tem, em seu quadro de pessoal, um reflexo da sociedade.

ALGUMAS PROBLEMATIZAGOES FINAIS

E preciso pensar problematicamente, mais que perguntar e responder dialetica-
mente. A problematizagéo é, portanto, a pratica da filosofia que corresponde a uma
ontologia da diferenga, ou seja, ao reconhecimento da descontinuidade como fun-
damento do ser (...). (FOUCAULT, 2005, p. 246).
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Nossa proposta, nesse artigo, foi realizar um exercicio de problematizagao, de pro-
vocar o pensamento acerca do Programa Diversidade, buscando analisar como a diversi-
dade se tornou pauta na empresa do agronegocio que pesquisamos. Com esse intento,
problematizamos narrativas de trés diretores dessa empresa, os quais foram entrevistados
por nés. Buscamos, nas falas desses sujeitos, detectar como eles compreendiam a diversi-
dade e o que entendiam pelo Programa Diversidade.

Realizamos esses questionamentos ndo com o intuito de obter respostas fechadas.
Nosso proposito néo foi que pudessem nos oferecer “a verdade” sobre o programa, mas
sim de tensionar como essas compreensoes, sobre diversidade e diferenga, permitem-nos
problematizar essa ldégica de pensamento acerca desses conceitos no mercado de traba-
Iho, a qual vem permeada por uma racionalidade governamental neoliberal.

A partir dessas colocacdes, buscamos interlocu¢gdes com autores como Deleuze
(2020), Junqueira (2014), Silva (2000; 210), Miskolci (2015) a fim de buscar um olhar volta-
do a diferenga enquanto ela mesma; a diferenga como algo que n&o se equivale ao diverso.
Também adentramos a oficina de Michel Foucault (2004, 2008, 2010) para nos munirmos
da compreenséao da racionalidade neoliberal, bem como dos conceitos de problematizagao
e governamentalidade para o filésofo.

Identificamos que a denominagdo do programa como sendo “diversidade” produz
sentidos, ja que a empresa esta buscando pessoas diversas, ndo estad buscando, neces-
sariamente, a diferenca. Desse modo, a empresa, ao escolher por trabalhar com a diver-
sidade, fez a opg¢ao pelo diverso e nédo pelo multiplo, definindo a diversidade subdivida
em quatro pilares — Género, LGBTQI+, Racga/Etnia, PcD. Ao realizar essa subdivisao, ela
escolheu quem é essa diversidade que pretende ter em seu quadro de pessoal e ndo a
multiplicidade de sujeitos presentes em nossa sociedade. Assim, para Silva (2014, p. 101),
“A diversidade € um dado da — natureza ou da cultura. A multiplicidade € um movimento.
A diversidade reafirma o idéntico. A multiplicidade estimula a diferengca que se recusa a se
fundir como idéntico”.

Observamos, nas falas dos trés diretores, como eles acreditam que o governamen-
to de equipes formadas por pessoas com histérias de vida, pensamentos e orientacdes
diferentes, entre outros aspectos, oferecera a empresa uma posicao de lideranca dentro
de seu setor. Também identificamos que existem pesquisas, como a que citamos no arti-
go, que é considerado um best seller da administragdo no que se refere a diversidade, a
qual reforga a ideia de que a diversidade gera resultados positivos para as empresas que
aderem a essa ideia.

A insercado da tematica, na pauta da empresa, emerge do CEO (Chief executive
officer) como algo importante, que deve ser agregado as metas, visto que, realmente, é
reconhecido como um valor para a empresa. A partir dai, entra na ordem do discurso como
“‘uma verdade” para os lideres, passando a fazer parte das agdes e emergindo, no Brasil,
em um programa que abrange quatro pilares. Embora o Programa Diversidade tenha um
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compromisso com esses pilares, sempre podemos nos perguntar: Quem compde esses
pilares? Na empresa, a diferenga ganha espaco e possibilidade de participar? Essas sao
questdes que nos instigam para continuarmos problematizando, n&o para obtermos res-
postas, pois nao temos, como meta, buscar respostas, mas para continuarmos debatendo
sobre os impactos que essas agdes causam, seja na propria empresa, seja na sociedade.
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Resumo: Considerando a importancia de Piaget para a pedagogia brasileira e a inser¢gdo cada vez maior dos
jogos pedagdgicos nos processos de ensino e aprendizagem como uma metodologia ativa, este artigo busca,
a partir de tese recente defendida por um dos autores, apresentar a ideia de se pensar o jogo pedagoégico
sob o aporte da Teoria de Jean Piaget. Para isso, inicialmente o artigo apresenta os principais aspectos da
teoria de Piaget, culminando a discussao na relagdo que Piaget estabelece entre o jogo e o desenvolvimento
do sujeito. Apds a discussao desse assunto os autores seguem apresentando o conceito de jogo pedagdégico
considerado por eles como o apropriado para o trabalho em questdo e partem para estabelecer a interface
entre o jogo pedagdgico e a teoria piagetiana, defendida pelos autores como aquela que deve respaldar o
pensamento no momento de se pensar os aspectos pedagogicos do jogo. Por fim, os autores concluem o arti-
go ressaltando a necessidade de que os jogos pedagodgicos, enquanto metodologias ativas, sejam pensados
a partir de um referencial tedrico consistente que discuta os processos de ensino e aprendizagem e, neste
caso especifico, que seja Jean Piaget este referencial.

Palavras-chave: Piaget. Jogo Pedagdgico. Ensino. Aprendizagem.

Abstract: Considering the importance of Piaget for Brazilian pedagogy and the increasing insertion of ped-
agogical games in the teaching and learning processes as an active methodology, this article sought, based
on a recent doctoral thesis defended by one of the authors, to present the idea of thinking the pedagogical
game under the support of Jean Piaget’s Theory. To this end, the article initially presents the main aspects of
Piaget’s theory, culminating in the discussion on the relationship that Piaget establishes between the game
and the subject’s development. After discussing this issue, we present the concept of the pedagogical game
considered as appropriate for the work in question and set out to establish the interface between the peda-
gogical game and the Piaget’s theory, defended by the authors as one that should support the thought when
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thinking about the pedagogical aspects of the game. Finally, the authors conclude the article emphasizing the
need for pedagogical games, as active methodologies, to be thought from a consistent theoretical framework
that discusses the teaching and learning processes and, in this specific case, that Jean Piaget should be this
framework.

Keywords: Piaget. Educational Game. Teaching. Learning.

Resumen: Considerando la importancia de Piaget a la pedagogia brasilefa y la insercién cada vez mayor de
los juegos pedagdgicos en los procesos de ensefianza y aprendizaje como una metodologia activa, en este
articulo se busca, a partir de tesis reciente defendida por uno de los autores, presentar la idea de pensarse el
juego pedagogico bajo el aporte de |la Teoria de Jean Piaget. Para eso, inicialmente en el articulo se presenta
los principales aspectos de la teoria de Piaget, culminando la discusion en la relacién que Piaget establece
entre el juego y el desarrollo del sujeto. Tras la discusion de ese tema los autores siguen presentando el con-
cepto de juego pedagdgico considerado por ellos como el apropiado para el estudio en cuestion y parten para
establecer la interfaz entre el juego pedagdgico y la teoria piagetiana, defendida por los autores como aquella
que debe respaldar el pensamiento en el momento de pensarse los aspectos pedagdgicos del juego. Por fin,
los autores concluyen el articulo poniendo de relieve la necesidad de que los juegos pedagogicos, como me-
todologias activas, sean pensados a partir de un referencial tedrico consistente que discuta los procesos de
ensefianza y aprendizaje y, en este caso especifico, que sea Jean Piaget este referencial.

Palabras clave: Piaget. Juego Pedagdgico. Ensefanza. Aprendizaje.

1. INTRODUGAO

Jean Piaget (1896-1980) foi utilizado durante muitas décadas como um importante
referencial tedrico para se pensar os processos educativos no Brasil. No entanto, o cons-
trutivismo pedagogico, um arremedo do construtivismo epistemolégico, apresentou varias
inconsisténcias e sofreu varias criticas, o que fez com que Piaget fosse sendo deixado de
lado pela Pedagogia brasileira. No entanto, defendemos que um referencial de peso como
ele, do campo da Psicologia Social, com mais de 70 obras publicadas sobre assuntos rela-
cionados, sobretudo, com a construgéo do conhecimento, o desenvolvimento cognitivo e a
aprendizagem, n&o pode ser negligenciado assim.

Atualmente as metodologias ativas estdo voltando ao centro da discusséo dos pro-
cessos de ensino e aprendizagem na Educagao Formal do século XXI. Com uma roupagem
neoliberal, termos como, protagonismo juvenil, empreendedorismo, projeto de vida e media-
¢ao, estao diretamente associados as diversas propostas de metodologias ativas que estao
sendo discutidas e apresentadas. No entanto, é importante destacar que Piaget foi um dos
pioneiros a defender as metodologias ativas como importantes para a aprendizagem dos
sujeitos sociais, a partir do movimento da Escola Nova® que acontecia em sua época. Para

3 O movimento denominado de Escola Nova surgiu no final do século XIX e avangou no século XX, no
sentido de questionar o modo como o ensino era praticado, ou seja, 0 modelo de escola vigente na época.
Influenciado por nomes expressivos como o do filésofo e pedagogo John Dewey (1859-1952), buscou
ressignificar o ensino e dar novos propésitos de formagao para o cidaddo. No Brasil, o movimento ganhou
forcas no século XX, principalmente apds a publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagédo Nova, em
1932 (LOURENGCO-FILHO, 1978).
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ele os métodos ativos quando compreendidos no trabalho individual e por equipes, levam
“[...] a uma educacéao da autodisciplina e do esforgo voluntario (PIAGET, 1982, p. 75).”

No cenario atual é importante destacar que, em muitos casos, as discussdes sobre
as metodologias ativas ficam esvaziadas de referenciais tedricos consistentes sobre os pro-
cessos de aprendizagem. E é por isso que neste artigo, por meio de um resgate de pontos
importantes da teoria piagetiana, buscamos realizar uma discusséo teérica com a proposta
de nos respaldarmos em Piaget, de modo a pensar em jogos pedagdgicos a serem utiliza-
dos como uma metodologia ativa no contexto da Educagédo Formal, no processo de ensino
e aprendizagem dos conhecimentos cientificos. O artigo originou-se a partir de discussao
recente realizada em tese de doutorado defendida por um dos autores, em que foi elabora-
do um jogo pedagogico para se trabalhar, no Ensino Médio, a construgéo de conhecimento
a respeito de conceitos da Teoria Evolutiva, considerando a teoria piagetiana como um dos
pressupostos para se pensar na elaboragéo do jogo pedagdgico.

2. UM POUCO DE PIAGET NA EDUCAGAO, SOBRETUDO, A BRASILEIRA

Para Piaget (1982, p. 139) “Educar é adaptar a crianga ao meio social adulto, isto €,
transformar a constituicdo psicobiolégica do individuo em fungé&o do conjunto de realidades
coletivas as quais a consciéncia comum atribui algum valor.” Sobre o processo educativo a
partir de Piaget, devemos pensar que ele so6 € possivel pela capacidade e necessidade que
o sujeito tem de assimilar o meio que esta em sua volta, acomodando as informag¢des em
seus esquemas cognitivos. A partir disso, a interagado dos sujeitos entre si e com o objeto
de conhecimento se torna fundamental para que a construgdo majorante do conhecimento
se efetive.

Desse modo, o processo de educacao formal precisa ser pensado cuidadosamente,
uma vez que esta diretamente associado com a educagao de qualquer sujeito social e, por
isso, ndo pode ser entendido como algo passivo no contexto escolar. Piaget, em alguns
momentos de sua obra, teceu varias criticas a educacgao tradicional e a sua passividade.
Para ele

Se se deseja, como necessariamente se faz cada vez mais sentir, formar individuos
capazes de criar e trazer progresso a sociedade de amanh4, é claro que uma edu-
cacao ativa verdadeira é superior a uma educagéo consistente apenas em moldar
os assuntos do querer pelo ja estabelecido e os do saber pelas verdades simples-
mente aceitas (PIAGET, 1982, p. 34).

Por vivenciar um contexto de reforma educacional, que buscou ressaltar os aspectos
da Escola Nova, e considerar que ela ia ao encontro de suas ideias de constru¢cao de co-
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nhecimento, Piaget acabou sendo um importante defensor da escola ativa. Para ele, a es-
cola ativa ndo se caracterizava apenas por trabalhos manuais, destacado como importan-
tes, mas, também, com atividades que ressaltavam “[...] o plano da reflexdo, da abstracao
mais avangada e de manipulagdes verbais, posto que sejam espontaneas e ndo impostas
com o risco de permanecerem parcialmente incompreendidas (PIAGET, 1982, p. 74).”

Parrat-Dayan e Tryphon (1998), em livro que organizaram com textos inéditos de
Piaget, destacam que, ao contrario do que muitos pensam, o autor se interessou pela pe-
dagogia praticamente em toda a sua obra, apresentando trabalhos dedicados a ela entre as
décadas de 30 e 70 do século passado. Para as autoras, a atuagao de Piaget no Instituto
Jean-Jacques Rousseau foi fundamental para o melhor entendimento dele a respeito das
discussodes sobre a escola tradicional e a escola ativa. Outro fato importante, destacado
pelas autoras, foi a atuacdo de Piaget no Bureau International d’Education (BIE), centro
de educagdo comparada que possuia uma insergao internacional, cujo qual Piaget dirigiu
entre os anos de 1929 e 1967. Desse modo, Piaget tinha acesso as principais discussdes
nacionais e internacionais a respeito da Educacao (PARRAT-DAYAN; TRYPHON, 1998).

Por estar na diretoria do BIE, 0 acesso e as influéncias de Piaget a outras regides do
mundo foram se tornando mais facil e comum, uma vez que ele estava presente em varias
conferéncias mundiais sobre a Educacéo. A partir de entéo, Piaget saiu do cenario europeu
e conquistou o apre¢o de pesquisadores da area da Pedagogia de varias regides do mundo
ocidental, como a América. Assim sendo, foi um processo natural que demandou apenas
uma questao de tempo para que seus trabalhos fossem introduzidos no Brasil e comecas-
sem a influenciar a Pedagogia brasileira.

No Brasil, principalmente nas décadas de 80 e 90 do século passado, vivemos um
forte movimento construtivista que buscou transformar a Educacéo Basica, pela busca por
uma escola que permitisse ao estudante construir o seu conhecimento de maneira ativa.
Pois na época a escola apresentava (entendemos que ainda hoje apresenta) caracteristi-
cas de uma educacio baseada em principios essencialistas e fixistas.

Sobre as caracteristicas da educagao na década de 1980, Lima (1984, p. 57), aponta
que “O processo escolar atual €, estritamente, um processo teatral, com péssimos atores
e com pegas de baixo nivel, com a agravante de a plateia ser “cativa”, com a obrigagao de
decorar o drama que se desenrola no palco.” O processo de ensino e aprendizagem era
completamente transmissivo, sendo o estudante considerado como aquele que iria apenas
“absorver” o conhecimento que lhe era transmitido, verbalmente, pelo professor. A este res-
peito, na década de 1990, Matui (1995, p. 41) afirma que

Pode-se dizer que hoje a maioria das praticas escolares, desde o planejamento, a
execugao, a implementagéo e a avaliagao, sao fundamentalmente empiristas. Es-
sas praticas consideram o aluno aquele que ndo sabe e o professor (hoje, € o livro)
aquele que sabe. O aluno ndo s6 é um receptaculo, como é aquele que deve fazer
apenas a relagédo estimulo-resposta, muitas vezes sem sentido nenhum, respon-
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dendo a questionarios e exercicios interminaveis dos livros didaticos. E isso que
existe nas escolas e é o responsavel pelo “aprender” sem conteudos.

O construtivismo foi introduzido no Brasil como algo inovador, que poderia revolucio-
nar o processo de ensino e aprendizagem nas escolas. Piaget passa, entdo, a ser utilizado
como referencial tedrico em diversas situagdes didaticas, incluindo aquelas relacionadas
ao ensino das Ciéncias Naturais (MASSABNI, 2007; CONSONI; MELLO, 2014). Com isso,
ele foi ganhando espago nas discussdes sobre Educagao, nos curriculos oficiais, nos docu-
mentos orientadores da Educacéo Nacional, nos livros didaticos e, sobretudo, nas praticas
de professores em sala de aula. No entanto, por ser mal compreendido pela maioria, ao
mesmo tempo que ganhou vertiginosa aceitagéo, caiu em descrédito a partir do inicio do
século XXI, por criticas fundamentadas na “possivel”’ ineficiéncia do construtivismo.

Para refletirmos sobre tais consideracgdes, € importante destacar que o termo “cons-
trutivismo” nao foi utilizado por Piaget como algo associado a educagéo formal. Sobre o
termo, Piaget o relaciona ao processo majorante e dialético de construgdo do conhecimen-
to, fundamentado nas situagdes de equilibrios, desequilibrios e reequilibragdes. Mas, como
o préprio Piaget afirma, “Essa ideia da construcdo é novidade. E a ideia mais dificil de se
fazer compreender, eu acho (PIAGET, 1980a, p. 69).”

Sobre o que Piaget definiu por construtivismo, Lima (1997, p. 106-107) nos aponta que

A teoria de Piaget parte de um “a priori funcional” (funcionamento inato) que faz o
organismo interagir com o meio (assimilagdo-acomodacgao), produzindo a evolugéo,
isto é, o desenvolvimento e o crescimento (equilibragdo majorante). Se quisermos
chamar esta interagao de “construtivismo” (de fato, na interagédo, o organismo cons-
tréi novas estruturas), ndo ha o que se censurar. Mas é preciso ndo esquecer que
esta expresséao se refere a maneira como funciona o organismo para criar as “novi-
dades” (isto que, antigamente se chamava “aprendizagem”).

Portanto, é preciso considerar que o termo foi muito mal interpretado e associado ao
contexto escolar. A este respeito Chakur (2014) nos traz que houve uma assimilagao defor-
mante a respeito das ideias de Piaget, o que fez com que o construtivismo pedagdgico bra-
sileiro adotasse alguns termos e expressdes, como “sujeito ativo”, “pensamento concreto”
e “autonomia”, que se tornaram slogans de sua divulgacao.

Em relagéo a isso, Chakur (2014) nos aponta que o entendimento de que os estu-
dantes deveriam assumir o curriculo, como sujeitos ativos, banalizou tudo. A ideia de que
deveria partir do concreto, fez com que as praticas se resumissem em atividades manuais
sem sentido. Aideia de que era preciso partir do interesse dos estudantes os dando autono-
mia de decidirem o que fazer, fez muitas escolas perderem o foco no ensino de conteudos
curriculares importantes. Por fim, a relagdo do termo génese com o termo genético, fez com
que muitos pedagogos contribuissem com a ideia de que Piaget era um inatista, ou seja, o
conhecimento era inato e a inteligéncia hereditaria. Estes apontamentos sdo corroborados
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por Sanchis e Mahfoud (2010) que apontam que, erroneamente, a teoria piagetiana foi re-
duzida a um construtivismo pedagdgico a servigo de determinados interesses e contextos,
o que fez, de modo indireto, com que o construtivismo epistemolégico fosse malvisto e
incorretamente interpretado.

Lima (1997), ao abordar sobre o construtivismo e a educagéo escolar aponta que o
primeiro ndo se trata de um método didatico, mas a elaboragdo de novas estruturas. Dai
surgem os problemas de ma interpretagéo do construtivismo na escola e que levam a erros
de planejamento e execugéao. A esse respeito Piaget (1980a, p. 81) afirma que

[...] é importante que os professores apresentem as criangas materiais e ocasides
que lhes permitam progredir. Nao se trata simplesmente de permitir que as criangas
fagam tudo. Trata-se de proporcionar as criangas situagdes que oferegam novos
problemas, problemas que se seguirdo um ao outro. E necessario um misto de
direcao e liberdade.

Quando perguntado sobre a utilizagdo de sua teoria pela Educacéo, Piaget (1980a,
p. 80) disse

Estou convencido de que o que nds elaboramos pode ser usado no campo da Edu-
cacgao, indo além da teoria da aprendizagem, por exemplo, e sugerindo outros mé-
todos de aprendizagem. Creio que é o basico. Mas ndo sou pedagogo e nao tenho
nenhum conselho para dar aos educadores. Tudo que podemos oferecer sao fatos.
Ainda assim, acho que os educadores podem encontrar muitos métodos educacio-
nais novos.

Desse modo, neste século XXI temos no Brasil alguns grupos de pesquisadores que
trabalham realizando pesquisas e estudos sobre o referencial piagetiano, como o grupo de
estudos “Educacédo Econbmica e Teoria Piagetiana”, da Faculdade de Educacao da Uni-
camp. Mas, ao mesmo tempo que avangam em seus estudos e pesquisas, esses grupos
enfrentam resisténcias de diversas areas, ainda mais quando consideramos a ascensao
da Teoria de Vygotsky (1896-1934) no cenario educacional brasileiro nas ultimas décadas.

No entanto, seguimos considerando como muito importante as contribuigdes de Pia-
get quando aplicadas na area educacional e concordamos com ele, de que é o basico,
cabendo a nos buscarmos um melhor entendimento e apropriacédo de sua teoria no sentido
de pensarmos melhor os processos formais de ensino e aprendizagem que realizamos em
sala de aula.

Nao defendemos a ideia de um construtivismo pedagdgico, como foi praticado no
passado, mas a utilizagao de praticas construtivistas, ou seja, de situagées que incentivem
e promovam a construgdo e reconstrugéo dos esquemas cognitivos pelos sujeitos episté-
micos que se encontram em nossas salas de aula, como o caso do jogo pedagdgico. Por
isso, neste artigo propomos que Piaget seja considerado como o referencial teérico dos
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processos de aprendizagem a ser considerado na elaboragédo de um jogo pedagdgico, com
objetivos de se trabalhar a construgéo do conhecimento de modo ativo.

3. SOBRE O DESENVOLVIMENTO, A APRENDIZAGEM E O CONHECIMENTO EM
PIAGET

Ao longo de sua vida profissional, depois que passou a dedicar-se quase que ex-
clusivamente a Psicologia do Desenvolvimento Cognitivo associada a construgéo do co-
nhecimento, Piaget produziu uma extensa literatura que fez parte da teoria chamada de
Epistemologia Genética. A Epistemologia Genética é entendida por Piaget como uma area
que “[...] trata da formacgéao e significado do conhecimento e dos meios pelos quais a mente
humana se desenvolve desde um baixo nivel de conhecimento até o que é considerado
mais alto (PIAGET, 1980a, p. 22).

Em sua Epistemologia Genética, Piaget considerou que o desenvolvimento cognitivo
do ser humano acontece por meio de diferentes estagios de acordo com o nivel de desen-
volvimento do sujeito, sendo estes: o Sensério-motor, o Pré-operatério, o Operatoério con-
creto e o Operatdrio formal. Em cada um deles as estruturas cognitivas, em maturagao, sao
produto das interagdes internas e externas ocasionadas pelos processos de auto regulagao
do organismo. Ou seja, o sujeito biolégico em contato com o meio social, vai construindo
e reconstruindo os esquemas sensoriais, verbais e motores a partir do desenvolvimento
das estruturas cognitivas, em um processo majorante que busca cada vez mais adaptar o
individuo ao meio.

Sobre o processo de construgao das estruturas cognitivas Piaget destaca que

Com efeito, no inicio da evolucéo intelectual, o ato € desencadeado em bloco e me-
diante um estimulo exterior, a iniciativa do sujeito consistia, simplesmente, em po-
der reproduzir a sua agao na presenca de excitantes analogos ao estimulo normal
ou por simples repeticdo em vazio. No final da evolugéo, pelo contrario, toda agao
implica uma organizagdo movel, com dissociagdes e reagrupamentos indefinidos,
podendo o sujeito atribuir-se, desse modo, finalidades cada vez mais independen-
tes da sugestdo do meio imediato (PIAGET, 1987, p. 151).

Para ele, no inicio da vida o sujeito parte de comportamentos reflexos herdados, que
vao se complexificando e dando origem a comportamentos voluntarios proprios. Dai, vem
a relagdo da génese do conhecimento individual estar associada a evolugéo histérica do
conhecimento da humanidade. As estruturas cognitivas vao se construindo pela interagao
dialética sujeito-objeto e sujeito-sujeito, e o individuo comega a se ver ndo mais como o
ambiente, mas como parte dele, por um processo em que a crianga vai perdendo o ego-
centrismo e se colocando no mundo com as outras pessoas. Novamente, vem a relagdo da
génese do conhecimento individual estar associada ao sujeito epistémico socializado. As
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capacidades cognitivas passam a permitir que o sujeito compreenda melhor o objeto, mas,
ainda por meio de operagdes concretas. Por fim, o sujeito se torna capaz de compreender
0 objeto em todos os seus aspectos, de modo internalizado, por meio de construgbes sub-
jetivas e pensamentos formalizados.

Para desenvolver a sua teoria de modo interacionista, Piaget compreendia a natu-
reza humana de modo relacionista, visao filoséfica contraria a essencialista. Para ele, o
conhecimento é construido a partir da relagédo do sujeito com o mundo, em um processo
de desenvolvimento majorante que leva ao constante e infinito aprendizado humano. Este
processo construtivo do conhecimento se da pela relagao direta do sujeito (forma) com o
objeto (matéria/conteudo). Deste modo, Piaget destaca que “[...] o conhecimento n&o parte
nem do sujeito nem do objeto, mas da interagéo indissociavel entre eles, para avancgar dai
na dupla dire¢do de uma exteriorizagao objetivante e de uma interiorizagao reflexiva (PIA-
GET, 1973a, p. 14).”

A origem do conhecimento sempre foi uma pergunta inquietante para Piaget, o que o
levou a estudar durante décadas sobre este processo. Para ele o conhecimento é resultado
da acao/manipulacao sobre o real, em um exercicio continuo entre as questées externas e
internas. Conhecer é agir sobre o objeto e transforma-lo, “[...] apreendendo os mecanismos
dessa transformacéao vinculados com as agdes transformadoras. Conhecer €, pois, assimi-
lar o real as estruturas de transformagdes, e sao as estruturas elaboradas pela inteligéncia
enquanto prolongamento direto da agéo (PIAGET, 1982, p. 37).”

Em seu livro “O nascimento da Inteligéncia na Crianga” ele discute que a construgéo
do conhecimento se da por essa relagdo que o sujeito estabelece com o objeto, mas desta-
ca que néo se trata de um processo em que o sujeito elabora simplesmente uma coépia do
objeto, para ele

0 conhecimento ndo pode ser uma copia, visto que € sempre um relacionamento
entre o objeto e o sujeito, uma incorporagdo do objeto a esquemas, devidos a ati-
vidade do proprio sujeito e que se lhe acomodam, simplesmente, sem que deixem
de torna-lo compreensivel ao sujeito. Ainda por outras palavras, o objeto sé existe,
para o conhecimento, nas suas relagdes com o sujeito e, se o espirito avanga sem-
pre a cada vez mais a conquista das coisas, é porque organiza a experiéncia de
um modo cada vez mais ativo, em vez de imitar de fora uma realidade toda feita: o
objeto ndo é um ‘dado’, mas o resultado de uma construcao (PIAGET, 1987, p. 351).

Lima (1984, p. 50), levando em conta a teoria piagetiana, aponta que “Conhecer,
pois, € o nome que se da, na vida mental, ao processo biolégico basico da assimilagao.
Conhecer €, assim, um processo de incorporagao da realidade aos esquemas mentais de
acao representada.” O autor aponta também que “Conhecer, pois, € assimilar em fungao de
um sistema prévio (esquema de assimilagao), tanto na linha diacrénica (explicagéo), quanto
no nivel sincrénico (compreenséo) (LIMA, 1984, p.59).” Deste modo, € importante conside-
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rarmos que todo o ser humano conhece algo a partir de organizagdes pré-existentes, sejam
elas, mecanismos reflexos herdaveis ou esquemas cognitivos adaptados, “[...] nenhum
conhecimento, mesmo perceptivo, constitui uma simples cépia do real, porque contém um
processo de assimilagdo a estruturas anteriores (PIAGET, 1973b, p. 13).”

Piaget fala de trés tipos de conhecimentos, de acordo com a sua relagéo direta com
o objeto e o desenvolvimento cognitivo, s&o eles: o fisico, o l6gico-matematico e o social-
-arbitrario. O conhecimento fisico ocorre pela agao direta do sujeito sobre o objeto, envolve
os sentidos e € o mais importante nas duas primeiras fases do desenvolvimento. O conheci-
mento Iégico-matematico acontece em um nivel cognitivo mais desenvolvimento pela agao
sobre a acdo, por meio do pensamento reflexivo. Por fim, o conhecimento social-arbitrario
se da pela interagdo do sujeito com os demais individuos, é aquele conhecimento que se
constrdi na e pela sociedade (PIAGET, 1987; MATUI, 1995).

Outra caracteristica peculiar da Epistemologia Genética de Piaget € o modo como
ele relaciona o desenvolvimento com a aprendizagem. Para ele, o sujeito se desenvolve e
depois aprende. Ou seja, em um processo ciclico majorante, o sujeito desenvolve as es-
truturas cognitivas e aprende, ao assim fazer, com a maturagédo dessas estruturas elas se
modificam e o sujeito continua a aprender. Este pensamento piagetiano sobre a relagdo do
desenvolvimento com a aprendizagem vai de encontro ao que outros tedricos defenderam,
como o caso de Vygotsky, pois para ele o sujeito aprende e depois se desenvolve. Para
Piaget, o processo de desenvolvimento € natural e independe da aprendizagem. No entan-
to, destaca que

[...] 2@ maturag&o ndo é o unico fator em jogo no desenvolvimento operatério: a ma-
turacao do sistema nervoso limita-se a abrir possibilidades, excluidas até certos ni-
veis de idade, mas é preciso atualiza-las, o que supde outras condigbes, das quais
a mais imediata é o exercicio funcional ligado as a¢ées (PIAGET, 1982, p. 45).

Por estabelecer esta diferenciacdo especifica entre o processo de desenvolvimen-
to, que para ele é natural, e a aprendizagem, que se da por situagbes provocadas ao ser,
Piaget reforga a importancia das situagdes de aprendizagens serem muito bem planejadas
para que o sujeito possa aprender ao maximo ao longo de seu desenvolvimento. Dai, a
importancia de se considerar o estagio de desenvolvimento que o individuo se encontra
para se pensar nas situagdes de aprendizagens possiveis, pois como ele mesmo afirma,
“A mesma situagédo de aprendizagem tem um efeito diferente de acordo com o estagio de
desenvolvimento do sujeito (PIAGET, 1980a, p. 46).” Sendo assim, “[...] temos que redefinir
a aprendizagem. Temos que pensar nela de modo diferente (PIAGET, 1980a, p. 93).”

Dessa forma, se enganam aqueles que afirmam que Piaget ndo considerou as in-
fluéncias sociais em sua epistemologia. Em sua extensa produgao, existem obras em que
ele tratou destas influéncias de modo especifico, como é o caso do livro “Estudos Socio-
l6gicos”, traduzido e publicado no Brasil em 1973. Para ele, as interagdes sociais sao téo
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importantes quanto as estruturas cognitivas, participando tanto da formagao da inteligéncia,
do desenvolvimento do conhecimento, quanto da formagado da moral e da aprendizagem.
Por isso, ele destaca que a constituicdo do sujeito cognoscente € organica, sendo deter-
minada pelas caracteristicas herdadas, os mecanismos ontogenéticos e o conjunto das
condutas humanas, determinadas por um aspecto mental e outro social (PIAGET, 1973a).

Com uma vasta producido, sem duvida ele permitiu inUmeros avangos em areas
como a Psicologia, a Psicopedagogia e a Educagéao, no que se refere aos seus importantes
contributos a respeito do desenvolvimento cognitivo humano, da construgdo do conheci-
mento e da aprendizagem. Por isso, Piaget foi se tornando um dos principais teoricos de
sua época na area do cognitivismo, tendo seus trabalhos traduzidos em varios paises do
mundo, como nos EUA e no Brasil, paises americanos que apresentaram muito interesse
em sua obra.

4. ARELAGAO DE PIAGET COM O JOGO

Piaget atribui um importante papel funcional aos jogos no desenvolvimento cognitivo.
Para ele, os jogos possuem uma fungéo ludica diretamente associada a condi¢do humana
de se interessar pelo desconhecido. O jogo é visto por ele como um mecanismo de amplia-
cao da funcao de assimilacao, nesse sentido, destaca que

Se o ato de inteligéncia culmina num equilibrio entre a assimilagdo e a acomodacao,
enquanto que a imitagao prolonga a ultima por si mesma, poder-se-a dizer, inver-
samente, que o jogo é essencialmente assimilagdo, ou assimilacdo predominando
sobre a acomodacao (PIAGET, 1978, p. 115).

Soares (2018) destaca que sera nos dois ultimos estagios de desenvolvimento que
0 jogo podera causar a acomodagao em busca do equilibrio. Considerando a teoria piage-
tiana, o autor destaca que “[...] 0 jogo aparece quando a imitagcdo comega a ser mais do
que reflexos automaticos do corpo. Quando o sujeito comega a, de fato, brincar com o que
consideramos imitagéo, ou, ainda, usar o prazer em imitar para se desenvolver (SOARES,
2018, p. 237).” Ainda para o autor, “[...] 0 jogo é o primeiro sinal de prazer/divertimento pre-
sente na imitagdo (SOARES, 2018, p. 237).”

Piaget define trés tipos de jogos: os jogos de exercicio, os jogos simbdlicos e os jo-
gos de regras. Estes jogos s&o vistos por Piaget do ponto de vista do jogador, considerando
o0 sujeito cognoscente, ao contrario dos tedricos do campo do jogo, que partem do ponto de
vista do jogo stricto, considerando a sua forma e o seu conteudo (SOARES, 2018). Isto é
muito importante de ser considerado, pois, algumas interpretacées das caracteristicas do
jogo, apresentadas pelos tedricos desse campo, hdo se adequam as caracteristicas do jogo
em Piaget.
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Os jogos de exercicios sao entendidos por Piaget como jogos desprovidos de sim-
bolos ou regras que

[...] ndo supdem qualquer técnica particular: simples exercicios, pdem em acéo
um conjunto variado de condutas, mas sem modificar as respectivas estruturas, tal
como se apresentam no estado de adaptagao atual. Logo, somente a fungao dife-
rencia esses jogos, que exercitam tais estruturas, por assim dizer, em vazio, sem
outra finalidade que n&o o préprio fazer do funcionamento (PIAGET, 1978, p. 144,
grifos do autor).

Piaget afirma que esses jogos de exercicios sdo 0s jogos presentes nos animais
que, por meio de ordem, reflexa ou instintiva, o utilizam como uma espécie de pré-exercicio.
Mas, para ele o que diferencia esses jogos praticados pelos animais daqueles praticados
pelos seres humanos esta no fato de que, em nés

[...] a atividade ladica supera amplamente os esquemas reflexos e prolonga quase
todas as agbes, dai resultando a nogdo mais vasta de “exercicio” funcional de que
nos serviremos: o jogo de “exercicio” pode ser, assim, pds-exercicio e exercicio
marginal, tanto quanto pré-exercicio (PIAGET, 1978, p. 146).

Os jogos de exercicios, no inicio do desenvolvimento sdo estritamente funcionais,
mas permanecem em menor grau com o desenvolvimento, principalmente com o apare-
cimento da linguagem, perdendo essa condigdo de funcionalidade. Soares (2018, p. 240)
destaca que “Os jogos de exercicio nao se findam ao final do estagio sensério-motor. Eles
apenas diminuem de intensidade com o tempo, mas persistem tanto no estagio pré-opera-
tério quanto nos estagios concreto e formal.”

Piaget apresenta uma evolugao dos jogos de exercicios, os organizando de acordo
com o grau de evolugao cognitiva do sujeito. Para ele, inicialmente os jogos de exercicios
se caracterizam como jogos de exercicios simples, sendo “[...] aqueles que se limitam a re-
produzir fielmente uma conduta adaptada, de ordinario, a um fim utilitario, mas retirando-a
do seu contexto e repetindo-a pelo unico prazer de se exercer tal poder (PIAGET, 1978,
p. 150).” De acordo com ele a crianga passa, “insensivelmente”, para os jogos de exercicio
das combinagdes sem finalidade, “[...] em que o sujeito ndo se limita mais a exercer, sim-
plesmente, atividades ja adquiridas mas passa a construir com elas novas combinagdes
que sao ludicas desde o inicio (PIAGET, 1978, p. 151).” Por fim, ele nos apresenta a terceira
classe de jogos de exercicio, a denominando de jogos das combinagdes com finalidades,
neste caso, com finalidades ludicas.

A medida que o sujeito continua a se desenvolver passa a realizar os jogos simbé-
licos, caracterizados por Piaget (1978) como aqueles jogos em que o sujeito se utiliza dos
simbolos e da imaginagao. No entanto, o proprio autor considera ser dificil diagnosticar
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um momento em que a crianga migra dos jogos de exercicio para os jogos simbdlicos. De
acordo com ele

A maioria dos jogos simbdlicos, salvo as construgdes de pura imaginagéo, ativa os
movimentos e atos complexos. Eles sao, pois, simultaneamente sensoério-motores
e simbdlicos, mas chamamo-lhes simbdlicos na medida em que ao simbolismo se
integram os demais elementos. Além disso, as suas fungbes afastam-se cada vez
mais do simples exercicio: a compensagao, a realizagdo dos desejos, a liquidagéo
dos conflitos etc. somam-se incessantemente ao simples prazer de se sujeitar a
realidade, a qual prolonga, por si s, o prazer de ser causa inerente ao exercicio
sensorio-motor (PIAGET, 1978, p. 147).

Piaget também organiza os jogos simbdlicos de acordo com o desenvolvimento cog-
nitivo do sujeito. Para ele os primeiros jogos simbdlicos se caracterizam por um esquema
simbdlico que se da na transi¢do entre o exercicio sensorio-motor e o simbolismo. Este
esquema permitird ao sujeito a realizagdo de condutas representativas. Estas condutas,
por sua vez, levardo ao desenvolvimento de diferentes interacdes que se caracterizam pelo
jogo simbdlico, desde a projecao dos esquemas simbdlicos a objetos novos, até a imitagao
pelo simples prazer e, por fim, as combinagdes simbdlicas (PIAGET, 1978).

O terceiro tipo de jogo apresentado por Piaget se trata dos jogos de regras, para ele

[...] os jogos de regras séo jogos de combinagdes sensoério-motoras (corridas, jogos
de bola de gude ou com bolas etc.) ou intelectuais (cartas, xadrez etc.), com com-
peticdo dos individuos (sem o que a regra seria inutil) e regulamentados quer por
um caédigo transmitido de geragbes em geragoes, quer por acordos momentaneos
(PIAGET, 1978, p. 184-185).

Ao contrario dos jogos de exercicio e dos jogos simbdlicos, que sao individuais, com
excegao de alguns jogos simbdlicos coletivos, os jogos de regras sao estritamente coleti-
vos. Soares (2018, p. 242) afirma que no jogo de regras “Sé pode haver diversao ou prazer
se realizado de maneira coletiva ou com mais de um sujeito. Aqui os jogos séo regrados,
aparecem e sao transmitidos por geracodes.”

Ainda sobre os jogos de regras Piaget (1978, p. 182) aponta que

[...] se no adulto se conservam apenas alguns residuos dos jogos de exercicios
simples (por exemplo, brincar com o seu aparelho de radio) e dos jogos simbdlicos
(por exemplo, contar uma estoria), o jogo de regras subsiste e desenvolve-se mes-
mo durante toda a vida (esportes, xadrez, jogos de cartas etc.). Arazédo dessa dupla
situagéo, aparecimento tardio e sobrevivéncia além da infancia, € muito simples: o
jogo de regras ¢é a atividade ludica do ser socializado.
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E justamente por considerarmos essa caracteristica atribuida por Piaget ao jogo de
regras, que o jogo se torna tao interessante para a nossa proposta, uma vez que a fungao
ludica €&, naturalmente, motivadora para o sujeito e pode leva-lo a busca pelo novo, pela
aprendizagem, pelo conhecimento. Pela atividade ludica coletiva e regrada, o sujeito ira
se deparar com diferentes pontos de vista, o que podera leva-lo aos conflitos cognitivos
necessarios para a equilibragdo majorante. Além disso, o sujeito ira se colocar como parte
de um todo, de uma relagao social, precisando, para isso, saber respeitar aquilo que esta
determinado pelas regras.

5.0 JOGO PEDAGOGICO SOB UM VIES PIAGETIANO

Ao falarmos de jogo pedagogico, inicialmente precisamos situar o leitor em relacéo a
qual conceito de jogo pedagdgico que estamos utilizando. Para isso, apoiamos em discus-
sdo recente realizada por Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018) sobre essa conceituagao.
Para eles ha uma diferenciagédo entre os conceitos de jogo educativo, didatico e pedago-
gico. Os autores caracterizam o jogo educativo em duas modalidades, sendo a primeira, o
jogo educativo informal, que seria aquele que ensina de maneira despretensiosa, ou seja,
nao foi pensado para um propdsito formal de ensino e é utilizado, inicialmente, com finali-
dade meramente ludica. De outro modo, nos apresentam a ideia do jogo educativo formali-
zado, que se organizara em duas subcategorias: o0 jogo didatico e o jogo pedagdgico. Para
eles o jogo educativo formalizado é aquele que, diferentemente do informal, tem alguma
relagéo direta com a educacgao, seja no aspecto de sua construgéo ou, no aspecto referente
a proposta de utilizacado educativa dele.

Considerando o jogo pedagoégico como um tipo de jogo educativo formalizado, os
autores o caracterizam como

Jogo Educativo Formalizado que nao foi adaptado de nenhum outro jogo, ou seja,
seria um jogo contendo elevado grau de ineditismo, visando desenvolver habilida-
des cognitivas sobre conteudos especificos. Esse tipo de jogo mantém, em sua
esséncia, o papel instrucional, atuando, assim, como uma estratégia de ensino que
foi cautelosamente planejada para estimular a capacidade de autorreflex&do inten-
cional nos alunos, levando-os a uma mudanga de comportamento em relagéo a sua
aprendizagem, sem perder o aspecto prazeroso que uma atividade ludica possui
(CLEOPHAS; CAVALCANTI; SOARES, 2018, p. 39).

A partir desse conceito, destacamos algumas caracteristicas do jogo pedagogico
que nos permitem associa-lo diretamente com as ideias piagetianas. A primeira delas é o
fato de o jogo visar “[...] desenvolver habilidades cognitivas sobre conteudos especi-
ficos” Outra caracteristica é a possibilidade de “[...] estimular a capacidade de autorre-
flexao intencional.” Por fim, ressaltamos o aspecto conceitual a respeito do “[...] aspecto
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prazeroso que uma atividade ludica possui”. Associado as questdes apontadas pelos
autores, destacamos que o jogo pedagogico é uma atividade ludica regrada, muito pré-
xima daquele tipo de jogo de regras abordado por Piaget, em que o sujeito interage com o
objeto e com outros sujeitos. Além do mais, o jogo apresenta um interesse intrinseco a
ele, o que também o torna importante do ponto de vista piagetiano.

Para explicarmos melhor o que estamos buscando relacionar nessa discussao pro-
posta, a partir de agora iremos esmiugar em detalhes cada um dos aspectos que considera-
mos ser passiveis de serem relacionados, entre as caracteristicas do jogo pedagdgico e as
ideias piagetianas. Destacamos que a busca por Piaget para ser o nosso referencial teorico
foi por acreditar que, por toda a sua importante obra, é o autor que mais se aproxima daqui-
lo que entendemos como um processo educativo, que considera a constru¢cao do conheci-
mento a partir da relagdo do sujeito cognoscente com o objeto e com os demais sujeitos.

Quando pensamos no jogo pedagogico a partir do conceito apresentado por
Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018), precisamos compreender que ele € uma estratégia
pedagogica elaborada exclusivamente para a finalidade pedagdgica. Logo, os objetivos a
que esse jogo se propde deverao nortear toda a elaboragao dele.

Quando os autores dizem que o jogo pedagdgico deve visar “[...] desenvolver ha-
bilidades cognitivas sobre conteudos especificos.”, nos deparamos com a necessida-
de de considerarmos varios aspectos do estagio de desenvolvimento do sujeito. E um dos
aspectos fundamentais se relaciona com quais esquemas conceituais estes sujeitos apre-
sentam consolidados em sua estrutura cognitiva. Esquemas, estes, construidos por meio
das sucessivas assimilacbes e acomodacdes realizadas por toda a sua vida.

Para Piaget, os esquemas sao entendidos como estruturas cognitivas necessarias
para que o individuo acomode as informag¢des assimiladas. No inicio da vida os sujeitos
apresentam esquemas primordiais que vao se transformando e dando origem a outros es-
gquemas. Quanto mais assimilagdo e acomodacgao acontecer, mais havera mudangas nos
esquemas pré-constituidos, ou a origem de novos esquemas. A esse respeito Piaget (1987,
p. 294) afirma que

[...] & funcionando que um esquema se estrutura e nao antes de funcionar. E verda-
de que, para funcionar, isto é, para assimilar a si a situagao real, um esquema tem
necessidade de um minimo de estrutura; mas essa estrutura nada é independente-
mente do ato de assimilacao e so se cristaliza no decorrer desse mesmo ato.

Piaget define o esquema dizendo que

Qualquer coisa que pode ser repetida e generalizada numa agao é aquilo que te-
nho chamado de esquema, e insisto que exista uma légica de esquemas. Qualquer
esquema por si s6 ndo tém um componente l6gico, mas os esquemas podem ser
coordenados um com o outro sugerindo, assim, a coordenacao geral das agdes
(PIAGET, 19804, p. 27, grifos do autor).”
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Os esquemas sao estruturas assimiladoras que se modificam em fung¢ao das acomo-
dagdes que visam adaptar o sujeito ao meio. Neste processo majorante ocorre o desenvol-
vimento da inteligéncia e a aprendizagem do sujeito e para Piaget (1987, p. 302) “Pode-se
dizer, em tracos largos, que um ato é tanto mais inteligente quanto maior for o numero de
esquemas nele compreendidos e maiores dificuldades estes oferecerem a sua coordena-
¢ao mutua.”

Outra consideragao importante que Piaget faz a respeito do esquema é que “O des-
tino normal do esquema €, com efeito, chegar ao conceito, dado que os esquemas, como
instrumentos de adaptacao a situagdes cada vez mais variadas, sao sistemas de relacbes
suscetiveis de abstragao e generalizagao progressivas (PIAGET, 1978, p. 130).” No entan-
to, ele destaca que para que isso aconteca os esquemas deverao ser estruturados em uma
comunicacgao interindividual, sendo expressos por signos.

