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Apresentacao

Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED/MS), por meio da

Superintendéncia de Politicas Educacionais (SUPED), sob assessoria do Consultor

Prof. Dr. Pedro Demo, apresenta o livro “Coletianeas de Textos Educacionais:

educar pela pesquisa, politicas educacionais e formacio de professores” com
colaboracdo das equipes da Coordenadoria de Politicas para o Ensino Médio (COPEM), da
Coordenadoria de Politicas para o Ensino Fundamental (COPEF) e da Coordenadoria de Tecnologia
Educacional (COTED).

Os textos que compdem esta coletanea sdo resultados de estudos, assim como do
desenvolvimento de agBes realizadas pelos professores das coordenadorias, com o objetivo de
fortalecer a aprendizagem dos estudantes e qualidade da educacdo da Rede Estadual de Ensino.

Nesse sentido, compreende-se que, para a melhoria educacional, requerem-se profissionais
apreendentes e conectados, que transitam pelos diversos espacos, tempos e de diferentes modos, como
acontece na grande teia das relagdes humanas, dos saberes constituidos e da natureza, ou seja,
profissionais da educacdo que privilegiam a aprendizagem.

Portanto, nesta coletanea, prioriza-se a producéo autoral da escrita como uma sistematizacdo da
reconstrucdo de praticas pedagogicas e contribuicdes de registros na trajetoria histérica da educacéo
em nosso estado.

O livro, também, potencializa os fundamentos tedricos e metodoldgicos da Secretaria de Estado
de Educagdo de Mato Grosso do Sul, por meio do Educar pela Pesquisa, na produgdo do
conhecimento, da autonomia e da autoria.

Maria Cecilia Amendola da Motta
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul






E preciso aprender a arte de viver num mundo saturado de informagdes.
E outra mais fascinante ainda que é, preparar
seres humanos para essa vida.

(Bauman, 2011)






FORCA DO PENSAMENTO ABSTRATO: modelagens formais
podem ser efetivas

Pedro Demo!

Pensamento abstrato, formal, analitico tem sido apontado como alavanca fundamental do
conhecimento cientifico, com decorréncias emancipatorias potenciais eminentes. Quando pensamos
objetos, ndo os reproduzimos, mas abstraimos deles tragos recorrentes. Retiramos deles relevos que
vemos como mais salientes e, através deles, tentamos analisar formalmente. Possivelmente é marca
do pensamento como tal — nunca o pensamento pensa tudo, mas seletivamente, filtrando tracos
pretensamente relevantes, mesmo sem sabermos definir como inventamos relevancia, a nao ser via
experiéncia, cultura, habitos (em geral inconscientemente). Pensar tem a pretensdo de penetrar na
realidade (analise), mas o faz seletivamente, ou redutivamente, escoimando o que seria estrutural, ndo
superficial. Entender é aprofundar o escrutinio da realidade, diluida em partes constituintes, para
melhor manipulacdo. Mesmo quando queremos observar a superficie, o fazemos abstratamente,
colhendo dela tracos mais salientes/recorrentes. Saliente pode ser apenas o que mais aparece, ndo o
que é mais constitutivo.

O olhar seletivo nutre-se de dois lances. No primeiro, assim procede porque a informacéo é
excessiva, tornando-se forgcoso separar algo de um todo em si ndo manejavel. No segundo, porque,
ndo podendo o olhar devassar a realidade até ao fim, por ser complexa demais e um saco sem fundo,
monta o truque de ordenar recorréncias, postulando serem o que ha de mais relevante nisso. Ao invés
de perder-se em dindmicas disparatadas, prefere fixar-se em estruturas persistentes, de preferéncia
invariantes, apostando que o invariante ¢ “mais real” e “mais explicativo”. A abstragdo ja comeca no
préprio olhar. Ver nunca € ver tudo, mas seletivamente, tanto porque o olho é equipamento limitado,
como tudo na natureza evoluciondria, quanto porque, sendo a realidade um todo multifacetado,
precisamos “dividir para imperar”. Parece tratar-se de efeito evolucionario que moldou o olho do jeito
a encontrar saidas em face de realidades cadticas, complexas, cujo manejo exige abordagem reduzida,
simplificada. Esta abordagem aproximativa combina pretensdes de aprofundamento, quando, partindo
a realidade em partes cada vez menores, postula lidar com tragos estruturais, ndo apenas eventuais. E
isto ¢ a alma do método cientifico modernista (positivista): reducionista e eficiente. Por isso,
matematico.

Matematica é a abstracdo em pessoa: suas formas ndo existem na natureza em sua precisao,
elegancia — ndo temos linha reta, circulo perfeito, retangulo exato; temos tudo isso de maneira
aproximada, torta. A prdpria medida é abstracdo, porque 1 metro é construcdo acordada entre
cientistas para termos um padrao aceito e utilizavel — nada que tem 1 metro tem exatamente 1 metro.
Compactar a teoria da relatividade na férmula de Einstein — E=mc? — é reducio em Gltima (méaxima)
instancia, composta de s6 dois elementos (massa e velocidade da luz), um multiplicado pelo outro, e
o0 segundo elevado ao quadrado, indicando que massa contém quantidades enormes de energia, a ponto
de se postular ser energia. Assim € a teoria atbmica: escavando camada apds camada, chega-se a sua
estruturacao elementar mais simples e mais essencial que ndo vemos na superficie. O termo “atomo”
(indivisivel) levanta a expectativa de que ai temos o fundo ultimo, ja indivisivel, embora esta
expectativa ndo se tenha confirmado, nunca. Acredita-se que as particulas “devam” ser poucas, mas
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estdo em aberto seu nimero, composicao, relagdes, o que redunda em teorizagdes mais complexas do
que se esperaria (Carroll, 2012; 2016). De fato, a realidade € muito mais do que aquilo que dela se
abstrai, mas contamos com a pericia de abstrair o essencial, mesmo sem poder garantir isso
peremptoriamente.