Se considerarmos 0 esquema como a possibilidade de vir a ser um conceito, pas-
samos a pensar no conhecimento cientifico escolar como conceitos que precisam ser es-
quematizados pelos estudantes, ou seja, assumirem um significado por meio da adaptagao
como resultado da assimilacdo e da acomodacéao. Para isso, é importante pensarmos em
metodologias ativas, como o jogo pedagdgico, que levem os estudantes a (re)construirem
0S seus esquemas por meio da interagdo com o objeto de conhecimento. Logo, o jogo
pedagogico pensado com o aporte da teoria piagetiana, pode agir diretamente nesses es-
quemas referidos, considerando as possibilidades de assimilagdo do sujeito em relagao ao
objeto.

Para Piaget, a assimilagdo € o primeiro fato da vida psiquica, se tratando de um
processo natural que se da por intermédio da relagdo do sujeito com o objeto, a partir do
momento que o sujeito apreende as informacdes do objeto. E por meio da assimilagao que
o sujeito podera conhecer o objeto, levantando o maior numero de informagdes a respeito
dele (PIAGET, 1987).

Piaget também da destaque aquilo que ele chama de assimilagdo deformante, muito
associada aos primeiros estagios de desenvolvimento e que se da na medida em que o su-
jeito se relaciona com o objeto e ainda ndo consegue assimilar determinadas informacoes,
devido aos obstaculos apresentados por sua estrutura, ainda em desenvolvimento. O su-
jeito assimila informagdes, e ao assim fazer, as deforma de acordo com os esquemas que
ja possui, as associando ao que é comum e familiar a ele e as generalizando em contextos
nem sempre possiveis (PIAGET, 1978). A assimilagdo deformante pode ser responsavel
pela constituicdo de esquemas conceituais que se apresentarao como obstaculos episte-
molégicos no aprendizado do conhecimento cientifico apresentado pela escola, uma vez
que esses esquemas se tornam dificeis de serem modificados ou desassociados.

Um jogo pedagdgico, ao trazer conteudos cientificos ira permitir que os estudantes
interajam com tais conhecimentos e possa assimila-los em sua estrutura cognitiva. No en-
tanto, é importante que esse jogo apresente conhecimentos que estejam adequados ao ni-
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vel de desenvolvimento e ao conhecimento prévio (esquemas conceituais) dos estudantes,
para se evitar as assimilagcées deformantes. Por isso, a importancia de se levar em consi-
deracgéo as caracteristicas particulares dos jogadores, como a idade, os conhecimentos e
as habilidades que apresentam desenvolvidas em sua estrutura.

Os trabalhos de Piaget apontam para a valorizagao dos conhecimentos prévios, uma
vez que ele era um critico do pensamento apriorista e defendia que o sujeito constrdi o
conhecimento pela interagdo com o objeto, considerando as experiéncias ja vivenciadas.
Deste modo, ndo podemos pensar em um processo educativo que desconsidere as moti-
vacgoes dos estudantes, nem o que eles ja construiram de conhecimento por meio de suas
estruturas cognitivas. Ou seja, ndo podemos pensar em um processo de aprendizagem de
determinado conceito se o sujeito ainda ndo apresenta as estruturas necessarias para isso,
pois para o autor toda a aprendizagem se caracteriza pela modificacdo de uma estrutura
ja existente. Ao verificar o que os estudantes sabem o professor podera propor ativida-
des desequilibradoras, como o jogo pedagdgico, a partir dos esquemas que os estudantes
possuem.

Um jogo pedagogico que desconsidere essas particularidades dos sujeitos pode fra-
cassar, uma vez que pode se tornar complexo ou cansativo demais, fazendo com que os
jogadores se desinteressem por ele. Consequentemente, fazendo com que os estudantes
nao atinjam os objetivos pedagogicos a que o jogo se propde.

Piaget valoriza as metodologias ativas para que o equilibrio da assimilagao e a aco-
modacao aconteca em processos educativos, podendo dar um pleno rendimento aos estu-
dantes. Para ele “Além dos fatores de maturacéo e de experiéncia, a aquisicao dos conhe-
cimentos depende naturalmente das transmissdes educativas ou sociais (linguisticas etc.)
€ apenas sobre esse processo € que durante muito tempo se baseou a escola tradicional
(PIAGET, 1982, p.47).” A partir de tal posicionamento, ele destaca a necessidade de praticas
que desequilibrem o individuo, o levando a situagcdes de construgao por meio da interagao
com o objeto, n&o necessariamente de modo concreto, mas, também, de modo abstrato.

O jogo pedagogico € uma metodologia ativa que coloca o sujeito em constante si-
tuacao de desequilibrio, por meio das situacdes problemas que ele pode apresentar. Desse
modo, ao pensarmos na elaboragdo de um jogo pedagdgico a partir das ideias piagetianas,
precisamos entendé-lo, primeiramente, como uma metodologia ativa e, posteriormente,
buscar pensar em “como” essa metodologia pode desequilibrar o sujeito na construgéo do
conhecimento. Essa desequilibragao se relaciona com outra caracteristica do jogo pedagé-
gico apresentada por Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018), que é a possibilidade de “[...]
estimular a capacidade de autorreflexao intencional.”

Para Piaget (1995, p. 274-275) a reflexdo € um “[...] ato mental de reconstrugéo e
reorganizagao sobre o patamar superior daquilo que foi assim transferido do inferior.” Este
tipo de operagao envolve a abstracao refletida, na qual o sujeito, pela coordenagéao inter-
na de seus esquemas cognitivos, realiza o pensamento na busca por uma solugdo de um
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problema. A abstragéo refletida, tipica do ultimo estagio de desenvolvimento do sujeito,
acontece a partir do momento em que se toma consciéncia das abstragdes reflexionantes
que realiza. Para Piaget (1995, p. 193), a abstracao reflexionante pode ser entendida como
“[...] um processo que permite construir estruturas novas, em virtude da reorganizagao de
elementos tirados de estruturas anteriores e, como tal, tanto pode funcionar de maneira
inconsciente como sob a dire¢cao de intencdes deliberada [...].”

De acordo com a nossa interpretagdo a partir da teoria piagetiana, podemos dizer
que quando os estudantes realizam movimentos do pensamento para conseguirem enten-
der o conteudo que esta no jogo pedagdgico, isso podera levar a uma organizagao superior
que, por sua vez, levara a construcao de novos mecanismos de entendimento, estando as-
sociados com o que Piaget chamou de “implicagao significante”. Para ele, esta implicagao
se trata de uma operacgao légica em que a dedugédo leva a atribuicdo de novos significados
no processo de equilibracao (PIAGET, 1973b).

Camargo e Bronzatto (2015, p.67) nos apontam que

O jogo supde, portanto, um sujeito ativo que compense os desafios ou, em termos
piagetianos, as perturbagdes, impostos pela situagdo-problema que o jogo engen-
dra. Sob tal intervengdo, o sujeito, diante de um objetivo a ser alcangado, pode
constatar os erros ou lacunas, ou seja, a ineficacia dos meios empregados, e, en-
téo, tomar consciéncia do que é necessario a constru¢do de novas estratégias.

No jogo pedagdgico os sujeitos ativos podem operar no objeto de conhecimento de
diversas maneiras, sendo implicados pelas informagdes que lhes sao apresentadas pelas
situagdes conflituosas do jogo. Neste caso, quando estamos falando de operagdes abstra-
tas, mais uma vez precisamos destacar que € por isso que precisamos levar em conside-
racao o nivel de desenvolvimento dos jogadores. Por exemplo, no caso de operagdes abs-
tratas que levem as abstragdes reflexionantes estamos falando em um tipo de jogo voltado
aos adolescentes, que, inclusive, ja se encontram na fase dos jogos de regras apontados
por Piaget.

O jogo pedagdgico deve ser pensado como um processo desafiador que promova as
desequilibragbes necessarias para a construgao de novas estruturas cognitivas, bem como,
para que o sujeito consiga reorganizar seus esquemas previamente construidos, em uma
complexa rede de correlagbes e agrupamentos.

No ultimo periodo de sua producgao intelectual, Piaget publicou o livro “A Equilibragéo
das Estruturas Cognitivas”, no qual ele discute de modo especifico sobre a equilibracdo, dan-
do a ela a sua devida importancia. Em nosso entendimento, talvez esta seja uma das obras
mais importantes para se entender a teoria piagetiana. Nela, Piaget discute que no processo
de desenvolvimento cognitivo o sujeito apresenta trés formas de equilibrio, sendo elas “[...]
entre os sujeitos e objetos, entre os esquemas e subsistemas de mesmo grau hierarquico e
entre sua diferenciagao e integragdo em totalidades superiores (PIAGET, 1976, p. 34).
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A equilibracdo para Piaget é considerada um processo que vai do nivel exdgeno para
o0 enddgeno e espontaneo, de estruturagdo majorante. Por isso, ele discute o conceito de
equilibragdo majorante, que se relaciona ao fato de ser constante e infinita. Para ele a ideia
de equilibrio se relaciona a estabilidade, portanto, a ideia de equilibracdo se relaciona ao
fato de uma constante busca pelo equilibrio perfeito, no processo ciclico majorante (PIA-
GET, 1976).

Deste modo, a equilibracdo se caracteriza por um processo crucial no desenvolvi-
mento da inteligéncia e na aprendizagem do sujeito, uma vez que esta diretamente associa-
da com a construgao, a reconstrucao e a organizagdo dos esquemas cognitivos em busca
de adaptar o sujeito ao meio em que se encontra. Logo, os jogos pedagdgicos podem apre-
sentar diversas situacdes desequilibradoras para os sujeitos, contribuindo no processo de
construcao do conhecimento em relagao ao assunto abordado.

Outro aspecto do jogo pedagdgico, enquanto uma estratégia do processo de ensino
e aprendizagem, se relaciona com a motivagdo. Em qualquer situagao de ensino e apren-
dizagem é preciso estimular a criatividade e manter a motivagao, do contrario, a proposta
de ensino ndo passara de um processo passivo de memorizacdo que nao ira alterar os
esquemas de aprendizagens ja existentes.

Tedricos do campo do jogo no sentido stricto, como Huizinga (2012) e Caillois (2017),
destacam o aspecto ludico e prazeroso intrinseco ao jogo, o que leva a motivagao. Huizinga
afirma que considerando este aspecto o jogo apresenta uma capacidade de fascinagéo e
“[...] é nessa intensidade, nessa fascinacdo, nessa capacidade de excitar que reside a pro-
pria esséncia e a caracteristica primordial do jogo (HUIZINGA, 2012, p.5).”

No caso especifico do jogo pedagdgico, quando traz implicito o prazer promovido
pela ludicidade (“[...] aspecto prazeroso que uma atividade lidica possui”.) se torna
um importante motivador, pois, o prazer esta diretamente ligado a afetividade e a motiva-
¢ao. Para Piaget, a afetividade esta diretamente ligada ao interesse, porque ela é um dos
motivos que levam o sujeito a se interessar por algo. E o interesse fundamenta a constru-
¢ao do conhecimento.

A vantagem de uma estratégia de ensino ser prazerosa é permitir que os estudantes
construam conhecimento sem perceber que estio construindo. E transportar os estudantes
para um outro contexto, diferente daquele que eles estdo acostumados quando se fala que
irdo aprender algo na escola. O prazer € que motiva a continuar, a ndo querer parar. Sobre
esse comportamento Soares (2013, p. 21) afirma que

[...] quando brincamos, ndo temos consciéncia de que esta havendo uma aprendi-
zagem, uma assimilagdo de algum tipo de conhecimento ou a absorgéo de outros
subsidios ao desenvolvimento intelectual, tais como o reflexo corporal, habilidades
motoras manuais, entre outras. Brincamos porque é prazeroso.
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Garcia (2010), fala do espirito ludico, que apresenta atitude ludica, e aponta para a
importancia dele em atividades pedagdgicas, pois para ela

[...] a presencga do espirito ludico é altamente favoravel a aprendizagem, indica a
presenca de criatividade e contribui diretamente para o estabelecimento de rela-
¢bes cooperativas. No primeiro caso, por exemplo, favorece uma vivéncia receptiva
do erro e uma relagao prazerosa com a tarefa. No segundo caso, implica a capaci-
dade de fazer associagbes de maneira inteligente. No terceiro, ser capaz de rir de si
mesmo, rir do outro e com o outro, de maneira leve e respeitosa, cria cumplicidade
e proximidade dentro do grupo (GARCIA, 2010, p. 169).

Ao falarmos que o jogo pedagodgico é uma atividade ludica regrada, subentende-
mos que ele é coletivo, deste modo, € necessario discutirmos sobre outro conceito impor-
tante da teoria de Piaget, a cooperagao. A cooperacgao €, sem duvida, um daqueles termos
que foi ganhando relevancia ao longo do desenvolvimento da obra piagetiana, ainda que de
modo implicito em muitos momentos. Camargo e Becker (2012) destacam que o termo foi
assumindo diferentes caracteristicas ao longo do préprio amadurecimento da obra de Jean
Piaget, sendo compreendido por ele pelo menos de duas formas diferentes, uma metodolo-
gica e outra como um produto. Na forma metodoldgica esta relacionada com um processo
natural em que, por meio dela o sujeito passa a perceber que o mundo nado existe apenas
de acordo com a sua perspectiva. Enquanto produto, o sujeito deixa de se sujeitar a relagao
hierarquica de coacao e passa a se relacionar por meio do respeito mutuo da cooperacao.

Para Piaget a cooperacgao se inicia a partir do momento em que a descentragao per-
mite ao individuo se situar no mundo como parte dele, deixando de lado o egocentrismo e
percebendo os outros em sua volta, justamente quando se inicia o desenvolvimento moral
da crianga. Ou seja, a cooperagao seria parte fundamental deste processo, pois ao interagir
de modo cooperativo com outros individuos o sujeito € levado a reajustar os seus valores
morais (PIAGET, 1973a).

No livro Estudos Socioldgicos, Piaget discute sobre a cooperacéo e a define como
“[...] quer dizer operagdes efetuadas em comum ou em correspondéncia reciproca (PIA-
GET, 1973a, p. 22).” Deste modo, Piaget a relaciona com uma agdo mutua nos objetos,
atribuindo a cooperacdo um papel importante no desenvolvimento do conhecimento e da
aprendizagem de modo solidario, sem hierarquia.

A cooperacgao €, talvez, um importante conceito da obra piagetiana que permite evi-
denciarmos a importancia que ele da para as interagdes sociais, as estudando naquilo que
ele passou a chamar de logica das relagbes. Para ele, as criangas ao se relacionarem entre
si em uma relagao nao hierarquica de respeito mutuo, se deparam com diferentes pers-
pectivas, o que as fazem perceberem que a perspectiva delas é apenas mais uma dentre
varias outras que existe. Desse modo, a cooperag¢ao, na medida que coloca o sujeito diante
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de outras formas de ver o mundo, € entendida por Piaget como uma importante atividade
intelectual.

Sem duvida, a cooperagao, no sentido piagetiano, é muito importante para o pro-
cesso de desenvolvimento e aprendizagem do sujeito. No processo educativo, em que o
sujeito é adaptado as condigdes sociais, a cooperagao se apresenta como um mecanismo
de construcdo individual e coletiva, em que os valores, os conhecimentos e a moral vao
sendo construidos, individualmente, pela interagao dialética entre os diferentes sujeitos so-
ciais. Logo, quando pensamos em metodologias ativas no contexto da Educagédo Formal,
como os jogos pedagogicos, temos a oportunidade de trabalhar, diretamente, com essas
construgdes coletivas por meio da cooperagao abordada por Piaget.

O jogo recreativo cooperativo € um tipo de jogo muito utilizado em um contexto de
lazer, sendo bastante aceito por promover diversas situagdes de interacdo ludica entre os
participantes. No caso do jogo pedagdgico, a cooperagao dos estudantes entre si e, destes
com o professor, pode acontecer de uma forma nao hierarquizada, sendo fundamental para
a (re)construgcado dos esquemas a partir de diferentes perspectivas, como defende Piaget
(1973a). Além disso, nesse tipo de jogo a cooperagdo também promove a oportunidade
de trabalhar as questdes de juizo de valores e morais, relacionadas com a convivéncia em
sociedade. Garcia (2010, p. 90) destaca que “O jogo, especialmente o de regras, utiliza-
do em um contexto de intervencgao psicopedagdgica, constitui um exercicio adequado ao
exercicio da descentragao e ao desenvolvimento da autonomia, condicbes necessarias a
cooperagao.”

Considerando o pensamento piagetiano, Garcia (2010, p. 51) afirma que na adoles-
céncia “O grupo de pares se constituira como um lugar privilegiado de trocas cognitivas e
afetivas, proporcionando ao adolescente o fortalecimento de ideias, valores e sentimentos.”
Em se tratando de um jogo pedagdgico, as vantagens desse aspecto sdo importantes, pois
a construgdo do conhecimento é permitida e potencializada pela interagao entre sujeitos
“‘iguais”, ao contrario da tradicional hierarquia preconizada no tipo de ensino em que o pro-
fessor deve ser o protagonista do processo.

O dialogo e a discussdo sdo momentos importantes na promog¢ao da cooperagao. A
discusséo é um fundamento da teoria piagetiana, pois para Piaget (1976), pelas diferentes
compreensdes de mundo o sujeito se desequilibra e reage, respondendo a essas diferen-
¢as e se reequilibrando novamente, em um processo majorante.

Quando dizemos que o jogo apresenta um interesse intrinseco a ele, ao recor-
rermos a Piaget encontramos que o sujeito em desenvolvimento possui uma motivagao
intrinseca pelo novo, por conhecer. O interesse é o aspecto dindmico da assimilagao (PIA-
GET, 1982). Para ele, os jogos praticados pelos sujeitos, desde o jogo de exercicio até o
jogo de regras, sdo exemplos claros de que o sujeito age pela simples motivagao interna,
o interesse em conhecer.
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Na pratica podemos pensar em nossa relagdo com os jogos recreativos. Até mesmo
as pessoas que afirmam que nédo gostam de jogos, quando iniciam uma partida qualquer
elas se sentem interessadas por conhecer o jogo, entender a sua dindmica e os seus
propdsitos. Este interesse que o jogo desperta nas pessoas, € o interesse que estamos
chamando de intrinseco ao jogo. Logo, quando falamos em um jogo pedagdgico temos a
vantagem de que os sujeitos, normalmente, sentirdo interesse pela estratégia didatica e co-
megarao a jogar. A ideia € a de que esse interesse pelo jogo possa migrar para o conteudo
qgue o jogo apresenta, fazendo com que os estudantes possam aprender.

Por fim, concluimos este artigo com a esperanga de que a discusséo proposta possa
promover a reflexdo, para pensarmos em aspectos tedricos relacionados ao jogo peda-
gogico, ainda tdo negligenciado em sala de aula, conforme apontado pelo proprio Piaget
ainda na década de 80 do século passado, quando afirmou que “O jogo € um caso tipico
das condutas negligenciadas pela escola tradicional, dado o fato de parecerem destituidas
de significado funcional (PIAGET, 1982, p. 158).” Defendemos o jogo pedagdgico como
uma estratégia pedagogica, mas, ao mesmo tempo, defendemos a necessidade de que
estes jogos sejam pensados a partir de um referencial tedrico consistente que discuta os
processos de ensino e aprendizagem. Ainda que consideremos que outros referenciais
tém sido utilizados, como Vygotsky e Wallon (1879-1962), no caso especifico de nossa
proposta, defendemos que este referencial seja Jean Piaget, por tudo o que apresentamos
no presente artigo. E, a guisa de conclusao, esperamos que as discussdes atuais sobre as
metodologias ativas ndo permanegam, em grande parte, esvaziadas de teoria.
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entities are examined in order to investigate how the situation of professional education in the current situation
is, always guided by the constitutional guarantee of the right to education of the person in question situation of
deprivation of liberty. Thus, it seeks to show that professional education may play a relevant role in expanding
educational opportunities for this group of people, sealing the need for consistent and feasible educational
public policies, with defined responsibilities between actors of government management and the prisoner’s
desire to become professional.

Keywords: Education. Prison system. Professionalization.

Resumen: Este articulo tiene como foco principal presentar como ocurre la educacion prisional, la aprendiza-
gen del recluso y del internado. Son rastreadas y compiladas experiencias de profesionalizacion nel sistema
de reclusién en nivel nacional. Recorre-se, neste articulo, algunas aciones representadas por programas
presentes en el Ministerio de la Educacién y en otros entes federados con el fin de investigar como esta la
situacién de la educacién de personas en situacion de privacion de liberdade. De esa forma, busqueda-se
mostrar que la educacion professional podera ter un papel relevante na ampliacion de oportunidades educa-
cionais para esse grupo de personas, sellando para eso, la necesidad de politicas educacionales consistentes
e factible, com responsabilidades definidas entre actores de gestiéon governamentales y el deseo del recluso
y del internado em profissionalizar-se.

Palabra-clave: Educacion. Sistema de reclusion. Profesionalizacion.

INTRODUGAO

Os primeiros relatos sobre a oferta de educagao nas unidades prisionais remetem ao
final do século XVIII, simultaneamente na Francga e nos EUA. Esses dois paises utilizavam,
em sua pratica educacional, uma medida moralizante (SILVEIRA, 2009). Segundo Foucault
(2001), nos EUA, um grupo de religiosos denominado Quecker organizou as primeiras pra-
ticas educacionais nas prisdes que tinham como objetivo alfabetizar os detentos para que
pudessem realizar a leitura da Biblia e participar dos cultos religiosos em carater obrigatério
naquelas instituicbes penais.

No processo histérico da educagéo no Brasil, essa ndo objetivava fornecer autono-
mia e novas possibilidades aqueles que a recebiam. A educagao tinha, no inicio da coloni-
zacao brasileira, um carater mecéanico e instrumental, evidenciado por Foucault (2001) em
suas observagdes dentro das prisdes. O principal marco legal para a disponibilidade mais
ampla de educacgao foi a Declaragédo Universal dos Direitos Humanos, em 1845, que orienta
as agdes tomadas pelas ONU. De acordo com o artigo XXVI dessa Declaragéao, € postulado
que: “todo ser humano tem direito a instrugdo. E essa sera gratuita, pelo menos nos graus
elementares e fundamentais, afirma-se também que a educagao deve assegurar o pleno
desenvolvimento da personalidade, fortalecendo o respeito aos direitos humanos.”

Diante desse contexto inicial, € que esse artigo busca delinear a educagéao prisio-
nal no sistema brasileiro, almejando indicar as possibilidades extracurriculares da mesma,
chamando atencao para que o contexto educacional em que o preso € o internado estarao
envolvidos n&o deveria ser semelhante com o periodo no qual o individuo deixou de estudar
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em liberdade, enfrentando os mesmos obstaculos e dificuldades que o fizeram abandonar,
na maioria das vezes, o processo de escolarizacido e adentrar ao mundo do crime.

1 CONTEXTUALIZANDO A EDUCAGAO NO SISTEMA PRISIONAL BRASILEIRO

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 assegura, em seu artigo 205 o direito a
educacao como sendo: “[...] direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovi-
da e incentivada com a colaboracido da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e a sua qualificagdo para o trabalho”.
Em ato subsequente, estabelece no artigo 208, o dever do Estado na garantia do Ensino
Fundamental obrigatério e gratuito, assegurando: “[...] sua oferta gratuita para todos os que
a ele nao tiveram acesso na idade apropriada”. Doravante, no Brasil, de acordo com a Lei
n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (LDB), a educacgao formal esta organizada por moda-
lidades, visando atender as demandas educacionais de grupos diferenciados.

Dessa forma, para quem esta privado de liberdade, cabe também ser assegurado o
acesso ao direito a educagao conforme posto no Parecer CNE/CEB n°4/2010 (p.11). Nesse
sentido, ainda que de maneira incipiente, algumas politicas publicas comegaram a ser de-
senvolvidas diante das mazelas sociais diretamente vinculadas a educacéo.

Para melhor compreensao do que se propde a discutir nesse artigo, é necessario
dizer que a educacgao prisional, que de acordo com a LDB (BRASIL, 2020) é decorrente
das acbes educativas previstas na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos, embo-
ra alguns autores como Graciano e Schilling (2008), entre outros, ndo tenham o mesmo
entendimento. Assim, num contexto mais amplo, quando se trata do processo educativo
nos espacgos prisionais, sado perceptiveis as limitagdes que o sistema precisa mitigar, con-
siderando as peculiaridades locais e os tipos de preso e o internado, fatores que também
influenciam o processo educacional exitoso.

No Brasil, a génese da insergédo da educacéo prisional aconteceu por meio da Lei de
Execugbes Penais (LEP) n°7.210 de julho de 1984, que fazia a previsdo de como deveriam
ocorrem 0s processos punitivos e disciplinares e a assisténcia educacional nos sistemas
penitenciarios. (BRASIL, 1984).

Na sequéncia, com a Constituicdo Federal de 1988, passa a ser garantido o acesso
a educacao, incluindo os que estdo em um contexto de privacao de liberdade, cabendo ao
Estado a responsabilidade de fornecer, de maneira gratuita, o ensino fundamental, inclusive
para aqueles que nao tiveram acesso na idade adequada, o que inclui também os presidia-
rios (BRASIL, 1988).

A LDB (BRASIL, 2020) definiu a modernizagéo da educacgéo e o acesso nos diferen-
tes niveis. Embora ela ndo apresentasse um item especifico sobre a normatizacéo da oferta
de educacado em unidades prisionais, a educacéao prisional foi inserida na modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).
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Em 2001, teve inicio o Plano Nacional de Educacéo (PNE), disciplinado pela Lei n°
10.172, de 9 de janeiro de 2001, no qual foram definidos os novos objetivos e as novas
metas para a EJA, de modo que seus participantes recebam educacao de qualidade, o
Ensino Fundamental, Médio e Profissional. Foi também estabelecido o material didatico a
ser utilizado, além de programas de educacéao a distancia pelo Ministério da Educacéao e
Cultura (MEC) (BRASIL, 2001).

Em 2005, o MEC e o MJ (Ministério da Justiga) uniram-se para articular uma estra-
tégia comum de financiamento para os projetos educacionais que visavam o publico encar-
cerado. Juntos esses ministérios realizaram, com apoio da UNESCO, o projeto “Educando
para a liberdade” financiado pelo governo do Japédo. Com parecer favoravel do Superior
Tribunal de Justiga (STJ), ocorreu em 2006, a inclusdo da remissdo de pena como estimulo
ao estudo pelos apenados.

De acordo com a Lei n°® 12.433, de 29 de junho de 2011, que altera a Lei n® 7.210
de 11 de julho de 1984, o condenado consegue diminuir sua pena frequentando as aulas
tanto no nivel fundamental e médio, quanto também no Ensino Profissional e Superior. O
artigo 1° explicita que, a cada doze horas que o condenado frequentar de ensino escolar,
conseguira diminuir sua pena em um dia.

Diante do exposto, percebe-se que o ensino dentro do sistema penitenciario vai mui-
to além do que uma atividade em sala de aula especial, mas requer programas que possam
proporcionar ao preso e ao internado suporte para sua reintegragao a sociedade.

2 OFERTA DE EDUCAGAO NA PRISAO: O QUE DIZ A LEGISLAGAO

A oferta de educacéo nas prisdes esta respaldada nos documentos descritos a seguir
e tem como base a Constituicdo Federal que determina, em seu artigo 205, que a educagao
é direito de todos e dever do Estado e da familia. A educacao basica é gratuita e obrigatoria
para a populacédo de 4 a17 anos de idade, sendo também assegurada aqueles que a ela
nao tiveram acesso na idade prépria (artigo 208 da Constituicdo Federal). O Codigo Penal
(Decreto-Lei n° 2.848, de dezembro de 1940), ao tratar dos direitos do preso em seu artigo
38, fixa que esse: “conserva todos os direitos ndo atingidos pela perda de liberdade, impon-
do-se a todas as autoridades o respeito a sua integridade fisica e moral”.

A base legal indica que o direito a educacgao do cidadao esta assegurado mesmo
em situagao de privacado de liberdade determinada pelo Estado Brasileiro. Com base no
expresso na Constituicdo Federal (1988) e no Cddigo Penal, a Lei de Execugéo Penal (LEP,
Lei n®7.210, de 11/07/1984), em seu artigo 3°, reitera a garantia que: “ao condenado e ao
internado serdo assegurados todos os direitos ndo atingidos pela sentenga ou pela lei”.
Nos artigos 10 e 11, a LEP objetiva ao preso e ao internado: “prevenir o crime e orientar o
retorno a convivéncia em sociedade” o Estado, fornecera assisténcia material, de saude,
juridica, educacional, social e religiosa. A assisténcia educacional é tratada nos artigos 17 a

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

Rochana Basso | Arnaldo Nogaro | Daniel Pulcherio Fensterseifer

21-A, e compreende a instrucio escolar e a formagao profissional do preso e do internado.
No artigo 18 encontra-se a obrigatoriedade do ensino fundamental, integrado ao sistema
escolar da unidade federativa. O artigo 19 prevé que o ensino profissional sera ministrado
em nivel de iniciacdo ou de aperfeicoamento técnico, com oferta adequada a condicao da
mulher condenada. O artigo 20 sustenta que as atividades educacionais podem ser objeto
de convénio com entidades publicas ou particulares. O artigo 21 fixa que havera uma biblio-
teca em cada unidade prisional para uso dos presos, com materiais instrucionais, didaticos
e recreativos, cabe ressaltar que no artigo 83 da LEP determina que o estabelecimento
penal, de acordo com sua natureza, tenha areas e servigos destinados a dar assisténcia,
educacao, trabalho, recreacgao e pratica esportiva.

Por meio da Lei n® 13.163, de 9 de setembro de 2015, acrescentou-se o artigo 18-A
na Lein°7.210, de 11 de julho de 1984, que dispde sobre a oferta de ensino médio, regular
ou supletivo, orientado para a formagéo geral ou para a educacgao profissional. Esse artigo
também faz mencgao a oferta de assisténcia educacional de nivel médio. Além da integragéo
ao sistema de ensino estadual e municipal, prevé que os servigos devem ser mantidos com
recursos da educagao e da justica/administragao penitenciaria e apoio da Unido. Também
determina a oferta de cursos supletivos de educagéo de jovens e adultos e, finalmente, que
os entes federados incluirdo os presos em seus programas de educagao a distancia e de
utilizacdo de novas tecnologias de ensino. Outro artigo incluso na redagao da Lei n® 7.210,
de 11 de julho de 1984 foi o 21-A que orienta sobre as informagdes educacionais que de-
vem ser coletadas no censo penitenciario.

AlLein®13.163, de 9 de setembro de 2015, estimulou a ampliacao da escolarida-
de dos presos. O tempo a remir em fungao das horas de estudo é acrescido de 1/3 no
caso de conclusao do ensino fundamental, médio ou superior durante o cumprimento
da pena (artigo 126, paragrafo 5° da LEP). Entretanto, a LDB (BRASIL, 2020) n&o con-
templa dispositivos especificos sobre a oferta de educacdo para presos e internados
nas unidades prisionais.

No debate da legislagdo educacional, de modo geral, o tema é tratado no ambito da
modalidade de educagao de jovens e adultos (EJA). No PNE 2001-2011 (BRASIL, 2010),
justamente na meta relativa a EJA, constava a exigéncia de “implantar, em todas as uni-
dades prisionais e nos estabelecimentos que atendam adolescentes e jovens infratores,
programas de educacgao de jovens e adultos de nivel fundamental e médio, assim como de
formacao profissional”.

Esse publico deveria também ser contemplado com material didatico-pedagdgico
adequado e com a expansao da oferta de programas de educacéao a distdncia na modali-
dade EJA.

No Plano Nacional de Educacgéo 2014-2024 (PNE, Lei n° 13.005, de 2014), o tema
surge como estratégias das metas que focalizam a educagéo de jovens e adultos. A meta
9, por exemplo, almeja: “assegurar a oferta de educacgao de jovens e adultos, nas etapas
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de ensino fundamental e médio, as pessoas privadas de liberdade em todos os estabele-
cimentos penais, assegurando-se formacgao especifica dos professores e das professoras
e implementacao de diretrizes nacionais em regime de colaboragdo;” e a meta 10 comple-
menta ao orientar:

[...] a expansao da oferta de educacao de jovens e adultos articulada a educacgéo
profissional, de modo a atender as pessoas privadas de liberdade nos estabeleci-
mentos penais, assegurando-se formagéo especifica dos professores e das profes-
soras e implementagao de diretrizes nacionais em regime de colaboragao.

Pode-se afirmar que o PNE, ndo trata somente do acesso a educagao de presos e
internados nas unidades prisionais, mas esta preocupado também com as caracteristicas
dessa oferta, que deve obedecer as diretrizes nacionais e contar com profissionais que te-
nham formacgao especifica para essa modalidade.

Com relagdo ao ordenamento juridico brasileiro, ha que se resgatar alguns mar-
cos que institucionalizam a educagao nas prisdes em uma perspectiva mais recente. Em
2009, o Conselho Nacional de Politica Criminal e Penitenciaria (CNPCP) editou a Resolu-
cao CNPCP n° 03, de 11/03/2009, que dispde sobre as Diretrizes Nacionais para a Oferta
de Educagao nos Estabelecimentos Penais. A resolugéo estabeleceu algumas orientagdes
para a oferta de educac¢ao no contexto prisional, reafirmando que ela deve estar baseada
na legislacdo educacional e na Lei de Execucdo Penal, bem como deve pautar-se pelas
especificidades dos diferentes niveis e modalidades de ensino. A resolu¢ao decorre do Pro-
tocolo de Intengdes firmado entre os Ministérios da Justica e da Educagao com o objetivo
de fortalecer e qualificar a oferta de educagéo nas prisées, conjuntamente com a UNESCO
e 0 governo japonés, que financiou a execugao do projeto Educando para a Liberdade,
entre 2005 e 2006.

O projeto buscou contribuir para a educagao de jovens e adultos no sistema prisio-
nal, com foco na alfabetizacao, e atuou em trés dimensdes. A primeira estava relacionada
a mobilizacado das pastas da Educacao e da Administracdo Penitenciaria nos Estados para
uma acgao articulada, posto que é reconhecido o choque de culturas entre seguranca e
educacéo. A segunda dimensao abrangia as identidades e as praticas dos profissionais que
organizam o atendimento educacional no interior dos estabelecimentos prisionais, realgan-
do a necessidade de formacgao diferenciada dos professores, para que soubessem lidar
com as caracteristicas do publico e do ambiente em que trabalham. A terceira tinha cunho
mais pedagogico. Como parte dos esforgos dos Ministérios da Educagao e da Justica e
da Representagdo da UNESCO no Brasil, durante a execugao do projeto Educando para
a Liberdade, entre os dias 12 e 14 de julho de 2006, em Brasilia, foi realizado o Seminario
Nacional pela Educacéo nas Prisdes, cujo foco foi discutir as condi¢cbes e as possibilida-
des para o enfrentamento dos problemas que perpassam a inclusao social de apenados e
egressos do sistema penitenciario. Entre as recomendacgdes finais estava a demanda para
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que sejam ampliadas as possibilidades de educacgao a distancia em seus diferentes niveis,
resguardando-se deste atendimento o ensino fundamental [...], de uso de tecnologias nas
salas de aula de unidades prisionais, visando ao enriquecimento da relagdo de ensino-
-aprendizagem.” (UNESCO, 2006).

Em 2010, o Conselho Nacional de Educacido editou a Resolugdo CNE n° 2, de
19/05/2010, que dispde sobre as Diretrizes Nacionais para a oferta de educagao para jo-
vens e adultos em situacao de privacao de liberdade nos estabelecimentos penais. Entre
outros, destacam-se: atribuicdo aos Estados e ao Distrito Federal, em articulagdo com os
orgaos de administragdo penitenciaria, para a oferta de educagao para jovens e adultos
em estabelecimentos penais, exceto em presidios federais, cujos programas educacionais
estao sob responsabilidade do Ministério da Educacéo, em articulagdo com o Ministério da
Justica, podendo ser celebrados convénios com essa finalidade; financiamento com fontes
vinculadas a manutencéo e desenvolvimento do ensino, entre as quais o FUNDEB/EJA,
bem como outras fontes estaduais e federais; associagdo a agdes complementares de
cultura, esporte, inclusao digital etc.; oferta de educagdo mediante vinculagdo a unidades
educacionais e a programas que funcionam fora dos estabelecimentos penais; atendimento
em todos os turnos; organizagao do ensino de modo a atender as peculiaridades de tempo,
espaco e rotatividade da populacéo carceraria, podendo beneficiar-se da flexibilidade pre-
vista no art. 23 da LDB. (BRASIL, 2020).

Em seu artigo 5°, a Resolugdo do CNE determina que os Estados, o DF e a Uniéao
deverédo incentivar a promogao de novas estratégias pedagogicas, produgdo de materiais
didaticos e a implementacdo de novas metodologias e tecnologias educacionais, assim
como de programas na modalidade de educagéao a distancia (EaD), a serem empregados
nas escolas do sistema prisional. No artigo 12, renova-se a orientagao para incluir a moda-
lidade de educagéao a distancia por ocasido do planejamento de agbdes de educagédo nao-
-formal e educagao para o trabalho em espacos prisionais.

Em 2011, foi publicado o Decreto n® 7.626, de 24/11/2011, que instituiu o Plano Es-
tratégico de Educacao no ambito do Sistema Prisional (PEESP), contemplando a educagéao
basica na modalidade EJA, a educagéao profissional e tecnoldgica e a educagéo superior.
O PEESP define competéncias para o Ministério da Educagcao e o Ministério da Justica.
Ao primeiro cabem: distribuicao de livros didaticos, composicdo de acervos de biblioteca,
fomento a programas de alfabetizacdo e EJA e capacitagao de profissionais da educacéao.
Ao segundo: concessao de apoio financeiro para construgao/reforma dos espagos destina-
dos a educacgao nos estabelecimentos penais, orientagdo dos gestores do sistema prisional
para a importancia da oferta de servicos educacionais e acompanhamento dos indicadores
do Plano.

Esse decreto define as principais diretrizes, tais como as descritas no artigo 3°:

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

61


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

62

A aprendizagem no sistema prisional: o extracurricular

| — Promogéao da reintegragao social da pessoa em privagao de liberdade por meio
da educacgéo;

Il — Integragéo dos érgéos responsaveis pelo ensino publico com os 6rgaos respon-
saveis pela execugéao penal;

[l — Fomento a formulagao de politicas de atendimento educacional a crianga que
esteja em estabelecimento penal, em razdo da privagao de liberdade de sua mae
(BRASIL, 2011).

Para a execucdo do PEESP esta previsto que a Unido prestara apoio técnico e finan-
ceiro, mediante a elaboragao de planos de agao estaduais que deverao conter: a) diagnos-
tico das demandas; b) estratégias e metas; e c) atribui¢des de cada 6rgao do Ente Federa-
tivo. A partir da vigéncia desse Decreto, as Unidades Federativas foram instadas a elaborar
seus Planos Estaduais de Educagéo nas Prisdes, a fim de executar o Plano Estratégico de
Educacéo no Ambito do Sistema Prisional (PEESP). N&o foi possivel obter detalhes sobre
como avangou essa agenda nos Ministérios da Justica e da Educacéo. Por fim, em 2016, foi
publicada a Resolugao CNE n° 4, de 30/05/2016, que dispde sobre as Diretrizes Operacio-
nais Nacionais para a remicdo de pena pelo estudo de pessoas em privagao de liberdade
nos estabelecimentos penais do sistema prisional brasileiro. Essa Resolugao estabelece
que a oferta de programas de EJA e qualificagao profissional, para fins de remi¢ao de pena
em estabelecimentos penais, pode ocorrer na forma presencial ou na modalidade a distan-
cia, ou ainda em uma combinag¢ao de ambos, desde que supervisionadas pelos sistemas
de ensino.

Em sintese, pode-se afirmar que ha amparo legal para a promogao de ag¢des e para
a oferta de programas de educagao para pessoas em situagéo de privagao de liberdade na
modalidade EaD ou utilizando-se os recursos tecnolégicos das novas midias digitais, desde
que supervisionadas pelos sistemas de ensino.

3 APRENDIZAGENS EXTRACURRICULARES POSSIVEIS NA EDUCAGAO PRISIO-
NAL: UMA REVISAO

Geralmente o foco das publicagdes acerca da educacédo no sistema prisional tem
recaido no seu potencial de ressocializagao e/ou reinser¢cao social, mas raramente se volta
a buscar pelas diretrizes que orientam a educacao prisional, especialmente com relacéo as
atividades extracurriculares na educacao profissional. E a partir dessas consideragées que
€ apresentada a seguir a evolugao de estudos e pesquisas frente a tematica principal desse
tépico, ressalvadas a descri¢cao polissémica dos respetivos autores.

Ao investigar a eficacia da pena de privatizagdo da liberdade como recurso preferen-
cial da sociedade no enfrentamento da criminalidade, Silva (2001) tem o seu l6cus em uma
Unidade de internacdo da FEBEM-SP, em uma penitenciaria feminina e, ainda, em uma
unidade do semiaberto, além de uma cadeia publica do interior do Estado de Sao Paulo.
Sua conclusdo apontou uma extrema vulnerabilidade tanto pessoal quanto social de quase
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a totalidade dos entrevistados, com exacerbada deterioragdo nos quesitos necessarios ao
exercicio dos direitos humanos.

Até que ponto a educacgao escolar pode ser um fator contributivo para a reabilitacdo
do homem aprisionado é a discussao feita por Onofre (2002). Sem desvincular-se do con-
texto inserido, como os apenados percebem a escola? Dai a necessidade de também con-
textualizar as posicoes retratadas, calcada no pressuposto de que a realidade é complexa
e os fendbmenos sao historicamente determinados. Resende (2002) compilou uma pesqui-
sa baseada em sujeitos apenados ja condenados, utilizando-se da técnica de pesquisa
em histéria oral de vida relacionada a proposi¢ao teorico-pratica de Foucault, entrecruzou
educacao com prisdo. Ele perscrutou aspectos educativos na pena cumprida, indicando a
materializacdo de uma espécie de “sistema educacional” na prisdo. Concluiu que o efeito
produzido pela disciplinarizacdo no carcere formata uma nocao educacional, o que delineia
uma “pedagogia do carcere”, propiciando a afluéncia da disciplinarizagdo com a reeduca-
¢ao, acrescentando-se o bindmio “vigiar e punir’, relacionando de forma isomérfica escola
com penitenciaria.

Araujo (2006) pesquisou o conceito de educagao escolar disseminado no sistema
penitenciario de Mato Grosso do Sul. A pesquisa discute o papel da educacgao escolar para
o aprisionado e identifica o perfil dos mesmos a fim de analisar a relevancia do processo
educacional no espaco prisional.

A formagéao educacional é a tematica pesquisada por Campestrini (2007) aliado aos
aspectos de profissionalizagdo construindo estratégias didatico-pedagdgicas para a edu-
cagao basica e de jovens e adultos em espacgos prisionais, na modalidade da Educagao
a Distancia, visando tanto a reeducacdo, quanto a reinsercao e ressocializagao dos ape-
nados em Santa Catarina. Gomes da Silva (2007) analisou as praticas educativas que
se formularam no cotidiano do carcere em seus efeitos de sentido para os que ali estao.
Também estendeu a pesquisa sobre a triade das relagdes de poder (saber; discursos; es-
tratégias) na prisdo com seus desdobramentos. Os resultados apontaram a dimenséo das
(des) crengas, (des) encantos e (des) educagao que marcam, de forma contundente, cada
ser humano que experiéncia o cotidiano do carcere nos seus movedicos caminhos.

Hoffmann (2008) desenvolveu estudo que teve por base a nogao de que o0 processo
de aprendizagem de comportamentos privilegia a capacidade de compreensao dos fené-
menos ligados a aprendizagem, com desdobramentos para a vida tanto intramuros quanto
extramuros. O autor verificou que a influéncia dos pares é sine qua non para a integragao
dos novos aprendizados. Contudo, algumas das praticas n&o sédo de todo introjetadas ou
por causa de algum aspecto do ambiente fisico ou pelo conjunto de normas vigentes, as-
sim como, pela relagdo com os agentes. Logo, ou séo fatores inibidores ou estimuladores
de novas praticas, avivando diferencas individuais, bem como multiplas intencionalidades.
Essas disparidades constroem novas relagdes de interagdo, sugerindo agdes comunicati-
vas de praticas pedagodgicas. Madeira (2008) investigou o apoio aos egressos do sistema

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

63


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

64

A aprendizagem no sistema prisional: o extracurricular

penitenciario no Brasil a partir do estudo das produgdes legislativas, das politicas publicas e
da criagcao de programas de apoio, surgidos no Brasil, a partir da década de 1990. Com re-
lagao aos egressos, concluiu que suas trajetdrias de vida revelam uma existéncia de baixos
niveis de capital econémico e cultural, responsaveis na busca de sobrevivéncia, dinheiro
facil, aventura ou por fatalidade, pelo ingresso na criminalidade.

Qual a fungao do trabalho na trajetéria de vida dos sujeitos egressos do sistema pe-
nal, foi o foco da pesquisa de Seron (2009) que chegou a conclusao de que todos os egres-
sos sao oriundos de familias de classe socioeconémica baixa, sem condicdes de manter
os filhos na escola porque precisam trabalhar para ajudarem na renda familiar. Quadro que
ndo se altera enquanto cumpre pena. As vezes, recebem incipientes cursos de curtissima
duragao, sem continuidade e sem condicdes efetivas de qualificagao profissional. A maio-
ria (sendo todos) trabalhava na informalidade, sem nenhuma garantia previdenciaria. O
trabalho significou apenas uma estratégia de sobrevivéncia, a qual sé piorou com a peni-
tenciaria. Julido (2009) analisou como os programas laborativos e educacionais funcionam
no sistema penitenciario brasileiro. Qual a percepg¢ao dos sujeitos operadores da execugao
penal quanto aos programas de ressocializagdo e também, qual o impacto efetivo da edu-
cacao e do trabalho na ressocializacdo dos detentos. Até que ponto as politicas publicas
educacionais e laborativas interferem ou n&o na reinsergéo social do apenado, bem como,
qual o efetivo impacto na execugao penal.

Pedroso (2010) fez levantamento dos repertérios simbalicos construidos acerca das
pessoas presas, dos presos em potencial e da instituigdo prisional como personagens de
livros, artigos e jornais. O intuito foi discutir sobre a construgao de prototipos que pudessem
cristalizar ideologicamente a instituicdo prisional como sendo inquestionada, garantindo
assim, a sensacao de seguranga e a manuten¢ao da ordem social. Preve (2010) propés
investigar por meio de oficinas, num hospital psiquiatrico de Florian6polis/SC, o pensamen-
to geografico dos detentos e as articulagbes espaciais provocadas pelo espago prisional
restritivo de liberdade.