O método pressupde dois feitos interligados, um ontolégico, outro epistemoldgico. No plano
ontoldgico, pressupde-se que a realidade aparentemente complexa acaba se decompondo em partes
cada vez mais simples, sendo, ao final, um fendmeno simples (o todo € apenas a soma das partes). No
plano epistemoldgico, pressupde-se que a melhor explicacdo é a mais simples (ecoando a navalha de
Occam). Realidade ao fundo simples pede explicacdo também simples. Provavelmente, esta
epistemologia esta mais para “simplismo”, do que para realismo. Este desiderato tdo forte na
comunidade académica é calgado pela linguagem matematica, tipicamente simbdlica, que referencia
o real, ndo o copia/reproduz in totum, mas em sua estruturacdo mais profunda. De certo modo,
acredita-se que o centro da realidade é forma (platonismo?) ou reducéo préxima disso, como é a tabela
atbmica. Esta visdo pleiteia que a ciéncia realmente da conta da realidade, ainda que tenha de lidar
sempre com divergéncias teéricas, 0 que denotaria ndo se poder chegar a uma teoria final. Esta
obsessédo continua (Hawking, 2006), enquanto teorias da complexidade procuram afastar-se (Boulton
et alii, 2015. Deacon, 2012).

Se aceitamos que o olho procura ver o que pode, mas ndo vé tudo, porque vé como e quanto a
evolucdo o capacita, também uma teoria € modo de ver, nunca abarca tudo — ndo havendo mente
humana completa, nenhuma teoria serd. Alguns falam de “ponto de vista do observador” (Maturana,
2001. Demo, 2002), para indicar que toda teoria pressupde um “tedrico”, por mais que recorra a
estruturacdes formais que ndo parecem mortais como o teorico. Ciéncia tem autoria, mesmo fincada
em matematica. E ai emergem 0s questionamentos ja bem conhecidos da versdo eurocéntrica do
método (modernista), colonialista, insustentavel, machista etc. (Harding, 1998; 2011), distanciando-
se de pretensoes de “validade universal”. Validade universal referencia-se a formas, porque so estas
seriam universais (ha quem hoje até isso negue) (Unger & Smolin, 2014). Matematica € universal, ndo
0 matematico.

Abstracdo tem outro horizonte muito fundamental: pretensfes generalizantes ou de validade
ndo topica. Sacando o mais essencial, estrutural, captariamos aquilo que, repetindo-se em outros casos,
também seria 0 mais essencial. Dando conta de um caso, ndo precisamos refazer tudo de novo no caso
novo, recomegando do zero. Abstracdo seria cumulativa; ao se aperfeicoar, vai centrando-se no que é
realmente estrutural e igual, cabendo em lei, regularidade. Como advertiu Hume, por mais que
repitamos a inducéo, ndo teremos certeza final, porque ndo é viavel esgotar a possibilidade dos casos.
Mas podemos ter “alguma” certeza de que a dindmica vai se repetir, pelo menos aproximativa ou
provavelmente. Experimentos controlados em laboratdrio buscam este resultado, que sera tanto mais
confiavel, quanto for bem feito, refeito e medido. Dai Popper retirou a ideia de que nenhuma teoria
possui validade universal obtida indutivamente (falsificabilidade), porque da inducdo ndo brota
certeza, apenas repeticdo somada que ndo da resultado infinito ou completo. O que aprendemos néo
precisa ser reinventado a cada vez — podemos ir em frente, contando com recorréncias reconhecidas
antes e a memoria que guarda rotas ja andadas. E assim acumulamos experiéncia generalizante, a mais
atil para a vida. A ciéncia, usando estatistica sobretudo, quer medir o valor das generalizagoes,
estabelecendo o tamanho da amostra. Como ndo vamos além de conhecimento provavel, é
fundamental medir a probabilidade para termos nocdo da margem de erro e confiangca. Fazemos de
conta que sabemos das coisas, mas s6 grosseiramente.

No extremo positivista, ndo estudamos a dindmica, mas como se repete, ou seja, sua estrutura
invariante, movidos por duas crencas interligadas: o mais real € invariante, o mais explicativo é
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invariante! O mais relevante é o invariante, o que se repete, postulado altamente temerario, porque o
mais repetido também pode ser o mais enfadonho e superficial. A genética tem seu lado repetitivo,
mas também alternativo, ndo por erro, mas porque a dindmica realmente dindmica possui aberturas
ndo lineares. Dai veio a biodiversidade. O pensamento mais Util é aguele que ordena a realidade de tal
sorte que a podemos manipular tecnologicamente. “Ordem do discurso” (Foucault, 2000).