Tal verificacdo empirica se deu por meio da confecgdo de mapas e de outras pro-
dugdes graficas similares. A nogao-ferramenta de mapas intensivos surgiu da confluéncia
da produgédo de materiais correntes (desenhos/relatos/fotos), os quais de tao recorrentes
passaram a delinear o foco da investigagao, processo que afluiu da relagao entre aprisio-
namento e medicalizagdo. Nonato (2010) estudou a questdo educacional relacionada a
mulheres em situacédo de privagao de liberdade, e investigou 0 modo como se constituiu
a experiéncia educativa em um curso superior, para as mulheres apenadas. Imprimiu, no
estudo, um olhar proprio das ciéncias sociais, 0 que permite a compreensao da questao
da educacido da mulher apenada como um sério problema social a ser enfrentado. Bus-
cou compreender e identificar as possibilidades e dificuldades relacionadas a educacao de
mulheres privadas de liberdade, e, ainda, contribuir com o sistema de ensino e o sistema
prisional, no sentido de apontar possibilidades de existéncia de ensino superior no carcere.
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Conclui que o processo de formagédo de mulheres em nivel superior, no contexto do car-
cere, apresentou significativas contribui¢des tanto para as apenadas quanto para maior
humanizagao dos funcionarios e agentes envolvidos na experiéncia educativa.

As praticas educativas desenvolvidas por organizagdes da sociedade civil e pessoas
voluntarias no interior do sistema penitenciario do estado de Sao Paulo, foi a investigagéao
feita por Graciano (2010). O autor identificou sinais de mudanga no campo educacional
nas prisdes, corroborando com a posicao de outros pesquisadores desse campo. Torres
(2010) analisou as percepgdes das criangas que vivenciam a experiéncia de ter o pai e/ou
mae submetidos a custddia do Estado e quais as marcas deixadas na construcido de suas
identidades devido as repercussdes do sistema prisional, evidenciando a importancia da
escola e do abrigo para ressignificar os efeitos dessa experiéncia e subsidiar a definicao
de politicas publicas de atendimento aos internos (as), explicitando o conhecimento dos
significados e experiéncias culturais da infancia por meio da explicitagdo do sentido que as
criangas atribuem a vida carceraria, como interpretam e estruturam o seu mundo a partir
desses sentidos. Constatou a dificuldade desses sujeitos vivenciarem as relagdes de su-
bordinagao, violagdo e exclusao social vivenciadas no ambiente conflituoso dos presidios.

Reis (2011) investigou 0 modo como os sentidos sédo arrolados no ensino e na apren-
dizagem do inglés em uma Unidade Socioeducativa para menores em conflito com a lei em
Belo Horizonte, MG. Os internos tém aulas de Lingua Estrangeira, bem como de todas as
disciplinas tanto do ensino fundamental quanto do ensino médio. A pesquisa analisou quais
e como foram as agdes pedagadgicas praticadas dentro do (n&o) ensino e da (ndo) aprendi-
zagem em lingua estrangeira nesse espaco. Investigou-se a nogao de meméria relacionada
com a nogao de espaco como ponto convergente do processo de aprendizagem da lingua
estrangeira. Como resultados, explicitou-se um espacgo confuso advindo dos entrelagamen-
tos entre significados educacionais e prisionais, além de estagnado por causa das incansa-
veis repeticdes de algum dado de conteudo linguistico.

Curitiba e sua regidao metropolitana foi o I6cus da pesquisa de Gomes (2011) que
teve como objetivo identificar, descrever e analisar os resultados obtidos na disciplina de
Matematica pelos adultos detidos naquela unidade penal, concluindo que o percentual ge-
ral de aprovagao nao foi significativamente diferente nos periodos estudados. Observadas
as peculiaridades de cada um desses periodos, concluiu também que o mais importante é
que, apesar do numero de alunos concluintes ser pequeno, em todos os periodos analisa-
dos foi possivel verificar o esforco do aluno privado de liberdade na busca da certificagao
escolar. César Segundo (2011) se propds a discutir, sob uma perspectiva histérica, os pro-
cessos de constituicao das prisées, as principais mudancgas pelas quais vem passando e
sobre como tal trajetéria repercutiu na sociedade brasileira, com o intuito de melhor apreen-
der os sentidos historicos e que atualmente se encontram em disputa sobre as prisées na
tentativa de discutir em que medida a dindmica do capitalismo vem impondo novos sentidos
ao sistema prisional sobre quais aspectos as relagdes de natureza macrocosmo repercu-
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tem nas relagcbes do microcosmo e quais os sentidos que estdo em disputa, sobretudo, na
contemporaneidade. O foco foi identificar como o Estado perdeu a sua misséo de ressocia-
lizar os apenados e possibilitou o fendmeno do crime organizado, esvaziando o sentido da
prisdo como espaco de reabilitacdo social.

As politicas publicas de educacgao prisional € a tematica abordada por Oliveira e
Andrade (2014) que consideram (embora ignorando as disparidades escolares afetas ao
alunado em questdo) as mesmas um avango no pais.

Onofre (2015) propde trés eixos na promogéo de experiéncias educativas as pes-
soas que se encontram em situacido de privacao de liberdade, sédo eles: transversalidade
no sistema prisional, nas praticas sociais e nas agdes educativas. Alencastro (2015) amplia
a discusséao sobre a educagao das presidiarias e traz a figura das maes presidiarias e o di-
reito da crianca e do adolescente a convivéncia familiar amparado na doutrina da protegao
integral das criancas e adolescentes.

Sousa (2016) aborda numa perspectiva fenomenoldgica, a relagao entre professora
e alunas em uma escola no sistema prisional e conclui que a educag¢ao na dimensio do
cuidado € uma das maneiras de humanizar a vida entre as grades. Oliveira (2016) faz men-
¢ao a perspectiva da mulher negra presidiaria a partir de reflexdes sobre o racismo e as
possibilidades de construcado de agdes emancipatorias.

A educacao formal feminina nas prisdées é o tema abordado por Santos e Oliveira
(2017) que estabelecem reflexbes acerca do direito a educagao escolar para as mulheres
no sistema prisional, como um requisito constitucional. A educacéo sexual das presidiarias
€ o tema discutido por Moraes (2017) quando procura conhecer as representagdes sociais
de jovens do sistema prisional feminino sobre a sexualidade, identidades de género, orien-
tacao afetivo-sexual, praticas e comportamentos sexuais associados a vivéncia do dese-
jo e da sexualidade no sistema prisional. Pereira (2017) pesquisou sobre a humanizagao
do espaco carcerario analisando as politicas publicas para oferta de trabalho e educagao
no sistema prisional. Matos (2017) aborda em seu estudo questdes relacionadas ao am-
biente prisional como a superlotagao, a presenca das facgdes e suas influéncias no meio
educacional. Pinto (2017) questiona sobre o que ha em comum entre o Estado de Coisas
Inconstitucional, do sistema prisional e a ma qualidade do ensino. Santos e Oliveira (2017)
estabeleceram reflexdes acerca do direito a educagao escolar para as mulheres no sistema
prisional, como um requisito constitucional sob a 6ptica contextualizada das representa-
¢Oes das presas. Bessil (2017) ao se referir sobre a pratica docente de educacgao de jovens
e adultos no sistema prisional diz que isso implica necessariamente uma reflexao sobre
limites e possibilidades, mas principalmente sobre responsabilidades diante dessa popula-
¢ao privada de liberdade. Alves (2017) analisou a efetividade das politicas e das praticas
de formacgao profissional das mulheres privadas de liberdade. Seu estudo contempla as
discussoes sobre o correlacionamento histérico entre 0 modo de producéo da vida material
e as formas punitivas, as politicas publicas de trabalho e educacéo no sistema prisional, as
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relagdes sociais de sexo e a divisdo sexual do trabalho, o encarceramento das mulheres,
entre outras. Honda (2017) também coaduna das afirmagdes supra e analisa a mulher no
sistema carcerario brasileiro e a ineficacia da pena em seu carater ressocializador. Dias e
Oliveira (2017) apresentam a participagdo da empresa na ressocializagdo de ex-presidia-
rios por meio do trabalho produtivo, visto como uma das medidas que mais contribui para
que 0s presos possam reconstruir suas vidas; também, sobre a necessidade de edigao
de uma legislagéo nacional que estimule as empresas a contratarem egressos do sistema
prisional.

Os professores de educacao fisica em escolas nas prisées foram estudados por
Custddio (2018), agregando percepcdes diferentes aos debates das questdes educacio-
nais no sistema prisional do pais. Silva (2018) analisa a terceirizagdo do sistema prisional
e indica que a discussao que se trava a respeito da privatizacdo dos presidios vem des-
pertando manifestacdes dispares, por diversos fatores e por parte de diferentes setores,
principalmente nos ultimos anos. Corroborando com o autor acima, Santos (2018) indica o
interesse do Estado em privatizar os presidios brasileiros, adotando o discurso de “baixo
custo e alta seguranga”, abrindo mao do controle “indisponivel” constitucional em prol da
iniciativa privada. Veloso (2018) traz a inovagéao tecnolégica na geracéo de banco de dados
para o sistema prisional. O SIRESP — Sistema Integrado de Ressocializagao Prisional, é
um software que funciona numa plataforma web, de modo a facilitar a informacéo a res-
peito das caracteristicas profissionais dos detentos, sob qualquer regime prisional (aberto,
semiaberto e fechado) para as empresas empregadoras.

Por meio do levantamento do aspecto historico dos direitos das mulheres, Stefanello
e Stieven (2019) pesquisaram sobre esses no sistema prisional brasileiro. Martins (2019)
estudou as mulheres presas e o pés-cumprimento de pena indicando a criagdo de um pro-
jeto que as atendam ao sairem do sistema prisional. Lubanco (2019) debate as particula-
ridades de género no sistema prisional brasileiro e afirma que o tratamento dado a mulher
encarcerada nao atende as particularidades de género. Gongalves e Fernandes (2019),
relatam a ressocializagdo dos apenados nas atividades diaria nas APACs (Associacao de
Protecédo e Assisténcia aos Condenados), que oferece ao individuo meios de aprender
novas fungdes para que o seu estagio de inser¢cao na sociedade seja possivel. Lopes et al
(2019) apresenta o trabalho psicossocial com egressos do sistema prisional por meio do
Grupo de Orientacao ao Trabalho como ferramenta no processo de reinsercéo social. Silva
(2018) analisa o acesso do apenado a universidade discutindo as politicas publicas para a
educacéao de detentos no Brasil. Garrido e Oliveira (2018) pesquisaram sobre a mulher em
situacao de prisao no Brasil. Em numeros absolutos, o pais apresenta uma das maiores po-
pulacdes carcerarias do mundo, mas seu sistema prisional apresenta problemas de infraes-
trutura e organizacé&o que acarretam sérios riscos aos direitos humanos. Pires (2019) faz
uma analise sobre a mulher no sistema prisional brasileiro, e tem como principal objetivo,
as coletas de dados referentes aos sistemas de informagdes relativos a seguranga publica.
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Aponta que, apesar do crescimento do trato das questdes femininas, tanto nas leis, quanto
nas politicas publicas, a situagao da mulher encarcerada ainda é precaria.

Pelos relatos expostos acima, é possivel indicar que existem algumas praticas na
literatura sobre as aprendizagens extracurriculares na educagao nas prisdes, em nivel na-
cional, o que reforca a preocupacao pela ressocializacido e/ou reinsergcéo social, vinculadas
as atividades extracurriculares na educagao profissional.

No sitio eletrénico do Ministério da Justica (MJ) sdo apresentadas as seguintes a¢des
federais de educacao nas prisoes:

ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) tem o objetivo de avaliar o desempenho
do estudante ao fim da educagédo basica, buscando contribuir para a melhoria da
qualidade desse nivel de escolaridade, oferecendo a certificagdo, e ainda como
mecanismo de selegao para o ingresso no ensino superior.

ENCCEJA (Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos)
busca certificar aquelas pessoas que nao tiveram a oportunidade de concluir o En-
sino Fundamental em idade apropriada.

Projovem Urbano Prisional visa a elevagéo da escolaridade, com conclusao do en-
sino de fundamental associado a qualificagao profissional inicial e participagéo cida-
da de jovens, entre 18 e 29 anos, privados de liberdade.

Programa Brasil Alfabetizado (PBA) é desenvolvido em todo o territério nacional
e por meio de esforgos conjuntos entre MEC e MJ fomenta-se maior articulagéo
entre as Secretarias Estaduais de Educacéo e as Administragbes Prisionais para a
ampliagao e a qualificagéo das a¢des do PBA nas unidades penais e assim obter a
superacgao do analfabetismo na populagao carceraria do pais.

Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), estabelecida pelas Resolu¢gdes FNDE n° 48
de 2012 e 2013, definem a transferéncia de recursos financeiros pleiteados por Es-
tados, Municipios e pelo Distrito Federal.

Programa Brasil Profissionalizado destina recursos para construgao de médulos de
educacao nas unidades prisionais de regime fechado do pais. Esses modulos rece-
ber&o ainda equipamentos e mobilidrio para atender as necessidades pedagodgicas
estabelecidas.

Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), instituido
pela Lei 12.513/2011, tem como objetivo principal expandir, interiorizar e democra-
tizar a oferta de cursos de Educagéao Profissional e Tecnolégica (EPT) para a popu-
lagéo brasileira. O sistema prisional foi inserido nas a¢ées do Pronatec desde 2013,
apos a celebragdo de um Acordo de Cooperagao Técnica entre os Ministérios da
Justica e da Educagao.

Identificam-se na literatura relatos de experiéncias, sobretudo casos individuais, de
ensino superior a distancia, com destaque para os Estados de Minas Gerais, Parana, Santa
Catarina e Sao Paulo. Esses estudos, porém, ndo avancam na explicitacdo dos limites e
possibilidades dessas experiéncias se levadas a uma escala maior dentro do sistema peni-
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tenciario. Na educagao basica, as experiéncias com educagao a distancia estdo em geral
relacionadas ao uso de Telecurso 2000/telessalas.

Ao analisar o caso da Penitenciaria Estadual de Maringa, relata-se que, em 2011,
a instituicdo selecionou um grupo de apenados com ensino médio completo para cursar
0 ensino superior por meio de aulas online. A Penitenciaria disponibilizou as instalagbes
necessarias as aulas e o Centro de Ensino Superior de Maringd (CESUMAR), de forma
gratuita, organizou a estrutura administrativa e pedagdgica do curso na modalidade EaD.
Braga e Silva, autoras do estudo, situam a proposta em um contexto de gestao penitencia-
ria no modelo de parceria publico-privada. Trazem também o exemplo de Minas Gerais,
da “primeira unidade publico-privada prisional”, inaugurada em 2012, onde uma institui-
¢ao privada de ensino oferece bolsas de estudo no ambito de cursos de graduacgao até a
conclusao do mesmo pelos cursistas encarcerados (BRAGA; SILVA, 2014, p.7). No texto,
as autoras refletem sobre o desafio de relacionar o protagonismo discente e a auséncia
de liberdade do preso, o aluno ativo que a modalidade de educagao a distancia pressu-
poe frente ao individuo encarcerado em regime fechado. Ha questdes que transbordam a
agenda educacional, como a superpopulagao nas celas e a desinformagdo ou mesmo a
falta de sensibilizacado dos profissionais que atuam nas penitenciarias para o viés positivo
que a educagao pode exercer na trajetoria de um apenado. Alguns autores mencionam o
uso de eLearning em paises europeus para oferta de ensino superior em estabelecimen-
tos prisionais. Segundo esses, alguns paises estdo desenvolvendo projetos-piloto que
envolvem a experimentacao de plataformas on line para mediar a aprendizagem a distan-
cia de pessoas reclusas. O objetivo é testar solu¢des e tecer recomendagdes para o uso
de tecnologias de informagao e comunicagédo nesses contextos. S&o citados os casos de
Portugal (Universidade Aberta), Alemanha e Austria (Elis), Reino Unido (Virtual Campus)
e Noruega (IFI - Internet for Inmates).

Na Alemanha e na Austria, a plataforma Elis disponibiliza médulos para a formagéo
profissional. O acesso a internet é restrito a uma lista de enderegos autorizados, chamada
“‘whitelist”. Em geral, o processo de aprendizagem engloba momentos presenciais e vir-
tuais. No Reino Unido, igualmente, ha uma lista de sitios com acesso seguro. A platafor-
ma virtual permite que seja criada uma espécie de portfolio do aluno, com seu perfil e os
trabalhos elaborados, que o acompanha em caso de transferéncia do estabelecimento ou
de libertagdo/conclusao da pena. O projeto noruegués (rede IFl—Internet for Inmates) ser-
ve a todos os estabelecimentos prisionais. Os reclusos tém acesso apenas as categorias
consideradas seguras dos recursos oriundos da internet. A partir dessas experiéncias, 0s
autores identificaram como vantagens do eLearning a possibilidade de desenvolvimento de
competéncias digitais (consideradas pela Unido Europeia como competéncias-chave para
a aprendizagem ao longo da vida), o trabalho em rede e a melhoria da autoestima. Entre as
dificuldades, ressaltam: - acesso restrito e uso ndo efetivo da tecnologia, além da caréncia
de recursos tecnoldgicos; - escassez de lideranga, penas de curta duracgéao e falta de sensi-
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bilizagado sobre o potencial das tecnologias no estabelecimento prisional; - descontinuidade
entre os curriculos praticados no interior € no exterior da prisao;- escassez de motivagao,
falta de formacéo basica, baixa confianga ou receio no uso de tecnologias por parte dos
apenados. Importante destacar que os limites identificados se relacionam com a realidade
dos paises europeus, onde a escolaridade média dos presos e a infraestrutura disponivel
nos estabelecimentos penais sdo bastante diferenciadas daquelas encontradas no Brasil.
Ainda assim, é pertinente conhecer as recomendagdes emanadas dessas experiéncias
internacionais.

CONSIDERAGOES FINAIS

Na ultima década o ordenamento juridico avangou ao aprovar a remigao da pena
pelo estudo e ao estabelecer diretrizes nacionais para a oferta de educacéo de jovens e
adultos para presos e internados nas unidades prisionais. Porém, é evidente a necessida-
de de ampliar a oferta de servigos educacionais nas prisbes e de garantir visibilidade ao
tema, para que integre de forma efetiva a agenda das politicas governamentais, sobretudo
considerando a educagao como estratégia de ressocializagao, de reinser¢ao produtiva e de
garantia da dignidade humana dos cidadaos presos ou internados.

Nesse sentido, parece valido discutir que papel a educacao tem no contexto prisio-
nal, indagando como pode ser melhor direcionada a legislagdo voltada para a execugao
penal e aprovada pelo Conselho Nacional de Educagéo que reconhece a EaD como instru-
mento a presos e internados, mas ha poucos registros consistentes de experiéncias com
essa modalidade assim como da educagao nao formal.

Pelos programas presentes nos sitios do MEC e de entes federados, pode-se afir-
mar que € escassa a oferta de oportunidades educacionais nas unidades prisionais, € elas
nao suprem o dever do Estado com a garantia do direito a educagéo dos presos e dos
internados.

Assim, a educacéao profissional podera ter um papel mais relevante na ampliacéao
de oportunidades educacionais para presos e internados. S&o indispensaveis politicas pu-
blicas consistentes e exequiveis, com responsabilidades definidas entre atores de gestao
governamentais. S&o essas caracteristicas que garantem agbdes mais abrangentes para a
regularidade da oferta, a sensibilizagdo e a formagao adequada dos diferentes profissionais
envolvidos.
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Resumo: Este texto apresenta os resultados de uma investigagao envolvendo as politicas educacionais que
foram implementadas no contexto de mudanga das escolas do campo, antes compreendidas como escolas
rurais. Nesse complexo, discute-se como, no cotidiano da escola do campo, os profissionais percebem e
(re)conhecem essas mudangas na sua relagao com o curriculo escolar e a atuagdo docente. Para tanto, a
questao que se propde no debate intenta investigar de que maneira as politicas educacionais para escolas do
campo sao compreendidas pelos docentes e relacionadas com o curriculo escolar e sua atuagao na escola? A
reflexdo tem um carater tedrico-bibliografico e documental, entrecortado por uma investigagéo empirica reali-
zada a partir de questionarios aplicados em escolas localizadas no sul e oeste de SC, na regido de abrangén-
cia da UFFS-campus Chapec6-SC. A pesquisa permite inferir que ha, ainda, poucos debates e compreensdes
sobre as politicas que interferem na atuagéo docente na escola do campo.
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Abstract: This text presents the results of an investigation involving educational policies that were imple-
mented in the context of change of rural schools, previously understood as rural schools. In this complex, we
discuss how, in the daily life of the field school, professionals perceive and (re)know these changes in their
relationship with the school curriculum and the teaching performance. Therefore, the question proposed in the
debate attempts to investigate how educational policies for schools in the field are understood by teachers and
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related to the school curriculum and its performance in school? The reflection has a theoretical-bibliographic
character interspersed with an empirical investigation conducted from questionnaires applied in schools locat-
ed in the south and west of SC, in the region covered by UFFS-campus Chapecé-SC. The research allows
us to infer that there are still few debates and understanding about the policies that interfere in the teaching
performance in the school of the field.

Keywords: Educational policies of the field. Country school. Teaching practice. Citizenship.

Resumen: Este texto presenta los resultados de una investigacion en la que se involucraron politicas edu-
cativas que se implementaron en el contexto del cambio de escuelas rurales, previamente entendidas como
escuelas rurales. En este complejo, discutimos cémo, en la vida diaria de la escuela de campo, los profesio-
nales perciben y (re)conocen estos cambios en su relacion con el curriculo escolar y el rendimiento docente.
¢ Por lo tanto, la pregunta propuesta en el debate investiga como las politicas educativas para las escuelas
en el campo son entendidas por los maestros y relacionadas con el curriculo escolar y su desempefio en la
escuela? La reflexioén tiene un caracter tedrico-bibliografico y documental intercalado con una investigacion
empirica realizada a partir de cuestionarios aplicados en escuelas ubicadas en el sur y oeste de SC, en la
region cubierta por UFFS-campus Chapecd-SC. La investigacion nos permite inferir que todavia hay pocos
debates y entendimiento sobre las politicas que interfieren en el desempeiio docente en la escuela del campo.
Palabras clave: Politicas educativas del campo. Escuela de campo. Practica docente. Ciudadania.

INTRODUGAO

A educacao do campo no Brasil vem se caracterizando em um movimento de resistén-
cia e ressignificagdo dos povos que vivem ou atuam neste espago. Esse processo se inten-
sificou com a democratizagao do pais e reverberou na ampliagdo das politicas educacionais
voltadas aos diversos povos que compdem essa populagao. Nesse sentido, a educagao para
as populagdes do campo, no Brasil, resulta de muita luta, haja vista que varios avangos fo-
ram obtidos a partir da redemocratizacédo do pais, fazendo frente a um contexto em que nao
existia uma politica educacional especifica para estes grupos. As necessidades das distintas
populagdes envolveram, neste cenario, muitos desafios no contexto do século XX, permeado
por transformacdes que se intensificaram a partir da expansao da urbanizag¢ao do pais e do
éxodo rural, acentuado ao longo das décadas posteriores a 1960, embora seus desafios se
estendam ha muitos séculos em distintas proporgdes em cada regido do pais.

Uma das vertentes de pesquisa sobre educagao do campo se concentra nas investi-
gagdes sobre politicas publicas educacionais voltadas as escolas do campo. Nos inserimos
no contexto dessas pesquisas tendo como foco de investigagdo, neste artigo, a relagao
entre politicas educacionais, curriculo escolar e atuagao docente, haja vista que os docu-
mentos das politicas educacionais de alguma forma reverberam no cotidiano da escola.

Nosso objetivo, além de investigar as politicas educacionais que foram implementa-
das nesse contexto de mudanca da escola do campo, é discutir sobre como, no cotidiano
da escola do campo, os profissionais percebem e (re)conhecem essas mudangas na sua
relacdo com o curriculo escolar e a atuagao docente. Para tanto, a questdo que se propde
no debate intenta responder: de que maneira as politicas educacionais para escolas do
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campo sao compreendidas pelos docentes e relacionadas com o curriculo escolar e a atua-
¢ao docente?

A pesquisa tem um carater tedrico e documental, entrecortada por uma investigagao
empirica realizada por meio de questionarios aplicados em escolas do campo localizadas
no oeste de SC, na regidao de abrangéncia da UFFS-campus Chapecd. Foram enviados,
ao todo, oito convites para participacado e obtivemos cinco questionarios respondidos por
professores que atuam em distintas escolas do campo. Os dados sao interpretados a partir
da metodologia indiciaria, originando, ao final, categorias que nos permitem avangar as
reflexdes sobre politicas educacionais para escolas do campo, curriculo das escolas do
campo e a atuacao dos professores nestes contextos.

Desse modo, delineamos trés movimentos que, ao final, se propde aproximar: 1.
Politicas publicas para as populagdes campesinas: da escola rural a escola do campo; 2.
Politicas educacionais no cotidiano das escolas do campo: percepc¢des de professores; 3.
Desafios recorrentes na redefinigao curricular nas escolas do campo.

POLITICAS PUBLICAS E AS POPULAGOES CAMPESINAS: DA ESCOLA RURAL
A ESCOLA DO CAMPO

No Brasil, desde o processo inicial de formacéo territorial, sob o dominio portugués,
as primeiras iniciativas de educacgao, adotadas a partir da catequizagao jesuitica, tiveram
como centralidade a apropriacéo do capital cultural europeu pelas populagdes locais, invisi-
bilizando suas culturas. Esse formato inicial se delineou de meados do século XVI até a ex-
pulsdo dos jesuitas do Brasil, configurando-se como formato geral de educagéo destinada
principalmente aos povos indigenas. Para as camadas mais pobres da populagéo nacional
que se formava nestes séculos ndo havia uma educacgao especifica inicialmente, e aos gru-
pos dominantes a educacéao era ofertada principalmente de modo domiciliar.

Conforme Guidini (2017), a finalidade da Companhia de Jesus, que esteve a fren-
te dos processos de catequizagao, era aperfeicoar as almas na vida e na doutrina crista,
propagando a fé. Estas ideias, em principio, ndo configuravam na fundagao de colégios ou
universidades, o que passou a ocorrer posteriormente em varias regides do mundo, proces-
so este retomado em 1814.

Com a expulséo dos jesuitas do Brasil e, posteriormente, a chegada da familia real
em 1808, a educacao nacional recebeu maiores investimentos, porém ainda nao se efeti-
vava de modo estruturado e sob o aporte e investimento governamental. Esse movimento
inicial se constituiu nos espacgos urbanos, onde, gradativamente, a expansao dos servigos
e o desenvolvimento iniciado demandava pessoas com conhecimento suficiente para aten-
der os principais servigos a serem ofertados, servindo, principalmente para formar a elite e
garantir que mantivesse seus privilégios.
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As populagdes campesinas estiveram sempre a margem do processo educativo no
pais e das politicas voltadas a estas distintas realidades; dentre as dificuldades estavam
nao apenas as distancias, mas a falta de investimentos em materiais didaticos, formagao de
professores e outras condicdes basicas para construir um formato coerente de educagao
publica para estas populagdes. Conforme Baptista (2003, p. 20-21):

De fato, apesar de o Brasil ser um pais de origem eminentemente agraria, a educa-
¢ao rural aqui nunca foi alvo de interesse dos governantes, ficando sempre relegada
a segundo ou terceiro plano, “apéndice” da educagéo urbana. Foi e € uma educagao
que se limita a transmissao de conhecimentos ja elaborados e levados aos alunos
da zona rural com a mesma metodologia usada nas escolas da cidade.

A falta de profissionais formados e de recursos didaticos contribuiu para manter po-
pulagdes rurais longe da escola ou, por pouco tempo nela, geralmente apenas inseridos
nos espagos escolares nos primeiros anos do ensino fundamental, por tempo suficiente
para aprender a ler e escrever minimamente e a contar, processos basicos necessarios na
época. Desse modo, a inexisténcia de escolas, a falta de merenda e espagos adequados
para a educagao marcaram, por longo tempo, as realidades das poucas escolas interiora-
nas existentes.

Os poucos investimentos destinados as populacées do campo, principalmente a par-
tir de 1960, com a intensificacdo da industrializagdo, da mecanizacdo do campo e diante
de escassos investimentos para a permanéncia destas populagdes, contribuiram para que
ocorresse um acelerado processo migratério de parcelas desses grupos.

Queiroz (2011), salienta que o crescimento do movimento operario e camponés, de
grupos e entidades que almejavam a transformacéo da estrutura da sociedade marcou as
décadas de 1960 e 1970 e, nesse sentido, contribuiu para que se buscassem mudancas
no processo social até entdo existente. E importante, entdo, compreender que a dinamica
evidente até entdo considerava as escolas rurais como espagos de educagao regular para
atender as populacdes das comunidades sem uma politica especifica. Assim, conforme Lei-
te (2002) as escolas de campo brasileiras ficaram a cargo das municipalidades no periodo
de 1948 até 1961, quando esse processo comeca a ser modificado.

Baptista (2003, p. 21), salienta que as constituicbes brasileiras, desde a primeira,
de 1824 até a de 1988, nunca se referiram a educacéao rural como uma forma especifica
de trabalhar na sala de aula, valorizando diferengas étnicas e culturais, trabalho agricola e
a vida de populacdo do campo. A Constituicado de 1988 avanca ao considerar a educagao
como “direito de todos e dever do Estado”, reconhecida como direito publico subjetivo, in-
dependentemente de se residir na area urbana ou rural.

Antes da defini¢ao trazida pela constituicdo federal de 1988 a luta pela ampliacéo do
acesso a educacdo no campo ja estava em marcha. E necessario considerar que o modelo
de Educacgao do Campo e de escola do campo se efetivou a partir de lutas originadas nas
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reivindicacbes dos movimentos sociais camponeses, levando em consideracéo as realida-
des dos distintos povos buscando um modelo de escola que atendesse as suas especifi-
cidades. Nesse sentido, os movimentos sociais, principalmente no contexto dos anos de
1980 avangaram a sua luta e comegam a organizar-se no intuito de obter direitos até entao
nao reconhecidos.

As primeiras politicas publicas voltadas as popula¢gdes do campo foram delineadas
de modo efetivo a partir desses movimentos; estes que contribuiram, inclusive, para avan-
¢ar do modelo de educagéo até entdo disponivel nas escolas rurais, que contava, geral-
mente, com uma organizagao multisseriada, que atendia apenas aos anos iniciais do ensi-
no fundamental. Os professores, na maioria das vezes, ndo possuiam formacao adequada
para a docéncia.

Esse modelo de escola rural foi sendo questionado e ganhou visibilidade, a partir
das lutas empreendidas, um modelo de escola do campo que deveria ter uma organizagao
especifica e propria. Conforme acentuam Rosa e Caetano (2008), o Estado, em suas for-
mulagdes de diretrizes politicas e pedagdgicas, nunca regulamentou efetivamente como
a escola no meio rural deveria funcionar e se organizar. Isso fez com que se omitisse de
garantir recursos financeiros que possibilitassem a existéncia de escolas diferenciadas e de
qualidade. Segundo as autoras (2008, p. 23):

Com a realizagdo da | Conferéncia Nacional Por Uma Educagédo do Campo, no
ano de 1998, sob a iniciativa de diversos segmentos sociais, a expressdo campo
passa a substituir o termo rural. Entende-se que, em tempos de modernizagao,
com esta expressao “campo”, ha uma abrangéncia maior de sociedades diversas
que habitam as regides do pais que ndo se dizem urbanas. A partir desse novo
conceito, a diferenca entre Escola Rural e Escola do Campo torna-se visivel e ne-
cessaria, pois até esse momento o modelo educacional vigente ndo as diferia: a
educacao rural era predominantemente vista como algo que atendia a uma classe
da populagéo que vivia num atraso tecnoldgico, subordinado, a servigo da popu-
lacado dos centros urbanos.

Foi, portanto, com o movimento de redemocratizacdo do pais e apés a Constituicdo
Federal de 1988, que as primeiras mudangas mais significativas com relagao as escolas do
campo foram efetivadas, a partir do envolvimento dos movimentos sociais que se mobili-
zaram no sentido de solicitar politicas publicas voltadas as realidades campesinas do pais.
Estes grupos, segundo Rosa e Caetano (2008), contribuiram para que fosse construida
uma base legal para a instituicao de politicas publicas diferenciadas para os contextos do
campo, a fim de atender as pessoas que vivem e/ou trabalham no meio rural.

Um marco importante nessas mudancas se efetivou também com a implementacéao
da Lei de Diretrizes e Bases - LDB n. 9.394 de 1996, a qual estabeleceu orientacdes para a
educacao do campo. Segundo este documento, na oferta da educagao basica para a popu-
lacao rural, os sistemas de ensino deveriam prover as adaptacdes necessarias a sua ade-
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quagao, as peculiaridades da vida rural e de cada regido. Para tanto, deveria considerar: |.
conteudos curriculares e metodologia apropriadas as reais necessidades e interesses dos
alunos da zona rural; Il. organizagéo escolar propria, incluindo a adequacgao do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas; Ill. adequag¢ao a natureza do
trabalho na zona rural (BRASIL, 1996, p. 19). E no Art. 26 considera que os curriculos do
ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e da clientela.

Notemos que ja na LDB as politicas voltadas a educagéo no contexto do campo ex-
plicitam as adaptacdes curriculares e adequacdes a cada realidade, mas o fazem sem um
delineamento mais especifico e sem um movimento de preparacido de profissionais para
estas adequacdes naquele momento.

Orientagdes mais especificas se efetivaram a partir da definicdo de Diretrizes Ope-
racionais para a Educacao Basica nas Escolas do Campo instituidas pela Resolucdo CNE/
CEB numero 1/2002 (BRASIL, 2002), as quais sao resultado da luta por uma educagéao de
qualidade para todos os povos que vivem no e do campo. Essa interpretagao, de acordo
com Rosa e Caetano (2008), traz de modo mais explicito e de forma mais especifica a in-
dicacao do atendimento a diversidade de populacdes e povos que vivem no ou do campo.
Alguns desses grupos reconhecidos diante dessas politicas s&o os pequenos agricultores,
os sem-terra, os povos da floresta, os pescadores, os ribeirinhos, os quilombolas, os extra-
tivistas e, também, os assalariados rurais.

O Decreto n° 7.352/2010, através do artigo 2°, indica distintas orientagbes sobre a
educacao do campo, dentre elas destacamos: respeito a diversidade do campo em varia-
dos aspectos; incentivo a formulagao de projetos politico-pedagogicos especificos para as
escolas do campo; desenvolvimento de politicas de formacao de profissionais da educagao
para o atendimento da especificidade das escolas do campo; valorizacdo da identidade da
escola do campo por meio de projetos pedagdgicos com conteudos curriculares e meto-
dologias adequadas as reais necessidades dos seus alunos e flexibilidade na organizagao
das atividades e do calendario escolar; controle da qualidade da educacdo mediante a par-
ticipagao da comunidade e dos movimentos sociais do campo.

Essas orientagdes e outras mais foram construidas a nivel estadual e nas préprias
escolas, e contribuem para valorizar as identidades campesinas, para manter suas identi-
dades e fazer com que os jovens estudantes consigam manter-se nestes espagos. No en-
tanto, existe um movimento ainda muito forte e presente com relagcao as dindmicas destas
escolas que abrangem, dentre outros aspectos, a redugdo do numero de alunos, a nuclea-
cao e até mesmo o fechamento de muitas delas. Sao, portanto, inumeros os desafios nao
apenas para qualificar as propostas curriculares destas instituicdes, mas para manté-las e
significa-las diante de tamanhas transformacoes.
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Informagdes sobre o censo escolar da educacéo basica dos ultimos dez anos mos-
tram decréscimo do numero de escolas e de matriculas na area rural. O censo escolar de
2003, por exemplo, registrou 103.328 escolas rurais e 7,9 milhdes de matriculas; em 2013,
foram 70.816 escolas rurais e 5,9 milhdes de matriculas, reducao de 32.512 escolas e de 2
milhdes de matriculas®. A tabela 01 expde esses dados.

Numero de matriculas e escolas da Educacao Basica

Mamero de escolas de acordo com o n2 de matriculas
Ano Localizag3o N¢ Escolas B B N2 de Matriculas
Com até 50 alunos Com mais de 50 alunos
Total 2013 190.706 50.764 139.942 50.042.448
2013 | Rural 70.816 39.807 31.009 5.970.541
2013 | Urbana 119.890 10.957 108.933 44.071.907
Total 2012 192.676 54.083 138.593 50.545.050
2012 | Rural 74.112 42,866 31.246 6.078.829
2012 |Urbana 118.564 11.217 107.347 44.466.221
Total 2007 198.397 64.641 133.756 53.028.928
2007 | Rural 88.386 52.700 35.686 6.997.319
2007 |Urbana 110.011 11.5941 98.070 46.031.609
Total 2003 211.933 72.496 139.437 56.832.709
2003 | Rural 103.328 61.112 42.216 7.965.131
2003 |Urbana 108.605 11.384 97.221 48.867.578

Fonte: MEC/INEP/DEED/CSI.
Motas: 1) O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.

2) Escolas em atividade com uma ou mais mairiculas.

Fonte: MEC. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=downloa-
d&alias=15261-matriculas-escolas-ceb&category_slug=fevereiro-2014&ltemid=30192.

Mesmo com a redugao significativa das escolas e estudantes no campo, ndo pode-
mos deixar de considerar que existem mais de 30 mil escolas cujos curriculos precisam
estar adequados e seus profissionais cientes com relagdo as politicas educacionais gerais
e aquelas especificas das escolas do campo. Ainda, é essencial compreender as dinami-
cas de cada lugar e referentes aos processos sociais, espaciais e histéricos que permeiam
as realidades campesinas no Brasil. Isso requer que consideremos o contexto do campo
brasileiro, marcado, ainda, pela desvalorizacdo destes povos, pelo éxodo rural frequente ao
longo das décadas, embora em proporc¢des diversas em cada periodo, e que atualmente
teve um leve decréscimo, mas que ainda se configura como um movimento expressivo.

Também a redugao das taxas de fecundidade, diminuindo os indices de crescimento
populacional, e as mudancgas nas formas de produgdo no campo, principalmente com a me-
canizagao das propriedades, a saida expressiva de pequenos produtores do campo de forma
voluntaria ou forgada, originando maior concentragédo fundiaria, colabora para a diminuigéo
da populagéo rural. Outro problema apontado por Reydon e Plata (1995), sdo a combinacao
entre o fator de concentragdo de terra e a intensificagdo da modernizagdo na agricultura

3 Portal MEC. http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32804.
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brasileira, que, na década de 1990, agravou os conflitos fundiarios tendo em vista que desen-
cadeou reducédo de postos de trabalho e aumento das demandas sociais dos trabalhadores
rurais. Tais problemas sdo ainda mais expressivos na atualidade diante de um movimento
crescente de concentragéo de terras, situagao que ja é caracteristica no pais.

H4, diante disso, a necessidade de debater estes temas que incidem diretamente no
contexto escolar e remetem a necessidade de construir um movimento de resisténcia que
perpassa o debate sobre o significado do campo, das suas peculiaridades, de suas formas
de producéo e subsisténcia, processo esse que depende de acgdes locais e que podem ser
desenvolvidas a partir das escolas do campo. Sua manutencgao, portanto, € imprescindivel.

A valorizagao das vivéncias dos povos e populagdes do campo € uma das possibi-
lidades, tendo em vista sua importancia social, historica, econdmica e cultural, proporcio-
nando que consigam se manter neste espacgo ou, ainda, construir elementos para entender
0 campo na relacdo com outros contextos.

A escola do campo possibilita um movimento de pensar e propor novos olhares so-
bre o espaco rural e as dinamicas do campo, levando em conta as interagdes desde o lugar
como possibilidade de atuacédo, de relacdo com o mundo e de formacéao cidada. Mas, para
construir propostas de educag¢ao do campo que efetivamente relacionem a realidade local,
o conhecimento necessario de ser construido e que perspectivas se pretende com esse
modelo, ndo se pode deixar fora do debate a perspectiva politica que perpassa as escolas
do campo.

POLITICAS EDUCACIONAIS NO COTIDIANO DAS ESCOLAS DO CAMPO: PER-
CEPGOES DE PROFESSORES

A compreensao sobre as realidades do campo contribui para entender e interpretar
as dinamicas que desafiam a vivéncia no campo. Ao considerar as definicdes politicas e
clarificar no curriculo escolar alguns possiveis caminhos para valorizar essas populagdes
permite que a escola tenha, pela sua funcao social, possibilidades de contribuir com estas
populacdes.

As politicas voltadas as transformacdes na educagao do campo, como vimos, confi-
guraram as dinamicas recentes que perpassam essas instituigdes, muito embora se deva
considerar que nem sempre as definicbes de base legal reverberam nas realidades dos
distintos contextos em que estédo inseridas, 0 que se configura em um problema se as
instituicdes escolares, através de suas equipes, nao realizarem esse debate identificando
aquilo que se aproxima ou se distancia da sua realidade.

A pesquisa empirica com base em questionario estruturado contribui para analisar
algumas dessas realidades no sentido de interpretar como tém se delineado as definigcdes
locais a partir das politicas educacionais mais recentes. Entendemos que ao relacionar
conhecimentos sobre as politicas educacionais com a dimensao da pratica construida no
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contexto escolar do campo, podemos perceber outros aspectos que somente a analise
documental ndo possibilita.

Por isso, a reflexdo que se propde relaciona as pesquisas bibliografica e documental
com a investigagdo empirica, esta realizada a partir de dados obtidos junto a professores
que atuam em escolas localizadas no oeste de SC, na regido de abrangéncia da UFFS-
-campus Chapeco-SC, estabelecendo um recorte espacial em que foram contatadas oito
escolas do campo de municipios distintos, solicitando que professores respondessem ao
questionario. Obtivemos, assim, o retorno de cinco questionarios respondidos por profes-
sores que atuam nos anos finais nestas escolas do campo.

As perguntas foram enviadas as referidas escolas solicitando que professores res-
pondessem as questdes a seguir: 1. Ha quanto tempo trabalha nesta escola? 2. A quanto
tempo a escola existe? 3. Em sua formacao houveram estudos especificos sobre escolas
do campo? O qué? 4. A escola onde vocé trabalha é considerada uma escola do campo?
Por qué? 5. Existe uma legislagao especifica para as escolas do campo? 6. Vocé conhece
(ou teve contato com) algum documento voltado a estas escolas? 7. O curriculo da escola
contempla a realidade do campo? De que forma? 8. Como e por quem foi planejada a or-
ganizagao curricular dessa escola? 9. Nas suas aulas, que materiais utiliza para atender
a realidade do campo? Existem materiais didaticos (livros, por exemplo) especificos para
essas escolas?

As respostas dos professores sdo apresentadas na integra ao longo do artigo em
quadros, organizados em trés blocos: a) formagao e atuacdo; b) estrutura curricular e le-
gislagdo para escolas do campo; c¢) materiais didaticos e especificidades das escolas do
campo. No quadro 1, a seguir, apresentam-se respostas referentes a formacéo e atuagao
dos professores que trabalham nas escolas do campo.

Quadro 1: Formagéao dos professores e sua atuagao em escola do campo

Respostas — Professoras de escolas do campo

Ha quanto tempo trabalha na escola?

Professora 1 Trabalho ha 4 anos

Professor 2 Trabalho ha 1 ano

Professora 3 | Trabalho ha aproximadamente 2 anos em escola do campo

Professora4 | Foram 3 anos como professora e nestes ultimos trés anos como gestora

Professora 5 | Trabalhei por trés anos em escola do campo

Quando a escola foi fundada?

Professora 1 A escola foi fundada na localidade de Alto Maipu em 1954

Professor 2 A escola possui 66 anos

Professora 3 | Nao sei responder
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A escola existe oficialmente enquanto instituigdo com nome préprio desde 2006, em mar-
Professora4 | ¢o de 2020 fez 14 anos da inauguragéo do prédio. Porém, a mesma funcionava desde
2004 como extensao da escola Anacleto Damiani

Professora 5 A Escola existe desde o ano de 1995

Em sua formagao como professor houveram estudos especificos sobre escolas do campo? O qué?

Na graduacao ndo, mas fiz curso para trabalhar com turmas mutisseriadas, uma forma-

Prof 1
rotessora ¢ao de 200 horas pela UFSC.

Em minha formagéo inicial em nenhum momento a Educagcdo do Campo foi objeto de
leitura ou de estudos. O contato com o tema se deu quando iniciei a lecionar em uma
escola do campo e nas formagdes continuadas realizadas pela Secretaria de Estado da
Educacgao de Santa Catarina.

Professor 2

Professora 3 Tivemos bem pouca coisa, mas tivemos.

Na minha formag&o na graduacgao, eu estudei via Pronera por meio da Pedagogia da
Alternéncia, sendo que a minha graduagado toda seguiu a legislacdo da Educacdo do
Campo. Porém disciplinas mais especificas relacionadas a Educacao do Campo eu es-
Professora 4 | tudei na especializagdo que cursei na UFSC, Especializagdo em Educac¢ao do Campo e
Desenvolvimento Sustentavel com énfase em Agroecologia, nesta estudamos sobre os
processos de formagao pedagdgica da Educagéo do Campo, teorias e praticas. A espe-
cializagao também foi via Pronera na modalidade de Alternancia.

Minha formag&o é na area agropecuaria, em nivel médio. Na area de bacharel no curso
Professora 5 | de agronegdcios e licenciatura em pedagogia. Minha especializagéo é na Area da Edu-
cacao Profissional.

Fonte: as autoras, 2019.

A interpretacdo dos dados nos possibilita elencar os aspectos mais significativos
com relacdo, neste primeiro momento, a formacao e atuagdo em escolas do campo.

Com relagao ao tempo de existéncia das referidas escolas percebemos que algumas
delas sao instituicdes ja bastante antigas, enquanto outras sdo mais recentes. Algumas
delas passaram pelas transformacdes da concepgao de escola rural para escola do campo
e que, nesse sentido, apresentam caracteristicas inerentes a essas mudancas politicas e
curriculares. Outras, por serem recentes, possivelmente ja tenham sido construidas consi-
derando a perspectiva de escola do campo e levando em conta a legislagdo que contempla
essas institui¢cdes.

A maioria dos professores, como se pode observar, trabalha ha pouco tempo neste
tipo de escola. Assim, percebe-se que em grande parte ndo possui uma experiéncia de tra-
balho tdo ampla que tenha perpassado a transi¢cao entre escola rural e escola do campo; no
entanto, muitos destes profissionais podem presenciar, ainda na atualidade, desafios com
relacao as politicas educacionais e especificamente de curriculo que vem sendo construi-
das/desenvolvidas nessas escolas e levadas a mudancga atualmente.
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A formacgao constitui um aspecto essencial que contribui ao trabalho docente em
escola do campo. Dois professores consideram que em sua formacao inicial tiveram pouco
conhecimento sobre escolas do campo. Outros comentam sobre o conhecimento obtido na
pratica docente, a partir da insercdo nestes ambientes. Chama a atencgao a possibilidade
de formagao continuada, quando cursos sao disponibilizados pela secretaria de educagao
estadual ou pelas universidades publicas parceiras. Outro aspecto a ser destacado é a for-
magcao via Programa Nacional de Educagao na Reforma Agraria (Pronera)* e a utilizagao da
Pedagogia da Alternancia®, importante para o modelo de Educagao do Campo.