Abstrair pode empobrecer o fendmeno, dilapidar, encurtar, como pode também ser a artimanha
para deixar de lado o que menos importa, ficando com o que importa. N&o temos bussola perfeita para,
de antemdo, decidir isso, mas o éxito positivista sugere que € manobra pertinente, apesar de confundir
0 mais recorrente ou 0 mais invariante com o mais importante. Supondo que todo fenémenos €, no
fundo, estrutural, ou seja, move-se em torno de um miolo invariante (tal qual teria dito Marx sobre a
“infraestrutura” como o centro da histéria humana) (Althusser, 1971. Althusser & Balibar, 1970).
Trabalhar a historia da sociedade através da infraestrutura econémica — porque seria 0 componente
mais “determinante” — é uma abstragdo temeraria, uma simplificacdo flagrante, mas suficiente para
darmos conta do fendbmeno. Embora composto de infindos elementos, a infraestrutura é seu centro —
ndo se explica o centro pelas periferias, mas, ao contrario. O recado foi direto: Quer entender a
sociedade? Olhe a infraestrutura, ndo perca tempo com penduricalhos! Esta simplificacéo inspira-se
no “materialismo historico”, que usa a epistemologia do “materialismo dialético”. Para muitos
simplificagdo excessiva; para outros, inteligente!

Algo similar ocorre no entendimento da realidade fisica. Forgas fisicas determinadas por leis
formalizaveis e modelaveis perfazem o cerne do universo, de teor evoluciondrio aleatério, o que
dispensa outras hipoteses, como a do criacionismo ou das teleologias. A mente é resultado do
funcionamento fisico do cérebro, tal qual a consciéncia. A nogdo de que a realidade €, ao fundo, um
punhado de elementos discretos ordenados de modo determinado, apostando em procedimentos
I6gico-experimentais, mensuraveis, testaveis recorrentemente, estruturados de modo invariante, é a
expectativa ontologica de uma estruturagdo, ao final, simples, exigindo também explicacdo simples.
Se na superficie parece cadtica, por baixo nao ¢. Basta “abstrair”.

Feito evolucionario

Pensamento abstrato é feito evolucionario mental para dar conta de complexidades que sempre
vazam, mas podemos manipular, comendo o mingau pelas beiradas. Abordamos o desconhecido pela
via do ja conhecido, do ja familiar, do ja repetido, porque isto nos acalma. Apostamos que nado existe
dindmica tdo complexa que ndo tenha linearidades e é a partir destas que encaramos o imbréglio. A
mente aprendeu a ordenar a realidade para poder entender/dominar, procurando ndo ficar a mercé da
duvida, do desconhecido, do temerario. Por isso é tdo fundamental guardar na mente as qualidades
abstratas da realidade, que sempre retornam em cada fendmeno novo, permitindo uma abordagem
mais tranquila. Foucault se ria disso em seu texto paradigmatico “A ordem do discurso” (2000) — a
ordem é do discurso, ndo da realidade. Nao temos, porém, a chance de entender uma realidade cadtica
com discurso caotico, empatando. Entendimento é ordem, como na gramatica, no codigo digital, na
notacdo musical, na tabela atdmica, no DNA.

O feito evolucionario maior € uma mente pequena, limitada, tentativa, dar conta da realidade
tdo imensa, complexa, conturbada, com excesso de informacéo, de relevos, de alternativas, evitando
desorientacdo. Para ndo se perder, a mente humana aprendeu a perscrutar na multiplicidade das coisas
suas recorréncias, acreditando que, por trds, em ultima instancia, funcionam leis ou, pelo menos,
regularidades. Assim é com o comportamento dos outros — embora comportamento tenha o lado
vollvel com que todos contam, sabemos abstrair 0s tracos essenciais, a ponto de podermos indigitar
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0 comportamento de alguém, como a policia que induz ou deduz ter sido fulano ou cicrano o autor do
crime, por conta do comportamento. A méde saca que seu filho estd metido em drogas sé pelo jeito
como abre e fecha a porta do quarto, porque abstraiu do comportamento dele tais e tais tragos
recorrentes, ainda que muito sutis. Todo cdozinho de estimag¢do tem seu comportamento ou
temperamento, que reduzimos a alguns tracos recorrentes de como se comporta.

N&o somos bons nos sentidos — muitos animais veem, sentem, cheiram bem melhor que nds,
conseguem ver no escuro, orientam-se pelas ondas sonoras etc. Diz-se que uma aguia veria um rato a
mais de 1 km ou que o céo percebe o cheiro a mais de 1 km. Ndo chegamos nem perto. Mas temos
uma compensacao formidavel, que é o cérebro, uma maquina organica de reconhecer padrfes formais
na realidade e, através deles, entender/dominar. Fazemos isso aproximativamente, mas com enorme
eficiéncia. A prova maior disso € o éxito do positivismo (Demo, 2011) em suas tecnologias inovadoras
lineares: acabamos dominando dindmicas da realidade a ponto de virarem ferramentas Uteis
confidveis, como é o computador, o avido, a rede elétrica etc. Catar padrdes na realidade pouco
padronizada é a arte cerebral mais decantada em geral, também hoje no que se chama “aprendizagem
profunda” na Inteligéncia Artificial (IA) com base em megadados (Goodfellow & Bengio, 2016.
Heaton, 2015. Buduma & Locascio, 2017). E a base para, entre outras promessas, Carros
autoconduzidos — sd0 maguinas que conseguem autoprogramar-se, realimentando-se a si mesmas com
0 que j& aprenderam antes, num circulo virtuoso similar ao modo humano de aprender. Os objetos sao
transformados em dados digitais e, entdo, manipulados via processamento e estocagem lineares, dando
conta deles, algo necessario para um carro rodando na estrada cumprir sua tarefa com seguranga.