As experiéncias dos docentes permitem apreender que o conhecimento do profes-
sor com relagao ao modelo de escola do campo é importante pois, para além da pratica
docente, o exercicio da teorizacdo e a compreensio das politicas educacionais e das
especificidades do campo precisam ser consideradas no contexto da atuagao nestes es-
pacos formativos.

Quadro 2: Estrutura curricular e legislacio para escolas do campo

Respostas — Professoras de escolas do campo

E considerada uma escola do campo? Por qué?

E considerada escola de campo, por estar localizada no interior do municipio, distante

Prof 1
rofessora 14km de Saudades-SC. Todos os alunos séo filhos de agricultores da localidade.

Porque todos os seus alunos s&o oriundos da area rural do municipio e, apesar de estar

Professor 2 . L L .
localizada em um distrito, a escola esta inserida no contexto do campo.

Professora 3 | Porque essa escola do campo atende criangas do meio rural.

Sim é uma escola do campo, porque desde sua constituicdo busca inserir em seu curricu-
lo a Educagéo do Campo, apesar de ter varios empecilhos frente a legislagdo do Estado.
Todavia, a escola se reconhece enquanto escola do campo em seu documento PPP, é
reconhecida no estado como tal. Pedagogicamente ela se aproxima a proposta da peda-
gogia do MST, génese da Educacdo do Campo, exemplificando o processo de auto-or-
ganizacao e tem como base a organizacgéao curricular através dos Complexos de Estudo.

Professora 4

Sim, é uma escola de campo, por algumas caracteristicas especificas. Esta situada na
zona rural do municipio de Ipora do Oeste, SC. Atende exclusivamente filhos de agricul-
tores e possui uma grade curricular diferenciada, com a incluséo da disciplina de Praticas
Agricolas no ensino fundamental anos finais.

Professora 5

4 Aatuacgéao do Pronera se da por meio de parcerias do Incra com instituicdes publicas de ensino, instituicdes
comunitarias de ensino sem fins lucrativos e governos estaduais e municipais, com a participagdo de
movimentos sociais e sindicais de trabalhadores e trabalhadoras rurais. Fonte: incra.gov.br.

5 A pedagogia da alterndncia é um método criado por camponeses franceses em 1930 e contempla
modalidade de ensino semipresencial que mescla periodos de convivéncia na escola com outros em casa.
Essa proposta é adotada e adaptada a algumas realidades de escolas do campo no Brasil.
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Existe uma legislagao especifica para as escolas do campo? Vocé conhece (ou teve contato com)
algum documento voltado a estas escolas?

Professora 1

Existe na lei n. 9.131/95 e na lei n. 9.394/96 LDB em seu artigo 28 propde medidas e
adequacgdes para a escola do campo.

Professor 2

Existem uma legislagéo especifica para a escola do campo sim. Nas paradas pedagoégi-
cas realizadas para estudos foram realizadas algumas leituras de dois documentos que
tratam da educacdo do campo. O primeiro € o Curriculo Base do Territério Catarinense
onde trata da diversidade como principio formativo e traz um item sobre a Educagéo do
Campo, e o segundo, o documento “Politica de Educagdo do Campo”, que faz um apa-
nhado geral dos marcos legais sobre a educagcado do campo a nivel federal e estadual.
Apesar do segundo documento citado trazer todos os marcos legais sobre a Educag¢ao do
Campo, eles nunca foram alvos de minha leitura.

Professora 3

Sim, a lei 11.947 de 16 de junho de 2009. Um dos artigos € 1°: A politica de educagéo do
campo destina-se a ampliacdo e qualificacdo da oferta de educagéo basica e superior as
populacdes do campo, e sera desenvolvida peca Unido em regime de colabora¢cdo com
estados e o distrito federal e os municipios de acordo com as diretrizes e metas estabe-
lecidas no Plano Nacional de Educacéo e disposto neste Decreto.

Professora 4

Sim existe sim, conhego os mesmos, e ja estudei os mesmos. As legislacdes mais ex-
pressivas e abrangentes sao: - Resolugdo CNE/CEB 1, de 3 de abril de 2002. Institui Di-
retrizes Operacionais para a Educagao Basica nas Escolas do Campo. - Resolugéo n° 2,
de 28 de abril de 2008. Estabelece diretrizes complementares, normas e principios para
o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educagao Basica do Campo.
- Decreto n°® 7.352, de 4 de novembro de 2010. Dispde sobre a politica de educagéo do
campo e o Programa Nacional de Educagao na Reforma Agraria - PRONERA.

Professora 5

Apenas a LDB n. 9394/96 estabelece as seguintes diretrizes para a educagédo do campo:
“Na oferta da educacao basica para a populacao rural, os sistemas de ensino proverao as
adaptacgdes necessarias a sua adequagao, as peculiaridades da vida rural e de cada re-
gido, especialmente: | - conteudos curriculares e metodologia apropriadas as reais neces-
sidades e interesses dos alunos da zona rural; Il - organizagéo escolar propria, incluindo
a adequacao do calendario escolar as fases do ciclo agricola e as condigdes climaticas;
Il - adequacgdo a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL, 1996, p.19).”

O curriculo da escola contempla a realidade do campo? De que forma?

Professora 1

O curriculo do ensino fundamental 1 esta voltado para a escola de campo, sendo o livro
didatico voltado para o mesmo.

Professor 2

Penso que em alguns pontos atende. A realidade do campo hoje (em algumas regides)
€ muito diferente do que ha 10/20 anos atras. A presencga de tecnologias, as mecaniza-
¢bes da agricultura entre outros elementos, por vezes, descaracterizam aquele espago
do campo que muitas vezes é concebido nos projetos curriculares. Uma escola do cam-
po que prepara o aluno para uma realidade que nao € aquela que ele atualmente vive
realmente € uma escola do campo? O curriculo de uma escola que nao traz elementos
dessa realidade, mesmo que localizada em uma area rural, é escola do campo? Penso
que estes questionamentos precisam estar inseridos dentro do curriculo da escola para
servir de norte para pensar o contexto e os préprios objetivos da escola do campo.

Sim, pois trabalha com a realidade da crianga.
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Professora 3

Sim, pois trabalha com a realidade da crianga.

Professora 4

Em partes contempla e outras ndo, por exemplo, para a diregdo da escola, o gestor € indi-
cado pela organizagao ao qual a escola se insere, o MST. Outras questdes que na minha
opinido a escola visa contemplar as necessidades do lugar onde se insere € estar inse-
rido em sua proposta pedagogica curricular e como parte de sua pratica cotidiana uma
educacgdo que se conecte com a realidade do lugar, que fornega debate sobre 0 mesmo,
desenvolvendo praticas e metodologias especificas para esta parcela da populagao, vi-
sando articular os conteudos as questdes do lugar, enfatizam as questdes da relagdo com
a cultura, com as formas de vida e com a realidade dos povos do campo. Os processos de
formacao para os professores que trabalham nestas escolas também s&o voltados para
estudos sobre a Educacao do Campo e a pedagogia do MST. Outra questdo que a escola
ressalta € que a realidade deve sim estar inserida no conteudo, porém, este ndo deve se
fechar nela. Nas questdes que ndo contempla no meu modo de ver é sobre a alimentacao
escolar, a mesma é terceirizada e ndo possui nada adquirido das familias assentadas.
Outra questao é sobre os tempos escolares, o ano letivo, 0 mesmo segue a orientagéo
geral do estado e ndo é adaptado a realidade do lugar por tempo de colheitas, plantios,
chuvaradas etc. conforme prevé na legislacdo da Educacdo do Campo.

Professora 5

Sim, pois as disciplinas praticas sdo associadas as atividades produtivas encontradas
nas propriedades rurais dos alunos.

Como e por quem foi planejada a organizagao curricular dessa escola?

Professora 1

O planejamento curricular é organizado em conjunto, sendo diregao, professores e de-
mais funcionarios de ensino secundario. Todo inicio de ano temos objetivos e metas tra-
¢ados para serem alcangados durante o ano letivo.

Professor 2

O atual curriculo, tendo como referéncia a BNCC e o Curriculo Base do Territorio Catari-
nense, foi construido a partir das contribuicdes de especialistas na area e por professores
da Educagéo Basica. Além desses elementos legais, a comunidade escolar (professores,
equipe de gestao, pais e alunos e comunidade em geral) também participa da organiza-
¢ao do curriculo da escola.

Professora 3

Pelos professores e gestédo para atender a clientela.

Professora 4

A organizagéao curricular da escola Paulo Freire foi elaborada coletivamente com a par-
ticipagédo de professores, alunos, gestao escolar, pais e comunidade em geral represen-
tantes do Setor de educagédo do MST. Atualmente a escola renova todo o ano seu PPP e
conta com a participagao de professores e alunos, representantes da comunidade, setor
de educacao do MST, e tem acompanhamento com a professora Sandra Dal Magro da
UFSC.

Professora 5

Creio que tenha sido organizada pelos gestores de educagao do municipio, durante a sua
implantagao

Fonte: as autoras, 2019.

As interpretagoes possibilitam um olhar para as diferentes situagdées aponta-
das nas perguntas:
- Sobre a definicdo de Escola do campo e suas peculiaridades os professores consi-

deram aspectos distintos, sendo o principal deles o seu publico (alunos do meio rural, neste
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caso filhos de agricultores) e, ainda, a localizagéo (zona rural). Entretanto, chama a atencao
a afirmagao de um dos professores considerando que mesmo localizada em um distrito,
atende estudantes e familias que vivem no ou do campo. O que é importante retomar, no-
vamente, € a definicdo dessas intuicdes que se referem, especialmente, ao atendimento a
povos e/ou populagdes que vivem no campo ou que sobrevivem do campo, por isso, seus
modos de vida, seu trabalho e subsisténcia se relacionam as diversas formas de significa-
¢ao do campo brasileiro.

Desse modo, € importante salientarmos as caracteristicas essenciais para definir
especificidades das escolas do campo: a) com relagdo ao publico: atende alunos n&o ape-
nas residentes no meio rural, mas aqueles cujas familias realizam atividades, de alguma
forma, ligadas ao campo; b) com relagéo a localizagdo — estas escolas geralmente estao
localizadas em areas rurais, mas, muitas vezes se localizam em distritos ou vilas. Assim,
nao necessariamente distantes de areas com aglomeragao de populagéo ou onde existam
apenas atividades rurais. Esse € um aspecto salientado pelos professores 4 e 5 quando
mencionam as especificidades da escola do campo que tem, além da caracteristica de
atender populagdes campesinas, especificidades curriculares e culturais que consideram
as diversidades e peculiaridades dessas populagdes.

Chama a atencgao, nesse sentido, além da proposta curricular e as definicbes espe-
cificadas no Projeto Politico Pedagogico (PPP), o delineamento de proposta pedagdgica
adotada pela instituicdo escolar e reconhecida pelos seus educadores. Esse processo &
essencial no sentido de definir a perspectiva adotada para construir os conhecimentos na
escola. Neste caso, uma das entrevistadas comenta sobre a pedagogia do MST e o pro-
cesso de auto-organizagao da escola, considerando a organizagéo do curriculo com base
nos Complexos de Estudo®.

A pedagogia do MST é definida por Caldart (2003, p. 74), como Pedagogia do Movi-
mento. A autora salienta que:

Trata-se de um jeito de pensar e de fazer a escola que se produz da licdo de que
nao se pode centrar um projeto educativo em uma sé pedagogia ou em um tipo de
pratica pedagoégica apenas, por mais educativa que ela seja. Nao ha uma pratica
capaz de concentrar em si mesma, e de uma vez para sempre, todas as potencia-
lidades educativas necessarias a formacdo humana multidimensional, omnilateral,
na expresséo de Marx. E o movimento das praticas e da reflexdo sobre elas que
constitui o movimento pedagdégico que educa os sujeitos. E o desafio de educado-
res e educadoras € exatamente garantir a coeréncia deste movimento de praticas

6 A proposicao “Complexos de Estudo” foi elaborada pelo MST, no ano de 2010, por coordenadores,
professores e alunos das escolas itinerantes do Parana, bem como, por teéricos da area de educagédo do
campo, especialistas das disciplinas especificas do 6° ao 9° ano do ensino fundamental e do ensino médio
e pedagogos, compreendendo 0s avangos da proposta e no sentido de contribuir com a luta societaria do
Movimento. A construgéo se baseou na proposi¢ao russa, no sentido de estudar como foi a construgao russa,
o que foi positivo e o que retrocedeu para, diante da realidade do Parana, fazer o seu percurso de construgao
e implementacao (RITTER, 2016).
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em torno de valores e de principios que sustentem um determinado projeto de ser
humano, de sociedade.

- Sobre o conhecimento das politicas que regulamentam e normatizam as escolas do
campo e seu conhecimento por parte dos professores algumas consideragdées contribuem
a interpretagao a partir da legislagéo vigente.

As politicas, sejam elas em ambito nacional e também as politicas estaduais, séo
necessarias de serem conhecidas e estudadas. Sobre isso, de modo geral, os professores
participantes mencionam a LDB 9.394/96, a lei 9.131/1995 (porém sem aspectos especi-
ficos sobre educagéao escolar e sua abordagem no contexto do campo), a lei 11.947/2009
(alimentacéo escolar e Programa Dinheiro Direto na Escola, transporte escolar, também
destinados as escolas do campo), as diretrizes das escolas do campo e as defini¢des curri-
culares de SC de forma esmiugada pelos professores 1 e 3, o que aparenta que buscaram
informagdes para responder a questédo proposta. O professor 2 menciona aspectos gerais
sobre os referenciais, mas deixa claro que possui pouco conhecimento sobre os mesmos.
O professor 4 considera as Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do
Campo, a Resolugao que estabelece diretrizes complementares, normas e principios para
o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacao Basica do Campo. E
o Decreto sobre a politica de educagado do campo e o Programa Nacional de Educagao na
Reforma Agraria - PRONERA.

Um ponto a ser considerado € a afirmacdo de um dos professores de conhecer
pouco a legislagdo. E chama a atencao o relato da professora 5 que considera apenas a
LDB. Frente a isso consideramos essencial o conhecimento das definicdes politicas rela-
cionadas a realidade das escolas do campo, o que requer que seus professores e equipe
diretiva se aprofundem no conhecimento destas realidades, para além de aspectos gerais
da educacéo.

- Sobre o curriculo escolar é importante considerar se nestas escolas tém um sen-
tido proprio ou apenas repetem outros modelos, como aqueles formulados em realidades
urbanas. Alguns professores consideram que a escola atende a realidade do lugar, do cam-
po, leva em conta as necessidades dos estudantes, mas permanece a duvida sobre de
que forma esse movimento, de fato, se efetiva. Quanto a isso, um aspecto destacado pelo
professor 2 se refere as dificuldades de perceber se a Escola do campo atende objetivos
daquela populagcao do campo e de ampliar debates sobre o que ensinar atualmente, para
que sujeitos e que demandas existem nessas realidades, tendo em vista que permanecem
processos e modelos de décadas passadas.

A professora 4 salienta que em partes o curriculo contempla a realidade do campo
ao ter uma gestéo relacionada pela organizagéo desse modelo que é o MST, atende ne-
cessidades do lugar e considera isso na sua proposta pedagdgica curricular e na pratica
cotidiana, relacionando com os conteudos mais amplos. Salienta também os processos de
formagado dos professores considerando a Educacdo do Campo e a pedagogia do MST.
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Mas aponta também as fragilidades ainda existentes como a obtengao dos produtos para a
alimentacao escolar, que ainda n&o é adquirido das familias assentadas. Outra questao se
refere aos tempos escolares, que seguem o ano letivo proposto pelo estado de SC e ndo é
adaptado a realidade do lugar conforme prevé a legislacdo da Educagao do Campo.

Se estes aspectos ndo sao abordados nas formacdes iniciais e continuadas e, tam-
bém, nos espacos escolares do campo, permanecem modelos educativos e procedimentos
pedagogicos que divergem das necessidades reais dessas realidades. Diante disso, con-
sideramos as reflexdes de Arroyo, Caldart e Molina (2005, p. 15), os quais salientam que &
necessario ter a visdo do campo como espaco que tem suas particularidades e que €, ao
mesmo tempo, um campo de possibilidades da relacdo dos seres humanos com a produ-
cao das condigcdes de sua existéncia social. Isso confere a Educagao do Campo o papel de
fomentar reflexdes sobre um novo projeto de desenvolvimento e o papel do campo neste
projeto. Consideram também “o papel de fortalecer a identidade e a autonomia das popula-
¢des do campo e ajudar o povo brasileiro a compreender que ndo ha uma hierarquia, mas
uma complementaridade: cidade n&o vive sem campo que nao vive sem cidade”.

- Sobre a organizag&o curricular € importante considerar as forgas que atuam e que
podem contribuir ou dificultar a implementacao efetiva de um modelo de escola do campo.
Isso envolve a administracdo municipal, seus esforcos e contribui¢cdes para esse movimen-
to de atualizagao, a atuagao da gestao escolar e dos profissionais que trabalham na escola,
além da atencao as politicas educacionais e aquelas especificas das escolas do campo
para definir ou redefinir curriculos. As professoras 1 e 3 consideram que o planejamento
curricular é organizado em conjunto pela equipe da escola. De modo mais aprofundado os
professores 2 e 4 trazem outros elementos. O professor 2 considera, para além da parti-
cipacao da comunidade escolar, os documentos da politica atual compreendendo a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC e o Curriculo Base do Territério Catarinense, que foi
construido a partir das contribuicdes de especialistas na area e por professores da Educa-
cao Basica. E a professora 4 traz a dimensao da participagao coletiva e do MST, por ser o
contexto em que a escola esta inserida, e salienta que anualmente o PPP é reestruturado a
partir de uma equipe de trabalho coletiva formada pelos gestores e professores da escola,
comunidade escolar, MST e representante da Universidade Federal de Santa Catarina, que
assessora esse processo.

A professora 5 ndo soube responder sobre o processo de implementacao da escola.
Nesse caso, cabe atentarmos para a necessidade que os professores se informem sobre
como esse movimento tem sido realizado atualmente, em um contexto que requer que as es-
colas do campo sejam repensadas. Estas instituicbes precisam também ser ressignificadas e
que se construa um movimento em que nelas se retome a valorizacéo da cultura e dos sabe-
res locais em interlocugdo com os conhecimentos gerais a serem construidos e que perpas-
sam documentos como a BNCC e as orientagdes curriculares estaduais a serem adaptadas
a realidade local. Permanece, portanto, o desafio de que em todas as realidades de institui-
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e atentem a legislagcdo que embasa as escolas do campo e a educagéao basica no pais.

Quadro 3: Materiais didaticos e especificidades das escolas do campo.

Respostas — Professoras de escolas do campo

Nas suas aulas, que materiais utiliza para atender a realidade do campo?

Professora 1

Produzimos materiais alternativos como: sementes para contagem, Abaco construido
pelo préprio aluno e seus familiares, cultivo de horta orgéanica, etc.

Professor 2

Como trabalho/trabalhei com os alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental, quan-
do percebo que alguns conteudos tém relagdo com a realidade vivida pelos alunos ou
pelo contexto em que a escola esta inserida, busco desenvolver atividades que tenham
ligacdo com isso. Apesar disso, ainda sinto dificuldade em encontrar materiais sobre o
tema, entao tento adaptar (na medida do possivel e do conhecimento sobre a realidade
da escola onde leciono).

Professora 3

O dia a dia dos alunos, textos, experiéncias e outras...

Professora 4

Utilizava o livro didatico normal para o ensino médio, e associava ao conteldo jornais
locais e do MST, revistas, noticias locais, mundiais e globais. Etc. Além de textos mais
especificos sobre a questao agraria e questdes relacionada a agricultura familiar e aos
povos do campo.

Professora 5

Utilizamos materiais disponibilizados pela EPAGRI/ EMATER, pesquisas cientificas,
apostilas formadas por profissionais das areas técnicas e livros técnicos.

Existem materi

ais didaticos (livros, por exemplo) especificos para essas escolas?

Professora 1

Existe a colegdo girassol que é especifica para escola de campo.

Professor 2

Existem. Para os Anos Iniciais da Educagao Basica, por exemplo, existem livros didaticos
para escolas do campo, mas nos Anos Finais, os livros didaticos sdo os mesmos que as
escolas que néo sdo do campo recebem. Penso que esse € um ponto a ser discutido e
muitos professores tém dificuldade em trabalhar com o contexto de escolas do campo
pela auséncia de materiais que possam ser usados em suas praticas pedagogicas

Professora 3

Nessa escola ha um projeto. A EPAGRI que vem trabalhar com (os sanitaristas junior)
que trabalham sobre as doengas do campo e como passar veneno e outros temas bem
legais. O professor € um veterinario. Nesse projeto vem livros para os professores de sala
trabalharem com os alunos.

Professora 4

Sim o Programa Nacional do Livro Didatico especifico para as escolas do campo o PNL-
D-CAMPO. Além dos livros didaticos tem varios materiais organizados pelo setor de edu-
cacao do MST em diferentes estados em parcerias com universidades e pesquisadores
por todo o pais.

Professora 5

N&o, existe uma caréncia enorme em relagdo a materiais didaticos especificos para a
disciplinas das escolas de campo.

Fonte: as autoras, 2019.
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INTERPRETAGOES:

Quanto aos materiais usados e construidos pelos professores, podemos perceber
que a maioria se utiliza de algumas atividades especificas para o campo, mas que nao
se pode clarificar se sdo pontuais ou desenvolvidas com frequéncia e relacionadas a
distintos temas e conteudos. As professoras 4 e 5 deixam mais explicita essa ideia, con-
siderando o uso do livro didatico disponibilizado pelo Programa Nacional do Livro Didati-
co — PNLD e conteudos de materiais diversos, dentre eles do MST, EPAGRI e EMATER,
considerando, inclusive materiais sobre a questdo agraria e relacionadas a agricultura
familiar e povos do campo.

A escassez de materiais direcionados as escolas do campo € um aspecto evidente e
chamam a atencédo visto que essas escolas constituem espagos que, em sua maioria, sao
0S que mais necessitam de recursos. Frente a isso, a construcao local de propostas didati-
cas que contribuam a construcdo do conhecimento se faz necessaria. Para tanto, é preciso
levar em conta o conhecimento escolar a ser construido em interlocu¢céao com a realidade
da escola do campo e de seu publico. Conforme Caldart (2003, p. 66):

Uma escola do campo nao €, afinal, um tipo diferente de escola, mas sim é a escola
reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do campo como sujeitos sociais,
que também podem ajudar no processo de humanizagao do conjunto da socieda-
de, com suas lutas, sua histéria, seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu jeito.
Também pelos desafios da sua relagdo com o conjunto da sociedade. Se & assim,
ajudar a construir escolas do campo €, fundamentalmente, ajudar a constituir os po-
vos do campo como sujeitos, organizados e em movimento. Porque ndo ha escolas
do campo sem a formagéao dos sujeitos sociais do campo, que assumem e lutam por
esta identidade e por um projeto de futuro.

Formar essas identidades numa perspectiva cidada constitui um movimento essen-
cial em um contexto em que ainda se desvalorizam essas populacdes e nao se tem, no
pais, politicas que efetivamente contemplem essas populacdes para que tenham condicoes
de viver no meio rural e tenham condi¢cdes de acesso a uma educacgao especifica que aten-
da suas necessidades.

A partir desses pontos evidenciados nas entrevistas avancamos as reflexdes no sen-
tido de abordar algumas ideias sobre aspectos considerados essenciais ao debate sobre as
especificidades das escolas do campo.

DESAFIOS RECORRENTES NA REDEFINICAO CURRICULAR NAS ESCOLAS DO
CAMPO

Com base nas reflexdes que viemos tecendo até aqui, compreendemos ser impor-
tante levar em conta os desafios ainda presentes nas escolas do campo, considerando as
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politicas educacionais e a necessidade de uma redefini¢cao curricular que contemple as rea-
lidades distintas que existem nesse contexto de aprendizagem. Esse movimento parte dos
debates a serem construidos desde a realidade em que a escola esta inserida pensando
nas melhorias educacionais necessarias para dialogar com a populagdo que a constitui e
que envolve aspectos culturais, vivéncias, relagcoes de trabalho ali evidenciadas.

Consideramos, para além dos avangos nas politicas educacionais ja mencionados
que reverberam especificamente sobre a educacédo do campo e que trouxeram possibilida-
des significativas de acesso a educagéao basica, avangamos no sentido de articula-las aos
desafios de pensar essas politicas e os curriculos dessas instituicdes no contexto atual e
diante das transformacdes sociais, politicas e econémicas do pais.

Consideramos, para tanto, os dados apresentados no Plano Nacional de Educacao,
o qual informa que ocorreu, entre 2004 e 2013, um processo de crescimento no acesso a
escola tanto no contexto urbano quanto rural. Na area rural, por exemplo, os valores subi-
ram de 43,0% no inicio da série para 72,8% ao final (PNE, 2014).

E possivel afirmar que apds o sancionamento da LDB em 1996 e a definicdo de
outras leis, posteriormente, foi possivel avangos significativos para a educagédo do campo
(ja mencionados); dentre elas o Plano Nacional de Educagéo também trouxe, ao longo do
tempo, aspectos importantes a considerar sobre a educacao nestes contextos.

Em 2014 o PNE foi redefinido, estabelecendo metas para avangar a educagao no
pais e contemplando também a educag¢ao do campo, considerando as especificidades do
campo brasileiro e as metas no que tange aos avangos necessarios para sua qualidade. A
meta 5 desse documento, sobre alfabetizagdo escolar, através da estratégia 5.5, considera
a necessidade de apoio a alfabetizagédo de criangas do campo, indigenas, quilombolas e de
populagdes itinerantes, com a producido de materiais didaticos especificos, e desenvolver
instrumentos de acompanhamento que considerem o uso da lingua materna pelas comu-
nidades indigenas e a identidade cultural das comunidades quilombolas. E a meta 8 do
PNE se refere a elevar a escolaridade média da populagédo de 18 a 29 (vinte e nove) anos,
de modo a alcangar, no minimo, 12 anos de estudo no ultimo ano de vigéncia deste plano,
para as populagdes do campo, da regido de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte
e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros
declarados a Fundacgéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. Segundo o
documento (2014, p. 33):

Um grande esforgo ainda precisa ser empreendido para o atendimento dessa meta,
particularmente quando observados os dados educacionais das populagdes do
campo nas diferentes regides do Pais. Segundo apurado pelo Censo Demografico
de 2010, 15,65% da populagao brasileira encontra-se no campo, e a regido Nordes-
te concentra 26,87% desse total, seguida da regiao Norte, com 26,49%. Quanto aos
anos de escolaridade da populagdo de 18 a 24 anos, na populagao urbana a média
€ de 9,8 anos de estudo, e na populagdo do campo a média é de 7,7 anos, uma
diferenca de 2,1 anos. Essa diferenga também se evidencia nas diferentes regides
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do Brasil, com destaque para a regido Norte, em que a diferenga de tempo de esco-
laridade chega a 2,4 anos entre a populagdo urbana e a do campo.

Outro aspecto mencionado no documento do PNE, aprovado em 2014, se refere ao
aumento gradual de professores com pds-graduacéo, tanto na area rural quanto na urbana.
Entretanto, as diferencas entre as localizagdes urbana e rural sdo nitidas, apesar de os per-
centuais da area rural, ao longo do periodo analisado, virem aproximando-se dos percen-
tuais da area urbana. Nesse sentido, apesar dos avangos e da aproximagado com os dados
da area urbana, ha ainda inumeros desafios no sentido de qualificar a educacgao especifica
para o campo e significar sua importancia em cada realidade.

Frente a isso, o estado de Santa Catarina tem efetivado algumas politicas voltadas
a estas realidades, como os documentos curriculares que foram construidos com base na
BNCC aprovada em sua versao final em 2018. No estado, as escolas tém levado em conta,
portanto, a proposta de mudanca curricular a nivel nacional, o referencial curricular do es-
tado, o documento do PNE e intercalando projetos que contribuem para o aperfeicoamento
dos profissionais que atuam nas escolas do campo. Ainda, a parceria entre o estado e as
universidades publicas como UFSC e UFFS sdo movimentos importantes no sentido de
ampliar a formagao dos professores e contribuir para que sejam repensadas as propostas
curriculares de cada escola, levando em conta a realidade que atende.

Entretanto, ha inumeros desafios em um contexto marcado pelo corte de investi-
mentos na area de educacao e saude, votado em 2016 a partir da Emenda a Constituigcao
votada através da PEC 241/2016, na Camara Federal, e como PEC 55/2016 no Senado
Federal. A partir da promulgagdo da Emenda Constitucional n°® 95 em 15 de dezembro de
2016 foi definido limite para as despesas/investimentos que atingem estas areas por 20
anos, o que configura, no contexto da educagao publica brasileira, retrocessos e problemas
que perpassam todos os niveis da educacao basica, inclusive os investimentos necessarios
na educagao do campo, seja na formagao docente, na oferta de cursos, na produgao de
materiais especificos e de livros didaticos.

Um aspecto essencial que defendemos a partir desse debate é a necessidade de
que os professores que atuam no contexto do campo conhegam e compreendam as politi-
cas educacionais e especificas para escolas do campo. Esse movimento pode comecar na
formacéo inicial e ser ampliada na formacao continuada de professores, tornando possivel
a construcao de novas propostas para a educacao nestes contextos especificos para fazer
frente aos desafios que se impdem a educacio no contexto atual.

Conhecer sobre a realidade local e sobre a legislagdo que perpassa o trabalho que
realizam, contribui para ampliar os aportes para uma educacgao significativa e coerente com
as necessidades destas populacdes. Tende a contribuir para que se possa construir ou
reorganizar curriculos que considerem a legislagdo nacional e as especificidades de cada
realidade, sejam elas relacionadas aos povos indigenas, negros, populagdes agricolas e
outras realidades existentes nas distintas regides do estado e do pais.
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A formacgéo de professores inicial e continuada precisa, nesse sentido, ser desen-
volvida levando em conta as definicdes de base legal que legitimam as especificidades
e garantem os aspectos essenciais das escolas do campo. Esse cuidado, tanto em com-
preender a legislagdo quanto em entender a realidade, observar os aspectos do cotidiano
e buscar a efetiva insergéo na escola do campo séo situagdes inerentes a docéncia junto
a dimensao pedagogica do processo educativo que precisam ser consideradas diante de
situacdes diversas como a ndo identificacdo com a proposta e as necessidades da escola
e da educacédo do campo, como pbéde-se perceber em algumas respostas dos professo-
res participantes.

Kuenzer (2002, p. 300), considerando os processos formativos dos docentes salienta que:

A pratica tem mostrado ndo haver mudangas significativas no trabalho dos professores
a partir de experiéncias fragmentadas de treinamento, nos quais o professor € retirado
da escola para capacitar-se em uma parcela do conteudo que faz parte da disciplina
que ele ministra. [...] Nestas formas de qualificacdo, ndo se discute a articulagdo da
disciplina a totalidade do trabalho escolar. O professor, como resultado deste tipo de
formagao, vai consolidando uma identidade de professor de disciplina, e ndo da escola.

Diante dessa situacao, que requer outro olhar sobre a formagao dos professores e,
especificamente, um olhar especial a atuacdo na escola do campo, compreende-se que
além da formagao em cursos superiores de licenciatura, alguns cursos de curta duragao e
as formagdes continuadas podem contribuir a construgao destes conhecimentos. Isto pois,
podem possibilitar um movimento reflexivo e dialdgico que considera o ensino, a realidade
a qual se destina esse modelo educativo, a legislagdo que regulamenta esse processo, e 0s
conhecimentos a serem construidos em interacao entre as distintas areas do conhecimen-
to. Esse movimento dialégico pode potencializar a ideia de perceber a escola como espago
de significagcao e de transformacgéao social.

Nesse sentido, frente as transformacgdes atuais relativas ao campo brasileiro, ampliar
conhecimentos sobre as continuidades e mudancgas que perpassam a vida destas popula-
¢bes e ajudam a compreender que modelos de escola podem ser pensados para estas rea-
lidades; e, além disso, contribui para debater sobre os desafios inerentes a formacao dos
jovens, estes que, muitas vezes buscam outros lugares para viver, abandonando o campo.
Frente a estas situagbes e da necessidade de ressignificar as relagbes com o campo, e,
também, o modo de propor a educagao nesses contextos, as mudangas curriculares e suas
melhorias podem servir para significar as distintas realidades campesinas partindo de um
olhar atento aos movimentos que ocorrem no campo atualmente.

Conforme Caldart (2004, p. 41):

E tarefa especifica da escola ajudar a construir um ideario que orienta a vida das
pessoas e inclui também as ferramentas culturais de uma leitura mais precisa da
realidade em que vive. E ajudar a construir uma visdo de mundo significa em pri-
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meiro lugar fazer um inventario das concepgdes que educandos e educadores car-
regam em si; significa também enraizar as pessoas na historia, para que se com-
preenda como parte de um processo historico. Isso tudo para tornar consciente,
explicitar, interpretar, questionar, organizar, firmar ou revisar ideias e convicgdes
sobre o0 mundo, sobre a histéria, sobre a realidade mais proxima, sobre si mesmos.

Essas perspectivas possiveis constituem um movimento que pode ampliar a atuacéo
da escola do campo na formagao cidada de criangas e jovens para atuarem no mundo da
vida, tendo em vista que ao pensar a si, sobre o0 seu lugar de vivéncia e o significado que ele
tem, estes jovens constituem elementos que contribuem a leitura do mundo e a descobrir
seu lugar na construgéo da sociedade.

Entende-se ser preciso avancgar na superagao de problemas como o impasse de
manter o curriculo da escola do campo baseado nas escolas urbanas, cujo modelo nao
considera de modo adequado as especificidades do campo brasileiro. Construir um curricu-
lo especifico para cada realidade das escolas do campo visando articula-lo a funcao dessa
instituicdo e a formagao cidada dos sujeitos constituem elementos essenciais que desafiam
os profissionais docentes que atuam e/ou pesquisam estas realidades educacionais.

A partir dessa afirmacao, nos utilizamos das alternativas apontadas por Mario Oso-
rio Marques (1999) quando enfatiza que o curriculo precisa respeitar o dinamismo da so-
ciedade contemporanea e atentar para aquilo que é necessario aprender. Considerando
a perspectiva apontada pelo autor, entendemos que o curriculo escolar precisa levar em
conta a realidade local em interacdo com outras realidades que compdem o mundo, além
de estar relacionada com o conhecimento construido pela humanidade ao longo do tempo
e que precisa ser compreendido pelas geragdes atuais. Outro aspecto € estarmos atentos
as politicas educacionais e aquelas que dizem respeito as escolas do campo, considerando
também as perspectivas didatico-pedagdgicas que melhor contribuem a essa educagéao
significativa que se pretende construir e melhorar nessas instituicbes educativas para que
realizem um trabalho articulado com as populagdes que atendem.

Marques (1999), ao considerar alguns elementos importantes que podem contribuir
com essa proposta, aponta como essencial: a) o respeito a historicidade para compreender
praticas sociais e culturais; b) contextualizacdo dos saberes levando em conta sua trans-
versalidade e complementaridade; c) a relevancia social do conhecimento para intervengao
na sociedade; d) superagdo de curriculos fragmentados e disciplinas fechadas; e) olhar
dialético para a multiplicidade de abordagens tedrico-metodologicas e ideoldgicas; f) res-
peito as possibilidades cognitivas dos estudantes na construgdo do pensamento e conhe-
cimento; g) articulagdo entre praticas sociais e educacionais para fortalecer o processo de
construgcdo do conhecimento; h) construgdo do conhecimento que respeite a perspectiva
dialética e a totalidade dos conhecimentos; i) desenvolvimento de um trabalho que incorpo-
re a perspectiva democratica, envolvimento e participagao ativa.

Ao nos dedicarmos neste escrito aos debates sobre o curriculo da escola do campo e
como os professores que atuam nessas instituicdes percebem suas especificidades a partir
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das politicas educacionais, consideramos a necessidade apontada por Marques (1999) de
superar a fragmentagao curricular e o trabalho em disciplinas fechadas que ndo dialogam en-
tre si e ndo s&o pensadas de maneira conjunta para atender determinadas situagdes especifi-
cas do campo. Dito de outro modo, existe ainda o desafio de significar os conhecimentos das
disciplinas escolares para que sejam consideradas mais interessantes nas escolas do cam-
po, e esse processo demanda um trabalho conjunto entre os profissionais que atuam nessas
instituicdes para construir outras estratégias que busquem a ampliagdo do conhecimento dos
estudantes ao passo que valorize e potencialize sua relagcdo com o contexto campesino.
Para tanto, permanece o desafio, percebido a partir da pesquisa com professores, de
construir caminhos para ampliar o olhar docente para as politicas educacionais que dialogam
com a realidade do campo e que podem servir de passo inicial para novas proposicoes e, além
disso, para construir outras possibilidades educativas em que as realidades em que atuam
sirvam como alicerce a uma educacgao significativa e diferenciada para as escolas do campo.

CONSIDERAGOES FINAIS

A educacdo do campo no contexto da redemocratizacdo do pais reverberou na am-
pliacdo das politicas educacionais voltadas as diversas populacdes que sdo atendidas nas
escolas no/do campo. Nesse sentido, para além de compreender as necessidades das dis-
tintas populagdes, muitos desafios foram sendo superados, como a definicdo de politicas
especificas para as escolas do campo e a organizagao curricular. Entretanto, as mudangas
que ocorrem continuamente nessas escolas, desde a insercdo de novos docentes, mu-
dancas que perpassam o cotidiano das escolas por vezes dificultam que todos que estao
envolvidos nessas realidades compreendam as definigdes da legislagéo, do curriculo e as
peculiaridades apresentadas no PPP das escolas.

Por isso o objetivo de abordar o conhecimento que os professores que atuam nes-
sas escolas tém sobre as politicas educacionais e as especificidades para escolas do cam-
po constituem um debate necessario, considerando a importancia de que esses docentes
compreendam as especificidades do campo e as definigdes que contribuem para que nesse
contexto exista uma educacao significativa e diferenciada. Para além disso, € necessario
considerarmos as definicdes atuais presentes nas politicas educacionais que perpassam a
mudancga curricular a partir da BNCC e dos referenciais curriculares estaduais, pensando a
realidade do contexto em que atuam articulado com essas transformacdes e com os desafios
presentes em um momento de cortes e de impasses na educacgao brasileira como um todo.

Persiste, portanto, a necessidade de avangos e debates ao investigarmos as dis-
tintas realidades das escolas do campo em relacido as politicas e definicbes atuais que
envolvem mudangas e/ou permanéncias que interferem no cotidiano da vida dos distintos
grupos que constituem as realidades do campo brasileiro e que precisam ser reconhecidos
e considerados pelos professores que atuam nessas escolas.
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Resumo: Este artigo objetiva investigar, estudar e compreender quais sdo as concepgoes de ensino adota-
das pelos professores universitarios, com formagéao inicial em Pedagogia e pratica em cursos de Pedagogia e
Licenciaturas das Instituicdes de Ensino Superior publicas no Estado do Piaui. Visa sinalizar as concepgodes
de ensino presentes na pratica pedagoégica desses professores, bem como na organizagdo de seu traba-
Iho através da categoria de estudo: concepgdes de ensino. Para tal, empregamos a pesquisa qualitativa e
quantitativa por proporcionarem uma visdo ampla do objeto em estudo, que tem como questao norteadora:
quais as concepgdes de ensino presentes na pratica pedagogica dos professores de Didatica que atuam nas
Instituigdes de Ensino Superior publicas do Piaui? Os resultados permitiram inferir que, de maneira geral, os
professores de Didatica demonstram que, apesar de apresentarem uma forte inclinagdo para as abordagens
humana e cognitivista, as demais também tém a sua importancia no processo de ensino e aprendizagem.
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Abstract: This article aims to investigate, study and understand the teaching concepts adopted by university
professors, with initial training in Pedagogy and practice in Pedagogy courses and Degree courses of public
Higher Education Institutions in the State of Piaui. It also aims to display the teaching conceptions present
in the pedagogical practice of these teachers, as well as in the organization of their work through the study
category: teaching conceptions. For this, we use qualitative and quantitative research for they provide a broad
view of the object under study, which displays a guiding question: what are the conceptions of teaching pres-
ent in the pedagogical practice of the teachers of Didactics who work in public Higher Education Institutions
in Piaui? The results allowed us to infer that, in general, didactic teachers show that, although they present a
strong inclination for human and cognitivist approaches, the others also have their importance in the teaching
and learning process.

Keywords: University teaching. Teacher training. Pedagogy. Didactics.

Resumen: Este articulo tiene por objeto investigar, estudiar y comprender los conceptos de ensefanza adop-
tados por los profesores universitarios, con formacion inicial en pedagogia y practica en cursos vy titulos de
pedagogia de instituciones publicas de ensefianza superior del Estado de Piaui. Su objetivo es sefalar las
concepciones pedagogicas presentes en la practica pedagdgica de estos profesores, asi como en la organi-
zacion de su trabajo a través de la categoria de estudio: concepciones pedagdgicas. Para ello, utilizamos la
investigacion cualitativa y cuantitativa, ya que proporcionan una vision amplia del objeto de estudio, que tiene
como pregunta orientadora: ¢, cuales son las concepciones de la ensefianza presentes en la practica peda-
gogica de los profesores de Didactica que trabajan en las Instituciones Publicas de Ensefanza Superior de
Piaui? Los resultados nos permitieron inferir que, en general, los profesores didacticos muestran que, aunque
presentan una fuerte inclinacion por los enfoques humanos y cognitivos, los demas también tienen su impor-
tancia en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Palabras clave: Ensefianza universitaria. Formacion de profesores. Pedagogia. Didactica.

1 INTRODUGAO

No mundo atual, é facil perceber as transformacgdes ocorridas na sociedade princi-
palmente quanto ao progresso do saber em todas as areas do conhecimento, que ocorre
notadamente com o avanco da ciéncia e da tecnologia. E inegavel como o processo de
informacgéo, o papel da economia e até mesmo as movimenta¢des nas politicas sociais
repercutem fundamentalmente no ambito escolar. E mais: como influenciam nos conceitos
adotados pelas escolas, nas atribuicdes dos professores e no que se refere ao papel do
aluno em sala de aula, na metodologia, nos curriculos, enfim, na maneira de se ensinar e
de se aprender.

Desse modo, sao visiveis as mudangas significativas no sistema educacional, que
se vé também na posicdo de adequar-se aos interesses do mercado, exigindo a forma-
cao de profissionais preparados para as modificacbes nos processos de produgao do sa-
ber. Assim, tanto a organizacéo do trabalho quanto o perfil dos trabalhadores na area sao
afetados, apresentando diversos desafios a educacéao brasileira. A esse respeito, Messina
(2001, p. 226) expressa que:
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Desde os anos setenta, a inovacéo tem sido referéncia obrigatoéria e recorrente no
campo educacional, empregada para melhorar o estado de coisas vigente. O con-
ceito e a pratica da inovagao transformaram-se significativamente. Enquanto nos
anos sessenta e setenta, a inovagao foi uma proposta predefinida para que outros
a adotassem e instalassem em seus respectivos ambitos, nos anos noventa, os tra-
balhos sobre o tema destacam o carater autogerado e diverso da inovagéo.

Nessa perspectiva, este artigo — recorte de um projeto maior que estuda o tema
Docéncia Universitaria — buscou situar histérica e socialmente a Didatica, enfatizando a
sua importancia na formagao e pratica do professor, em especial do docente universitario,
bem como responder a questdo: Quais sao as concepgdes de ensino que os professores
universitarios, com formacgéo inicial em Pedagogia e que atuam nos cursos de Pedagogia e
Licenciaturas das Instituicdes de Ensino Superior — IES publicas no Estado do Piaui, pos-
suem frente a sua pratica docente no ensino superior?

Nos caminhos metodoldgicos, foram utilizadas abordagens quantitativa e qualitativa,
ao enfatizar tanto a coleta, como a apresentacao e analise de dados na forma de percen-
tuais e tabelas, como recorrendo a analise de conteudo (BARDIN, 1979), ou seja, em forma
de textos discursivos, valorizando a pesquisa subjetiva e a opinido dos sujeitos. O instru-
mento para coleta de dados foi composto por cinco frases que foram valoradas por meio
da Escala Likret (1932) de cinco pontos. Tal pesquisa foi aprovada pelo Conselho de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal de Uberlandia — CEP/UFU.

O corpus da pesquisa se constituiu de 40 professores efetivos de duas instituicdes
publicas que estivessem ministrando e/ou haviam ministrado a disciplina Didatica nos cur-
sos de Pedagogia e outras licenciaturas. Para isso, a coleta dos dados foi realizada por
meio de um questionario disponibilizado em pagina da web.

2 DA DIDATICA UNILATERAL A DIDATICA HUMANA: PERSPECTIVAS HISTORICA
E SOCIAL

Durante os primeiros séculos da colonizagdo portuguesa no Brasil, a economia
agroexportadora dependente* favoreceu o translado de ideias, valores e principios sociais
em vigor na Europa Ocidental. Nao so instituicées politicas e religiosas, como também a
concepgao de educagao portuguesa, alicercada na moral crista, cruzou o Oceano Atlan-
tico. Ao citar Ruckstadter e Ruckstadter (2010), Farias Junior (2013, p. 127) ressalta que
“atribui-se aos jesuitas a responsabilidade pela sistematizagdo da educagao no Brasil”. Em
outras palavras,

4 Economia agroexportadora é definida pela economia baseada na produgédo e exportacdo de uns poucos
produtos primarios, e uma economia voltada para fora. Essa economia ocorreu no Brasil no periodo de 1889 a
1930. Fica claro entdo que o que determinava a base de consumo no Brasil era a exportagao. Cf. MACHADO,
Carolina; RODRIGUES, Débora; TEIXEIRA, Luciana. Economia agroexportadora do Brasil. 2020.
Disponivel em: https://www.monografias.com/pt/docs/Economia-agroexportadora-do-brasil-PK5LK4FX7X.
Acesso em: 15 abr. 2020.
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[...] coube aos jesuitas, no ambito do projeto civilizador portugués, instituir um en-
sino letrado e sistematizado, periodo denominado por Saviani (apud RUCKSTA-
DTER; RUCKSTADTER, 2010) de ‘que confere a Companhia de Jesus um peda-
gogia brasilica’, que se inicia com a chegada dos jesuitas em 1549 e objetivava a
catequese dos gentios, projeto significativo papel tanto na conquista de novos fiéis,
em um momento histérico marcado por dissensdes religiosas na Europa, quanto na
conquista de novas terras.

[...] Assim, a importancia legada pelos jesuitas no Brasil Colonial ndo se restringe
ao projeto missionario que, em certa medida, subsidiava o projeto colonizador-civili-
zador portugués, mas também a empreitada educacional, pois os alunos recebiam,
em seus colégios, preparagao humanistica para o ingresso nas universidades por-
tuguesas de Evora e de Coimbra. (FARIAS JUNIOR, 2013, p. 127-128),

Por esse excerto, infere-se que o processo educativo era marcado pela iniciativa
de clérigos que visavam inserir indios e negros na comunidade letrada instalada no Brasil,
0 que leva a pressupor a tentativa de repassar e consolidar visdes de mundo e preceitos
cristdos. Entretanto, sabe-se que o prosseguimento nos estudos era reservado predomi-
nantemente aos filhos dos colonos, caracterizando uma educacao elitista.

E importante enfatizar que a primeira tentativa de forjar um plano de ensino adequa-
do ao Brasil foi por meio da iniciativa do padre Manoel da Nobrega que, igualmente aos
demais jesuitas, fazia parte da Companhia de Jesus. Por isso, ao elencar-se os primeiros
professores do Brasil, deparamo-nos com individuos altamente preparados para o sacer-
docio e para ministrar o ensino das ciéncias humanas, das letras e das ciéncias teoldgicas
nos colégios por eles criados (GHIRALDELLI, 2006, p.25). Posteriormente, com a Reforma
Protestante, a igreja adota o Ratio Studiorum, manual constituido por um conjunto de orien-
tacdes pedagdgicas, normas e estratégias de ensino que objetivava a formagao integral do
homem cristdo. Ao analisar a educagéo jesuitica, Albuquerque (2002, p.44) defende que:

O grande mérito dos jesuitas no Brasil consiste em seus colégios que de acordo
com o Ratio Studiorum os seus professores eram bem instruidos cabendo a estes,
a pratica da formagao dos professores, os colégios seguiam uma organizagao rigida
vigiando constantemente a parte pedagoégica e a conduta dos alunos.

Em analise, o Ratio Studiorum representou uma tentativa de promover uma orien-
tacdo a agao pedagdgica coerente com a visdo de homem e de mundo em vigor naquela
época. No entanto, quanto a forma de organizagdo da educacéao, Veiga (1994, p.41) des-
taca que:

Nao se pode pensar em uma pratica pedagdgica e, muito menos, em uma Didati-
ca que buscasse uma perspectiva transformadora na educagéo no pais. De certa
maneira, a educagao foi condicionada a uma pedagogia de dominagao, uma vez
que os colégios e seminarios jesuitas foram desde o inicio, polo de irradiagcdo da
ideologia dos colonizadores.
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Nota-se a presenga de uma abordagem tradicional de educacéo, alheia a realidade,
baseada na memoaria e no desenvolvimento do raciocinio, cujo objetivo era moldar o edu-
cando. Sob esse prisma, no entender de Saviani (2005, p.02):

As pedagogias tradicionais, pautando-se na centralidade da instrugdo (formacao
intelectual) pensava numa escola como uma agéncia focada no professor, cuja
tarefa é transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade segundo uma
gradacgao logica, cabendo aos alunos assimilar os conhecimentos que lhes séo
transmitidos.

Observa-se a pratica sendo determinada pela teoria que a moldava, fornecendo-lhes
tanto o conteudo, como a forma de transmissao pelo professor, com a consequente assimi-
lagao pelo aluno. Logo, os jesuitas tiveram preocupagao em orientar a pratica pedagogica
dos professores mediante rigorosa disciplina, o que contribuia para configurar o cerne da
escola tradicional.

Posteriormente, com a vinda da familia real ao Brasil, associada a abertura dos por-
tos as nagdes amigas, sao percebidas sensiveis mudangas no ensino brasileiro. Sob essa
perspectiva, Romanelli (2003, p.38) assevera:

A presenca do principe regente, D. Jodo trouxe sensiveis mudangas no quadro das
instituicbes educacionais da época. A principal delas foi, sem duvida, a criagao dos
primeiros cursos superiores (ndo teoldgicos) na colénia. Embora organizados na
base de aulas avulsas, esses cursos tinham um sentido profissional pratico. Dentre
as escolas superiores, distinguiram-se a Academia Real da Marinha e a Academia
Real Militar, esta mais tarde transformada em Escola Central e Escola Militar de
Aplicacao que tiveram a incumbéncia de formar engenheiros civis e preparar a car-
reira das armas.

Contudo, com o retorno de D. Jo&o VI para Portugal, o Brasil alcanga a autonomia
politica. Em distante horizonte, os pareceres de Rui Barbosa, de 1882, e a primeira reforma
republicana de Benjamim Constant, de 1890, defenderam a introdugao de disciplinas cienti-
ficas nos curriculos escolares, o que reforgava os indicadores da penetragdo da pedagogia
tradicional em sua vertente leiga, cujos pressupostos sdo baseados na doutrina liberal, que
prega a organizagao da escola, objetivando difundir a instrugédo. Veiga (2011, p. 44) escla-
rece que:

E assim que a Didética, no bojo da Pedagogia Tradicional leiga, esta centrada no
intelecto, na esséncia, atribuindo um carater dogmatico aos contetudos, sendo seus
métodos, principios universais e l6gicos. O método pedagdogico mais empregado &
0 expositivo, calcados nos cinco passos formais de Herbart: preparagao, apresenta-
¢ao, comparagao e assimilagdo, generalizagao e, por ultimo, aplicagdo. A metodo-

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

105


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

106

Ensino de Didatica: um estudo sobre concepgdes e praticas

logia Herbartiana emprega também a demonstracdo, a chamada oral, a revisao da
matéria com vistas a fixagao.

A pedagogia tradicional leiga se evidencia nas escolas normais a partir das discipli-
nas de natureza pedagdgica dos curriculos. Assim, nas escolas normais atuais, sdo disci-
plinas, tais como pedagogia, metodologias e praticas de ensino que correspondem a dis-
ciplina Didatica, cujos conteudos poderiam abranger o estudo dos métodos e processos
de ensino, suas implicagdes e vantagens comparativas, as técnicas de ensino misto — que
eram uma conciliagdo da técnica de ensino simultadneo e do ensino mutuo — e os exercicios
praticos nas escolas modelo. Nesse mesmo grau de compreensao, a pedagogia tradicio-
nal se traduz por uma concepg¢ao ou pratica educacional que persiste no tempo, em suas
diferentes formas, e que passam a fornecer um quadro referencial para todas as demais
abordagens que a ela se seguiram, como bem enfatiza Mizukami (2012).

Para este estudo, destaca-se que a década de 1930 foi um periodo de grandes
repercussdes sociais, politicas, econdmicas e culturais, caracterizadas por uma forte in-
dustrializagdo e modernizagao da sociedade brasileira. Sobre esse aspecto, Gontijo (2006,
p.02) esclarece que:

[...] difundiu-se a perspectiva de que a escola e o ensino deveriam denunciar os
atrasos impostos pela monarquia e assumir o papel de regenerar os individuos e a
prépria nagao, colocando o pais na rota do progresso e da civilizagdo. Assim como
ocorrera ao longo do século XIX, o conhecimento do passado tinha grande impor-
tancia, indicando o papel estratégico atribuido a escrita e ao ensino da histéria para
a consolidagao do novo regime, vislumbrada através da efetivagdo de uma pedago-
gia do cidaddo adequada a nova conjuntura.

Dentro dessa linha histérica, é relevante enfatizar também que na década de 1940,
o sistema educacional brasileiro em formagéao coexistia com concepgdes pedagdgicas dife-
renciadas, tal como defende Saviani (2015, p.14):

[...] se o periodo situado entre 1930 e 1945 pode ser considerado como marcado
pelo equilibrio entre as influéncias das concepg¢des humanistas tradicionais (repre-
sentada pelos catdlicos) e humanista moderna (representada pelos pioneiros da
educagao nova), a partir de 1945, ja se delineia como nitidamente predominante a
concepgao humanista moderna.

Nesse momento, a pedagogia tradicional foi fortemente criticada pelo escolanovis-
mo, que pretendia difundir a ideia da escola democratica baseada na filosofia progressista
de J. Dewey?®, a qual buscava preparar o aluno para uma sociedade em constante mudanca

5 John Dewey (1859-1952), filésofo norte-americano que influenciou educadores de varias partes do
mundo. No Brasil inspirou 0 movimento da Escola Nova, liderado por Anisio Teixeira, ao colocar a atividade
pratica e a democracia como importantes ingredientes da educagéo. Cf. FERRARI, Marcio. John Dewey, o
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e acentuar o carater pratico-técnico do processo ensino-aprendizagem. Nessa concepg¢ao,
a Didatica integra esse movimento alinhado a Escola Nova, cuja principal caracteristica era
a valorizacao da crianga e a busca pela superagédo da pedagogia tradicional.

Diante disso, Rogers (1978) aponta para uma perspectiva humana, chegando a con-
clusao de que a unica certeza que tem € a de que o mundo moderno vive em constante mu-
danga e que os conhecimentos mudam continuamente. Desse modo, a educagao so tem
sentido se preparar os educandos para constantes mudancas sociais, o que requer o de-
senvolvimento da capacidade de “aprender a aprender”, enfim, como se adaptar e mudar.

O panorama educacional € marcado pela influéncia da concepcdo humanista nas
vertentes tradicional e moderna. Essa abordagem da énfase a relagdes interpessoais e ao
crescimento/amadurecimento que delas resulta, centrado no desenvolvimento da persona-
lidade do individuo em seus processos de constru¢do e organizagao pessoal da realidade
e em sua capacidade de atuar como uma pessoa integrada ao meio social em que esta
inserida. Da-se igualmente énfase a vida psicolégica e emocional do individuo e a preocu-
pagao com a sua orientacdo interna, com o autoconceito, com o desenvolvimento de uma
visdo auténtica de si mesmo, orientada para a realidade individual e grupal, tal como nos
informa Mizukami (1986).

Mesmo frente a esses concretos conceitos, a orientagao basica consistia em centrar
a Didatica na racionalizacao, eficiéncia e eficacia do processo de ensino. A formacéo do
“novo professor” ocorreria ndo s6 pelo comprometimento desse sujeito com o programa
politico-econdmico do Brasil, mas também por sua capacidade em mobilizar instrumentos
técnicos necessarios a aplicagao do conhecimento cientifico. O professor, sob essa dtica,
torna-se:

[...] um técnico que domina as aplicagées do conhecimento cientifico produzido por
outros e convertido em regras de atuagéo [...] o professor deve aprender conheci-
mentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas para sua intervengéo
pratica, apoiando-se nos conhecimentos que elaboram os cientistas basicos e apli-
cados [...] o professor competente corresponde a um bom executor de tarefas, ob-
servando sua posi¢ao no interior da organizagéo do trabalho da escola [...] a racio-
nalidade técnica impde, pela sua propria natureza de sua concepgéo da produgéo
do conhecimento social, uma relagdo de subordinacao dos niveis mais abstratos de
producao da ciéncia (MARTINS, 2008, p. 18).

Para Veiga (1994, p. 52), a Didatica é entendida como um conjunto de ideias e
métodos que versa sobre a dimensao técnica do processo de ensino, fundamentada nos
pressupostos psicolégicos ou pedagdgicos e experimentais, cientificamente validados na
experiéncia e constituidos em teoria, ignorando o contexto socio-politico-econémico.

pensador que pds a pratica em foco. 2008. Disponivel em: <https://novaescola.org.br/conteudo/1711/john-
dewey-o-pensador-que-pos-a-pratica-em-foco>. Acesso em: 18 abr. 2020.
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A percepcgao explicitada aponta para uma Didatica centrada na questdao meramente
instrumental e baseada em uma visao reducionista de escola e sociedade, em que a agao
pedagdgica se efetiva de forma descontextualizada, tendo o professor como um orientador
da aprendizagem que devera ocorrer em um ambiente alegre, estimulador e dotado de
materiais didaticos. Portanto, a sua competéncia esta atrelada ao dominio dos conteudos,
estratégias e de métodos e técnicas de ensino que garantam a organizagdao de melhores
condigdes para a efetivagdo do processo ensino-aprendizagem.

A partir de 1974, a organizag¢ao educativa até entao vigente sofre pelas criticas. Co-
megam a repercutir no Brasil os estudos que objetivaram esclarecer as intencionalidades
da politica educacional do governo, ou seja, as denominadas teorias critico-reprodutivistas.
Essa visao critica se empenhou em desmontar os argumentos da concepgao pedagdgica
produtivista, evidenciando a funcédo da escola como aparelho reprodutor das relagdes so-
ciais de producao (SAVIANI, 2005, p. 25). Ao posicionar-se a esse respeito, Candau (2005,
p. 21) afirma que essa critica teve um aspecto fortemente positivo:

A denuncia da falsa neutralidade do técnico e os desvelamentos dos reais com-
promissos politico-sociais das afirmagbes aparentemente “neutras”, a afirmagéao
da impossibilidade de uma pratica pedagdgica que néo seja social e politicamente
orientada, de uma forma implicita ou explicita.

Diante disso, a Didatica assume o discurso reprodutivista, negando a dimensao téc-
nica docente e, consequentemente, contrapondo a competéncia técnica e a competéncia
politica. Segundo Veiga (2013, p. 65), sob essa 6tica, a Didatica nos cursos de formagao de
professores passou a assumir o discurso sociolégico, filoséfico e historico, deixando para
o segundo plano a sua dimensao técnica e humana, o que comprometia, de certa forma, a
sua identidade, acentuava uma postura pessimista e de descrédito quanto a contribuigcao
para a pratica pedagogica do futuro professor.

Esse panorama acanhadamente apresenta indicios de modificagdes no papel criti-
co-reprodutivista da Didatica e para a necessidade da instauracdo de uma visao mais criti-
ca e adequada a realidade sociocultural dos alunos, na esteira da renovagao metodoldgica,
proveniente, em parte, da divulgacao das ideias pedagogicas dos adeptos da Escola Nova®

6 E um movimento de educadores europeus e norte-americanos, organizado em fins do século XIX, que
propunha uma nova compreensao das necessidades dainfancia e questionava a passividade na qual a crianga
estava condenada pela escola tradicional. Também conhecida como Educagao Nova, a Escola Nova tem seus
fundamentos ligados aos avangos cientificos da Biologia e da Psicologia. Pode-se afirmar que, em termos
gerais, € uma proposta que visa a renovagao da mentalidade dos educadores e das praticas pedagdgicas. O
pedagogo Célestin Freinet foi um dos defensores dessa concepgao de educacao. Ja o educador e pensador
Jean Piaget optou pela chamada Escola Ativa, uma corrente da Escola Nova. Cf. MENEZES, Ebenezer
Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos. Verbete Escola Nova. Dicionario Interativo da Educagéao Brasileira
- Educabrasil. Sdo Paulo: Midiamix, 2001. Disponivel em: <https://www.educabrasil.com.br/escola-nova/>.
Acesso em: 26 de abr. 2020.
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no Brasil, marcada por seus dialogos entre a Educacéo e outras ciéncias, entre elas, a Psi-
cologia e a Sociologia (SCHMIDT; BARCA; MARTINS, 2010, p. 100).

Na relagdo dialogal entre a Educagao e a Psicologia, evidencia-se a abordagem
cognitivista que investiga os caminhos percorridos pela inteligéncia no processo de constru-
c¢ao do conhecimento. Diferentes autores, adeptos dessa compreensao da acéo educativa,
atribuem maior ou menor influéncia a cultura, a personalidade, a afetividade, ao momento
historico e ao meio social no processo de ensino-aprendizagem, sendo, portanto, distintos
em seus aspectos teoricos e praticos.

Para Mizukami (1986, p. 59), o termo “cognitivista” & divulgado por psicélogos que
investigam os processos centrais do individuo dificilmente observaveis, tais como: organi-
zacao do conhecimento, processamento de informacgdes, estilos de pensamento ou estilos
cognitivos, comportamentos relativos a tomada de decisdes e assim por diante. Implica,
assim, em estudar cientificamente a aprendizagem como sendo mais que um produto do
ambiente, das pessoas ou de fatores que sao externos aos alunos, ou melhor, tal aborda-
gem enfatiza os processos cognitivos, separados dos problemas sociais contemporaneos.

Para um melhor entendimento, o desenvolvimento do individuo no processo edu-
cativo, conforme assegura Mizukami (1986, p.76-77), o aprender implica em assimilar o
objeto aos esquemas mentais, sendo a aprendizagem verdadeira aquela que se mostra
no exercicio operacional da inteligéncia, realizando-se enquanto o aluno (re)elabora o seu
préprio conhecer. Sob tal perspectiva, o ensino consistiria na organizagédo dos dados da ex-
periéncia, de forma a promover um nivel desejado de aprendizagem e de conduzir o sujeito
aprendente a, progressivamente, diversificar suas agdes sociais, conforme as demandas
e os estimulos do meio. A respeito disso, cabe a escola possibilitar ao aluno o desenvolvi-
mento de suas possibilidades de acdo motora, verbal e mental, que possa posteriormente
intervir no processo sociocultural e inovar a sociedade.

Sabe-se que, na realidade nacional, a abordagem psicolégica dos cognitivistas foi
propagada pelos educadores que fizeram parte do movimento escolanovista nas décadas
de 1920 e 1930, sendo revisitada na década de 1980. Foi quando exerceu forte influéncia
na teoria da aprendizagem, onde o principio basico € o sujeito ativo e construtor do seu
préprio conhecimento, cuja construgao resulta da interagdo do sujeito aprendente com o
meio em que o individuo esta inserido, evidenciando o professor na categoria de mediador.

Ressalta-se que, em 1985, durante a VIl Reunido da Associagdo Nacional de Pés-
-Graduacgéao e Pesquisa em Educacédo — ANPEd, as discussdes giraram em torno do tema
“O Momento Atual de Revisao da Didatica”, o qual foi reforcado na VIl reunido anual dessa
entidade, com a finalidade de enfatizar uma Didatica construida a partir do cotidiano escolar.

Um balango critico do caminho percorrido e uma analise da literatura — buscando al-
ternativas para a construgcao do conhecimento em Didatica — nortearam a |X Reunido Anual
da ANPEd. Nesse momento foi detectada a necessidade de estimular estudos baseados
na perspectiva da Pedagogia Critica, cuja tematica € evidenciada em 1987, no IV Encontro
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Nacional de Didatica e Pratica de Ensino. Nesta oportunidade, os conferencistas destaca-
ram posicionamentos educacionais que reforcaram os caminhos para a perspectiva de uma
Didatica contextualizada social e politicamente. Nas palavras de Veiga (2015, p.69):

A Didatica, no bojo da Pedagogia Critica, auxilia no processo de politizagao do
futuro professor, de modo que ele possa perceber a ideologia que inspirou a natu-
reza do conhecimento usado e a pratica desenvolvida na escola. Enfim, a Didatica
deve contribuir para ampliar a percepg¢ao do professor quanto as perspectivas di-
datico-pedagogicas mais coerentes com nossa realidade educacional, ao analisar
as contradigbes entre o que &, realmente, o cotidiano da sala de aula e o ideario
pedagoégico calcado nos principios da teoria liberal, arraigados na pratica dos pro-
fessores. O ensino é concebido como um processo sistematico e intencional de
difuséo e elaboragao de conteudos culturais e cientificos. Nao é dificil observar que
nos encontros e seminarios de educagao, e, mais especificamente, nos de Didatica,
a tbnica das discussoes privilegia a analise critica da educagdo, com uma viséo
histérica e preocupada com a transformagéo da sociedade.

Com essa linha de raciocinio, pode-se destacar a abordagem sociocultural que di-
fere de outras por considerar que o centro do processo ensino-aprendizagem reside no
contexto social, politico, econdmico e cultural, no interior do qual ocorre a agao educativa.
Essa abordagem acolhe representantes que ressaltam a importancia do papel da interagao
social no desenvolvimento do ser humano, explicitando o conhecimento como socialmente
constituido, a exemplo do russo, Lev Semenovitch Vigotski’ e, no Brasil, o pernambucano,
Paulo Freire.®

Ao discorrer sobre a concepgao sociocultural, com base em Vigotski, as autoras Oli-
veira e Leite (2010) ressaltam que ele pauta seus estudos sobre as origens e a evolugao
da consciéncia do homem no Materialismo Historico. Assim, € a luz de tal concepgéo que
0 pesquisador russo revela a relagao entre linguagem, consciéncia e constituicdo da iden-
tidade. Segundo Oliveira e Leite (2010), ao conceber a aprendizagem como processo so6-
cio-histérico mediado pela cultura, o Vigotski aponta a intima articulagédo da aprendizagem
com os esquemas de significagdo e com os quatro planos de desenvolvimento: Filogenético

7 Lev Semenovitch Vygotsky, nascido 11/17 de novembro de 1896, em Orsha (pais na antiga Unido Soviética),
foi psicélogo bielo-russo, descoberto nos meios académicos ocidentais depois da sua morte. Escreveu em
torno de 200 trabalhos cientificos, da neuropsicologia até critica literaria, passando por deficiéncia, linguagem,
psicologia, educacéo e questdes tedricas e metodoldgicas relativas as ciéncias humanas. Cf. PORTAL DA
EDUCAGCAO EDUCACAO (ed.). Principios sobre o desenvolvimento para Lev Semenovitch Vygotsky.
2020. Disponivel em: https://siteantigo.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/psicologia/principios-sobre-
o-desenvolvimento-para-lev-semenovitch-vygotsky/26648. Acesso em: 02 abr. 2020.

8 Paulo Reglus Neves Freire (1921-1997) foi um educador, escritor e filosofo pernambucano. Paulo Freire
foi agraciado com cerca de 48 titulos, entre doutorados honoris causa e outras honrarias de universidades
e organizagdes brasileiras e do exterior. E considerado o brasileiro com mais titulos de doutorados honoris
causa e é o escritor da terceira obra mais citada em trabalhos de ciéncias humanas do mundo: Pedagogia
do oprimido. Cf. PORFIRIO, Francisco. “Paulo Freire”; Brasil Escola. Disponivel em: https://brasilescola.uol.
com.br/biografia/paulo-freire.htm. Acesso em 27 de abril de 2020.
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(histéria da espécie), Ontogenético (desenvolvimento histérico do individuo), Sociogenético
(histéria da cultura) e Microgenético (historia de cada fendbmeno psicolégico).

Seguindo essa compreensao da interagao entre aspectos socioculturais e subjetivos
no desenvolvimento da aprendizagem, Libaneo (2005, p. 50) ressalta que a atividade hu-
mana supde, para se desenvolver, as mediag¢des culturais. A atividade de aprendizagem,
ao se apropriar da experiéncia sociocultural, assegura a formagao do pensamento teorico-
-cientifico dos individuos, mediante atividades socioculturais, ja que as agdes individuais
ocorrem em contextos socioculturais e institucionais, nao separando as pessoas que atuam
em sociedade e o mundo cultural em que realizam a sua atividade (CHAIKLIN, 2004).

Percebe-se que a abordagem sociocultural, em suas diversas vertentes, contribuiu
significativamente para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, promo-
vendo a interagao entre os aspectos sociais, politicos, econdmicos e culturais, refletidos na
reorganizagao do sistema educativo. Porquanto, € proposta uma educagéo escolar critica
capaz de valorizar o trabalho do professor e da escola publica como instrumento de supe-
racao das desigualdades sociais.

Nos anos de 1990, em decorréncia dos processos de reestruturagao capitalista, in-
ternacionalizagdo da economia, da globalizagdo e do neoliberalismo que privilegia as rela-
¢des de mercado, o mundo passou por profundas transformacdes que afetaram todos os
setores, entre eles, o educacional, ensejando, assim, uma Didatica modernizadora. Nesse
sentido, Veiga (2011, p. 47) sustenta que:

A didatica modernizadora explicita nos referenciais e nas diretrizes curriculares para
a formagéao do professor (em nivel médio e superior) esta fundamentada em uma
I6gica de duas vertentes: uma ligada a concepgéo da pedagogia por competéncias,
€ outra, ligada a avaliagédo de resultados.

Um grande numero de correntes e enfoques teoricos, oriundos das ciéncias sociais
e humanas pesa sobre o conhecimento da area. Dessa forma, € possivel destacar a pre-
senga dos seguintes enfoques tedrico-metodoldgicos: o neobehaviorismo; o cognitivismo
computacional — baseado na teoria do processamento da informagao; o construtivismo e o
socioconstrutivismo; o simbolismo-interacionista e, ainda, os estudos sobre o ensino eficaz
e estratégico, sobre as competéncias dos professores, entre outros. Nesse contexto, ao se
analisar os desafios enfrentados pela educacgao escolar e pelos professores nesse final de
século, Libaneo (2002, p. 10) afirma que:

[...] novas exigéncias educacionais pedem as universidades e cursos de formacgao
para o magistério um professor capaz de ajustar sua didatica as novas realidades
da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais, dos
meios de comunicagéo. O novo professor precisaria, no minimo, de uma cultura ge-
ral ampliada, capacidade de aprender a aprender, competéncia para saber agir na
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sala de aula, habilidades comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber
usar os meios de comunicagéao e articular as aulas com as midias e as multimidias.

Nesse cenario, a aula se constitui como espaco privilegiado de estabelecimento da
interatividade do processo ensino-aprendizagem. Masseto (2015) em “Competéncia Peda-
gogica do Professor Universitario™ esclarece topicos importantes, tais como a aula como
ambiente de aprendizagem e de trabalho profissional do docente, suas concepgdes de
ensino, assim como seus desafios e perspectivas de mudanca.

Nessa perspectiva, percebe-se que os professores deverao rever a forma tradicional
como a aula se organiza, de modo que ela deixe de ser constituida como ambiente em que
os alunos recebem passivamente os ensinamentos e passe a ser considerada como um
grupo de pessoas que busca objetivos comuns de aprendizagem.

Para esgotar essa pratica é necessario o estabelecimento de uma espécie de “co-
munidade aprendente” em que a corresponsabilidade e a parceria sao palavras-chaves
nesse novo formato, no qual professores e alunos trazem suas vivéncias, experiéncias,
conhecimentos, interesses e problemas para serem discutidos, analisados e interpretados.
Além disso, os resultados, ao serem sistematizados e organizados, devem servir de enca-
minhamentos para acdes de profissionais competentes e cidadaos criticos e participativos.

Sustenta-se, sob essa perspectiva, que a aula deve ser compreendida como uma
“convivéncia humana”, tangenciada por relagdes pedagdgicas integradas a realidade social
de seus atores, na medida em que favorece e estimula a discussao, o estudo, a pesquisa e
o enfrentamento de tudo que constitui o ser, com destaque ao significado de sua existéncia
sempre transitoria, flexivel e aberta ao “novo” e ao “outro” em uma sociedade que também
se caracteriza por transformagdes constantes e pelo carater efémero das “certezas” (MAS-
SETO, 2015).

A aprendizagem deve ser significativa, baseada na realidade e enriquecida pela pro-
ducao de novas formas de intervencgao, o que sera resultado da acao do professor enquanto
mediador, bem como das relacdes estabelecidas entre todos de forma participativa. Desse
modo, “cria-se um clima de seguranga e abertura para criticas e pensamentos contrarios,
pois ambos se comprometem a oferecer informagdes que busquem alcangar os objetivos e
novas oportunidades para que o aprendizado ocorra” (MASSETO, 2015 p. 88).

E possivel observar que, da mesma forma que ocorreu nos periodos anteriores, os
dias atuais reconstroem e complementam concepcdes de Didatica. O que se acrescenta
€ que agora o mundo esta mais conectado pelo advento da internet e do aprimoramento
das redes sociais em ambientes virtuais, nos quais, com mais frequéncia, os sujeitos sao
influenciados por diferentes discursos e praticas socioculturais, o que torna os campos de
experiéncia marcadamente multiculturais.

9 MASETTO, Marcos Tarciso. Competéncia pedagdgica do professor universitario. 3. ed. Sao Paulo:
Summus, 2015.
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3 ANALISES E DISCUSSOES

Os professores de Didatica evidenciaram, através das concepgdes de ensino, as for-
mas de organizagao de sua pratica pedagdgica, permitindo compreender os conhecimen-
tos e os encaminhamentos que mobilizam e respaldam as suas agoes. Esse dado colabora
no cumprimento dos objetivos elencados para este estudo que, diante das frases apresen-
tadas e valoradas de acordo com a Escala Likert (1932), subsidia a analise e considerag¢des
que seguem nesta pesquisa, feita por meio dos tépicos de 3.1 a 3.5..

3.1 O PROFESSOR E AFONTE DO CONHECIMENTO

Nessa questéo, dos 40 participantes da pesquisa, 3 (7,5%) docentes assinalaram
a opcgéao “Nunca”, 2 (5,0%) “Quase nunca”, 17 (42,5%) “Eventualmente”, 12 (30%) “Quase
sempre” e 6 (15%) “Sempre”. Esses dados permitem inferir que 42,5% dos entrevistados
entendem que sé “eventualmente” o professor é a fonte do conhecimento, ou seja, depen-
dendo das circunstancias em que o processo ensino-aprendizagem ocorra, ele pode ou
nao ser o centro da agao educativa. Tal posicionamento demonstra, qui¢a, uma inseguran-
¢a quanto a valoragao escolhida. Por outro lado, a seguranga na valoragdo “nunca” esta
representada por 7,5% dos entrevistados, ao considerar que o professor ndo € a fonte de
conhecimento, bem como, em contraparte 15% desse total valoram “sempre”.

Entretanto, quando observado que 30% responderam “quase sempre” e 15% acre-
ditam que o professor “sempre” é a fonte do conhecimento, perfazendo um total de 45%,
evidencia-se que a maioria apresenta uma concepgéo tradicional no que tange a esse as-
pecto, ou seja, o docente no centro do processo ensino aprendizagem.

A concepcao tradicional de educacgao traduziu-se como uma reproducao do padrao
europeu que foi implantado no Brasil durante o periodo colonial por iniciativa da Companhia
de Jesus, que elegeu como propagadores desse modelo os padres jesuitas, considerados
0s nossos primeiros professores, fungao que requeria um preparo de elevado nivel. Ao
implementar no Brasil o padrdo de ensino utilizado na Europa, a abordagem tradicional
de educacido mostrou-se alheia a realidade, baseada na meméria e no desenvolvimento
do raciocinio cujo objetivo era moldar o educando. Nesse prisma, no entender de Saviani
(2005, p. 02):

As pedagogias tradicionais, pautando-se na centralidade da instrugdo (formacao
intelectual) pensavam numa escola como uma agencia focada no professor, cuja
tarefa é transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade segundo uma
gradacgao logica, cabendo aos alunos assimilar os conhecimentos que lhes séo
transmitidos.
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O pensamento do autor em referéncia revela que os jesuitas tiveram preocupagao
em orientar a pratica pedagdgica dos professores através de rigorosa disciplina. A esses
cabia transmitir os conteudos acumulados pela humanidade, porquanto, eram considera-
dos a fonte do conhecimento.

3.2 0 BOM DOCENTE E O QUE DOMINA BEM AS TECNICAS

No que refere a afirmativa de que o bom docente é o que domina bem as técnicas,
dos 40 participantes da pesquisa, 2 (5%) responderam a opg¢ao “Nunca”, 6 (15%) assinala-
ram a opg¢ao “Quase nunca”, 14 (35%) elegeram a opgao “Eventualmente”, 14 (35%) esco-
Iheram “Quase sempre” e 4 (10%) “Sempre”.

Para 14 (35%) dos participantes da pesquisa, “eventualmente” o bom docente é o que
domina bem as técnicas, ou seja, expressam uma possibilidade, mas ndo uma certeza. Esse per-
centual (35%) repetiu-se no que refere a valoragao de que “quase sempre” 0 bom docente é o que
domina bem as técnicas. Observa-se, ainda, que em ambos o0s casos os professores de Didatica
nao demonstram certeza quanto a afirmativa, permitindo depreender-se que além de atribuirem
importancia ao dominio da técnica na agao pedagdgica, também admitem que ela sozinha no é
capaz de responder por todos 0s aspectos inerentes ao processo ensino-aprendizagem.

No Brasil, a pedagogia tecnicista firma-se durante a ditadura militar, resultado da
exaustdo e da preocupagdo com os métodos pedagdgicos da escola nova que acabaram
apropriando-se da eficiéncia instrumental, utilizando-se da mesma base tedrica da abor-
dagem comportamental. Nesse sentido, Saviani (1995, p.18) assevera que a pedagogia
tecnicista, “parte do pressuposto da neutralidade cientifica, norteia-se pelos principios de
racionalidade, de eficiéncia e de produtividade, defendendo a reordenacédo do processo
educativo valorizando a objetividade e a operacionalidade”.

A implantacéo do tecnicismo ocorreu como uma forma de operacionalizar a educa-
¢ao, utilizando da técnica pela técnica, a fim de reproduzir o mercado de trabalho e banir a
reflexdo critica das instituigdes de ensino (AMARAL, 2012). Assim ficou firmada a ideia de
que para ser um bom professor era necessario apenas dominar os conteudos das areas
especificas, aliando-os as técnicas de ensino, e que a aprendizagem estaria garantida me-
diante a racionalidade da acao pedagogica.

Essa visdo opde-se ao que foi verificado nas valoragdes dos professores de Didatica
neste estudo, tendo em vista que a maioria admitiu que na sua agao pedagdgica o dominio
das técnicas €, em algum grau, importante, entretanto ndo da conta de englobar todo o
processo ensino-aprendizagem. A concepgao desses professores é coerente com a com-
preensao de Candau (2005, p. 15) que, ao tratar da abordagem técnica, destaca que “ela se
refere ao processo ensino-aprendizagem como agao intencional, sistematica que procura
organizar as condigdes que melhor propiciem a aprendizagem”.
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Ainda segundo Candau (2005), aspectos como objetivos instrucionais, selegdo do
conteudo, estratégias de ensino, avaliagdo e outros da mesma natureza, constituem o seu
nucleo de preocupagdes, ndo obstante a abordagem em cena néo possa ser privilegiada
sobre as demais, para que nao se incorra no tecnicismo.

3.3 CONSIDERAR QUE O PROFESSOR DEVE ACEITAR O ALUNO COMO ELEEE
COMPREENDER OS SENTIMENTOS QUE POSSUI

No que refere a afirmativa em analise, dos 40 participantes da pesquisa, 3 (7,5%)
responderam “Eventualmente”, 18 (45%) responderam “Quase sempre” e 19 (47,5%) res-
ponderam “Sempre”.

Nota-se que os dados revelam na valoracdo desta frase que os docentes néo op-
taram pelos itens (1) “Nunca” e (2) “Quase nunca”. Apenas 7,5% defendem que “even-
tualmente” o professor deve aceitar o aluno como ele € e compreender os sentimentos
que possui, ou seja, ocasionalmente a aceitacdo e compreensao apresentadas na frase
sao consideradas pelos professores de Didatica no desenrolar da sua pratica educativa
no ensino superior. Nao obstante, 18 (45%) docentes responderam “Quase sempre” que,
relacionada com a alternativa “Sempre”, escolhida por 19 (47,5%), nos leva a certificar que
a abordagem humanista é considerada relevante pela maioria dos professores, o que nao
nos possibilita afirmar que seja praticada. Essa impossibilidade tem origem na divergéncia
notada quando se observa e confronta os percentuais de valoragao das frases 3.1 e 3.3.

Na primeira citada, 87,5% dos entendem que o docente, em alguns, varios ou todos os
momentos, é fonte do conhecimento. Diante dessa afirmacéao, a aceitacdo e compreenséo do
aluno n&o esta no centro do processo. Ja na segunda frase em analise (3.3) 100% afirmaram que
em alguns, varios ou todos os momentos ao aluno deve ser aceito como € e compreendido em
seus sentimentos, trazendo esse agente para o centro do processo e ensino e aprendizagem.

O expoente maximo dessa abordagem foi o norte americano Carl Rogers, psicélogo cujo
foco principal da sua abordagem é a preocupagdo com a pessoa, com o sujeito que aprende,
isto €, todo o processo ensino-aprendizagem, para ser considerado significativo, devera focar
o aluno como um ser ativo na constru¢cao do conhecimento. Este necessita, portanto, de um
ambiente acolhedor, cujas relagdes pautam-se num clima de confianga, colaboragao e positivi-
dade, objetivando a autorrealizagdo do ser humano ou o uso pleno de suas potencialidades e
capacidades. Mizukami (1986, p.38) corrobora com esse pensamento ao enfatizar que:

Essa abordagem da énfase a relagdes interpessoais e ao crescimento que delas re-
sulta, focada no desenvolvimento da personalidade do individuo e nos processos de
construgéo e organizagao pessoal da realidade e na capacidade de atuar de forma
integrada. Enfatiza também a vida psicolégica e emocional, preocupando-se com a
sua orientagao interna, com o autoconceito, com o desenvolvimento de uma visao
autentica de si mesmo, orientada para a realidade individual e grupal.
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As caracteristicas intrinsecas a abordagem humanista, dentre outros aspectos, re-
metem ao respeito ao educando, a sua autonomia e a importancia da valorizagao da afe-
tividade nas relagbes implicitas na agao pedagdgica, refletindo, desse modo, no papel do
professor que, nessa perspectiva, torna-se um facilitador da aprendizagem.

3.4 CONSIDERAR O ATO DE ENSINAR COMO A OPORTUNIDADE DE CRIAR AS
POSSIBILIDADES PARAA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Para essa indagacgao, os participantes da pesquisa nao se posicionaram sobre os
itens “Nunca” (1) e “Quase nunca” (2). Somente 1 (2,5%) respondeu “Eventualmente”, 4
(10,0%) “Quase sempre” e 35 (87,5%) “Sempre”. A abordagem cognitivista, ao privilegiar
aspectos relacionados ao intelecto, tais como, o processamento de informagdes, a ima-
ginagdo, a memoria, a capacidade de resolver problemas, o pensamento, dentre outros,
imprimiu mudangas significativas no cenario educacional. O centro do processo de ensino-
-aprendizagem desloca-se do professor para o aluno, este atua como sujeito ativo e cons-
trutor do seu préprio conhecimento, cuja concepgéo aponta para uma construgéo continua
em que a evolugao se da por meio de estruturas que nao existiam anteriormente no indivi-
duo. Segundo Zabalza (2004, p. 193):

O importante no processo de aprendizagem, de acordo com os construtivistas, é
essa atividade mental que leva o aprendiz a reestruturar constantemente seus co-
nhecimentos e suas habilidades. Por isso, destacam o importante papel que o proé-
prio aprendiz desempenha em sua aprendizagem. Ja o nosso papel enquanto do-
centes consiste em apoiar o processo, dar pistas, estimula-lo, oportunizar situagées
em que cada nova estrutura conceitual possa ser posta a prova e questionada de
maneira tal que o aprendiz se veja em situagao de ter que introduzir novos reajustes
em seus conhecimentos prévios.

As mudangas impressas pelo cognitivismo impactaram diretamente a fungdo do
professor, transformando-o em um verdadeiro orientador de estudos, ao invés de um mero
transmissor de conteudos, exigindo também do aluno uma nova postura: “a de protagonista
de seu préprio aprendizado” (PEDRINI, 2018, p. 165).

Nesta analise, observa-se que, para as valoracdes apresentadas nas frases 3.4 e
3.3 os respondentes foram coerentes, pois em ambas demonstram conhecer a importancia
do aluno como parte ativa do processo de constru¢gdo do conhecimento numa abordagem
humanista. Por outro lado, como observado na confrontacio das frases 3.1 e 3.3, também
se vé uma incoeréncia nas valoracoes ofertadas as frases 3.1 e 3.4. Isso permite apontar
que existe ciéncia da importancia de uma abordagem mais humana na pratica docente e na
didatica cotidiana, mas n&o se pode afirmar que tal aconteca efetivamente.
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3.5 CONSIDERAR QUE SE O ALUNO NAO APRENDEU, SIGNIFICA QUE O PRO-
FESSOR NAO ENSINOU

No que se refere a essa questido, dos 40 participantes da pesquisa tem-se o se-
guinte resultado: 5 (12,5%) responderam “Nunca”; 4 (10,0%) “Quase nunca”; 19 (47,5%)
“‘Eventualmente”; 7 (17,5%) “Quase sempre” e 5 (12,5%) “Sempre”. Nesse item, o escore
predominante recaiu sobre o “Eventualmente”, 19 (47,5%) dos participantes da pesquisa
que mantiveram assim uma postura incerta com relacéo a afirmativa. Pode se inferir entdo
que, segundo os docentes voluntarios participantes da pesquisa, dependendo das circuns-
tdncias em que ocorre a pratica pedagdgica é que podemos afirmar que se o aluno néo
aprendeu, significa que o professor ndo ensinou.

Com essas valoragdes nota-se o quanto esta arraigada a ideia de que o processo
ensino-aprendizagem esta voltado centralmente na dependéncia da atuagao do professor.
Nesse sentido, observa-se que, para essa frase em analise, as valoragdes apresentadas
convergem com aquelas conceitualmente apontadas para frase 3.1, na qual o professor é o
centro do conhecimento, e diverge dos percentuais colhidos nas frases 3.3 e 3.4 nas quais
as abordagens humanista e construtivista, onde aluno e professor sdo agentes horizontais
do processo de crescimento de ambos, foi percentualmente mais frequente.

Com esse delineamento observacional, Vasconcelos (2000, p.78) diz que

[...] toda educacgao formal gira em torno de professor e aluno, cujos papeis se com-
plementam e tem caracteristicas proprias. Se tais papéis se complementam a ponto
de um ser razéo e decorréncia do outro, ndo ha sentido no ensino voltado para o
aluno, mas centrado no professor, que se considera muitas vezes, o “principal’,
nessa relagao, que deve ser, afinal, paritaria. O ato de “ensinar” pressupde o con-
sequente ato de “aprender”.

Ao analisarmos o que foi evidenciado, percebe-se que existem consciéncia e infor-
magdes claras sobre a importancia de uma pratica docente mais humana, mais pautada
na empatia, na qual todos agente do processo de construgdo do conhecimento aprendem
e ensinam constantemente, horizontalmente e mutuamente. No entanto, a vivéncia pratica
diaria dessa conscientizagdo demanda construcdes individuais e coletivas, pessoais, docu-
mentais e institucionais prévias, que frequentemente ndo encontraram ainda campo para
suas consolidagoes.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao optar pela docéncia universitaria, esta pesquisa apresentou como objetivos ge-
rais investigar, estudar e compreender quais sdo as concepgdes de ensino que os profes-
sores universitarios, com formacéao inicial em Pedagogia e que atuam nos cursos de Pe-
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dagogia e demais licenciaturas das IES publicas no estado do Piaui, possuem frente a sua
pratica docente no ensino superior. Visando sinalizar as interagdes que esses professores
estabelecem entre si e com a organizagédo de seu trabalho docente mediante a categoria
de estudo “concepcgdes de ensino”.

O estudo permitiu inferir que, de maneira geral, para os professores de Didatica,
apesar de apresentarem uma forte inclinagdo para as abordagens humana e cognitivista,
as abordagens tradicional, tecnicista e sociocultural também tém a sua importancia no pro-
cesso de ensino e aprendizagem, fato demonstrado nas posi¢gdes de neutralidade e inse-
guranga apresentadas diante.

Por conseguinte, os professores de Didatica demonstraram que a abordagem tra-
dicional ainda se faz presente na formacao e pratica docente quando optaram por uma
posicédo de neutralidade e inseguranga revelando que a maioria defende a concepgao tra-
dicional de educacédo. A abordagem tecnicista € expressa em uma nova perspectiva, tendo
em vista a assungao da sua importancia, contudo sem a capacidade de sozinha englobar
0s aspectos inerentes ao processo ensino-aprendizagem.

Em outro viés, a abordagem humanista também se sobressaiu como concepgéo que
tem firmada a sua relevancia na agcéo docente, assim como a abordagem cognitivista que
irrompe em sua quase totalidade na concepg¢ao dos professores. Todavia, a abordagem
sociocultural manifesta-se eivada de incertezas, pois os professores advogaram que, de-
pendendo das circunstancias em que ocorre a pratica pedagdgica, podemos afirmar que,
se 0 aluno nao aprendeu foi porque o professor ndo ensinou, e isso constitui em um desafio,
pelo fato de que ao alinharmos as respostas detectamos professores tecnicistas.

Nota-se que conceitos diferentes coexistem, mas que na pratica diaria ainda predo-
mina a visdo tradicional, instrumental e técnica. Tal situagdao pode ser entendida por néo
se ter ainda terreno pronto, numa dimensao individual, coletiva, documental e institucional,
para que a semente da conscientizagdo germine resultando na planta da pratica docente.

A relevancia social e educacional do estudo consiste em trazer beneficios a toda co-
munidade académica da area da Educacéo/Pedagogia, voltados, a priori, aos professores
e futuros professores, além de trazer contribuicbes importantes para a area da Docéncia
Universitaria. Com a publicagao desta pesquisa, dados substanciais serdo adicionados ao
parco quadro de pesquisas sobre os professores dos Cursos de Pedagogia e Licenciaturas.
Além disso, sera possivel comprovar ou dirimir consensos/dissensos sobre a pratica do
docente atuante na disciplina de Didatica.
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Resumo: O objetivo proposto foi realizar um estudo referente as politicas publicas de educagéo e saude as
quais possam gerar qualidade de vida e dignidade para o aluno adolescente. A metodologia utilizada foi uma
revisao bibliografica sistematica. Como resultados destacamos: o Programa Saude na Escola como promotor
da qualidade de vida e dignidade ao adolescente, a necessidade dos temas transversais fazerem parte dos
curriculos escolares e serem cotidianamente trabalhados na escola de forma interdisciplinar e ligados a reali-
dade dos alunos adolescentes, o planejamento integrado dos setores educacgao e saude, a formagéo de redes
de apoio para promogéao da saude refletindo no desenvolvimento de um cidadao responsavel com habitos de
vida saudaveis e capaz de mudar o contexto em que vive.

Palavras-chave: Politicas Publicas. Adolescente. Intersetorialidade. Dignidade Humana.

Abstract: The objective proposed here is to carry out a study regarding public policies on education and health
which can generate quality of life and dignity for the adolescent student. The methodology used was the Systematic
Bibliographic Review. As a result, we highlight: the Health at School Program as a promoter of quality of life and
dignity to the adolescent, the need for transversal themes to be part of the school curricula and to be daily worked
in the school in an interdisciplinary way and linked to the reality of adolescent students, integrated planning from the
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education and health sectors, the formation of support networks for health promotion reflecting on the development
of a responsible citizen with healthy lifestyle habits and capable of changing the context in which he lives.
Keyword: Public policy. Teenager. Intersectoriality. Human dignity.

Resumen: El objetivo propuesto fue llevar a cabo un estudio sobre politicas publicas de educacién y salud
que puedan generar calidad de vida y dignidad para el estudiante adolescente. La metodologia utilizada fue
una revision sistematica de la literatura. Como resultado, destacamos: el Programa Salud en la Escuela como
un promotor de la calidad de vida y la dignidad del adolescente, la necesidad de temas transversales para
formar parte del curriculo escolar y trabajar diariamente en la escuela de manera interdisciplinaria y vinculada
a la realidad de los estudiantes adolescentes, planificacion integrada de los sectores de educacion y salud, la
formacion de redes de apoyo para la promocioén de la salud que reflejan el desarrollo de un ciudadano respon-
sable con habitos de vida saludables y capaz de cambiar el contexto en el que vive.