Loy

Podemos certamente discutir se a IA ¢ “inteligente” mesmo, como quer Kurzweil (seu defensor
mais conhecido) (2005). Acha poder “criar uma mente”, porque “o segredo do pensamento humano
se revelou” (no titulo do livro) (Kurzweil & Bisson, 2013). Ocorre que a mente € processo/produto de
evolucdo de bilhdes de anos, uma estruturagdo organica, enquanto o computador é produto industrial
recente e ndo € organico. Deixando de lado esta querela (Christian, 2011), possivelmente a mente
humana usa procedimentos lineares e ndo lineares em sua interpretacdao também subjetiva da realidade,
enguanto a maquina é tipicamente linear. Ao reconhecer padrées em dinamicas abrangentes, o faz
estatisticamente, pela frequéncia, ndo pelo significado, porque este ainda ndo é parte de seu
desempenho. Mesmo assim, é feito incrivel, que se pode apreciar no carro autoconduzido, facilmente
mais seguro que o carro conduzido por humanos. Tecnologias sdo esperadamente lineares, porque s6
comportamentos lineares sdo seguros. Se 0 avido se metesse a pensar, ndo daria certo!

Assim, entendemos 0 que ordenamos. Embora facamos isso com elegancia e eficiéncia
impressionantes, a ponto de nos tornamos “reis da natureza” na Terra, uma bravata que custa caro,
esta prerrogativa também atesta que é procedimento limitado, aproximativo, como tudo na evolucao.
SO entidades inacabadas evoluem. A ansia de teorizar — ter para tudo uma “teoria” que imagina
explicar — advém disso: a teoria ordena a realidade; quando cientifica, segue parametros formais que
buscam dar conta dela até onde o método permite; quando popular, o faz a gosto ou conforme a
cultura/ideologia. Perante os sustos, por vezes fatais, da sobrevivéncia em ambiente hostil, a mente
precisa safar-se rapidamente, com procedimentos rapidos, certeiros; ndo pode perder-se em cogitar o
emaranhado das coisas, porque perde tempo e ja pode ter sido devorado pelo predador. Precisa apanhar
0 cerne das coisas, abstraindo variedades, ficando com invariantes, que, assim esperamos, sejam
essenciais, ou, pelo menos, mais essenciais. A experiéncia ajuda, porque a memoria filtra o que deu
certo do que nédo deu, néo precisando comecar, a cada vez, tudo de novo. Assim, ndo importa o quadro
geral esparramado de uma realidade difusa, mas a penetracdo aguda que divisa estruturas, permitindo
manipular a situagdo. Aprender, em parte, € isso: atualizar sempre de novo o modo de entender uma
realidade da qual nunca damos conta completamente.
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Vamos aprendendo que a realidade ndo é o que gostariamos que fosse, nem 0 que 0 senso
comum propala, nem o que crencas certificam, nem o que ideologias pregam/imp&em, porque detém
uma estruturagdo propria que é preciso atingir. Analisar implica, por isso, saber abstrair da pletora
informativa os relevos mais decisivos, porque ai esta a chance de dominar o contexto. Voltando ao
materialismo histérico marxista, de pouco vale interpretar a sociedade pelas ideologias, pelas
intervengdes humanas, pela politica, porque, ao fundo, o que resolve é a infraestrutura econdémica. Se
entendermos esta, teriamos a sociedade na mao!

Postulado da realidade ordenada

Um dos pressupostos mais arraigados da ciéncia eurocéntrica € que a realidade, parecendo
confusa a primeira vista, é apenas na superficie. Ao fundo, é simples e ordenada, cabendo em leis, de
preferéncia deterministas. A gravidade é uma lei da natureza. Ndo faz sentido votar ou mudar,
politicamente. A realidade cabe em matematica — esta é sua linguagem; garante validades universais,
por ser estritamente formal. Chamamos a esta visdo de positivista, porque aposta estar trabalhando a
realidade assim como ela é (positivamente). Embora teorias sejam discursos da realidade ndo a
realidade, haveria uma congruéncia direta entre ciéncia realidade, a ponto de se garantir que o Unico
conhecimento real é o cientifico. O método l6gico-experimental une légica e experimento controlado
(mensurado quantitativamente), exsudando a expectativa de que fora disso ndo ha realidade. De
método de captagdo da realidade, torna-se método de sua definigdo, determinacdo — o que ndo cabe
no método, s6 pode ser irreal. Chamou-se a isto de “ditadura do método™ (Morin, 1996; 1995; 2002).