Palavras clave: Politicas publicas. Adolescente. Intersectorialidad. Dignidad humana.

INTRODUGAO

Sabemos que a adolescéncia é a fase da vida onde acontecem diversas alteracoes,
muitas delas relacionadas aos fatores comportamentais, biolégicos, psicologicos e sociais.
Tais mudancas caracterizam um periodo de vida em que deve haver um desenvolvimento
saudavel com evolugao para a fase adulta. Eisenstein (2005) complementa dizendo que em
nosso pais a adolescéncia é definida como a faixa etaria dos 12 aos 18 anos de idade, se-
guindo o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA/1990), e que com algumas excegdes,
quando disposto em lei, esta pode ser estendia até os 21 anos. A autora também acrescen-
ta em seu estudo que o adolescente tem voto opcional a partir dos 16 anos, e nos apresenta
o conceito de menor para adolescentes com 18 anos incompletos. Lembrando que o ECA,
utiliza a recomendagao de idade especifica para adolescéncia referenciada pela Organiza-
¢ao Mundial da Saude (OMS) que delimita tal periodo entre 10 e 19 anos, 11 meses e 29
dias. Eisenstein (2005, p.1) acrescenta que: “Nas normas e politicas de saude do Ministério
de Saude do Brasil, os limites da faixa etaria de interesse s&o as idades de 10 a 24 anos”.

A adolescéncia possui concepgdes cientificas voltadas a faixa etaria, muitas destas
se referem a adolescéncia como problema, ou abordam problemas na adolescéncia, a
maioria destas concepg¢des surgem a partir do século XX. Nestas estdo incluidas, cientifi-
camente e socialmente, as instituicbes familia e escola, elencadas como aquelas que po-
dem auxiliar na resolugao dos problemas que a adolescéncia desencadeia através da disci-
plina e delineamento de comportamento que o adolescente deve seguir. Por outro lado, tais
instituicbes também ficam evidenciadas nos estudos com possibilidade de causar desvios,
sindromes, necessidades e doengas que acometem o adolescente. Por um século a ado-
lescéncia foi vista como mazela e tormento, estudada através da antropometria e aspecto
bioldgico do adolescente, como por exemplo, a taxa de crescimento fisico e a estatura para
determinar a normalidade fisica do mesmo gerando padrdes e desconsiderando diferengas
(SILVA; LOPES, 2009).
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Schoen-Ferreira et al. (2010) abordam a adolescéncia através dos tempos apre-
sentando concepgdes e conceitos relacionados ao ciclo de vida, a cultura e aos compor-
tamentos sociais em cada periodo da histéria desde a Grécia até o século XXI. Nestas
caracteristicas foi possivel observar a recorréncia de questdes de género, onde ao menino
adolescente cabe ser ensinado e preparado para a guerra, para situagées em que deman-
dam forga e poder, ja @ menina adolescente cabe o preparo para o casamento e a materni-
dade. Assim, também, predominava diferenciacoes de classes, por exemplo, ao menino de
familias da corte ou burguesas eram reservado o dominio estratégico de melhores ensinos,
ja ao menino de familia com caracteristicas de posse de renda menor ou pobre eram atre-
lados ensinamentos de servidao ou formagdes de segundo escalao.

E como abordado no paragrafo acima a escola e a familia sdo instituicbes de dominio
dos impetos considerados como especificos do adolescente e que sao recorrentes em todas as
fases da histéria (SCHOEN-FERREIRA et al., 2010). Segundo Silva e Lopes (2009, p.99): “Além
disso, nos anos 20 do século passado, as prisdes e os internatos tornam-se referéncias para a
educacao e a corre¢ao de comportamentos inadequados a ordem”. Tais autores corroboram com
tal afirmacao: “Persiste, em nosso pais, uma visdo adultocéntrica que dissemina uma cultura da
“menorizagao”, em que adolescentes e jovens pobres séo vistos como seres inferiores, menores
em direitos e dignidade (p. 96).” No texto abaixo apresentamos a seguinte reflexéo:

Desse aspecto, decorre a importancia de se identificar as mais graves violagdes e
de se “desnaturalizar’ as desigualdades, bem como o padrdo de violéncia estru-
tural, sistematico e persistente que afeta, diversamente, adolescentes e jovens,
dependendo de sua classe social, etnia, género, regido onde vive, dentre outros
critérios. Ser adolescente e jovem nao pode dificultar o pleno e livre exercicio dos
direitos humanos, mitigando a dignidade e restringindo as potencialidades desses
sujeitos (SILVA; LOPES 2009, p.97).

Com o passar do tempo a escola foi se modificando, em periodos anteriores prepara-
va 0 adolescente com cursos especificamente profissionalizantes voltados para que o0 mesmo
assumisse uma profissdo. Atualmente o ensino basico esta voltado ao desenvolvimento do ser
humano para resolucao de situagdes de vida (SCHOEN-FERREIRA et al., 2010). Neste sen-
tido, Silva e Lopes (2009) ao trabalharem em seu artigo a questao adolescéncia, juventude e
politicas publicas enfatizam a necessidade de criar uma agenda especifica para atendimento
das necessidades do adolescente. Necessidades estas que permeiam pilares e instituicdes
importantes como educagao e saude, as autoras trazem como exemplo mais proximo e real da
desigualdade social a educagao onde “22,9% dos jovens de 15 a 29 anos cursam ou cursaram
o Ensino Fundamental de 12 a 42 séries, 34% cursam ou cursaram o ensino de 5% a 82 séries,
35,8% estudam ou ja concluiram o Ensino Médio, 7,2% cursam ou cursaram o Ensino Superior”
(SILVA; LOPES, 2009, p.96). Exemplo que podemos perceber no texto das autoras:
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[...] O respeito e o cumprimento dos direitos da adolescéncia e da juventude estédo
atrelados as diversas acgdes e condi¢des ofertadas pela sociedade como um todo,
construidas historicamente. Dentre as mais relevantes, destaca-se a Escola Publica
como politica e campo de reivindicagdes e lutas de maior amplitude, importancia,
visibilidade e valorizagao social (SILVA; LOPES, 2009 p. 103).

Justificamos a escolha do objeto de estudo deste artigo pertinente ao adolescente e
as politicas publicas de educacéo e saude, pois estas podem auxiliar ao mesmo no desen-
volvimento enquanto ser que esta em formacao para assumir uma condi¢cido adulta, e pos-
sivel de interagir com o mundo a sua volta sendo agente de mudanca deste. Para Schoen-
-Ferreira et al. (2010, p. 227) “[...] a adolescéncia € uma época de grandes transformacgdes,
as quais repercutem nao so no individuo, mas em sua familia e comunidade”.

Com olhar aprofundado na histéria e no percurso que conceitos e contextos abordam
sobre o desenvolvimento do adolescente, reconhecemos que estes se repetem durante a
vida de povos, nagdes e comunidades e, continua atribuindo a familia e escola a aborda-
gem de demandas reais em que o adolescente esta inserido. Assim como, se repetem os
termos direcionados a adolescéncia e que na maioria das vezes tornam o0 mesmo como
uma faixa etaria delinquente e patoldgica. O texto abaixo acrescenta que:

O debate acerca das concepgdes dadas a juventude e a adolescéncia tem sua re-
levancia primordial no fato de que, a partir de suas conceituagdes, serao retratadas
e interpretadas suas formas de ser e estar no mundo, oferece paradmetros para a
sociedade na organizagéo, ou nao, do cuidado a essas fases da vida. Bem como,
influencia a maneira como sao vistos, os direitos e os deveres que possuem e quais
sdo as agdes sociais e politicas necessarias e reivindicadas para atender a esse
grupo populacional (SILVA; LOPES, 2009, p 89).

E necessaria a busca constante por politicas que incorporem o contexto social do ado-
lescente, as demandas e realidades vividas, formando redes de apoio através da familia, a
escola, o sistema de saude, o sistema de servigo social, a comunidade ou entorno social. E
relevante viver o que o adolescente vive, externar e torna-lo agente de mudanga do proprio
cenario de vida, vendo-o como um ser humano digno com direitos e deveres e participante
ativo de um processo saudavel de desenvolvimento que deve gerar qualidade de vida. O ob-
jetivo deste artigo é realizar um estudo referente as politicas publicas de educagéo e saude

as quais possam gerar qualidade de vida e dignidade para o aluno adolescente.
1 POLITICAS PUBLICAS E A INTERSETORIALIDADE: EDUCAGAO E SAUDE

Neste momento trazemos conceitos e breve histérico das politicas publicas que nor-
tearam e norteiam acdes intersetoriais entre saude e educacido onde o adolescente € in-
corporado como publico alvo. Pautamos pela necessidade do olhar onde a atencao ao
adolescente dentro do binbmio saude/educacao se faz presente, ou mesmo retratando, se
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em algum momento, houve direcionamento em tais politicas ao mesmo. E necessario res-
gatar historicos gerando possibilidade de analises e reflexdes dentro da realidade atual de
inclusdo ou ndo do adolescente nas politicas publicas vigentes.

Para Souza (2006) a area da Politica Publica enquanto ciéncia busca de certa forma
“colocar o governo em agao”, mas também analisar ou avaliar tal agdo ou implementacao.
A acgao do governo quando formulada pode se transformar em planos, diretrizes, progra-
mas, normas, leis, ou seja, na propria politica publica. Rua (2014) define politica publica
como as agoes que visam a resolucao de problemas considerados publicos, envolvem de-
mandas, atividades politicas e recursos econémicos, pessoais e de infraestrutura. Para sua
existéncia necessita cumprir algumas etapas, alguns autores como Secchi (2015) dentro da
teoria de analise de politicas publicas definem tais etapas como ciclo da politica publica séo
elas: existéncia de um problema ou questao publica a ser resolvida, surgimento da agenda
publica onde tal questao passa a ser inserida, formulagao de solucdes e escolha da melhor
solucao para tal, implementacéo da politica, avaliagao e por vezes extingcao que muitas ve-
zes acontece por se tratar de politica de governo e nao de Estado®.

Retratamos as primeiras politicas do inicio do século XX voltadas a crianca e ao ado-
lescente onde segundo Perez e Passone (2010) as maiores mudangas institucionais estao
atrelados a trés momentos os quais s&o: a instituicdo do Estado Novo (1930 a 1945) com
abrangéncia do autoritarismo de Getulio Vargas; a Ditadura Militar (1964 a 1985) e o retro-
cesso dos direitos politicos e civis; e o periodo da retomada da Democracia a partir de 1985
trazendo como marco a construgao e promulgagédo da Constituicdo Federal de 1988, com
desfecho nos direitos fundamentais pautados na dignidade e nos direitos humanos. Dentro
de tal contexto apresentamos abaixo um quadro demonstrativo da inser¢ao da crianga e do
adolescente nos periodos dos séculos XIX e XX:

Quadro 1: Contextualizacao histérica do atendimento a infancia no Brasil (1889-1985)

Periodos Principais r.|orm~at|zagoes € Principais caracteristicas
legislagoes

Marco legal e normatiza- Cdédigo Criminal do Império (1830); Infancia como objeto

¢oes (1889-1930) Lei do Ventre Livre (1871); de atencao e controle do Estado;
Cdédigo Penal da Republica (1890); *Estratégia médica — juridica
Cdédigo de Menores (1927); - assistencial.

Autoritarismo Populista e o | Departamento Nacional da Criancga *Organizacao da protecdo a ma-

Servigo de Assisténcia ao | (Decreto-Lei n. 2.024 de 1940) ternidade e a infancia

Menor (1930-1945)

Democracia populista Leis das Diretrizes e Bases da Educa- |« Manuteng&o do aparato legal.

(1945-1964) ¢ao (Decreto-Lei n. 4.024 de 1971)

3 “Politica de governo” é atribuida a um grupo politico em mandado eletivo, e “Politica de Estado” é a
politica publica de longo prazo voltada ao interesse da coletividade e que independe de ciclos eleitorais”
(SECCHI, 2015, p. 5).
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Ditadura militar e a Funda- | *Fundagao Nacional do Bem-Estar do | * Reordenamento institucional

¢ao Nacional do bem-estar | Menor (Decreto n. 4.513 de 1964); repressivo;

do Menor (1964-1985) Acordo entre o Fundo das Nacdes *Contradicdes entre a realidade
Unidas para Infancia e o Governo dos | vigente e as recomendacgdes das
Estados Unidos do Brasil (Decreto n. convengoes internacionais sobre o
62.125 de 1968) direito da infancia.

Fonte: PEREZ; PASSONE (2010)

Politicas efetivamente formuladas para atencao intersetorial voltada ao adolescente ini-
ciaram em 1990 com a promulgacao do ECA, através da lei 8069/1990, respaldado pela Cons-
tituicdo Federal de 1988, que abrange a necessidade de intersetorialidade entre educacao e
saude de forma universal (SILVA et al., 2015). Antes da promulgagédo do ECA existiam outras
politicas em curso, mas que tratavam do escolar de forma geral, como exemplo em 1970 a
Medicina Escolar, politica de saude para o escolar centrada no saber médico. Em 1984 surge
a Programa Nacional de Saude do Escolar (PNSE) o qual se institucionalizou a partir da LDB
de 1971, abordando a obrigatoriedade de promover a saude no ensino fundamental da rede
publica por meio de a¢des educativas, preventivas e curativas, com insercao de alguns profis-
sionais como exemplo, médicos, odontélogos, enfermeiros e nutricionistas. Outra logica é de
que as necessidades de carater individual do aluno aconteciam com parceria do setor privado,
expressando a ideologia da ordem econdémica e politica da ditadura empresarial militar trazendo
uma visdo biologicista, curativa e a medicalizacdo como ponto chave (MIRANDA et al., 2019).

Em outro momento também utilizando dos conceitos e abordagens produzidas e de-
monstradas por Perez e Passone (2010) num segundo quadro demonstrativo das politicas
sociais apds a redemocratizacdo do Estado em 1985, consideramos importante readequar ao
objeto de nossa pesquisa trazendo o demonstrativo de politicas sociais voltadas a crianca e ao
adolescente que retratem a intersetorialidade entre educagéo e saude, vejamos no quadro - 2:

Quadro 2: Contextualizagao histérica do atendimento a infancia e a adolescéncia no Brasil (1985-2006)

Principais
caracteristicas
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988); | *Novo padrao politico,
Adocéao da Convencéo Internacional dos Direitos das juridico e social;
Criancgas (Decreto Legislativo n. 28 de 1990);
Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n. 8.069 de | *Institucionalizagédo da in-

Periodos Principais normatizagoes e legislagées

Redemocratizagédo e | 1990); fancia e da adolescéncia

Estatuto da Crianga | Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do Ado- como sujeitos de direitos;

e do Adolescente lescente (Lei n. 8.242 de 1991);

(1985 — 2006) Lei Organica da Saude (8080/1990); *Descentralizagdo, mu-
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei n. 9.394 de | nicipalizacao, controle e
1996); participagéo social.

Criacao da Secretaria Especial dos Direitos Humanos
(Lei n. 10.683 de 2003);
Fonte: PEREZ; PASSONE (2010)
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Os quadros alocados até o momento abordam politicas sociais formuladas e imple-
mentadas até o ano de 2006 e que estado relacionadas a protegéo social, seguranga, sau-
de, educagdo. Sendo que ha algumas das tais politicas possuem abrangéncia intersetorial,
outras néo, por vezes limitadas a cumprir seus objetivos sem transversalidades ou mesmo
buscar suporte em outros setores que poderiam tornar o desenvolvimento da politica publica
com universalidade, resolutividade e eficiencia. As autoras irdo neste momento discorrer
sobre politicas publicas intersetoriais relacionadas ao adolescente e formuladas nas ultimas
trés décadas. No quadro abaixo elaborado pelas autoras serdo alocadas de forma resumida:

Quadro 3: Politicas publicas de educagéo e saude relacionadas ao adolescente (1990 a 2020)

Politica/ano

Diretriz

Relagoes de intersetorialidade

1996 - Programa Sau-
de do Adolescente

Executado dentro do principio da
integralidade das a¢des de saude da
necessaria multidisciplinariedade no
trato dessas questbes e na integra-
¢ao intersetorial e interinstitucional
dos 6rgaos envolvidos.

Apontada como uma das atividades priori-
tarias: a saude do escolar adolescente.

1996- Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao
- LDB (lei 9394/1996)

Estabelece as diretrizes e bases da
educagéao nacional

Inserida como marco legal na criagao de
muitos programas, diretrizes da saude
para cuidado integral ao adolescente.

2007- Programa Sau-
de na Escola (Decreto
6286/2007)

Integracao e articulagédo das redes
publicas de ensino e de saude;
abrangendo aspecto como terri-
torialidade, interdisciplinaridade

e intersetorialidade. Gerando cui-
dado ao longo do tempo; controle
social; monitoramento e avaliagao
permanentes.

Art. 3: O PSE constitui estratégia para a
integragdo e a articulagdo permanente
entre as politicas e agdes de educacgao e
de saude, com a participagdo da comuni-
dade escolar, envolvendo as equipes de
saude da familia e da educagéo basica.
Direcionado a promover a cidadania e a
dignidade humana.

2010- Diretrizes Na-
cionais para a Aten-
¢ao Integral a Saude
de Adolescentes e
Jovens na Promocéo,
Protecao e Recupera-
¢ao da Saude

Sensibilizar e mobilizar gestores e
profissionais do Sistema Unico de
Saude para integrar nas agdes, pro-
gramas e politicas do SUS e nas ou-
tras politicas de Governo, estratégias
interfederativas e intersetoriais que
convirjam para a atengao integral a
saude de adolescentes e jovens.

Fomento a implementacao do Programa
Saude nas Escolas, em articulagdo com
o MEC, na atengéo integral a saude de
escolares.

2018 - Reforma do
Ensino Médio (lei
13.415/2017)

Reorganiza o curriculo de formacgao
do ensino médio

Necessidade de abordagem de temas
transversais de forma interdisciplinar;
Possibilidade de gerar a intersetorialidade
através do trabalho integrado dos profis-
sionais da educacgéo e saude.
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2018- Base Na-
cional Comum
Curricular- BNCC

Documento de carater normativo que
define o conjunto organico e progres-
sivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desen-
volver ao longo das etapas e modali-
dades da Educacéao Basica.

Abordagem de temas transversais e
interdisciplinares no desenvolvimento de
competéncias e habilidades do aluno;
Desenvolver o preparo para a vida, a qua-
lidade de vida com dignidade. Abordagem
transversal, interdisciplinar e intersetorial.

2019 — Base Nacional
Comum para a Forma-
¢ao Inicial de Profes-
sores da Educacéao
Basica

E pressuposto da formacao inicial e
continuada do docente;
Desenvolvimento das Competéncias
Gerais da BNCC, das aprendizagens
essenciais a serem garantidas aos
estudantes, nos aspectos intelectual,
fisico, cultural, social e emocional, na
perspectiva do desenvolvimento ple-
no das pessoas, visando a Educagao

A relagdo com a intersetorialidade apa-
rece na dimensdo do engajamento
profissional:

Competéncia: Engajar-se com colegas,
com as familias e com a comunidade;
Habilidade: Contribuir para o didlogo com
outros atores da sociedade e articular
parcerias intersetoriais que favoregam a
aprendizagem e o pleno desenvolvimento

de todos.

Integral.

Fonte: elaborado pelas autoras através do estudo de documentos pertinentes aos Ministérios da Saude e
Educacao

Com base nas politicas mencionadas e na busca e estudo destas, encontramos ou-
tras politicas, as quais sao instrumentos que auxiliam na organizagao e estrutura para que
as mesmas sejam implementadas, como exemplo, Saude Integral de Adolescentes e Jo-
vens (2007) prevé orientagdes para a organizagao de servigos de saude para atendimento
dos mesmos e relaciona a intersetorialidade através da abordagem das parcerias institu-
cionais: escolas, organizagdes religiosas, grupos sociais, familiares, fabricas, associagdes
juvenis, sindicatos, clubes, etc. “A escola é um espaco privilegiado para a captagcéo dos
adolescentes e jovens porque agrega grande parte dos adolescentes e jovens da comuni-
dade; € um espaco de socializacao, formacéao e informacao; é na escola onde eles passam
a maior parte do seu tempo” (BRASIL, 2007, p.14).

Outra referéncia também elaborada e publicada no mesmo ano do Programa Saude
na Escola (PSE), é o documento Marco Legal: Saude um direito de adolescente, onde abor-
da os instrumentos legais de protegéo aos direitos dessa populagéo, notadamente aqueles
de garantias do pleno exercicio do direito fundamental a saude, em ambito nacional e inter-
nacional. Apresenta a intersetorialidade como desenvolvimento de agdes integradas entre
0s servigos de saude e outras areas, com a finalidade de articular politicas e atividades,
potencializando os recursos financeiros, tecnolégicos, materiais e humanos disponiveis.

Na tentativa de nortear agdes voltadas ao PSE e também as diretrizes de atencéao
integral langado em 2010 o documento Atengao Integral a Saude de Adolescente nas Esco-
las e nas Unidades de Saude (2013) aborda orientagdes para implementagao da atengao
integral ao adolescente referenciado por toda a legislagado que antecede este documento.
Da mesma forma, o programa Proteger e Cuidar da Saude de Adolescentes na Atencao Ba-
sica (2017) visa garantir a atengao integral durante a adolescéncia, na tentativa de reduzir
as principais doengas e agravos, bem como melhorar a vigilancia a saude e contribuir para
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a qualidade de vida desses milhdes de cidadaos brasileiros que estdo na faixa etaria entre
10 e 19 anos de idade. O texto abaixo acrescenta que:

No Brasil, pode-se dizer que a educagéo ainda € compreendida como a politica
universal para os jovens, eixo central a partir do qual podem se estruturar outros
programas mais focados e diversificados, como auxiliares ou complementares do
processo educativo: em todos esses programas a dimenséo de preparagao € cen-
tral. Tal como a problematica do Ensino Médio, cujas fungdes propedéuticas e para
o trabalho s&o intengdes distintas que geram intenso debate sobre qual a melhor
forma de educar/preparar todos os jovens. Outro exemplo é o caso dos programas
de prevencao na area da saude, ligados a comportamentos de risco (programas
educativos de prevengao ao uso de drogas, a gravidez, considerada precoce, as
doengas sexualmente transmissiveis e a AIDS, etc). A maior parte dos programas
de outras areas é pensada para ser desenvolvida nos espagos escolares ou sdcio-
-educativos correlatos (SILVA; LOPES, 2009, p.101).

Observamos através da breve busca e descrigao de politicas publicas intersetoriais
dentro do bindmio educagao/saude que ha diversos programas, diretrizes, planos, orien-
tacbes de como desenvolver agdes de promocido da saude ao adolescente. Também ha
uma variedade de legislagbes publicadas que referenciam tais politicas, alguns trazendo
em seus textos a questdo da qualidade de vida do adolescente como questao de direito
humano. Deste pensamento é que surge a dignidade humana que deve ser pensada como
intrinseca a toda pessoa, especificamente ao nosso publico alvo, o adolescente. Principal-
mente quando a¢des sao pensadas, planejadas e formuladas levando em conta os direitos
fundamentais em carater individual e coletivo, a propor¢cdo do bem estar, a qualidade de
vida do ser humano e a promocao da saude voltada para a autonomia.

Minayo et al. (2000), conceitua qualidade de vida através de dois aspectos: o coletivo
quando parte do desenvolvimento dos direitos sociais, ou seja, saude, educagao, cultura,
meio ambiente, trabalho, renda, habitacdo, lazer, questdes que vao gerar o segundo as-
pecto o individual que se resume no desenvolvimento das capacidades plenas da pessoa
de entender e interpretar se o seu contexto ou sua vida gera qualidade de vida. E neste
sentido a qualidade de vida tem abrangéncia e entendimento individual através de questdes
subjetivas, pois se aproxima ao grau de satisfagdo com a vida, compdem concepgdes de
amor, liberdade, solidariedade, realizagado pessoal, inser¢ao social, chega a confundir-se
com situacdes de necessidades humanas basicas.

Cabe destacar que tais politicas exigem esforco comum entre os atores que as desenvol-
vem, profissionais das instituicbes de educacdo e saude. Tal esforco no sentido da implementa-
¢ao, do engajamento, da capacitagéo e atualizagdo, da interrelacdo e troca de saberes, vontade
de fazer acontecer, de mudar realidades, caso contrario ficaremos na elaboragao de teorias. Ou-
tra percepg¢ao em relagao ao estudo € que, a maioria dos programas, diretrizes, planos e agdes
tem base no setor saude, ou seja, a formulagdo e implementagéo iniciam na area da politica de
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saude. Ja em relagdo a educacao percebemos que as referéncias, respectivamente, da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC/2018) e da Reforma do Ensino Médio, abordam a questao da
intersetorialidade e também dos temas transversais nestes incluidos a saude.

2 PERCURSO METODOLOGICO

Este estudo apresenta como delineamento metodoldgico uma revisédo bibliografica sis-
tematica com caracteristica exploratoria (GIL, 2007) utilizando como referéncia a Reviséo Sis-
tematica Integrativa proposta por Gomes e Caminha (2014, p.401) onde afirmam que a mesma
“permite a inclusao de estudos experimentais e ndo — experimentais, e combina um vasto leque
de propdsitos com perspectivas tedricas, gerando a possibilidade de olhar um mesmo fenéme-
no de diferentes perspectivas’. Tal revisao bibliografica foi realizada nos sites de publicagdo de
periédicos especificos, sendo que alguns deles possuem vocabulario estruturado de descritores*
qualificando as buscas nos sites e a pesquisa realizada. Os sites de busca utilizados foram Scielo,
Google académico, Biblioteca Virtual em Saude (BVS). Vejamos no quadro - 4 abaixo:

Quadro 4: Resultado das buscas nas bases de dados

Critérios de inclusdo/ Base de dados Scielo BVS Google Académico
Descritores Boleanos AND/OR AND/OR AND/OR
Uso dos descritores 691 864 44300
Filtro da base de dados 31 172 1000
Titulo 24 9 23
Resumo 7 4 4
Analise textual 2 2 3

Fonte: quadro elaborado pelas autoras.

Para inclusdo dos artigos na revisao e analise foi utilizado descritores como politicas
publicas (AND), educagéo (AND), saude (AND), adolescente (AND), qualidade de vida (AND/
OR) dignidade humana (AND/OR). Em considerac¢ao ao vocabulario dos descritores de bus-
ca pesquisamos no Descritores em Ciéncias da Saude - DeCS® o significado de cada um para
que durante a andlise dos resumos e textos na integra pudéssemos interpretar através do
significado elencado para o mesmo, qualificando a pesquisa e aprofundando a analise.

Neste sentido nos possibilita utilizar: politica publica sinbnimo de politica social,
politica de protecdo social, politica de educacao, politica de saude ou politica interseto-
rial; intersetorialidade como redes intersetoriais e politica intersetorial; qualidade de vida

4 Importancia do uso correto dos descritores nos artigos cientificos (BRANDAU; MONTEIRO; BRAILE, 2005).

5 DeCS disponivel em http://decs.bvs.br/cgi-bin/wxis1660.exe/decsserver/.
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como “conceito genérico que reflete preocupacédo com a modificagao e o aprimoramento da
vida, ex. ambiente fisico, politico, moral e social, bem como saude e doenga.” e; dignidade
humana como: pessoalidade, natureza humana, “Estado ou condi¢ao de ser um individuo
com os direitos morais e/ou legais”. (grifo nosso)

A triagem dos artigos que surgiram foi realizada por etapas: 1- usando o filtro do site
de busca através da data de publicagao 2010 a 2020, ser artigo, elaborado no Brasil e idio-
ma portugués; 2- triagem através do titulo que deveria conter descritores como: politicas
publicas, educagéo, saude e adolescente; 3- triagem através da analise do resumo dos
mesmos buscando a abordagem do tema voltado as politicas de educagéo e saude, ado-
lescente ou aluno e consideracdes interpretativas que levem a refletir sobre a qualidade de
vida e a dignidade humana e; 4 - analise do artigo na integra, onde foi efetuada trés etapas:
leitura exploratoria, leitura analitica e leitura interpretativa (GIL, 2007, p. 75). A exclusao
dos trabalhos deu-se através da falta de relacdo com o tema estudado, fora do periodo de
tempo estabelecido e aqueles estudos que ndo eram artigos.

Para consolidacdo e analise dos dados foi utilizada a proposta de quadro de re-
sultados criado por Gomes e Caminha (2014, p. 400) o qual € composto por seis colunas
(autores, objetivo, bases de dados, descritores utilizados, critério de inclusdo e achados),
readequamos o quadro conforme nossa realidade de pesquisa deixando trés colunas com
autores/ano, objetivo e principais resultados e desta forma retiramos do quadro os descri-
tores e os critério de inclusdo pois estes estdo explicados no texto. Esta metodologia apro-
funda a discussao referente ao tema desenvolvido e ao objetivo proposto.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Consideramos necessaria organizar nossas buscas em um quadro comparativo en-
tre as bases de dados para demonstrar o afunilamento de informacdes através da analise
interpretativa dos textos, diminuindo consideravelmente o numero de artigos a medida que
os critérios de inclusao solicitavam o aprofundamento tedrico.

Neste momento através da triagem dos artigos selecionados e demonstrados no
quadro acima, no momento da analise textual foram selecionados sete artigos, como des-
crito anteriormente esta analise realizada constou de trés etapas: leitura exploratdria, leitura
analitica e leitura interpretativa, levando em consideracao a relagao das politicas publicas
intersetoriais voltadas ao binbmio educagao/saude e o reflexo destas na geragédo da qua-
lidade de vida e dignidade humana ao adolescente. Vejamos no quadro - 5 o resultado do
aprofundamento teérico:
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Quadro 5: Aprofundamento teérico

Autores/Ano

Objetivo

Principais Resultados

CHIARI, A.P.G.
etal. (2018).

Avaliar a implementagéo e execu-
¢éo do PSE no Municipio de Belo
Horizonte, os mecanismos que
favorecem a agao intersetorial e a
percepgao dos gestores sobre a
intersetorialidade

A intersetorialidade acontecera mediante a integragao de ac¢des dos setores salde e educacgao,
trazendo o PSE como uma das politicas que melhor pode desempenhar este papel e que pode ser
interpretada como uma politica de Estado; intersetorialidade como forma de promover qualidade
de vida e dignidade, mas também chama a atengao para a responsabilidade de cada setor com
suas agoes especificas; falta de conhecimento das diretrizes do PSE por parte dos gestores e que
apesar de existirem comissdes especificas para o planejamento e desenvolvimento de agdes es-
tas ndo acontecem em fungéo da disputa de poder que existe em relagdo aos comités gestores de
tal politica; necessidade da inclusdo do tema saude como tema transversal e interdisciplinar nos
curriculos escolares e que estes sejam vividos no contexto escolar e de acordo com a realidade da
populagao escolar; importancia do envolvimento de todos.

PENSO, M. A.
etal. (2013).

Compreender, na perspectiva dos
profissionais da saude do Distrito
Federal a relagao existente entre
os servigos de saude, mais especi-
ficamente, o Programa de Atencéao
Integral do Adolescente aliado ao
PSE e sua relagao com as esco-
las publicas de suas respectivas
regides de saude.

Dificuldade de integracao entre saude e educacao, refletida através dos documentos oficiais e a
necessidade de uma cultura intersetorial; agdes de saude reproduzem o modelo biomédico desen-
volvidas sem criatividade ou metodologias adequadas, resultando distanciamento das demandas
do adolescente, sendo pautadas por agdes focais e sazonais; demandas de saude da escola
devem mudar transformando-se em transversais e interdisciplinares devendo ser incorporadas aos
PCNs; excesso de burocracia, falta de tempo, escassez e sobrecarga dos profissionais, além da
falta de despreparo destes para construir agdes integradas.

KANTORSKI, L. et al.

(2014).

Descrever a capacidade de arti-
culagao dos Centros de atengao
psicossocial infanto-juvenil, dos
Estados do Sul do Brasil com os
setores da Rede Basica de Saude,
Escola, Secretaria de Educacao,
EJA, Conselho Tutelar, Assisténcia
Social e Justica.

Relevancia da intersetorialidade como chave para a inclusao da crianga e do adolescente na
sociedade; principais espacgos para inclusao as instituicdes de saude e educagao pela possibili-
dade e amplitude das ag¢des que podem ser realizadas; necessidade de investimento em espagos
comunitarios que possibilitem a convivéncia da crianga e do adolescente; formagédo de uma rede
de apoio principalmente com instituicdes da sociedade e da comunidade do entorno da crianga e
do adolescente como possibilidade de garantir qualidade de vida, cidadania e dignidade humana.




DONATO, L.
etal. (2012).

Relatar a interacao entre Estra-
tégia Saude da Familia (ESF) e
escola na promogao da saude e
prevengao de agravos a saude dos
adolescentes.

As dificuldades do acesso ao adolescente podem ser modificadas quando também é mudado o local
de interacao, ou seja, da unidade de saude para a escola; o PSE permitiu evolugdo nas politicas
intersetoriais quando permite a interagao efetiva do adolescente na escola, porém se torna inviavel
seguir as diretrizes deste a risca em fungéo da sobrecarga de trabalho das unidades de saude das
ESF; ter uma equipe de saude interagindo na escola.

FIGUEIREDO, T., MA-
CHADO, V., ABREU, M.
(2010).

Discutir o nascimento histérico
da saude escolar no mundo € no
Brasil;

Apresenta a Iniciativa Regional
Escolas Promotoras de Saude;
Apresenta as diretrizes da nova
politica nacional de

saude na escola publica.

Discorre sobre o inicio da atengao a saude do escolar através dos estudos de Frank, considerado
como pai da saude escolar e destaca a Iniciativa Regional Escolas Promotoras da Saude instituida
através da Organizagdo Pan-Americana da Saude- OPAS/1995, como marco também da promo-
¢ao da saude; intersetorialidade no trabalho conjunto entre saude, educagédo e comunidade; a
falta de harmonia entre os setores educacao e salude para trabalhar a promocao da saude; agdes
de saude s&o pautadas pelo modelo biomédico sendo pontuais com conteudos que estejam em
destaque naquele momento refletindo em poucas mudangas para habitos de vida saudaveis e de
qualidade; necessidade da interdisicplinaridade e transversalidade da abordagem do tema saude
na perspectiva de desenvolver habilidades nos educandos para promover autocuidado; capacita-
¢ao dos profissionais da educacgao através do setor saude; PSE como politica capaz de promover
a cidadania, a dignidade humana, a qualidade de vida ao escolar principalmente no reconhecimen-
to das vulnerabilidades a que os escolares estao sujeitos.

FAIAL, L.C.M.
etal. (2016).

Revisar a literatura sobre as
caracteristicas das praticas de
promogao a saude a adolescéncia
desenvolvidas no contexto escolar

O ECA tem fundamento na preservagao da vida, da saude e na dignidade da crianca e do adoles-
cente desde o nascimento até o crescimento e desenvolvimento saudaveis, as politicas publicas de-
vem contemplar tais aspectos dentro da realidade de cada individuo; € no ambiente escolar onde os
adolescentes mais se agrupam e convivem; desenvolver promogao da saude com temas do cotidia-
no pode refletir uma formagéo de comportamento saudaveis e participagao ativa do jovem na melho-
ria das condigdes de vida; abordagem de temas do cotidiano do adolescente deve ser planejado em
conjunto com este, estar presente no curriculo da escola, e abordar contextos de vida; relevante a
formacgéao de redes de apoio para o desenvolvimento da educagdo em saude do adolescente; a rede
pode ser constituida pela familia, comunidade, conselho tutelar, 6rgdos da comunidade, formando
assim uma rede intersetorial que busque trabalhar demandas reais dos discentes adolescentes;
utilizar a inovagao através das Novas Tecnologias da Comunicagéo e Informagéo amplia o acesso a
informacao promovendo educacao em saude fora do ambiente escolar, possibilitando mudancga de
habitos de vida, qualidade vida e dignidade humana no entorno do adolescente.




CHRISTMANN, M.; Valorar o papel da articulagéo O PSE abrange a questao da prevencao de doengas e melhoria da qualidade de vida de criangas

PAVAO, S. (2015) entre saude e educagéo na escola | e adolescentes; articulagao intersetorial educagao/saude é importante estratégia para a promogao
por meio do PSE na perspectiva do | da saude e melhoria da qualidade de vida da sociedade; a Educagéo é agdo compartilhada entre
cuidado integral Estado, familia e sociedade, necessita o planejamento de praticas integradas que possam refletir

o cuidado, a humanizagéo e a promogéao da qualidade vida dos sujeitos relacionados a tal agao;
trabalho integrado entre educacgao e saude deve ser pautado pela educagdo em saude de quali-
dade, que aborde questdes como dificuldades de aprendizado, determinantes e condicionantes do
processo saude/doenca refletindo fatores como o contexto social, econdmico, cultural e ambiental
do aluno; tais fatores podem contribuir ou dificultar a aprendizagem do aluno crianga ou adoles-
cente; pensar estratégias de ensino/aprendizagem que superem o conceito de saude centrado na
doenca; responsabilidade de implementagédo do PSE é dos profissionais da educagéo e da saude;
ha necessidade de repensar agbes para que sejam inovadoras e traduzam o cuidado aos escola-
res como forma de humanizar o ensino/aprendizagem e gerar dignidade ao aluno.

Fonte: elaborado pelas autoras através dos textos localizados na pesquisa bibliogréfica sistematica.

Ao discutir o texto de Chiari et al. (2018) podemos evidenciar fortemente a questdo do despreparo da gestdo para conduzir agdes
intersetoriais que vém a beneficiar o aluno dentro do contexto da saude e educagao e na possibilidade da mudancga de realidade do aluno
e da comunidade do entorno da escola. Chama a atencéo o olhar dos autores para as redes de apoio dos setores educagao e saude para
a efetividade das a¢des aos alunos, como exemplo a familia e a comunidade onde a escola esta inserida e sendo importante a questao
do territorio e planejamento participativo. Neste sentido o estudo de Penso et al. (2013) parece complementar a discussao acima quando
afirma que ha pouco conhecimento por parte dos gestores dos documentos oficiais que enfatizam a intersetorialidade. Referem que os
profissionais de saude estao sobrecarregados das fun¢des burocraticas sobrando muito pouco tempo para agdes intersetoriais, € assim
estas sao desenvolvidas centralizadas no modelo biomédico sem favorecer a promocao da saude, e possivelmente mudancgas de habitos
que desenvolvam a qualidade de vida ao adolescente. Também reforcam a questao da educacdo em saude como tema transversal e
interdisciplinar.

No texto de Figueiredo e Abreu (2010) além de abranger a questdo das escolas promotoras da saude como fator intersetorial traba-
Iha de forma intensa a questao da intersetorialidade através das Estratégias de Saude da Familia, através da terrritorialidade e a possibili-
dade de levantar as vulnerabilidades do entorno do escolar principalmente do contexto familiar da populagéo infanto-juvenil. Enfatizam a
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questao da promogao da saude estar diretamente ligada a familia, ao espaco fisico escolar,
dos profissionais da educacéo, assisténcia e capacitacao dos individuos para a qualidade
de vida. Os autores reforcam que os temas de saude devem ser discurso do dia-a-dia esco-
lar, ser realizado pelos professores com multiplos olhares e estarem incluso nos curriculos
escolares.

Faial et al. (2016) abordam uma questao relevante que é a desarticulacéo da assis-
téncia ao adolescente, onde prevalecem acbes pautadas na doenca e atendimento indi-
vidual deste, deixando de lado o planejamento de uma assisténcia voltada a realidade de
vida e demandas que estes possuem. Enfatizam que o profissional da saude desempenha
um papel importante na aproximagdao com o adolescente no ambiente escolar gerando
acdes de saude que sejam significativas aos mesmos. Reforgam ainda que o papel da
escola e da educacgao é desenvolver uma sociedade saudavel, participativa, promovendo
a qualidade de vida e que a educagao em saude na escola é fator fundamental para este
desenvolvimento.

Christmann e Pavao (2015) trazem o PSE como o programa capaz de articular duas
politicas importantes a sociedade brasileira: Educacao e Saude. Refletem sobre a questao
do contexto em que o aluno esta inserido e o planejamento integrado nas a¢des escolares
que possam trabalhar os determinantes e condicionantes da doenca e saude vindos do
meio ambiente do aluno, da realidade deste e ndo centrada especificamente na doenca.
Reforgam a responsabilidade do Estado, da familia e da sociedade em relagéo as acgdes
de educacao e melhoria destas, principalmente no pensar e elaborar politicas inovadoras
voltadas a educacgao ou ao ambiente escolar, e a participacao das instituicbes constituindo
assim a intersetorialidade e a rede de apoio, e afirmam que “sem educacao nao ha saude”.
Instigam os professores a repensarem sua formacéao para trabalhar educagéo em saude no
ambiente escolar pensando na promog¢ao da qualidade de vida, no cuidado, na humaniza-
¢ao de praticas e na dignidade humana.

E necessaria a inovagado na politica intersetorial educagéo/satide pautando a mesma
pelo trabalho conjunto, integrado, sem vaidades, pensado no contexto coletivo de busca
de solucgao e tratamento dos problemas e contextos em que as escolas e os adolescentes
estdo imersos. Quando falamos em planejamento integrado de agdes queremos dizer que
estes devem ser planejados, efetivados, concluidos e avaliados buscando sempre a possi-
bilidade de melhorias.

Veiga (2003) através de um estudo em que aborda a inovagao do Projeto Politico
Pedagogico no ensino basico e superior aponta duas possibilidades de inovagédo na edu-
cagao: a primeira seria a inovagao regulatéria através da construgéo de diretrizes a serem
seguidas sem flexibilidade e sem participagao coletiva, ou seja, que remetem ao simples
cumprimento de um itinerario formativo. A segunda possibilidade de inovagédo no ensino &
chamada por ela de inovagdo emancipatoria que possibilita a construgdo conjunta de um
projeto que sera vivido pela escola e seus agentes, e que é construida pela coletividade,
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com fins de mudancas de contextos e solugcado de problemas préximos a populacéo alvo do
sistema de ensino: “[...] a inovagao procura maior comunicagao e dialogo com os saberes
locais e com os diferentes atores e realiza-se em um contexto que é histérico e social, por-
que € humano [...]" (VEIGA, 2003, p.274).

E, inovar no planejamento significa mudancas de didaticas, metodologias e paradigmas, onde
seja proporcionado ao adolescente viver a constru¢do do conhecimento pertinente a educacao em
saude e aos varios temas que nesta estao inseridos, e que tais temas sejam da realidade do adolescente,
despertando nele a motivacao de resolver situagdes que nao lhe trazem qualidade de vida e autonomia.

Foi notavel a preocupacao dos varios autores estudados com a questido da assistén-
cia a saude desintegrada da educacéo e voltada a uma viséo biologicista, medicalizante e
curativa sobre as demandas dos adolescentes, pautando-se pela assisténcia individualiza-
da e na maioria das vezes se esquecendo da educag¢ao em saude voltada a promocao da
saude em sua coletividade. A intersetorialidade vinda da Educagao e da Saude deve envol-
ver redes de apoio: profissionais do setor educacéao, profissionais do setor saude, familia,
comunidade, sociedade, 6rgaos de apoio a infancia e juventude resultando no planejamen-
to de agdes e servigos de formas integradas, e estrategicamente voltadas a realidade em
que o adolescente esta inserido, tornando-o protagonista de toda e qualquer agéo pensada
na possibilidade de desenvolver a qualidade de vida e dignidade a este.

Por outro lado, percebemos em alguns estudos a énfase e importancia designada ao
PSE, que visa em suas acdes promover a paz, sendo denotado pelos autores estudados
como uma politica de Estado. Tal programa é visto pelos autores com possibilidade de ge-
rar no adolescente, através de sua implementacgao a criticidade, o protagonismo, a autono-
mia através do conhecimento e as habilidades de utilizar este nas demandas do cotidiano.
Resultando em autocuidado e habitos saudaveis que influenciardo na sua vida pessoal,
familiar e social e principalmente na mudanga do seu contexto de vida, e desta forma pos-
sibilitardo que o0 mesmo se reconhega com qualidade de vida e dignidade humana, como
fator de direito fundamental.

Neste sentido ousamos dizer que é valido utilizar-se e aprofundar conhecimentos
pertinente insercdo de metodologias ativas nas didaticas planejadas para trabalho com
adolescentes, e que o tornem ativo na construcao de competéncias e habilidades para sua
vida. Outra possibilidade é a inser¢do das Novas Tecnologias de Informagéo (NTIC) como
forma de ensino hibrido e disseminagao de informacao através da rede social do aluno, de
sua familia e comunidade constituindo também a inovagdo dentro da rede de apoio am-
pliando a visdo para os temas transversais a serem trabalhados de forma interdisciplinar.
A busca constante do aperfeicoamento dos profissionais da educacao, valorizacdo destes
como forma de melhoria do ensino resultando no trabalho coletivo e em qualidade de vida
ao adolescente e aos profissionais que atuam no desenvolvimento de educacdo em saude.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

Fernanda Cristina Foss De Zorzi | Jaqueline Copetti

O contexto histérico no que tange conceitos e definicdes da adolescéncia foi e ainda
€ marcado pelo sindnimo de marginalizagao e faixa etaria problematica. No que se refere a
educacéo e saude ha evidéncias de segregacao, desigualdade de possibilidades de acesso
para um sistema de ensino/aprendizagem de qualidade, e que atue instrumentalizando o
adolescente para a vida através da construcéo ativa de seu conhecimento e que seja refle-
xo de sua realidade e demanda individual ou coletiva.

Outra percepcéo se volta para os estudos encontrados, estes, em sua maioria, voltados
as questdes de vulnerabilidade, principalmente sexualidade, violéncia, alcool e drogas, distur-
bios de comportamento, saude mental, parece que ficamos fazendo circulos em torno destas
tematicas, sem ampliar o olhar para a possibilidade da promoc¢ao da saude direcionada a reali-
dade do adolescente a qual possibilita mudancas de contextos principalmente sociais.

Um ponto em comum no aprofundamento teérico e que vem a tona em todos os tex-
tos lidos e analisados é falta de preparo dos profissionais da educacéao e saude para desen-
volver a intersetorialidade de forma integrada e planejada. Ha uma dificuldade de trabalho
conjunto com visdo do bem coletivo através das abordagens em educagdo em saude e da
promoc¢ao da saude. No setor saude tais dificuldades se potencializam com a falta de re-
cursos econdmicos, estrutura fisica, humana, com a burocracia em que os profissionais da
saude estao imersos, resultando em agdes focais no ambiente escolar como, por exemplo,
palestras e ou distribuicdo de folders. No setor educacao a dificuldade é pela complexidade
e necessidade de entender a transversalidade posto nos documentos oficiais como a LDB,
PCN e BNCC e transforma-la em movimento interdisciplinar para que o tema saude seja
cotidiano no ambiente escolar, que promova saude e ndo pautado por demandas emergen-
ciais como desvios de comportamentos, sexualidade e prevengéo ao uso de drogas.

Consideramos que o objetivo proposto foi atingido e pautamos como relevante a
continuidade de estudos dentro do contexto do tema aqui trabalhado, direcionando esfor-
¢os para que as politicas publicas intersetoriais principalmente as estudadas sejam elabo-
radas proximas as demandas do publico a que se destinam. Enfatizamos a perspectiva
de estudos voltados a inovagao na questao do trabalho integrado entre setores, como por
exemplo, na atuagao e consolidacao das redes de apoio as a¢des desenvolvidas de forma
intersetorial educacao/saude. Outros exemplos de tematicas relevantes que possam gerar
estudos futuros partem da formacéo de professores e profissionais da saude. Tal forma-
¢ao abrangendo tematicas como metodologias ativas, uso das NTIC, temas transversais
relacionados a educacdo em saude e voltados a necessidade do trabalho interdisciplinar/
transdisciplinar como promotor de uma vida saudavel, com qualidade e dignidade, através
do protagonismo do aluno, neste caso do adolescente.
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Resumo: Esse estudo teve como objetivo geral investigar as praticas docentes de professores de alunos
com deficiéncia intelectual na escola regular. Trata-se de pesquisa de cunho qualitativo, com delineamento da
pesquisa-agdo. O estudo foi realizado em duas escolas publicas da rede municipal de Teresina (PI) e desen-
volvido com seis participantes, professoras dos anos iniciais do ensino fundamental, que atuavam na classe
comum. Foram utilizados como procedimentos metodolégicos diagnéstico dos conhecimentos prévios das
professoras; sessdes de estudo denominadas encontros de estudo; e observagao. Para a produgao das infor-
magoes utilizamos a estratégia casos de ensino e, como instrumentos, o questionario e o diario de campo. Os
resultados evidenciaram que as professoras ndo conseguiam organizar e implementar praticas diferenciadas
da proposta curricular do ano escolar que o aluno estava frequentando. Elas utilizavam com os alunos com
deficiéncia intelectual, atividades distanciadas do curriculo da turma, que eram mais simples e mais faceis.
A falta de formacao especifica para trabalhar com alunos PAEE foi o elemento que mais se destacou como
dificuldade, na fala das professoras, realgado pelo sentimento de despreparo para o trabalho.
Palavras-chave: Pratica docente. Inclusdo escolar. Deficiéncia intelectual

Abstract: This study had as a general objective to investigate the teaching practices of teachers whose stu-
dents have intellectual disability in regular school. It is a research of qualitative nature with delineation of the
action research. The study was carried out in two public schools from the Municipal Network in Teresina (PI)
and developed with six participants, tearchers from early years of elementary school who worked in the com-
mon class. As methodological procedures, it was used the diagnosis of the previous knowledge of the teach-
ers; study sessions denominated study meetings; and observation. For information production, we have used
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the strategy teaching cases and, as tools, the questionnaire and the field diary. The results highlighted that the
teachers could not organize and implement differentiated practices from the curricular proposal of the school
year when the student was attending. They used activities distanced from the class’ curriculum which were
simpler and easier with students with intellectual disability. The lack of specific training to work with students
from Target Group Students in Especial Education (PAEE) was the most highlighted element as a difficulty in
the comment of the teachers, outlined by the feeling of unpreparedness for work.

Keywords: Teaching practice. School inclusion. Intellectual disability

Resumen: Este estudio tuvo como objetivo investigar las practicas de ensefianza de los profesores de alum-
nos con discapacidad intelectual en la escuela regular. Se trata de una investigacién cualitativa, con delinea-
miento de investigacion-accion. El estudio se realizé en dos escuelas publicas de la red municipal de Teresina
(PI) y se desarrollé con seis participantes, maestros de los afios iniciales de la escuela primaria, que actuaban
en la clase comun. Se utilizaron procedimientos metodolégicos diagndstico de los conocimientos previos de
las maestras; sesiones de estudio denominadas encuentros de estudio; y observacion. Para la produccién
de las informaciones, utilizamos la estrategia casos de ensefianza y, como instrumentos, el cuestionario y
el diario de campo. Los resultados evidenciaron que las maestras no consiguieron organizar e implementar
practicas diferenciadas de la propuesta curricular del afio escolar al que el alumno estaba frecuentando. Ellas
usaban con estudiantes con discapacidades intelectuales, actividades alejadas del curriculo de la clase, que
eran mas simples y faciles. La falta de formacion especifica para trabajar con alumnos PAEE fue el elemento
que mas se destacé como dificultad, en el discurso de las maestras, resaltado por el sentimiento de falta de
preparacion para el trabajo.

Palabras clave: Practica docente. Inclusion escolar. Discapacidad intelectual

INTRODUGAO

O direito das pessoas com deficiéncia a educagéao foi ignorado por muito tempo em
funcao de questbes relacionadas a crencas, aliadas ao preconceito e a concepcéao de de-
ficiéncia como condicao imutavel, de forma que estas foram responsaveis pela omissao da
sociedade quanto a necessidade de atendimento educacional a essas pessoas, levando-as
a marginalizacdo (MAZZOTA, 1996).

A histéria da escolarizagdo dos alunos publico-alvo da educagao especial® (PAEE)
mostra uma trajetoria marcada pela exclusao e, durante muito tempo, o acesso a educagao
por esse segmento se deu em instituicdes especializadas e, ainda assim, para um numero
reduzido, de modo que se configurou como um sistema paralelo de ensino, voltado priorita-
riamente para o atendimento terapéutico. Ressalta-se, mais uma vez, que a grande maioria
nao tinha acesso sequer a esse atendimento.

A recente inser¢do na escola regular de alunos com desenvolvimento atipico, as-
segurada pela politica de inclusdo, alterou significativamente a dindmica dessa instituicao
e teve forte impacto sobre o professor, tanto no ambito pessoal, quanto profissional. Em
geral, a presenga desses alunos na escola regular ndo € aceita com naturalidade pelos

3 Pdblico-alvo da educagédo especial é a terminologia adotada atualmente nos documentos legais no
Brasil para se referir aos alunos com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotagéo. Aparece especificamente na Lei Brasileira de Inclusdo de 2015.
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agentes educativos, especialmente pelo professor que esta diretamente em contato com
eles, muitas vezes, sem saber como proceder (BRAUN, 2012; SANTOS, 2010).

No contexto da educacéo inclusiva, a escola deve criar condigdes para que todos os
alunos aprendam e tenham sucesso em suas aprendizagens. Sao varias as mudangas que
a escola precisa empreender para conseguir oferecer uma educagao de qualidade, pois a
insercao de todos os alunos na sala de aula comum requer uma revisao/reorientacao do
curriculo, das metodologias e das praticas pedagogicas desenvolvidas na escola (PLETS-
CH, 2009; MOSCARDINI, 2011; SANTOS, 2012).

Vale ressaltar que ainda s&o escassos o0s estudos sobre praticas pedagogicas com
alunos com deficiéncia intelectual em sala de aula comum. Consideramos que esse campo
precisa ser investigado em maior profundidade para que se esclare¢ga o que vem aconte-
cendo com os alunos que tém essa condigédo e se encontram matriculados na escola regu-
lar. E oportuno destacar que, no estado do Piaui, estudos sobre essa tematica sdo ainda
mais escassos e a realidade exige propostas tedricas e praticas que possam subsidiar o
trabalho realizado pelos professores da educagao basica com esse publico.

Assim, o interesse pela compreensao da pratica docente de professores de alunos
com deficiéncia intelectual fundamenta essa pesquisa que procura responder a seguinte
questado: Quais as praticas docentes adotadas por professores de alunos com defi-
ciéncia intelectual na escola regular com vistas a inclusao?

Em decorréncia dessa problematica, o estudo teve como objetivo geral investigar as
praticas docentes de professores de alunos com deficiéncia intelectual na escola regular.
Foram definidos os seguintes objetivos especificos: caracterizar e analisar as praticas do-
centes de professores de alunos com deficiéncia intelectual e identificar dificuldades pre-
sentes na pratica de professores desses alunos.

A pratica docente esta sendo entendida como o fazer do professor, o conjunto de
acdes conscientes intencionalmente por ele planejadas e executadas em sala de aula, co-
nectadas com as demais praticas que se realizam na escola, com vistas a aprendizagem
do aluno, ou seja, tudo aquilo que configura sua atuagao pedagogica e esta diretamente
relacionado ao processo de ensino que, por sua vez, nao se desvincula do processo de
aprendizagem (FRANCO, 2012; SOUZA, 2012; TACCA, 2006).

REFERENCIAL TEORICO

Por determinacéo legal, as pessoas com deficiéncia, dentre as quais as que apre-
sentam deficiéncia intelectual, conquistaram o direito de acesso ao sistema formal de edu-
cacao. No Brasil, desde a década de 1990 estamos convivendo com a presencga desses
alunos nas classes regulares de ensino, porém ha indicadores de que os alunos com Defi-
ciéncia Intelectual (DI), ndo estdo se apropriando dos saberes escolares, a aprendizagem
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desses alunos ndo tem sido favorecida pela escola (CHINALIA, 2014; PLETSCH, 2014;
MENDES, 1995).

Ha sempre muita discussao em torno do fendbmeno por muito tempo conhecido como
deficiéncia mental*. Por se tratar de um conceito amplo, de interesse de varios profissionais
e passivel de varias definicoes, ele tem suscitado muitas controvérsias que refletem, em
parte, o desconhecimento que a sociedade tem em relagao a essa deficiéncia. A nomencla-
tura deficiente mental tem sua origem no Congresso de Genebra, realizado em 1939, e foi
apresentada para substituir o termo anormal e, ao mesmo tempo, serviu para a padroniza-
¢ao mundial da referéncia (CARNEIRO, 2006). Desde entdo, muitos debates em torno da
questao foram desencadeados, apontando a carga negativa e a visdo estigmatizante que
o termo carrega.

Em 1992, a Associacido Americana de Retardo Mental — American Association Men-
tal Retardation (AAMR) definiu a deficiéncia intelectual como um comprometimento que
se manifesta antes dos 18 anos e se caracteriza por um funcionamento intelectual abaixo
da média e dificuldades adaptativas. Vale ressaltar que essa associagao mudou de nome
a partir de 2001, passando a chamar-se Associacdo Americana sobre deficiéncias intelec-
tuais e do desenvolvimento - American Association Intellectual and Developmental Disabili-
ties (AAIDD) (COSTA, 2011).

O Brasil adotou uma definicdo de deficiéncia intelectual (DI) tendo como referéncia
a proposta pela AAIDD, de modo que na Politica Nacional de Educacao Especial de 1994,
essa deficiéncia encontrava-se definida nos mesmos termos. O Decreto n° 5.296 de 2 de
dezembro de 2004, que regulamentou as Leis n° 10.048/2000 e 10.098/2000, traz a seguin-
te defini¢ao:

Deficiéncia Mental: funcionamento intelectual significativamente inferior a média,
com manifestagao antes dos dezoito anos e limitagdes associadas a duas ou mais
areas de habilidades adaptativas, tais como: 1. comunicacao; 2. cuidado pessoal; 3.
habilidades sociais; 4. utilizagdo dos recursos da comunidade; 5. saude e seguran-
¢a; 6. habilidades académicas; 7. lazer; e 8. Trabalho (BRASIL, 2004).

Para esclarecimento e melhor compreenséo da questao, € preciso registrar que em
2006 foi aprovada a mudanca do termo deficiéncia mental para deficiéncia intelectual, mo-
tivada pelo avang¢o do conhecimento nas diversas areas sobre o fendbmeno do déficit inte-
lectual, conduzindo os profissionais ao entendimento “de que o déficit cognitivo ndo esta na
mente como um todo e sim numa parte dela, o intelecto” (SASSAKI, 2007).

A despeito das varias interpretacdes que circulam sobre a deficiéncia, dois modelos
antagbnicos na explicagdo do fendbmeno se destacaram: o biolégico e o social. O primei-

4 Esse termo foi utilizado por muito tempo, tendo sido alterado para deficiéncia intelectual em 2004, na
Conferéncia de Montreal, Canada, com a justificativa de que o problema afeta somente o intelecto e ndo a
mente como um todo.
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ro foi hegeménico por muito tempo e influenciou o diagndstico e as praticas educacionais
destinadas aos individuos com deficiéncia de tal modo que sua hegemonia se faz sentir até
hoje. O modelo biolégico alicergou-se em saberes provenientes das Ciéncias da Saude e
ficou conhecido no mundo ocidental, na década de 60, postulando que a deficiéncia € uma
patologia individual e, portanto, a responsabilidade pela condicdo € da pessoa ou da sua
familia (PICCOLO; MENDES, 2012).

Esse modelo por bastante tempo orientou o diagnéstico da deficiéncia intelectual, ba-
seado exclusivamente nos niveis de quociente intelectual - Ql, a partir do qual as pessoas
eram classificadas conforme o grau da deficiéncia apresentada (leve, moderada, severa e
profunda) e definidas as perspectivas de aprendizagem. A deficiéncia era compreendida
como um trago pessoal, inalteravel. Esse diagnostico centrado no modelo médico contri-
buiu para fortalecer a discriminagdo contra as pessoas que apresentam algum problema
no funcionamento intelectual, como algo centrado no sujeito, desconsiderando todos os
fatores sociais e culturais que podem determinar a situacao.

O surgimento das institui¢des filantropicas sem duvida constituiu uma contribuigao
relevante ao se apresentar como alternativa de atendimento aqueles alunos excluidos da
escola regular por serem considerados incapazes de aprender. Nao obstante esse papel
importante, elas foram alvo de muitas criticas por seu carater segregador.

As classes especiais, implantadas no final da década de 1970 nas escolas regulares,
para atender alunos classificados como com deficiéncia intelectual leve, no periodo que
ficou conhecido como paradigma da integragdo, constituem um exemplo da legitimacao de
um espaco de segregagao por ter contribuido com a seletividade social praticada por essas
escolas, absorvendo alunos, em sua maioria de classes socialmente menos favorecidas,
apontados como apresentando déficits de aprendizagem.

A avaliacao realizada nesses moldes foi responsavel por um numero excessivo de
criangas com rotulo de deficiéncia intelectual, apontando confuséo entre esta e as dificul-
dades de aprendizagem. Como consequéncia, encontra-se, nesse periodo, um numero
elevado de criangcas encaminhadas para a classe especial no inicio da escolarizagao, com
historico de dificuldade na aprendizagem da leitura e da escrita. Por essa razéo, a categoria
de alunos com deficiéncia intelectual apresenta-se extremamente ampla, incluindo também
aqueles alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem e problemas de comporta-
mento (MENDES, 1995).

A avaliacao e identificacdo do aluno com deficiéncia intelectual sempre foi e conti-
nua sendo uma questdo complexa. Estudos apontam (VELTRONE, 2011) que € o grupo
mais numeroso, concentrando cerca de 50% de todos os alunos Publico Alvo da Educagao
Especial matriculados, o que pode sugerir que a identificagdo nao é precisa. Entretanto, se
considerarmos as matriculas de alunos com deficiéncia intelectual no Brasil essa proporg¢ao
pode chegar a 70%. A complexidade do conceito e dos critérios pode ensejar praticas de
identificacao arbitrarias e subjetivas. “Além de ser o maior contingente do alunado, o fato
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do déficit ser de natureza cognitiva, faz com que esses alunos — que sao o PAEE, sejam os
maiores causadores de duvidas e desafios no espaco educacional” (MENDES; TANNUS-
-VALADAO; MILANESI, 2016, p. 51).

Como alternativa ao modelo médico, surge na Inglaterra, no fim dos anos 70, atra-
vés do grupo “Desabilite Studies”, o modelo social da deficiéncia, pressupondo “que as
pessoas com deficiéncia sdo sistematicamente discriminadas e excluidas da participagao
na sociedade contemporanea, sendo esse o resultado negativo das barreiras atitudinais,
fisicas e institucionais que estabelecem tal limite as pessoas com impedimentos corporais”
(GESSER; NUERNBERG; TONELI, 2012, p.559). Para esse modelo, a deficiéncia ndo &
uma condic¢ao inerente ao individuo, mas consequéncia da organizagao social. Vé-se, pois,
que o problema da deficiéncia é deslocado do individuo, como defende o modelo médico,
para a sociedade, como esclarece Piccolo (2015, p.89):

[...] E a estrutura social que desabilita e cria a deficiéncia devido a falta de servigos
e oportunidades adequadas para assegurar a plena e incondicional inclusao social
de todos. Partindo desse esteio tedrico, é a sociedade que deve se adaptar e aco-
modar para locupletar as necessidades de seus membros e ndo o contrario. A defi-
ciéncia ndo é uma consequéncia natural do corpo lesionado, e sim uma imposigao
social relacionada a ndo adaptagao da diferenga [...].

Na base da explicacdo oferecida pelo modelo social estd a compreensao de que
muitos problemas enfrentados pelas pessoas com deficiéncia ndo se devem a caracteris-
ticas intrinsecas ao individuo, em fung¢ao de sua deficiéncia, pois esta ndo pode ser vista
COmMoO um prejuizo, ja que é a manifestagdo da diversidade humana. Ao contrario, eles evi-
denciam a inadequacao do ambiente, a falta de acessibilidade, o desprezo da sociedade
pelas necessidades das pessoas com deficiéncia, que se veem excluidas dos espagos so-
ciais e, por extensao, da educagéo, do trabalho, do lazer. Nesse sentido, 0 modelo advoga
a necessidade da mudanca social e seus formuladores defendem “[...] a concepg¢ao de que
a mudanga do ambiente e das relagdes sociais altera o significado e sentido que a deficién-
cia desempenha na sociedade” (PICCOLO, 2015, p. 119).

A categoria deficiéncia intelectual € bastante genérica, pois nela estéo incluidas pes-
soas com problemas e necessidades muito diversificadas (MENDES, 1995). Assim, en-
quanto construto cientifico, o conceito de deficiéncia intelectual tem sofrido muitas mudan-
¢as ao longo do tempo, de modo que sobre a definicdo atual, podemos afirmar que:

[...] o termo € um amplo guarda-chuva que abriga individuos que pelos mais varia-
dos motivos ndo conseguem atender as exigéncias sociais, € que por razdes prag-
maticas tém sido agrupados arbitrariamente numa mesma condi¢ao. [...] Em decor-
réncia disto, o campo se defronta com problemas aparentemente insollveis e com
uma compreensao ainda incompleta do que é a DI, e que induzem a divergéncias
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tedricas e dificuldades para se estabelecer conclusdes sobre qual € a melhor forma
de educar esses individuos (MENDES; TANNUS-VALADAO; MILANESI, 2016, p. 6)

Um longo percurso marca a histéria da escolarizagdo dos educandos com deficién-
cia intelectual. Mesmo sob a égide do paradigma da integragao, os alunos com deficiéncia
intelectual continuaram submetidos a praticas segregacionistas, frequentando as classes
especiais. A partir da década de 1990, quando tem inicio a implementacdo do paradigma
da inclusdo, esses alunos passaram a ser matriculados nas classes comuns das escolas
regulares, muito embora esse movimento nao tenha representado grande avango na sua
escolarizagao.

Desde entdo, muitos pesquisadores tém se interessado em investigar como esses
sujeitos estao situados nesse contexto, que esforgos tém sido mobilizados para garantir a
sua aprendizagem (ROCHA; AVILA, 2015, PLETSCH; GLAT, 2012, GUADAGNINI; DUAR-
TE, 2013). Todos se voltam para a analise de algum aspecto relacionado aos processos de
ensino e aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual, apontando as dificuldades
que as instituicdes de ensino demonstram ao ensina-los.

Os educadores acreditam que por suas dificuldades cognitivas, esses alunos sao
lentos, tém muita dificuldade com abstragdes e, assim, durante o processo escolar dispo-
nibilizam menos conteudos e mais simplificados (FERREIRA, 2007). Essa situagao tem se
concretizado na nao alfabetizacdo do aluno com deficiéncia intelectual.

Varios termos sao utilizados para se referir ao trabalho docente. Pratica educativa,
praxis, pratica pedagdgica, pratica docente, sdo alguns deles que comumente aparecem
na literatura, muitas vezes usados como sinénimos, acarretando dificuldade para quem lida
com essa tematica. Franco (2012, p. 152) procura elucidar os distintos conceitos de pratica
mostrando que ndo constituem praticas univocas, porquanto sdo mutuamente articuladas,
mas distintas por suas especificidades. Assim, a autora enriquece o debate com a seguinte
afirmacéo: “Ao falarmos de praticas educativas, estamos referindo-nos a praticas que ocor-
rem para a concretizagdo de processos educacionais. Ja ao falarmos de praticas pedago-
gicas, estamos referindo-nos a praticas sociais exercidas com a finalidade de concretizar
processos pedagogicos”

Explicitando a relagao entre pratica pedagdgica e pratica docente, a autora esclarece
que nem sempre a pratica docente é pratica pedagogica. Ela acredita que para isso aconte-
cer € necessario que a pratica docente seja intencional, isto €, que o professor tenha cons-
ciéncia do sentido da sua acao para a formacao dos seus alunos. Assim, pratica docente
e a pratica pedagdgica estao interligadas, mas quando nos referimos a pratica docente
estamos falando da “[...] agao especifica do professor no interior da sala de aula que orga-
niza formas e conteudos para os alunos se apropriarem de determinados conhecimentos
e saberes resultantes de varias praticas e de varias instituicbes, sendo na atualidade uma
das fortes, a escola” (LIMA; SERGIO; SOUZA, 2012).
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No centro da discussao sobre a implementagdo de uma proposta inclusiva que as-
segure praticas docentes para o ensino e a aprendizagem dos alunos PAEE, estudos re-
centes focalizam a necessidade de se discutir a acessibilidade ao curriculo (GOULART,
2014; RODRIGUES et al, 2014; GARCIA, 2007; DORZIAT, 2007). Ha por parte dos pes-
quisadores, apesar de alguma eventual divergéncia conceitual, o entendimento de que a
flexibilizagcao do curriculo é condicao essencial para que todos os alunos tenham acesso
ao conhecimento.

Um discurso muito presente quando falamos sobre inclusao escolar de alunos publi-
co alvo da educacéao especial € que o professor que se depara com esses alunos em sala
de aula precisa adotar uma pratica pedagdgica que contemple a flexibilizagdo do ensino,
promovendo ajustes curriculares para eles a fim de que possam ter acesso ao curriculo
escolar, sob a justificativa de que esses ndo conseguem aprender com as mesmas estraté-
gias adotadas para os demais. O professor da classe comum depara-se com termos como
“[...] adaptagdes curriculares, acomodagdes do ensino, adequagdes curriculares individua-
lizadas, flexibilizagao curricular, entre outros [...]” (ZERBATO; MENDES, 2018) que dizem
respeito a como deve ser a pratica pedagdgica em salas inclusivas.

Consideramos que essas praticas sao inviaveis, pois ao focar no aluno e prever
diferencia¢des individuais, estas acarretam mais trabalho para o professor que tera essa
demanda tanto no planejamento quanto na execug¢ao do ensino. Ao contrario, em contextos
inclusivos, com classes heterogéneas, sera mais benéfico o professor da classe comum
adotar estratégias que ampliem a participagao e a aprendizagem de todos os alunos (ZER-
BATO; MENDES, 2018; PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017).

Uma realidade da qual ndo podemos fugir € que a diversidade esta presente nas
salas de aula, uma vez que os estudantes tém caracteristicas distintas, interesses e prefe-
réncias diversos, ndo sendo razoavel que adotemos um unico curriculo para todos. Desse
modo, o debate sobre como ensinar em classes inclusivas vem se fortalecendo e dele
emergem abordagens como o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), o Ensino
Diferenciado, e o Ensino Multinivel de resposta a diversidade que focalizam estratégias
de ensino para todos os alunos. O trabalho pedagdgico com alunos do publico alvo da
educacao especial também tem sido realizado na perspectiva do Ensino Colaborativo ou
Coensino.

O conceito de Desenho Universal para a Aprendizagem surgiu nos Estados Unidos
em 1999, desenvolvido por David Rose e Anne Meyer no esforgo para produzir praticas
pedagogicas acessiveis a todos os alunos. Inicialmente foi desenvolvido pela arquitetura o
conceito de Design Universal na projecéo de prédios publicos acessiveis ao maior numero
de pessoas e, posteriormente, transposto para a educagao em relagao ao processo de en-
sino e aprendizagem. Nesse caso, diz respeito a adogao de estratégias de ensino variadas
para garantir o ensino de todos os alunos. Assim, podemos dizer que “o DUA consiste na
elaboracao de estratégias para acessibilidade de todos, tanto em termos fisicos quanto em
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termos de servigcos, produtos e solu¢des educacionais para que todos possam aprender
sem barreiras” (ZERBATO; MENDES, 2018, p. 149).

No bojo das discussdes em torno de praticas inclusivas, outra abordagem desponta
ao lado do Desenho Universal para a Aprendizagem, como € o caso do Ensino Diferen-
ciado, que defende que por serem as salas de aulas constituidas por alunos com perfis
diversificados em termos de estilo e ritmos de aprendizagem, os professores precisam
diferenciar o ensino para assegurar a todos eles oportunidade de aprendizagem. Se acei-
tamos que os interesses e necessidades dos alunos sao bastante divergentes, ainda que
tenham a mesma idade cronoldgica, nos colocamos o desafio de oferecer aos estudantes
diferentes formas de aprendizagem, pois compreendemos que um “ensino de tamanho
unico” nao serve para todos (TOMLINSON, 2008; HEACOX, 2006).

Ao diferenciar o ensino, o professor altera o ritmo, o nivel ou o género da instrugao
que costuma adotar para atender as necessidades, os estilos ou interesses de cada aluno
(HEACOX, 2006), de modo que o ensino diferenciado envolve conteudo, processo e pro-
duto. Portanto, “uma sala de aula com ensino diferenciado proporciona diferentes formas
de apreender conteudos, processar ou entender diferentes ideias e desenvolver solucbes
de modo que cada aluno possa ter uma aprendizagem eficaz” (TOMLINSON, 2008, p. 13).

Outra abordagem apontada para fazer frente a diversidade de alunos € a proposta
do ensino em multiniveis, uma estratégia que “[...] refere-se ao planejamento e execug¢ao
de um mesmo tema ou conteudo em niveis diversos de aprendizagem de acordo com as
expectativas dos alunos da classe. Envolve objetivos unicos em diferentes niveis e estraté-
gias diversificadas” (ALMEIDA, 2012, p.77). Assim entendido, diferencia-se das atividades
diversificadas, pois estas dizem respeito ao trabalho com diferentes temas ou conteudos,
nem sempre com um unico objetivo, utilizando diversas estratégias metodoldgicas.

O ensino colaborativo ou coensino € um modelo que consiste na presenca de dois
professores na sala de aula, um do ensino comum e outro da Educag¢ao Especial, que
atuam colaborativamente no planejamento, na execug¢ao e na avaliagdo do processo de
ensino.

Os alunos com deficiéncia intelectual por suas particularidades, especialmente em
relagdo ao funcionamento cognitivo, demandam praticas diferenciadas das utilizadas para
os demais alunos, para que possam acessar o curriculo geral. Entendemos que a orga-
nizagado curricular devera ser a mesma, mas as estratégias pedagogicas precisam ser
diferenciadas.

A politica de inclusédo escolar vigente no Brasil prevé o acesso dos alunos publico
alvo da educacéao especial as classes comuns das escolas regulares com o suporte do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) que, nas escolas regulares funciona nas
Salas de Recurso Multifuncionais (SRM), em turno inverso ao da classe comum.

O servigo se constitui em um conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e
pedagogicos, organizados institucionalmente, prestados de forma complementar a forma-
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¢ao de estudantes com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento; e suplemen-
tar a formagéo de estudantes com altas habilidades/superdotacéo (BRASIL, 2011).

Ha muita discussdo em torno do AEE, pois ndo sdo muito claras as suas fungdes,
embora seja definido como um suporte pedagdgico ao trabalho do professor da classe co-
mum. Os documentos normativos veiculam a ideia de que o trabalho no AEE nao esta vin-
culado ao curriculo, deixando claro o fato de ser a classe comum o Ié6cus da aprendizagem.
Entretanto, o trabalho do professor especialista ndo pode estar totalmente desvinculado do
curriculo.

Mendes, Tannus-Valadao e Milanesi (2016) realizaram um estudo com o objetivo de
descrever e analisar como os alunos com DI tém sido ensinados no contexto do Atendi-
mento Educacional Especializado por professores de SRM, considerados especialistas. O
estudo foi conduzido em 56 municipios e a sintese da analise dos dados resultou na identi-
ficagdo de oito diferentes tendéncias curriculares encontradas em discursos de professores
do Atendimento Educacional Especializado para estudantes com deficiéncia intelectual e
que se referem a énfases dadas no ensino de diferentes conteudos, a saber:

1) Autonomia (atividades de vida diaria), 2) Motivacao (atividades ludicas e de la-
zer), 3) Instrumentagao (uso de recursos tecnoldgicos), 4) Curriculo padréo (reforgo
do conteudo académico da classe comum), 5) Curriculo adaptado (conteido aca-
démico simplificado), 6) Prontidao ou preparagao (énfase em atividades psicomo-
toras), 7) Letramento e alfabetizagéo (leitura e escrita) e, 8) Compensatério (treino
em habilidades cognitivas superiores para o impedimento intelectual) (MENDES;
TANNUS-VALADAO; MILANESI, 2016, p. 45).

Diante desses resultados, as pesquisadoras identificaram a presenca de tendéncias
que parecem inovadoras no campo da escolarizagdo de estudantes com deficiéncia inte-
lectual, como as que fazem referéncia ao curriculo (padrdo ou adaptado) e a de instrumen-
tacao. Elas admitem que tais tendéncias priorizando o curriculo padrao podem ser explica-
das como consequéncia da prépria pratica de inclusao escolar que exige o enquadramento
desses alunos na organizagao escolar vigente, mas também soam como reflexo da falta de
definigdo clara nos documentos orientadores do Ministério de Educagéo sobre como deve
ser o Atendimento Educacional Especializado para estudantes com deficiéncia intelectual,
pois neles transparece a ideia de que na SRM ndo devem ser trabalhados os conteudos
curriculares, apenas as “habilidades” necessarias para acessar o curriculo.

Esses resultados, de acordo com as autoras, apontam para uma indefinicdo sobre a
quem cabe a responsabilidade pela alfabetizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual e
como garantir a eles 0 acesso ao curriculo comum. Esse fato tem consequéncias drasticas
para os alunos com deficiéncia intelectual, visto que nao sao alfabetizados nesse contexto,
nem nas classes comuns.

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

Maria do Socorro Santos Leal Paixado | Ana Valéria Marques Fortes Lustosa

A analise das producgdes cientificas a respeito das praticas docentes com educa-
dos com DI, apontou varios estudos (OLIVEIRA, 2010; MOSCARDINI, 2011; SANTOS,
2012; SILVA, 2013; SILVA-PORTA, 2015; COSTA, 2016) que se voltam para a analise da
rotina da sala de aula, de aspectos relacionais, intervengbdes pedagdgicas, metodologias
e estratégias de ensino, formagao do professor, dentre outros. O panorama das pesquisas
apresentadas revela que em relacao as praticas docentes direcionadas aos alunos com
deficiéncia intelectual nas escolas regulares, temos muito que avangar.

Os problemas sao varios e recorrentes e se repetiram em todas as pesquisas anali-
sadas e evidenciam a precaria formacgao do professor, o distanciamento entre o professor
do ensino regular e o professor especializado, as praticas pedagogicas tradicionais, inade-
quadas para o contexto inclusivo, a auséncia de recursos e estratégias de acessibilidade ao
curriculo etc. Tudo isso leva ao gravissimo problema de a escola n&o possibilitar o0 acesso
do aluno publico alvo da educacao especial, notadamente do que apresenta deficiéncia
intelectual, aos saberes escolares, pois os professores ndo desenvolvem praticas capazes
de contemplar a diversidade presente na sala de aula e continuam presos a uma aborda-
gem centrada no aluno, perspectiva a partir da qual, o problema centra-se nele e nao no
contexto e na propria pratica.

METODOLOGIA

Para a realizacdo desse estudo fizemos opgéo pela abordagem qualitativa, alicer-
¢ada nos fundamentos da pesquisa-agao, justificando a pertinéncia metodolégica dessa
abordagem por considerar que essa traz um potencial para auxiliar tanto nas reflexdes
quanto na construcdo de conhecimentos sobre os processos escolares. Sua pertinéncia
aos estudos na area educacional, particularmente na area de Educacao Especial relaciona-
da a questdes sobre a inclusdo, é atestada pela possibilidade real de mudancga no contexto
escolar, na medida em que todos os envolvidos sdo afetados no processo de reflexdo e
acgao sobre suas concepgdes e praticas (BRAUN, 2014).

A pesquisa foi desenvolvida em duas escolas da rede municipal de ensino de Tere-
sina-Pl. A escolha das escolas foi feita a partir de um mapeamento fornecido pela Divisao
de Educacéo Inclusiva (DEI) da Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura de Teresina
(SEMEC) contendo as escolas que atendiam alunos com DI. As escolas foram denomi-
nadas, entdo, com vistas a preservar o anonimato, de Escola A e Escola B. A selecéo das
escolas levou em conta o interesse dos professores, suas queixas quanto as dificuldades
enfrentadas com esse alunado e a disponibilidade de horario para participar do processo
formativo/investigativo.

Participaram desse estudo seis professoras que trabalhavam nas escolas selecio-
nadas como professoras efetivas, atuando com alunos com DI, nos anos iniciais do ensino
fundamental. A escolha das participantes foi feita a partir dos seguintes critérios: 1) ser
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professora efetiva do quadro permanente do municipio; 2) trabalhar nos anos iniciais do
ensino fundamental, atuando na classe comum; 3) estar trabalhando com aluno com DlI; 4)
ter experiéncia minima de dois anos com esse publico; 5) relatar sentir-se desafiada pelo
trabalho que realizava; 6) ter interesse pelo estudo e disponibilidade de horario para parti-
cipar dos encontros.

O grupo ficou constituido por duas professoras da escola A (uma do terceiro e outra
do quarto ano) e quatro professoras da Escola B (duas do primeiro, uma do quarto e duas
do quinto ano). Os nomes das participantes foram substituidos com o fim de preservar suas
identidades. O nome adotado foi escolhido pelas interlocutoras, ficando assim nomeadas:
Abigail, Julia, Olivia, Valentina, Ana e Barbara. No caso das escolas, quando especificadas
pelas professoras, as pesquisadoras optaram por excluir o nome, indicando apenas que se
tratava de escola publica ou privada. Os alunos com DI, quando mencionados pelas profes-
soras, foram nomeados com a letra inicial do nome.

As professoras tinham idade variando entre 26 e 51 anos. Quanto ao estado civil,
trés eram solteiras, duas casadas e uma divorciada. Todas tinham formagdo em Pedago-
gia, assim como especializagéo, sendo que trés delas em Psicopedagogia, e as outras em
areas diversificadas, como por exemplo, Gestao. As participantes tém entre seis e quinze
anos de trabalho como docentes, bem como alguma experiéncia com alunos publico alvo
da educacgao especial, e no ano da pesquisa tinham alunos com deficiéncia intelectual na
sala de aula, conforme estabeleciam os critérios de inclusdo da pesquisa. A experiéncia
docente de quatro participantes era somente na escola publica e duas tinham experiéncia
em escola publica e privada.

Para a concretizagdo dessa pesquisa adotamos trés procedimentos que julgamos
pertinentes aos propédsitos desse estudo: Diagndstico dos conhecimentos prévios das par-
ticipantes e sugestdes de temas para o processo formativo; sessdes de estudo que deno-
minamos Encontros de estudo e Observagao. Cada procedimento requereu tipos diferen-
ciados de instrumento para producao das informacoes.

Desse modo, para fazer o diagndstico das tematicas de interesse aplicamos um
Questionario que constou de algumas questdes fechadas sobre caracteristicas sociode-
mograficas das professoras, seus conhecimentos prévios acerca de alunos com deficiéncia
intelectual, sugestdes de temas a serem desenvolvidos no curso de formagao, entre outros
aspectos.

No ambito dessa pesquisa realizamos dez Encontros de estudo nos quais foram
feitos o levantamento dos conhecimentos prévios, leitura e discussao de textos, avaliagao
do trabalho realizado e analise da pratica das professoras, a partir dos Casos de Ensino.
Os encontros destinados a analise da pratica docente, a partir dos casos de ensino, foram
gravados e, posteriormente, transcritos.

Os casos de ensino sao considerados valiosos nos processos formativos, pois per-
mitem o desenvolvimento de processos reflexivos, constituindo-se, ao mesmo tempo, em
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ferramenta de formacéao e investigagdo. O interesse por esses instrumentos surgiu na dé-
cada de 1980, quando autores como Shulman e Merseth apontaram a importancia dessa
metodologia de ensino e pesquisa nos processos de formacgédo de professores (NONO;
MIZUKAMI, 2002). Os casos de ensino sao definidos como:

[...] documentos que abordam situagdes reais, vivenciadas em contexto escolar es-
pecifico, e se apresentam na forma de registros escritos com a exposi¢cao de um
evento ou episédio de ensino. Apresentam inicio, meio e fim, podendo incluir, ain-
da, uma situagao dramatica a ser aliviada, revelando o trabalho de méos, mentes,
motivos, concepgoes, necessidades, frustragdes e falhas humanas. Constituem um
retrato de uma situagéo-problema enfrentada por um professor, as diversas abor-
dagens que poderiam ter sido adotadas e algumas informagdes sobre como conse-
guiu lidar com a situacao dilematica (DUEK, 2014, p.26).

O trabalho com os casos de ensino aconteceu em duas etapas. Inicialmente as pro-
fessoras analisaram trés casos de ensino, selecionados na literatura, envolvendo temati-
cas relativas a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual, abordando dificuldades en-
frentadas, intervengéo pedagdgica. Os casos analisados foram: “Trajetoria profissional de
Adriana: o desafio de desenvolver uma pratica inclusiva” (LUSTOSA; FREIRE, 2007 apud
DUEK, 2011), “E agora? O que vou fazer?”, e “Do conhecimento do aluno a sua inclus&o”
(DUEK, 2006 apud DUEK, 2011). As analises dos casos foram feitas individualmente a par-
tir de roteiros de questdes abertas fornecidos as participantes e, posteriormente, discutidas
no grupo.

Na segunda etapa, as professoras elaboraram seu préprio caso de ensino a partir
de suas experiéncias com alunos com DI. Para tanto, foi disponibilizado um roteiro com
orientacdes para a construgao dos relatos pelas professoras, os quais foram discutidos
posteriormente em dois encontros. Na discussao, as professoras explicitaram o motivo da
escolha da situagao relatada.

Nesta pesquisa, as Observagoes seguiram um roteiro pré-estabelecido com regis-
tro no Diario de Campo. Nesse sentido, foram observadas as aulas das participantes, nos
turnos em que o aluno com deficiéncia intelectual frequentava, de modo que duraram toda
a manha ou toda a tarde. Foram observadas trés aulas de cada professora, ou seja, ao
todo foram realizadas 18 observagdes. As aulas observadas foram registradas de forma
descritiva durante a observagéao, e, imediatamente, registradas as considera¢des da pes-
quisadora, as quais possibilitaram as reflexdes e discussdes implementadas nos encontros
de estudo quando da analise dos casos de ensino.

Para a analise dos dados produzidos foram consideradas as informagdes provenien-
tes do questionario de sondagem, dos questionarios respondidos individualmente sobre
cada caso de ensino analisado, dos casos de ensino elaborados por cada participante, dos
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depoimentos das professoras nas discussdes coletivas sobre os casos de ensino, durante
os encontros de estudo e dos registros das observagdes feitos no diario de campo.

Para a organizagdo das informag¢des partimos da nossa problematizacdo inicial e
dos nossos objetivos para nortear a definicdo das categorias de analise, a partir da Ana-
lise de Conteudo (BARDIN, 2011; FRANCO, 2008). Desse modo, apds essa organizagao
e considerando os objetivos do estudo, as falas das participantes e o que aponta a litera-
tura sobre o tema foram definidas duas categorias de analise, a saber: A pratica docente
e deficiéncia intelectual e dificuldades na pratica docente. As outras categorias néo serao
discutidas nesse artigo.

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Levando em conta os objetivos da pesquisa, as informagdes produzidas foram orga-
nizadas nas categorias A pratica docente e a deficiéncia intelectual e Dificuldades enfrenta-
das na pratica docente, privilegiando-se em cada uma a descri¢gao de episddios significati-
vos emergentes nas agoes desenvolvidas.

A PRATICA DOCENTE E DEFICIENCIA INTELECTUAL

No caso especifico desse estudo, o0 nosso olhar se dirigiu aos alunos com deficiéncia
intelectual inseridos nas salas das professoras participantes. Interessava-nos saber como
eram ensinados a esses alunos os conteudos pedagdgicos, quais acdes eram desenvolvi-
das em sala de aula no esforgo para que esses alunos se apropriassem desses conteudos,
para que tivessem acesso ao curriculo escolar. Assim, foram sistematizadas nessa catego-
ria excertos ou comentarios das participantes que relatassem ou descrevessem agoes por
elas desenvolvidas na sala de aula com o aluno com deficiéncia intelectual.

Entendemos que a pratica docente se refere a atividade do professor no contexto
da sala de aula e é definida pelos seguintes elementos: a visdo da pratica pelo proprio
professor, a organizagao do curriculo (o que, como e quando ensinar e avaliar), estratégias
pedagogicas adotadas pelos docentes, a promogéao e retengédo do educando. A partir desse
entendimento, elegemos dois desses elementos definidores da pratica docente: a organiza-
¢ao do curriculo e as estratégias pedagodgicas adotados pelas docentes e as subcategorias
a partir das quais organizamos e discutimos as informagdes que produzimos.

Na subcategoria organizagao do curriculo discutimos como as participantes pro-
curam equacionar questdes sobre como, quando e 0 que ensinar, ou seja, como elas or-
ganizam o curriculo pensando nos alunos com deficiéncia intelectual que estdo em suas
salas. Quando solicitadas a falar sobre o trabalho pedagdgico que realizam com conteudo
especifico de alguma area do conhecimento e como envolvem os alunos com deficiéncia
intelectual, as professoras demonstraram muita dificuldade, deixando transparecer que es-
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ses alunos n&o tém acesso ao curriculo comum que é trabalhado com seus colegas na sala
de aula.

As informacodes fornecidas pelas professoras indicam que elas utilizam com os alu-
nos com deficiéncia intelectual atividades distanciadas do curriculo trabalhado com a tur-
ma, mais simples e mais faceis, conforme relatam as professoras Julia, Olivia e Abigail:

Em atividade com contetudo mais simples, como Artes e Educacao Fisica da para
trabalhar com todos, a Matematica também da, mas Lingua Portuguesa néo da para
trabalhar com todos os alunos. Entéo é assim: algum conteudo da para trabalhar
com eles, outros, ndo. (Profa. Julia)

As que eu trabalho com a MC né&o séo atividades com os contelidos programaticos
trabalhados no 5° ano. S&o atividades diferenciadas porque ela ndo acompanha.
Séo outros conteudos (Profa. Olivia)

Ainda néo consegui desenvolver atividades que incluissem todos. E que todos con-
seguissem aprender determinados contetidos (Profa. Abigail).

Percebemos uma énfase das professoras no trabalho com Artes e Educacéo Fisica
por considerarem que € o unico trabalho possivel e que desperta o interesse desses alu-
nos, resultando numa situagdo em que eles ndo conseguem se alfabetizar. Nas falas das
professoras Abigail, Julia e Barbara ha énfase nas atividades de desenho e pintura, confor-
me os relatos a seguir:

Eles conseguem desenhar, pintar, dangar. Desenvolver uma atividade com eles
nessas areas ndo tem problema. A dificuldade esta nas outras éreas, principalmente
no que diz respeito a escrita e leitura (Profa. Abigail)

A gente trabalha a coordenagdo motora através da pintura, recorte e colagem (Pro-
fa. Julia)

Se for desenho e pintura eles até participam, se sentem bem. Agora na hora do con-
teudo, de aprender, eles ndo querem fazer, ndo gostam de fazer, se zangam. O que
eu tenho feito é pegar tarefas mais faceis que acho que eles conseguem responder,
tenho trabalhado a questdo da arte com eles (Profa. Barbara)

O discurso dessas professoras corrobora os achados de Pletsch (2014) que ao in-
vestigar o processo de ensino aprendizagem de um aluno com deficiéncia intelectual na
escola regular, constatou que a ele eram oferecidas atividades que proporcionavam apenas
conhecimentos elementares. Capellini e Rodrigues (2009) alertam para o fato de que essa
pratica de usar desenho e pintura para os alunos publico alvo da educacao especial, en-
quanto os demais realizam outras atividades, adotada por muitos professores, pode ter um
efeito negativo sobre esses alunos, fazendo-os perder o interesse pelo ensino.

A excegéao, no caso desse estudo, estd com as professoras Valentina, que sugere
trabalhar o mesmo curriculo, muito embora nédo detalhe sua forma de trabalho, e a pro-
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fessora Ana que ainda que diga que faz um trabalho diferenciado, deixa transparecer que
o conteudo é o mesmo. Valentina trabalha o mesmo conteudo e as mesmas estratégias,
diferenciando o modo de avaliar, segundo seu relato:

Quanto ao contetdo do 5° ano, a N. e o D. conseguem acompanhar um pouco,
dentro das limitagées deles, conseguem acompanhar, mas os outros dois ndo con-
seguem fazer nada. No caso do D. e da N. que ja tém alguma evolugdo, eu procuro
desafia-los, eu dou as mesmas atividades e avalio naquilo que eles fazem de me-
Ihor. Tem 22 questées em um simulado, a N. vai la, I1é, compreende o que Ié e acerta
oito. Para mim essa evolugdo é maravilhosa e fago questao de dizer para a turma
que ela acertou oito. Eu costumo querer motivar, desafiar cada vez mais naquilo que
ela ja consegue.

No caso de Ana, essa relata que o trabalho € feito com estratégias diferenciadas,
mas que nao parecem favorecer a aprendizagem.

Procuro fazer um trabalho diferenciado, é complicado. Muitas vezes, dependendo
do conteudo que estou trabalhando, considerando as habilidades que estdo postas
para ser alcangadas, eu procuro ficar perto, sempre ficar direcionando, instigando o
aluno para que facga a atividade.

Podemos identificar nas falas das professoras, em relagado a forma como organizam
o curriculo, duas das tendéncias curriculares identificadas por Mendes, Tannus-Valadao
e Milanesi (2016) ao realizarem um estudo sobre essa questdo. A tendéncia denominada
“Ensino de Curriculo Adaptado (CA)”, em que o professor enfatiza ou prioriza o ensino do
curriculo com adequacgdes, adaptagdes ou ajustes do conteudo nas atividades e com re-
cursos pedagogicos diferenciados ou diferenciando as estratégias de ensino aparece nos
relatos das professoras Olivia e Ana.