Toda proposta epistemolégica (de como entender/conhecer a realidade) pressupde um
chute/hip6tese sobre o que é realidade (ontologia). O método modernista positivista faz isso também,
embora tente vender-se como Unico admissivel. Postula uma realidade linear, discreta, material,
quantitativa, fiando-se em formaliza¢cdes fundamentais como gramaticas, cédigos, DNAs, notacoes
musicais, em especial matematica. Ouvindo chinés, parece o caos. Diriamos que ndo ha ordem nisso;
ao contrario, é a balburdia consumada. Nada disso. Toda lingua tem por trds uma gramatica, porque
entendimento supde relagdes ordenadas. E a diferenca entre sintaxe (gramatica) e semantica (0 jogo
multiplice e complexo dos sentidos). Uma ndo existe sem a outra. A crianca aprende a falar
instintivamente, na conversa cotidiana, divisando, inconscientemente em geral, padr@es da linguagem
(gramatica). O computador manipula sentidos via recorréncias estatisticas coligidas na experiéncia
disponivel, estatisticamente, razdo pela qual suas traducOes sdo esquisitas. Se gramatica bastasse, 0
computador falaria melhor que nds, porque a tem gravada inteira em sua memdria. Gramatica é
essencial, mas, para falar com desenvoltura, carece-se de contexto cultural, em especial para entender
idiomatismos, piadas, fofoca etc.

Os vérios codigos que divisamos na natureza e em sociedade sugerem que, a revelia da
aparéncia desordenada, ha por baixo ordem ou varios niveis de ordem. Preferimos a estrutura a
dindmica, porque aquela persiste, dura, talvez seja mesmo invariante, enquanto esta muda, parece
inconsequente, superficial. O “estruturalismo” defende a ideia de que o invariante €, a0 mesmo tempo,
0 mais essencial e 0 mais explicativo. Como matematica. A realidade, provavelmente, ndo é assim,
mas 0 método a necessita assim. Por isso a ciéncia positivista faz de conta que real é s6 aquilo que
corresponde a esta expectativa, como se a comunicacao fosse apenas a gramatica, a misica apenas a
notacdo musical, 0 computador apenas os algoritmos, a genética apenas 0 DNA... Nada é mais
ordenado do que o linear, sequencial, formal. A realidade discreta — divisivel em partes cada vez
menores, ajuntavel sequencialmente, daqui para ali e dali para aqui — é fundamental para a
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manipulacdo, como ocorre com tecnologias. Produtos digitais sdo todos discretos, como uma imagem
desmontavel em pedacos, 0 que permite intervir nela, mudar, esticar, comprimir.

O preco disso € que o todo € apenas a soma das partes. Realidades discretas apenas “somam”,
ndo se multiplicam, exponencializam, emergem, saltam. Um avido é um todo discreto (Demo, 2002)
— pode ser montado e desmontado, tendo sempre 0 mesmo resultado, como numa equacdo formal —
os lados sdo permutaveis. No entanto, ha “realidades” que assim ndo parecem ser. Por exemplo, o
corpo humano tem seu lado discreto, feito de pedacos; mas tem também o lado complexo, néo linear,
préprio do tecido organico — quando este se fere, ele mesmo se regenera, porque tem dentro de si o
principio da autopoiese (Maturana, 2001. Demo, 2002. Deacon, 2012); ndo apenas soma, mas se
multiplica, supera, ultrapassa. A passagem do cérebro para a mente tem essa engenharia nao linear —
ndo temos como retroceder da mente para o cérebro, esta engenharia reversa é impossivel. Engenharia
reversa sO vale para maquinas lineares. A teoria atbmica ajudou muito a estabelecer a expectativa
linear, porque encontramos, ao fundo da matéria um conjunto limitado de particulas, como se fosse
um codigo dado. Somando as particulas ndo vamos encontrar algo diferente — teremos a mesma
realidade, ainda que com aparéncias muito distintas. De fato, a realidade que vemos ndo é aquela da
fisica, mas formalmente é a mesma.

Para entender a realidade, abstraimos dela suas linearidades recorrentes, também porque podem
ser mais bem formalizadas, reduzindo a leis e regularidades. Deixamos o “resto” de fora, porque néo
seria essencial. Temos nisso uma das caracteristicas mais impressionantes do entendimento humano:
depredamos a pletora da realidade para a enquadrar em lineariza¢des formais, num golpe reducionista
extremado, mas que, ainda, assim é experiéncia muito exitosa. Seria, entdo, possivel abordar a
realidade prenhe via linearizagdes sumarias, sobretudo mensuréveis e quantificiveis, através das
quais, ignorando dindmicas conturbadas complexas, conseguimos manipular os fendmenos. Digamos
que o “resto” ¢ redundante. O que importa é a estrutura. Amarrando a estrutura, amarramos o
fendmeno inteiro. A realidade tem sua redundéancia, no sentido de oferecer informag&o em excesso,
na qual podemos nos perder. Para manipular a realidade, cumpre ficar com a informacéao essencial —
ai estd a estrutura e isto basta.

TeorizacOes sequenciais

N&o parece possivel montar uma ideia cadtica de caos. Ideia é montagem ordenada. Dito de
outra forma, mesmo na desordem, podemos achar alguma ordem. A existéncia é fendmeno nao linear
que se da dentro de contextos também lineares (Latour, 2013), dentro da expectativa de que a realidade
¢ “feita” de ambas as dimensoes: linear e ndo linear. O método aprecia so a primeira, porque cabe
direitinho em seus determinismos, previsdes e mensuraces. Ndo gosta da segunda, porque bagunga
0 coreto. Assim, a realidade pode ser abordada de um ou outro jeito, embora devesse ser a partir de
ambos reciprocamente. A preferéncia do método pelo linear aparece ostensivamente no discurso
académico, em especial no impresso. Todo livro é um artefato estritamente ordenado, com comeco,
meio e fim, sequéncias rigorosas de frases, paginas, capitulos, temas etc., como se fosse uma gramética
inflexivel, embora possa estar tratando de assuntos extremamente ndo lineares. Ciéncia adotou o texto
linearmente estruturado por via das duvidas, ou seja, para impedir outras manifestagdes semanticas
mais frouxas, vollveis, imprecisas, como imagem, por exemplo. Esta sempre foi usada, mas como
mera ilustra¢do. Nao ¢é “argumentac¢do”, mesmo que tenhamos, hoje, mais de um século de experiéncia
muito exitosa no cinema e agora a inundacéo do visual via digital. Ver € melhor que ler?