Nas falas das professoras Abigail, Julia e Barbara podemos identificar a tendéncia
denominada “Treino de prontidao ou preparagao (PP)” que se manifesta quando os pro-
fessores dizem enfatizar ou priorizar o ensino de habilidades para preparar o aluno para a
alfabetizacédo, como as atividades psicomotoras (recorte, pintura, colagem) para desenvol-
vimento da coordenacdo motora.

Na subcategoria Estratégias pedagoégicas adotados pelas docentes, entendidas
como os procedimentos que o professor planeja e executa para atingir os objetivos de
ensino, abrigamos todas as informagdes relativas a como as professoras ensinam os alu-
nos com deficiéncia intelectual, quais os procedimentos utilizados. Interrogadas sobre essa
questao, as professoras informaram o seguinte:

Tento adaptar os contetdos a suas limitagées. Procuro incluir o aluno em atividades
como ajudante do dia, em histérias e brincadeiras mesmo que o aluno ndo consiga
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completar suas tarefas na brincadeira [...] uma atividade que costumo fazer é Tro-
ca-letras (Profa. Julia)

Utilizo diversas técnicas. Tudo é de acordo com a necessidade das criangas. Utilizo
bingo de palavras, desenho e pintura dirigido, atividades adaptadas para o nivel de
aprendizagem. Tive uma crianga com Sindrome de Down em nivel avangado, ou
seja, ele néo tinha s6 a sindrome. Trabalhei um contetido de Artes, cores (Profa.
Abigail)

Gosto muito de trabalhar com afetividade e atividades artisticas, tais como: teatro,
musica, pintura e desenho (Profa. Barbara)

Atividades diferenciadas como jogos educativos, duplas produtivas e brincadeiras
em que o aluno possa se sentir como parte integrante da turma (Profa. Valentina)

O trabalho com duplas produtivas; a utilizacado de material concreto como alfabeto
movel, cartelas, jogos de alfabetizagdo do Plano Nacional de Alfabetizagéo na Idade
Certa— PNAIC e a aproximagdo da carteira do aluno a frente, bem préximo a mesa
do professor (Profa. Ana).

E possivel perceber que as professoras as vezes tentam e fazem como podem.
Quando nao conseguem, trazem tarefas diferentes (simplificadas do curriculo da educagao
infantil) e fazem modificagdes curriculares. Nao sdo diferenciagdes. Devemos considerar
também que, as vezes, elas adotam algumas estratégias universais para a participacao de
todos. Tudo é muito variavel, depende das demandas da tarefa, do desempenho dos alunos
da turma, do aluno com deficiéncia intelectual e do conhecimento e repertério de diversifi-
cacao que elas tém para ensinar determinado conteudo.

O ideal seria que as professoras trabalhassem em regime de colaboragao (MEN-
DES; VILARONGA; ZERBATO, 2014) com o professor especialista, aprofundando o conhe-
cimento acerca do aluno, seja a partir da observagao de suas condigdes concretas, seja na
parceria constante com as familias, de modo a atuar na zona de desenvolvimento préximo
(VIGOSTKI, 1991), fundamentadas em um Plano Educacional Individualizado (SIQUEIRA;
MASCARO; VIANNA; SILVA; REDIG, 2012; TANNUS-VALADAO, 2014) desenvolvido em
funcdo dessas parcerias e respaldadas por um Projeto Politico Pedagdgico que acentue a
importancia do contexto social.

Durante as observagdes o que podemos constatar foi que em alguns momentos os
alunos com deficiéncia intelectual tém acesso ao curriculo trabalhado com a turma, mas
isso nao é sistematico e as professoras desconhecem como lidar com as diferencas deles
no ensino da turma, pensam sempre que tem que ser realizado algo de modo paralelo, fato
que pode ser constatado através dos trechos transcritos, extraidos do diario de campo,
referentes as observacgdes feitas em sala de aula.

Turma do 3° ano, com o aluno G incluido. A professora informa que a aula € de Lin-
gua Portuguesa [...]JA atividade seguinte foi a interpretagdo de um texto. A professo-
ra distribuiu uma folha para cada aluno contendo um texto, questdes de compreen-
sdo do texto e questdes de gramatica: comparativo e grafia L/U. O G. recebe uma
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atividade diferenciada. A professora lhe entrega uma folha com alguns desenhos
e solicita que escreva as palavras correspondentes as figuras. G. tenta escrever e
vem me mostrar [...] (Diario de campo em 12/09/2017, aula da professora Julia).

Turma do 5° ano com a aluna MC incluida. A professora organiza a turma e informa
que vai ter uma revisdo de Matematica para a Prova Brasil. A professora inicia sua
revisdo resolvendo problemas no quadro e os alunos participam da revisdo. Pa-
ralelamente, a PA da aula para MC. Ela da orientagbes para a realizagdo de uma
atividade de recorte e colagem. Fala alto, concorrendo com a professora [...] (Diario
de campo em 03/10/2017, aula da professora Olivia).

O que podemos concluir a respeito dos resultados encontrados em relagao ao curri-
culo para alunos com deficiéncia intelectual, especialmente quanto a organizagao curricular
e as estratégias pedagdgicas a serem utilizadas para possibilitar o acesso ao curriculo,
€ que as professoras tém poucas informacdes a esse respeito, parecem ainda nido com-
preender que a escolarizacao desses alunos deve ocorrer na classe comum, uma vez que
esse € o0 espaco no qual o curriculo ha que ser consolidado e ao professor cabe a tarefa de
encontrar formas diferenciadas que possibilitem a esses educandos os mesmos beneficios
disponibilizados para os demais (OLIVEIRA, BRAUN, LARA, 2013). Devemos, porém, res-
saltar que a responsabilidade por decisdes relacionadas a questdes curriculares ndo pode
ser exclusiva do professor, pois este precisa do apoio da equipe gestora da escola.

DIFICULDADES ENFRENTADAS NA PRATICA DOCENTE

A escolarizagao de alunos com deficiéncia intelectual tem encontrado varios obsta-
culos no cotidiano e essa foi uma questao muito evidenciada nos casos de ensino analisa-
dos. Assim, essa categoria trata das dificuldades vividas pelas professoras em relagéo ao
processo de ensino e aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual.

A falta de formagao especifica para trabalhar com alunos publico alvo da educacéao
especial foi o elemento que mais se destacou como dificuldade na fala das professoras,
realgado pelo sentimento de despreparo para o trabalho, atribuido em grande parte a uma
formagao precaria e a auséncia de suporte pedagogico. De diferentes maneiras cada uma
falou sobre a auséncia de formacao especifica para trabalhar com esse alunado.

Explicando a auséncia de formacéao especifica, a professora Ana relata que na gra-
duagdo em Pedagogia cursou a disciplina Educagédo Especial e, posteriormente, fez uma
pos-graduagdo em Psicopedagogia, mas isso nao foi suficiente para as demandas que a
escola apresenta. A professora Olivia afirmou que sem uma formacéao especifica, a inclusao
nunca sera efetivada, pois esta é que fara com que a “inclusao aconteca e, dessa forma, o
professor terd um embasamento tedrico e seguranga em sua pratica diante dessa realidade
que é tao ardua”.

Por esses relatos entendemos que as professoras atribuem a falta de formacgao es-
pecifica a ndo aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual, mas como se justifica
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o caso dos outros que ndo aprendem? Fica evidente que elas tém a crenca de que o ensino
deles deve ser bem diferente, que existe alguma coisa magica ou diferente para fazé-los
aprender. Elas pensam que o ensino dos alunos com deficiéncia intelectual deve ser muito
diferenciado dos demais.

Campos e Mendes (2015) questionam o modelo de formagéo adotado hoje no pais,
destacando que muitas instituicdes de ensino superior (IES) ndo estdo preocupadas em
formar professores para a inclusdo escolar, pois seus estudos indicaram que na grade cur-
ricular de cursos de licenciatura na modalidade a distancia, as vezes aparecia apenas uma
disciplina com esse conteudo, aliado ao fato de que estes eram oferecidos, em sua grande
maioria, por instituicdes privadas, de modo que restaria aos professores que tém interesse
pela tematica, custearem sua propria formagao continuada e em servico.

Além da falta de formacéo especifica, as professoras apontam outros problemas
que, no entendimento delas, também se constituem em obstaculos ao trabalho do professor
junto ao publico alvo da educagao especial, mais especialmente ao aluno com deficiéncia
intelectual. Esses resultados estdo em concordancia com os achados de Capellini e Rodri-
gues (2009), segundo os quais os fatores que mais dificultam a inclusao escolar referem-se
aos aspectos escola, professor e familia do aluno.

No que se refere a escola, os maiores desafios dizem respeito ao numero excessivo
de alunos por classe (professora Valentina), a falta de suporte de uma equipe técnica e a
falta de materiais adequados (professoras Abigail, Julia, Ana). Na categoria caracteristi-
cas do professor, os obstaculos apontados foram: formacéo continuada insuficiente para
o trabalho com a inclusdo, praticas pedagdgicas inadequadas para lidar com a diferenca,
formacgao inicial precaria (professoras Julia, Barbara, Ana e Olivia). Por fim, na categoria
familia do aluno apareceu o descompromisso dos pais como uma grande dificuldade para
a incluséo (professoras Abigail e Ana).

O que podemos concluir nessa categoria, com base nos resultados que encontra-
mos, € que as maiores dificuldades apontadas pelas professoras disseram respeito a falta
de formacéo especifica para atuar com esse alunado. Nesse sentido, ha meng¢ao a uma
formacéo inicial insuficiente, bem como a auséncia de uma politica de formagao continuada
que possa lhes ajudar a redimensionar sua agéo pedagdgica na direcao de um trabalho que
considere a realidade atual das salas de aula formadas por grupos heterogéneos de alunos.

CONSIDERAGOES FINAIS

A analise das informagdes decorrentes da pesquisa revelou, em relagdo a organi-
zacao do curriculo, que as participantes desse estudo demonstraram estar ainda distante
da implementacdo de uma proposta inclusiva, pois apesar de os alunos com deficiéncia
intelectual estarem inserido nas escolas regulares ndo se pode afirmar que suas neces-
sidades de aprendizagem estejam totalmente atendidas. Como os dados mostraram, as
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professoras confessaram nao saber o que fazer com esses educandos, tanto porque elas
nao sabiam, quanto pelo fato deles ndo estarem alfabetizados e ndo conseguirem participar
das atividades propostas para os demais.

Em relacdo a pratica docente, os dados revelaram dificuldades das professoras em
trabalhar um curriculo comum nas salas que tinham alunos com deficiéncia intelectual e
uma énfase das professoras no trabalho com Artes e Educagao Fisica por considerarem
ser o unico conteudo possivel e que desperta o interesse desses alunos, resultando numa
situagdo em que, consequentemente, eles ndo conseguiam se alfabetizar. Quanto a or-
ganizagao do curriculo o que ficou evidente € que nem sempre os alunos conseguiam
acessar o curriculo comum. As professoras, por sua vez, ndo conseguiam organizar e im-
plementar praticas diferenciadas da proposta curricular do ano escolar que o aluno estava
frequentando.

No que diz respeito as dificuldades enfrentadas na pratica docente, a falta de forma-
cao especifica para trabalhar com alunos publico alvo da educagao especial foi 0 elemento
que mais se destacou como dificuldade na fala das professoras, realgcado pelo sentimento
de despreparo para o trabalho, atribuido em grande parte a uma formagao precaria e a
auséncia de suporte pedagogico. As professoras tinham formacéo inicial em Pedagogia e
revelaram que nesse processo formativo tiveram acesso a uma unica disciplina da area de
educacéao especial. Algumas ndo chegaram a cursar nenhuma disciplina.

O numero excessivo de alunos por classe, a auséncia de suporte de uma equipe
técnica e a falta de materiais adequados, formacao continuada insuficiente para o traba-
Iho com a inclusdo, formacao inicial precaria e o descompromisso dos pais também foram
apontados como dificuldades. Ficou evidenciado que as professoras tendiam a promover
os alunos com deficiéncia intelectual no final do ano, sem nenhum questionamento em re-
lagdo as habilidades desenvolvidas por eles, motivadas pelas exigéncias e cobrangas da
Secretaria Municipal de Educacéo por resultados.

O estudo nos possibilitou a compreensao de que para efetivar o ensino na perspec-
tiva da inclusao precisamos melhorar o ensino na classe comum e, para isso, temos que
enfatizar o apoio na classe comum, focalizar mais as estratégias pedagogicas, adotando
praticas que favoregam a todos. Nesse sentido, entendemos que ha necessidade de forta-
lecer a formacao inicial dos professores, incluindo conteudos referentes a praticas inclusi-
vas, como por exemplo, o desenho universal, o ensino diferenciado, o ensino colaborativo,
dentre outras, pois a énfase deve recair no ensino para todos e ndo nos ajustes individuais.
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Abstract: The challenges of using new technologies are numerous, the vast offer of technological resources
brings new formats of use and can be used as a tool to support teaching. The objectives are to describe and
discuss the process of elaborating and application of an interdisciplinar WebQuest involving the teaching of
Art. The types of research used were bibliographic, descriptive, field and analytical. The activity was applied to
thirty one students of the first year of high school in a public school in the city of Apucarana, north of Parana.
The results validated that the use of WebQuest as a technological support tool to study Art content in an inter-
disciplinary project was productive. The students considered the use of WebQuest interesting and informed
that there were no difficulties in the development of the activities. They also suggested that other teachers use
online research in their classes.

Keywords: Art Teaching. Interdisciplinarity. Technological tool.

Resumen: Los desafios del uso de nuevas tecnologias son numerosos, la gran oferta de recursos tecnologi-
cos trae nuevos formatos de uso e incluso puede usarse como una herramienta de apoyo para la ensefanza.
Los objetivos de este articulo son describir y discutir el proceso de elaboracidn y aplicacion de una WebQuest
interdisciplinaria que implica la ensefianza del arte. Los tipos de investigacion utilizados fueron descriptivos
bibliograficos, de campo y analiticos. La actividad se aplic a treinta y un estudiantes de primer afio de secun-
daria de una escuela publica en la ciudad de Apucarana, en el norte de Parana. Los resultados validaron que
el uso de WebQuest como herramienta de soporte tecnolégico para estudiar contenido de arte en un proyecto
interdisciplinario fue productivo. Los estudiantes consideraron interesante el uso de WebQuest e informaron
que no habia dificultades en el desarrollo de las actividades. También sugirieron que otros maestros utilicen
la investigacién en linea en sus clases.

Palabras clave: Ensefianza de arte. Interdisciplinariedad. Herramienta tecnolégica.

1 INTRODUGAO

O uso das tecnologias tem se expandido exponencialmente nas ultimas décadas.
Tal fato pode ser observado em relacdo as criangcas que brincam com celulares, tablets,
entre outros dispositivos tecnolégicos digitais, com muita agilidade. De acordo com Prensky
(2010), os alunos que nasceram e cresceram em meio aos recursos tecnolégicos sé&o de-
nominados nativos digitais. Esse fato é percebido em diferentes areas da sociedade, e na
educacéao nao é diferente. A influéncia tecnoldgica contribui também para que o mundo seja
visto e interpretado de modo mais global, de forma menos fragmentada. Assim, o traba-
Iho em sala de aula, quando integra diferentes areas do saber, relaciona e inter-relaciona
conteudos e mostra ao aluno que ha uma articulacéo entre os saberes. Uma forma de se
trabalhar em sala de aula empregando estas conexdes € por meio da interdisciplinaridade.

O trabalho interdisciplinar engloba diversos conteudos e o aluno consegue visuali-
zar um mesmo conceito, ou metodologia, em distintas disciplinas. Fazenda (2010) aponta
a interdisciplinaridade como algo maior que uma tendéncia de ensino, sendo necessarios
analise e conhecimento do contexto para conseguir colocar em pratica as adversidades
interdisciplinares. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacao, ha a orientacéo
para que vinte por cento da carga horaria anual da escola basica sejam atribuidas a proje-
tos interdisciplinares (BRASIL, 2010).
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Pelo fato de uma das autoras deste estudo ter cursado o mestrado em uma univer-
sidade tecnoldgica, atuar em sala de aula como professora de Artes e Matematica e ter o
desejo de trabalhar conteudos de ambas as disciplinas de modo integrador e inter-relacio-
nado, com ferramentas inovadoras e que envolvessem o aluno no conteudo, correlacionan-
do-o com seu contexto cotidiano, surgiu a iniciativa de propor uma pesquisa sobre a inter-
disciplinaridade no ensino de Arte, com a utilizagdo da ferramenta tecnolégica WebQuest.

Dessas reflexdes, advém o problema de pesquisa aqui investigado: quais desafios
ocorrem em uma iniciativa de elaboracao e aplicagdo de uma WebQuest que busca ensi-
nar Arte e Matematica aliada a interdisciplinaridade? Nesse sentido, advém o interesse em
elaborar uma WebQuest Interdisciplinar com o intuito de criar condi¢ées para que o aluno
interaja com o conteudo de forma mais contextualizada, de modo a compreendé-lo com o
apoio de uma ferramenta tecnoldgica, uma vez que a maioria dos estudantes estao familia-
rizados com recursos digitais.

Assim, este estudo propde descrever o processo de elaboragcdo de uma WebQuest
Interdisciplinar envolvendo o ensino de Arte e discutir 0 processo dessa aplicacdo. A te-
matica da proposta foi o artista Candido Portinari, um dos maiores artistas brasileiros com
reconhecimento mundial. Ele é considerado um dos temas fundamentais de estudo nas
ementas da Educacao Basica na disciplina de Arte e com reflexo em outras disciplinas,
devido a sua trajetoria de valorizagdo do povo brasileiro. Portinari foi o artista que mais
retratou a populacéo brasileira, denunciando, por meio de suas obras, problemas sociais.

2 CANDIDO PORTINARI

Portinari nasceu em uma fazenda de café em Brodowski, cidade do interior paulis-
tano, em 30 de dezembro de 1903. Filho de imigrantes italianos, sua familia era humilde e
sem recursos (PEDROSA, 1981). Aos nove anos comegou a demonstrar seu talento e quis
aprender o oficio de pintor com estrangeiros que reformavam a igrejinha da cidade. Neste
seu primeiro trabalho, ainda menino, sua fungéo foi pintar estrelas na abdboda da igreja
(ACEDO; ARANHA, 2001). Com o desejo de melhorar suas habilidades, com 15 anos,
Candinho (como era carinhosamente chamado pela familia e amigos) concorreu e ganhou
uma bolsa de estudos na Escola Nacional de Belas-Artes, no Rio de Janeiro. Aos 25 anos,
conquistou o prémio Viagem a Europa, com o Retrato de Olegario Mariano, grande poeta
brasileiro. Em Paris, Portinari estudou e aprendeu muitas técnicas artisticas inovadoras,
pdde saltar de um método a outro, e posteriormente péde escolher com qual trabalhar.

Teve tempo para apreender e entendeu que o que ele gostava mesmo era de pintar
“sua gente” e até afirmava que: “Vou pintar aquela gente com aquela roupa, com aquela
cor’ (PROJETO PORTINARI, 2004). Neste mergulho nas artes classicas, ele se viu des-
locado do contexto e, apds os estudos, voltou ao Brasil para fazer o que sentiu desejo:
representar o pais (ACEDO; ARANHA, 2001). A infancia de Portinari em Brodowski marcou
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sua vida e repercutiu em suas obras (PORTINARI, 2001). O menino de olhos azuis sentia
simpatia pelo povo, principalmente aos trabalhadores bracgais da cidade e isso refletiu em
suas obras mesmo apoés estudar muitas técnicas de inspiragcdo (PEDROSA, 1981).

Assim, Portinari, depois de passar por varios tipos de influéncia artistica em suas
obras, debrugou-se em suas criacdes da realidade brasileira, com intensidade, represen-
tando o cotidiano da nagéao e, por este motivo, se tornou um dos grandes nomes da arte
brasileira, sendo reconhecido internacionalmente. Sua obra reflete a identidade da cultura
brasileira, promove a memaéria nacional e facilita a compreensao de fatos historico-culturais
do pais, portanto conhecer sua obra favorece a analise de aspectos da cultura e sociedade
brasileira (AJZENBERG, 2012).

Portinari € considerado um dos grandes nomes do modernismo brasileiro, que de-
fendia o retorno ao nacional, as origens genuinas da brasilidade, e essa é a principal carac-
teristica do artista. Ele demonstra forte preocupacéao social, procurando captar tipos popu-
lares e enfatizar o papel dos trabalhadores. Para Rosa (1999), em alguns dos trabalhos de
Portinari, ha dramaticidade, expressando a tragédia e o sofrimento humano, o que reflete
uma denuncia em relacdo as questdes sociais brasileiras. Um exemplo citado pela autora
sdo obras como as da série Os Retirantes, que mostra a tragédia dos retirantes por meio de
expressoes tristes, com desgastes fisicos, maos rigidas e lagrimas de pedra.

Segundo Fabris (1996), Portinari gostava de representar o trabalhador em contato
direto com o solo, o que, para a autora, significa que o homem se integra a natureza e pare-
ce brotar da terra. As maos sao fortes e demonstram que adquiriram esta marca através do
trabalho arduo (FABRIS, 2011). Um dos maiores e mais importantes trabalhos de Portinari
sado os dois painéis que estao instalados no hall de entrada da Assembleia Geral na sede
da ONU - Organizagao das Nag¢des Unidas, em Nova lorque, intitulados Guerra e Paz. Este
trabalho foi um presente do Brasil para a sede da ONU que solicitou a cada pais membro
que doasse uma obra de arte da sua nacao (PORTINARI, 2008).

Segundo Azevedo (2004), na lista de possiveis temas para a obra de arte, estavam
a guerra e a paz, temas nos quais o artista Portinari trabalhou a vida toda e, por isso, tam-
bém foi sua escolha para este presente. Um dos painéis Portinari chamou de Guerra e,
para pinta-lo, inspirou-se no conceito religioso de Apocalipse, que se relaciona com ideias
e sentimentos negativos, como lugares sombrios, o fim do mundo, tristeza, sofrimento, dor,
desespero, medo, destruicdo e morte. O outro ele chamou de Paz e nele pintou cenas que
trazem alegria, tranquilidade e paz, também relembrou brincadeiras de criangas que tra-
zem sentimento de felicidade a sua memoaria. Portinari precisou de quatro anos entre seus
estudos e pinturas para concluir a obra que tem dimensdes aproximadas de 280 metros
quadrados de area total pintada, divida entre os dois painéis. Cada um dos painéis possui
aproximadamente 14 metros de altura por 10 metros de largura, compostos pelo total de 28
placas de madeira (PORTINARI, 2003).
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De acordo com seu filho Joao Candido Portinari, que € matematico, o pai necessitou
dos conceitos da Matematica na composi¢ao de suas telas Guerra e Paz para encontrar
uma forma de montar um mosaico com estas 28 telas para possibilitar o transporte da obra
a partir de seu atelié e encaixa-la no local de exposi¢cao permanente, a aproximadamente
7.500 km de distancia. Como o ambiente na ONU, destinado as telas, tinha o teto inclinado,
elas tiveram suas bordas superiores também inclinadas para que as placas se encaixassem
perfeitamente, completando toda a parede (PORTINARI, 2004). De acordo com Azevedo
(2004), Portinari se preocupava com a criagdo de uma arte de cunho social, participativa na
educacao. Ele foi um ilustre artista que, por meio da sensibilidade expressa em sua arte,
consegue ensinar, suas obras mostram ao mundo a cultura, os costumes e o jeito brasileiro.

2.1 INTERDISCIPLINARIDADE EM QUESTAO

O termo interdisciplinaridade origina-se do prefixo inter acrescido a palavra discipli-
nar (FAZENDA, 2008). Podem ser encontrados muitos significados para a palavra disci-
plinar como: obedecer, ceder, estar sujeito a disciplina, submeter-se a disciplina e ensinar
metodicamente, conforme o Dicionario da Lingua Portuguesa Dicio. No caso desta pes-
quisa, o significado “ensinar metodicamente” & a forma mais simplificada de descrever o
que seria disciplinar e foi baseada nesse significado que a educacgao foi subdividida em
disciplinas, conforme descrito nas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 1996). Disci-
plina € o nome dado as matérias ensinadas para os alunos, como Matematica, Portugués,
Geografia, Ciéncias e outras mais contidas no curriculo, segundo o Dicionario de Lingua
Portuguesa Dicio (DISCIPLINA, 2019).

Paviani (2005) afirma que a fragmentagdo do ensino em disciplinas foi exatamente
o reflexo do que acontecera na industria: uma divisao de tarefas e hierarquizacao, a fim de
agilizar a produgao. Essa desintegragéo do conhecimento impedia que houvesse reflexdes
criticas pelos estudantes, pois eram assoberbados por pedacos de conhecimentos culturais
fora do contexto. Nesse periodo, o essencial para o reconhecimento de um bom aluno era
o cumprimento das tarefas, a memorizagéo, a organizagado de seus materiais, a ordem, o
siléncio e as notas, desconsiderando a evolugao cognitiva dele como ser humano. Apenas
na década de 60, do século XX, por meio de reinvindicagdes estudantis, protestando a favor
de um ensino mais contextualizado, € que o assunto voltou a tona e a ideia de interdisci-
plinaridade foi retomada. Esse fato ocorreu no continente europeu, mais precisamente na
Francga, como afirma Fazenda (2008). A Italia também foi grande aliada para o renascimen-
to do movimento.

Em 1970, com o intuito de estimular a interdisciplinaridade, surgiu o seminario Inter-
disciplinaridade nas Universidades, realizado pela Organizagdo da Cooperagédo e Desen-
volvimento Econémico (OCDE) e pelo Ministério da Educagao na Franga. Jean Piaget, Léo
Apostel, Heinz Heckhausen, Marcel Boisot, Erich Jantsch, André Lichnerowicz, Guy Berger,
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entre outros pesquisadores, participaram deste seminario (SANTOME,1998). A partir des-
se episodio, nota-se a intensa frente de interesse em unir disciplinas distintas para formar
novas areas de ensino como a Sociobiologia, a Bioquimica, a Psicopedagogia, entre outras
juncdes de campos cientificos.

Esse interesse surgiu por meio da necessidade de formar profissionais com forma-
¢ao mais ampla e capacidade de estabelecer relagcbes entre o conhecimento, que possam
identificar (em informacgdes de diversas areas) afinidades com o seu trabalho. Segundo Pia-
get (1972), que foi um dos principais participantes do seminario que reacendeu a chama da
interdisciplinaridade, a formagao interdisciplinar na escola traz as caracteristicas necessa-
rias a um profissional exigidas pela sociedade moderna. Além disto, houve constatagéo de
semelhancas entre diferentes disciplinas, sendo possivel em uma delas utilizar um método
especifico de outra. Por exemplo, as formas geométricas, conteudo de matematica, que
podem ser utilizadas, e na arte.

A interdisciplinaridade também ¢é condicado basica para uma formacgao profissional
flexivel e “O bom desempenho de um administrador, por exemplo, precisa, além de quali-
dades pessoais, de conhecimento de Matematica, de Economia, de Direito, de Psicologia,
de Sociologia e de outros” (PAVIANI, 2005, p. 61). O fato € que no Brasil essa necessidade
de uma proposta interdisciplinar virou lei. No pais, o documento que regulamenta o norte
da educacgao ¢é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo LDB (BRASIL,1996), e a partir dela
foram criadas as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), um documento mais especifico
que orienta o curriculo e organiza os conteudos (MENEZES; SANTOS, 2001). Neste docu-
mento, o tema interdisciplinaridade é abordado como fator fundamental para o desenvolvi-
mento do ensino. Segundo ele, todo conhecimento mantém um dialogo permanente com
outros conhecimentos.

Varella e Fazenda (2017) afirmam que as praticas interdisciplinares ndo s&o garan-
tidas no ensino, mas séo preconizadas pela LDB, que incentiva os professores adotarem
a interdisciplinaridade do cotidiano escolar. Segundo o Ministério da Educacgao e Cultura
(MEC), referente a reforma do Ensino Médio proposta pela Medida Provisoria 746/2016
que é regulamentada pela Resolugdo FNDE n° 4 de 25 de outubro de 2016, com o Ensino
Médio Inovador no Brasil, o novo programa também trabalhara com praticas pedagdgicas
com foco na interdisciplinaridade e na tecnologia (BRASIL, 2018).

Os documentos oficiais brasileiros sobre a educagdo, como as DCN e PCN, nor-
teiam-se pelo conceito de interdisciplinaridade, explicitado por Nogueira (2001), o qual ex-
plica que se trata de uma abordagem tedrico-metodolégica que enfatiza o trabalho de in-
tegracao de diversas areas do conhecimento. Ainda de acordo com o autor, € um trabalho
de cooperacéao e troca, aberto ao dialogo e ao planejamento. Apesar dos apontamentos
realizados pelo MEC sobre a necessidade de se trabalhar com interdisciplinaridade, ndo ha
nenhuma descricdo de como ou qual seria a forma desse desempenho na escola. Entretan-
to, diversos autores discutem o tema.
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Quando Japiassu (1976), um dos brasileiros pioneiros a pesquisar interdisciplinari-
dade, afirmou que o sentido da palavra n&o tinha um sentido unico e estavel, provavelmen-
te ndo imaginava que décadas depois ainda esta frase faria tanto sentido. Essa afirmagéao
€ baseada em contradi¢des de diversos autores atuais em relagdo ao conceito de interdis-
ciplinaridade. Gusdorf (1977) acredita que ndo ha uma féormula para se trabalhar a inter-
disciplinaridade, que deve acontecer num processo natural. Ndo existindo unica defini¢ao,
Fazenda (2010) enfatiza a necessidade de, sobretudo, se atentar para os pontos nos quais
os estudiosos tém convergido nas ultimas décadas. Para ela, a interdisciplinaridade vai
além de uma nova tendéncia na civilizagcado, sendo necessario levar-se em consideracéo o
contexto para decidir e agir. Fazenda (2002) também mostra que para essa “agao” ocorrer,
€ necessario apoio técnico e conhecimento do cenario inserido, para enfrentar os desafios
interdisciplinares.

Fazenda (2014) preconiza que por meio da interdisciplinaridade acontega a expansao
do conhecimento nas diferentes areas de ensino capaz de formar e qualificar o cidad&o. Para
isso, € necessario um educador com consciéncia critica; conhecimento sobre sociedade,
cultura, economia e politica; e que principalmente exista comprometimento. Acrescenta: “a
interdisciplinaridade decorre mais do encontro entre individuos do que entre disciplinas”, a
cooperacao dos individuos € que formam o projeto interdisciplinar (FAZENDA, 2011, p. 86).

O conceito apresentado por Batista e Salvi (2006), o qual defende a insercédo da
interdisciplinaridade em alguns momentos entre as disciplinas, € o conceito de interdiscipli-
naridade adotado para este estudo, visto que ndo promove alteragdes bruscas no cotidiano
escolar, podendo ser aplicado sem interferir no curriculo e no cronograma da escola. Para
tanto, a proposta visa unir o uso de recursos tecnolégicos digitais (a ser abordado na pré-
xima se¢ao) para ensinar Arte de forma interdisciplinar, corroborando na educagao escolar.

2.2 AWEBQUEST

O uso das tecnologias no contexto escolar tem sido um desafio para os profissionais
da educacgao. Para Carvalho e Ivanoff (2010), a tecnologia na educagéao € fundamental para
o aumento de alunos matriculados tanto no Ensino Fundamental e Médio quanto no Ensino
Superior. Segundo os autores, o uso de tecnologias incentiva os discentes a estudarem
por mais tempo. Ja Peralta e Costa (2007) apontam que cresce progressivamente a busca
por ferramentas e recursos tecnoldgicos que possam contribuir com o processo de ensino
e aprendizagem e os alunos, por sua vez, demonstram interesse nestas inovagdes no con-
texto escolar. A fim de instigar esse interesse pelo aluno em aprender, este estudo usa um
recurso tecnolégico digital para ensinar.

A ferramenta aqui adotada € a WebQuest, que surgiu de uma necessidade escolar,
na qual professores procuravam meios de resolver, por exemplo, o que fazer para que os
alunos jogadores que se ausentavam das aulas para competicées pudessem estar para-
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lelamente estudando os mesmos conteudos da sua turma. Criada pelos professores ame-
ricanos Bernie Dodge e Tom March, na Universidade Estadual de Sdo Diego, em 1995, a
WebQuest é uma ferramenta educacional baseada em investigagdes na Internet, na qual o
aluno constréi o conhecimento por meio de desafio (DOGDE, 2008).

O modelo de WebQuest desenvolvido é composto por seis elementos fundamentais:
introducao, tarefa, processo, recursos, avaliacdo e concluséo, conforme exemplificado por
CARVALHO; IVANOFF (2014). Essas sé&o as seis fases que caracterizam o processo co-
nhecido como WebQuest. A partir destas etapas, o aluno pode acessar a “Web” e respon-
der as “Quest”, ou seja, acessar a internet para responder aos questionamentos propostos.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os tipos de pesquisa implementados nesta investigagdo sdo de campo, bibliografica,
descritiva e analitica. Trata-se de pesquisa de campo porque a observagao dos fatos, a apli-
cacgao da ferramenta tecnoldgica, a coleta e registro das respostas aconteceram em espaco
educacional (MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 69). E também bibliografica, pois se baseia em
publicagdes impressas e eletrénicas — livros, artigos e outras — que abordam os temas de
ensino de Arte, interdisciplinaridade na escola, e uso de ferramentas tecnolégicas na educa-
¢ao, que sao focos deste trabalho. A caracterizacao descritiva se aplica por causa das expli-
citacdes conceituais — por exemplo, Arte, interdisciplinaridade, Webquest, proporcionalidade,
apocalipse — e relato da aplicacéo do produto educacional. Ainda, identifica-se como analitica
em razao das reflexdes analiticas construidas a partir das respostas e reagdes dos alunos as
atividades propostas na intervengao pedagdégica (SEVERINO, 2007, p. 122-123).

3.1 PROCESSO DE ELABORACAO

Criar uma WebQuest interdisciplinar envolve principalmente dois conceitos basicos:
o de um projeto interdisciplinar e o da elaboragao técnica da ferramenta tecnolégica Web-
Quest. Para Fazenda (2002), a produ¢éo do conhecimento em um projeto interdisciplinar €
constituida com o trabalho de parcerias, em que um integrante pode fortalecer a visédo do
outro. Dessa forma, a proposta de trabalho buscou parcerias com professores de Matema-
tica e Artes. A escolha destas disciplinas justifica-se pelo objetivo de realizar um trabalho
interdisciplinar com um objeto de estudo de Arte, uma dupla de telas de Portinari, cuja com-
preensao pressupde também conceitos matematicos.

Seguindo os critérios da organizagado de uma WebQuest, criados por Dodge (2008), -
introducao; tarefa; processo; recursos; avaliacdo e conclusio -, foram criadas seis abas no
Google Sites 2018. O conteudo de cada aba sera descrito a seguir, no entanto, para melhor
visualizacdo, a WebQuest interdisciplinar desenvolvida por este estudo pode ser acessada
pelo link:
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https://sites.google.com/view/viajandocomportinari/introdu%C3%A7%C3%A30

A primeira aba, definida como “Introdugao”, apresenta o tema da proposta e tem o
objetivo de mostrar ao aluno sobre o que ele encontrara nas préximas fases. Trata-se de
um breve texto que deixa claro que o aluno trabalhara com uma WebQuest sobre o tema
Candido Portinari. A segunda aba é a denominada Tarefa, ela é mais complexa, pois se tra-
ta do objetivo, ou seja, a parte mais importante de uma WebQuest. Aqui estdo descritas as
tarefas que devem ser feitas pelos alunos. A aba Tarefa é extensa, pois ha varias atividades
que os alunos devem desenvolver.

O objetivo da aba Tarefa é que o aluno consiga realizar uma reflexdo, além da per-
cepgao sobre o pensamento do artista, agugando sua sensibilidade. A observagao da Arte,
segundo Barbosa (1988), desenvolve a inteligéncia e o raciocinio e foi exatamente para
enaltecer essa caracteristica que a questdo sobre o painel Paz foi proposta, para que o
aluno pudesse identificar conceitos aprendidos na Matematica que o ajudariam a resolver o
enigma de forma racional. Ja a questao em torno do painel Guerra buscou provocar o senso
reflexivo e critico do estudante.

A terceira aba, intitulada de Processo, descreve ao aluno o passo a passo para con-
cluir a atividade. E uma lista de procedimentos que ele pode seguir. A quarta aba, chamada
de Recursos, traz opgdes de enderecgos eletrénicos de paginas com o conteudo necessario
para responder as questdes propostas na aba Tarefa. O aluno tem autonomia para pesqui-
sar em outras fontes também e os links disponibilizados sdo apenas uma indicacéo, que,
segundo Carneiro (2014), sdo suportes dados ao estudante.

A quinta aba, nominada como Avaliagao, deixa claro qual sera a expectativa do pro-
fessor ao receber a atividade enviada pelos alunos, mostrando o que se espera que ele
alcance. Também esclarece que o trabalho pode ser desenvolvido em duplas ou trios e
que deve ser enviado por e-mail. A sexta aba, denominada Concluséo, representa a fase
final da WebQuest definida por Dogde (2012). Ela busca instigar o interesse do aluno para
outras pesquisas ou experiéncias de aprendizado.

Estas seis abas sdo definidas por Dogde (2012) como partes essenciais em uma
WebQuest. No entanto, para esse trabalho, houve a necessidade de criar uma sétima
aba chamada Atividades Extras. Estas atividades sdo curiosidades e atividades adicionais
apoiadas por conteudos de Lingua Portuguesa, da Quimica e da Biologia.

3.2 PROCESSO DE APLICAGAO

A proposta do uso de uma WebQuest interdisciplinar para trabalhar conteudos de di-
ferentes disciplinas foi aplicada em um Colégio Estadual, da cidade de Apucarana, Parana.
O motivo para a selecéo deste estabelecimento deveu-se pelo fato de uma das pesquisa-
doras autoras ja ter trabalhado no local e conhecer a disponibilidade de estrutura fisica da
escola que conta com um laboratério com 19 computadores, com acesso a Internet, o que
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seria recurso essencial para aplicagao de uma atividade online. A classe foi escolhida alea-
toriamente pela direcéo: a turma D, do 1° ano do Ensino Médio, composta por 35 alunos do
periodo matutino.

O tempo de aplicacao foi de duas horas-aula de 50 minutos. Foi solicitado que for-
massem duplas ou trios, pois usariam os computadores e ndo haveria uma maquina para
cada aluno, visto que a sala designada € composta por 35 alunos e a quantidade de com-
putadores disponiveis era de menos de vinte. Também foi solicitado aos alunos que trou-
xessem fones de ouvido, uma régua por grupo e, se possivel, quem tivesse celular — que
no caso eram todos os alunos — deveria leva-lo carregado para usa-lo durante a atividade.

No dia da aplicagcao, ainda em sala de aula, a pesquisadora explicou brevemente o
que é uma WebQuest e como a atividade estava dividida em abas para que seguissem uma
apos outra. Dos trinta e cinco alunos da turma, trinta e um estiveram presentes na aplicagao
da WebQuest, o que corresponde a aproximadamente noventa por cento dos estudantes.
Como foram informados de que a atividade poderia ser realizada em duplas ou trios, a tur-
ma se organizou em onze grupos: nove trios e duas duplas.

Os estudantes demonstraram interesse em compreender a estrutura de navegagao
da WebQuest, assim como tiveram facilidade e dominio no uso da tecnologia com dispo-
sitivos moveis e seus recursos como verdadeiros nativos digitais. Com todo o material em
maos (computador/celular, internet e régua), pédde-se dar inicio a aplicagédo da WebQuest.

4 APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Esta secao apresenta os resultados da aplicacao da Webquest interdisciplinar apli-
cada a turma D, do 1° ano do Ensino Médio. Duas atividades da aba Tarefas foram anali-
sadas; a primeira tratava de um problema envolvendo as diferentes propor¢des do painel
Paz, pedia-se que os alunos determinassem a altura deste painel. Na segunda, os alunos
foram convidados a pensar e responder sobre as possiveis inspiragdes de Portinari no livro
biblico Apocalipse para a pintura do painel Guerra. Foi solicitado que observassem o painel
Guerra e fizessem alguns apontamentos sobre o que representa esta obra.

4.1 ANALISE DA PRIMEIRAATIVIDADE DAABA TAREFA — DIMENSOES DO PAINEL PAZ

Do total de onze grupos, apenas dois ndo enviaram a resolugdo dos exercicios, 0
que representou uma participagao de 82% da turma. Dos nove grupos analisados, sete gru-
pos (78%) cumpriram de forma satisfatoria a tarefa e dois grupos (22%) responderam-na
de forma incompleta.

Nesta tarefa, os alunos utilizaram conteudos matematicos como recursos para calcu-
lar as medidas reais das alturas do painel Paz, efetivando a interdisciplinaridade existente
entre Arte e Matematica. O painel possui medidas diferentes entre os lados direito e esquer-
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do e sua largura real é de 9,53 metros. Dos 9 grupos, 2 ndo responderam a esta questao.
Os 7 grupos respondentes conseguiram apresentar a resposta esperada. Os alunos, por
meio de alguns célculos, como algoritmo da regra de trés e o uso de escalas, os quais en-
volvem o conceito de proporcionalidade, conseguiram completar a atividade.

O conceito de proporcionalidade pode ser classificado em direta ou inversa. Quan-
do sao diretamente proporcionais estdo correlacionadas sempre com a mesma razao, se
uma medida dobra, a outra também dobra, diferente da inversamente proporcional que
trabalha com razdes opostas: se dobrarmos uma medida, a outra devemos dividir por dois
(SILVA, 2018). A atividade sobre o painel Paz representa um exemplo de proporcionalidade
direta, pois ha mesma razao, ou seja, se uma medida diminui, a outra também diminuira
proporcionalmente.

Dessa forma, pode-se descobrir o valor desconhecido com a regra de trés, um mé-
todo para resolver um problema que envolve um valor desconhecido e outros trés valores
identificados (a partir dos trés valores identificados, é possivel calcular o valor do quarto
valor ndo identificado). Por exemplo: no painel Paz, o tamanho real da largura é de 9,53
metros, o que é representado pela imagem com largura de 10,2 centimetros na escala do
desenho apresentado. Nestas proporcées, qual seria a altura de ambos os lados do mesmo
painel, visto que um destes lados mede 15,4 centimetros? Neste caso, as trés informacdes
identificadas podem ser relacionadas da seguinte maneira:

Quadro 1 — Dados sobre o painel Paz

Medida do quadro (em metros) Medida na escala do desenho (em centimetros)
9,53 10,2
? 15,4

Fonte: Os autores (2018)

Dessa forma, o valor desconhecido (da medida de uma altura do painel) pode ser
determinado por meio do algoritmo de regra de trés, ao substituir esse valor por uma letra
(A, por exemplo), e tem-se:

Quadro 2 — Dados sobre o painel Paz

9,53 10,2

A 15,4

Fonte: Os autores (2018)

Entdo, multiplica-se meios por extremos, obtendo:
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9,63.154=10,2.A
4
146,76 = 10,2 . A
146,76 + 10,2 = A
14,38 = A

Resolvendo a regra de trés, verifica-se que o valor de A é 14,38 metros, correspon-
dente aos 15,4 centimetros de um dos lados da imagem representada. Assim, os alunos de
um dos sete grupos que trabalharam com proporcionalidade, denominado Gupo1, envia-
ram uma fotografia (Figura 1) do processo de desenvolvimento da atividade, demonstrando
que identificaram os trés valores para a regra de trés.

Figura 1 — Foto do calculo da regra de trés por um grupo de alunos

Fonte: Os autores (2018)

Os alunos do Grupo 1 identificaram que na imagem do painel Paz, que visualizaram
na tela de computador no qual estavam, a medida de 10,2 centimetros correspondia a
9,53 metros da largura real do painel e a medida 15,4 centimetros correspondia a um dos
lados (lado esquerdo da imagem) do painel que equivale ao valor que este grupo ainda
desconhecia, porém, que poderia encontra-lo calculando pela regra de trés. No e-mail que
o Grupo 1 enviou, a Figura 1 foi o unico registro de calculo apresentado. No entanto, no
corpo do e-mail descrevem que encontraram o valor de 14,40 metros, o que significa que
conseguiram descobrir a altura deste lado, e que o mesmo procedimento foi feito ao lado
direito da imagem e chegaram ao valor de 13,70 metros de altura.

Dos grupos participantes, 4 deles (Grupo 1, 2, 3 e 4) resolveram o exercicio pelo
método de proporcionalidade descrito, com o uso da regra de trés. No entanto, apenas o
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grupo citado acima enviou registro de parte do calculo (Figura 32), os demais trés grupos
apenas responderam que um lado media 14,40 metros e o outro 13,70 metros. O envio dos
calculos nao foi solicitado e esse € um ponto a ser melhorado para as proximas aplicacoes,
pois com o registro completo pdde-se analisar qual estratégia que o grupo adotou e como
a desenvolveu.

Os grupos 5, 6 e 7 também resolveram a atividade por meio da proporcionalidade.
Eles fizeram um simples calculo de proporgdes envolvendo a escala da imagem. Escala é
um elemento para representar a relacdo de proporcéo entre a area real e a sua represen-
tacado (BIACHINI, 2006), no caso, a imagem que representava o painel Paz. Com 0 uso
da régua, os alunos tinham as medidas da imagem mostradas na tela do computador e,
baseados nestas medidas, procuravam descobrir o tamanho real da obra de arte. Durante
a aplicagao, foi possivel registrar parte do calculo do Grupo 5 (Figura 2), de seus conheci-
mentos matematicos para resolver uma divisdo entre metros e centimetros.

Figura 2 — Foto do calculo de Proporgdes

Fonte: Os autores (2018)

O grupo 5 utilizou a largura real do painel Paz, ou seja, 9,53 metros, e o dividiu pela
medida da imagem que a representava, ou seja, 10,2 centimetros, para descobrir qual me-
dida real de painel era representado em 1 centimetro de desenho. Os estudantes encontra-
ram a escala 1:93, o que significou que cada 1 centimetro de imagem na tela do computa-
dor se referia a 93 centimetros no tamanho real da imagem, bem proximo da medida real.
No entanto, nada desta explicacéo foi descrita pelo grupo em seu e-mail, € apenas uma
interpretacdo da pesquisadora mediante a imagem registrada e observagdes do dialogo
entre o grupo durante a aplicacdo da WebQuest registrado no diario de campo.

Tanto o grupo 5 quanto os grupos 6 e 7 responderam a questao, baseando-se em es-
cala mas nao descreveram em suas respostas o processo. Os alunos enviaram por e-mail
apenas que a escala era de 93 centimetros, ou seja, os trés grupos apresentaram como
reposta somente “escala de 93 centimetros” e ndo calcularam a real altura do painel Paz. A
resposta encontrada por estes trés grupos ( 5, 6 e 7) também esta correta