O problema é que ler pode ser mais facilmente formalizado, possui maior propenséo analitica
(decifrar — tal qual na expressdo “ler a realidade” — ver seria muito pouco). Ciéncia vive de



educar pela pesquisa, politicas educacionais e formacéo de professores

procedimentos formais ou devidamente formalizados, para poderem compatibilizar-se com os
requerimentos da cientificidade dominante (intersubjetiva). Por isso, quando nos pomos a pesquisar,
temos antes que construir um objeto que possa formalmente caber em ciéncia. Nem todos cabem,
embora, a principio, devessem caber. Introduz-se ai um principio de seletividade que privilegia objetos
materiais, bem delimitados, bem mensuraveis, bem observaveis, evitando-se meter-se em encrencas
“qualitativas”. Pode-se pesquisar felicidade, mas € muito risco, porque mensuracdo se aplica de
maneira aproximada apenas, de modo forcado. Tudo pode ser medido, até certo ponto, porque
podemos quantificar qualidade de qualquer maneira. Quando dizemos “tudo vale a pena, quando a
alma ndo é pequena” — estamos quantificando a alma, mas ndo vemos maiores problemas, porque €
uma aproximacao jeitosa; sabemos que nao existe um quilo de alma. Quando contamos 0s amigos,
para saber o tamanho da felicidade de alguém, podemos nos equivocar, confundindo quantidade com
qualidade. Talvez seja preferivel ter poucos, mas excelentes amigos, do que um bando de amigos de
araque. Quantidade também conta, mas qualidade é melhor. Muitos diriam, inclusive, que felicidade
nunca é questdo primordial de quantidade (riqueza, por exemplo), ja que exemplos renovados de
felicidade foram “renunciadores” radicais, a comegar por Cristo: nunca foi prospero, condenou o
acumulo de riqueza, nunca teve nada, literalmente, e nisto € seguido por monges cristaos; monges
budistas ou similares seguem 0s mesmos passos, embora movidos por outras argumentagdes que se
unificam na ideia de que felicidade é questdo espiritual, essencialmente. Chamou muito atencdo o
livro de Graham sobre felicidade no mundo: “o paradoxo de camponeses felizes e milionarios
miseraveis” (2009).

No entanto, a maneira mais comum da ciéncia de abordar um tema tdo evasivo como felicidade
é a particdo linear do fendmeno, procurando sempre quantificar seus “tamanhos”. A extensdao sempre
é preferida a intensidade (Demo, 2001), porque a primeira é tipicamente linear, sequencial,
algoritmica, enquanto a segunda é dindmica complexa, efervescente. Por isso textos cientificos sobre
felicidade sao “infelizes” em sua formalizacdo, porque passam distantes da dindmicas nao lineares
que perfazem os horizontes de uma realizacdo pessoal e social tipicamente intensa. O que medimos,
podemos manipular. Dindmicas ndo mensuradas nos escapam, sdo imprevisiveis, ndo controlaveis. A
“ordem do discurso” (Foucault, 2000) ¢ intrinseca ao método cientifico, pois nao poderia fazer-se
desordenado para entender a desordem — esta € entendida pelo que teria de ordem, ja que nenhuma
bagunca é tdo baguncada que ndo tenha expressdes lineares. A ordem cientifica é reducionista —
praticamente todos aceitam isso, até mesmo positivistas — depreda o objeto encurralando-o em formas
recorrentes, mas isto tem sua vantagem: o objeto é manipulavel, questdo figadal da tecnologia —
tecnologia é modo inteligente de manipular fendmenos naturais em beneficio dos humanos.

Texto precisa ser “matematico”, no sentido de ter todas as palavras em seus devidos lugares, de
modo mensurado e sequencial. Logica é imprescindivel, ainda que toda Idgica seja circular (funciona
para frente e para tras, repetitivamente), porque imprime ao tratamento a nocao de objetividade e
neutralidade, mesmo que nunca apliguemos por completo, nem mesmo usando matematica
intensamente. N&o somos objetivos, nem neutros, porque é da indole humana emogao, envolvimento,
afeto, preferéncia, viés. Mas podemos exercitar comportamentos mais objetivos e neutros, para
trabalhar os objetos de modo mais distanciado, conferindo ao discurso cientifico a confianga do
tratamento mais adequado formal, digamos distanciado, frio. N&o ha ciéncia sem cientista, observador,
pesquisador, 0 que ja garante um processo/produto sempre questionavel, incompleto, a caminho, como
se reconhece hoje na Wikipédia: a ciéncia que ai se produz, dita “aberta” (Demo, 2011), ndo se fecha,
pode ser reeditada toda hora, por isso também é sempre atualizada. Os textos precisam ser
formalizados — a Wikipédia cuida disso meticulosamente — para poderem merecer atengdo cientifica,
mas séo pegas incompletas, como todo autor.
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No mundo dos textos, ciéncia prefere o impresso, porque devidamente domesticado, previsivel,
arrumado. A linguagem preferida € matematica, porque é estritamente formal, o que levanta sempre a
expectativa de validade universal, que vale, porém (se tanto) apenas para o lado formal, ndo para o
lado existencial. Apreciamos, preferimos, valorizamos matematicos precisamente porque ndo sdo
mera forma: é gente que imprime a sua matematica o charme existencial. Quando Gddel prop6s o
teorema da incompletude para a matematica, muita gente se enfureceu, porque achou uma trai¢ao;
outros respiraram aliviados, porque € melhor conviver com sistemas abertos do que fechados ou com
matematicos que ndo tém palavra final (Goldstein, 2006). Exatidao sé pode ser matematica (formal),
nunca existencial. Nao ha& ser humano exato! O método, de certa forma, busca apagar o humano
existencial na ciéncia, ficando s6 com matematica. Mas uma ciéncia sem cientista € um mito
prepotente, ja que toda ciéncia também tem dono, como bem argui Kuhn (1975). E prepoténcia
pretender que a ciéncia eurocéntrica € a Unica possivel, absolutamente objetiva, porque esquecemos o
contexto histérico e cultural; este pode ser ignorado na forma, mas ndo na existéncia. E prepoténcia
pretender que método cientifico Unico seja o positivista, porque, ndo admitindo questionamento, perde
sua objetividade/neutralidade possivel. Vira libelo.

Assim, ha diferenca notavel, que muitos acham irreconciliavel (Bachelard, por exemplo), entre
discurso cientifico e do senso comum, das sabedorias, da comunicagdo cotidiana, porque estes se
esparramam em semanticas jeitosas, ambiguas, espargem entendimentos sibilinos, manhosos,
malandros, usam acento de voz, sotaque, meneios, trejeitos, para dizer por ai 0 que quer dizer por
palavras, interpdem siléncios que gritam, escondem no palavreado a mensagem que s atento capta e
assim por diante. Quando conversamos a-toa, ndo nos preocupamos com a gramatica, porque
esbanjamos semantica ndo linear, jorrando aos borbotdes comunicacdo néo linear, complexa, sutil,
sugestiva, insinuada, j& que comunicagdo também é modo de ndo comunicar, como falar € modo de
ndo dizer. Tais ambiguidades sdo abominadas em ciéncia, que prefere o discurso engravatado,
comedido, medido, sequencial, quadrado. Primeiro, s6 diz o que acha poder metodicamente dizer, o
evidente, o mensurado. Segundo, fala para expertos, para a intersubjetividade, devidamente
“treinados” ou disciplinados. Terceiro, busca precisdo, objetividade, neutralidade, ainda que nunca de
maneira adequada, porque ndo da para eliminar o observador, o formulado, 0 modelador.

Alguns discursos abusam da ambiguidade, como a piada, a poesia, a dramaturgia, porque se
nutrem das meias palavras, meias intengdes, segundas intengdes, apreciam informagdo incompleta
porque no incompleto esta entendimento mais pleno que no completo, permite-se brincar com
sentidos, mudar sentidos, o que é terminantemente proibido em ciéncia. Fazer “gracinha” numa tese
de doutorado pode custar caro. Desafiar a sisudez da intersubjetividade pode ser atentado. Do ponto
de vista da pletora ambigua da comunicacdo humana, o discurso cientifico é pobre, esquelético,
depredado, mas é o que serve aos fins do método. E proibido vibrar, surpreender-se, delirar. N&o vale
retérica, sé forma. No entanto, esta pobreza é estratégica, porque se apresenta como modo sagaz de
manipular a realidade, redundando nas tecnologias que sdo a gléria do progresso, por mais que este
seja tdo ambiguo (Dupas, 2006). Importa acertar a realidade em seu cerne (na pretensao), como pratica
manipulativa, para tirar proveito, a despeito do discurso hipdcrita do conhecimento desinteressado.
N&o vale rodear o assunto. Cumpre matar a questao!

Entender/Dominar

Entender implica decifrar o que realidade €. Para dar conta da energia elétrica, € imprescindivel
saber o que ¢, “objetivamente”. Para lidar com as coisas, ¢ preciso partir delas, ndo de como
gostariamos que fossem. Este é o lado “cientifico” do entendimento/conhecimento. Mas ha o lado
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“politico” do conhecimento, como sugeriu Foucault na “arqueologia do saber” (1971). “Arqueologia”
é conceito epistemoldgico: nos arcanos (nas profundezas a serem escavadas) de sua constituicao saber
e poder sdo siameses, ainda que um ndo se reduza ao outro, porque sdo dindmicas diferenciadas.
Conhecimento como forma de poder é atavico — desde sempre (faz parte de nossa arqueologia, pois).
A biblia produziu uma alegoria forte nas figuras de Adéo e Eva que, em rebelido contra seu Criador,
comeram da arvore proibida, a arvore do conhecimento. Assim fizeram porque “queriam ser como
deuses”, conhecendo o bem ¢ o mal. E pelo dom do conhecimento que humanos produzem a
arrogancia de suplantar o Criador. Sendo criatura tao fragil, pequena, limitada, mas sabendo produzir
tecnologias muito criativas, sobe-lhe a cabe¢a que pode reinventar-se, fazendo-se “deus”. Este feito
ndo advém por ideologia, moralismos, apelacGes, bajulacdes, mas pela frieza do conhecimento —
tecnologia s6 funciona se soubermos fazer funcionar, partindo dela. Entendimento vira ai dominagé&o.
Ciéncia € a maneira que temos de colocar a natureza sob nossa batuta, mui relativamente, mas
efetivamente.

Ganha-se uma guerra, por vezes, na base do entusiasmo, patriotismo, compromisso ideolégico,
mas é fundamental ndo ficar nisso. “Saber” fazer guerra ¢ absolutamente fundamental (estratégia
bélica, informagdo, comunicacdo, dados, tecnologias de toda sorte), porque ¢ melhor fonte de
“superioridade”. Enquanto toda nagdo gosta de cantar o hino nacional ¢ aclamar seus soldados e herdis,
sabe que a superioridade advém da fronteira tecnol6gica e cientifica. Comandantes, lideres, herdis sao
fundamentais, mas decisiva, ao final, é a superioridade tecnoldgica: quem tem as melhores armas,
também a melhor estratégia. Certamente, a melhor arma ndo funciona por si; pode ndo servir, se ndo
soubermos usar. Mas ndo faria sentido saber usar o que nao se tem. Assim, conhecimento nos humanos
sempre foi também projeto grandiloquente de dominacgdo. Conhecer é poder. Por isso, fizemos de
educacdo um direito e uma obrigagdo, e investimos em “alfabetizacdo”. “Ler a realidade” implica os
dois lados, superlativamente. Num lado, saber decifrar a realidade em suas entranhas, 1a dentro;
noutro, saber mudar a realidade a seu favor. Enquanto o oprimido esperar do opressor sua libertacéo,
ndo a terd, ou a terd na medida do opressor. N&o vale a pena. O projeto ndo € mudar de opressor, mas
abaté-lo.

No entanto, como alegava Freire (1997; 2006), o liberto de hoje pode ser o opressor de amanha;
basta que chegue ao poder. O mesmo conhecimento que desconstr6i 0 opressor pode reconstruir o
oprimido como novo opressor. Conhecimento é dinamica ambigua — serve tanto para libertar, quanto
para oprimir. Todo conhecimento humano, por mais que se queira formal, abstrato, analitico, é
ideoldgico intrinsecamente, porque corresponde a interesses localizados e datados no cientista de
carne e 0sso, cultural e historicamente plantado. Matematica é formal, ndo o matematico. N&o é viavel
construir matematica ideolégica, porque forma é o que é; mas todo matematico é também o que
gostaria de ser, por vezes pretende ser o que ndo é, distorce fatos e formas a seu favor. Para fazer a
bomba atémica, muitos matematicos fizeram seus préstimos, que imaginavam ser por uma boa causa.
Os célculos ndo foram ideolégicos, foram formais; mas os matematicos participaram de um projeto
politico que muitos diriam ter sido “sujo”.

No entanto, sociologicamente falando, nada de novo. Usar a inteligéncia para proveito proprio
sempre esteva na alma humana. E a “superioridade” mais efetiva, porque pode ser flexivel, jeitosa e
por isso efetiva; pode até ser acobertada por “mérito”, como quando o estudante rico acha que passou
no vestibular por “mérito” apenas — enquanto o pobre também ficou para tras por “demérito”. A graca
da inteligéncia estd na superioridade que garante. O resto ¢ “dgua benta”! E o ocidente sempre
tripudiou encima disso: sua dianteira pode parecer bélica, econbmica, civilizatdria, mas é, ao final,
epistemologica: sabe “melhor” lidar com a cabeca (Pinker, 2011). O globo esta repleto de culturas
diversas, sabedorias tocantes, exemplos santos, comunidades solidarias, mas emancipagdo nao vem
disso. Vem do conhecimento formal, abstrato, analitico, porque é capaz de desconstruir a realidade e
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colocé-la a seu servigo. Sempre foi 0 “melhor” projeto humano de poder, o mais arguto, também o
mais sujo (lembremos de Magquiavel), com a pretensdo apimentada de construir superioridades com
base em mérito. O mais inteligente s6 pode ser aclamado, reconhecido, reverenciado. “We are the
best”.

O lado mais tétrico do conhecimento como poder é a producdo cientifica da ignorancia.
Imbecilizar como estratégia de reproducao da massa de manobra é o maior feito. E longa a histdria do
“conhecimento proibido” entre humanos, comegando pela alegoria biblica citada acima — nem tudo
Adao e Eva “deveriam” saber (Rescher, 1987. Shattuck, 1996). S6 alguns podem “saber tudo”. A
sociedade ¢ levada a proteger conhecimentos superiores, via “propriedade intelectual”, ou “patentes”,
ou titulacado dificultada, ou “mérito”, entre outros arranjos. Nos casos extremos, aparecem proibicdes
estritas de cima para baixo, de fora para dentro, sob todos os disfarces: “palavra de Deus”
(incontestavel, claro), livros/textos sagrados, o “santo dos santos” onde ninguém pode entrar, e assim
por diante. Ao fundo reconhece-se que conhecimento é o produto superlativo da mente humana, o que
realmente o diferencia dos outros animais, cujo assento material é o cérebro. Quanto aos sentidos,
humanos sdo animais mediocres. Sdo insuperaveis mentalmente (por enquanto). Sempre foi assim que
em forca bruta humanos ndo tém chance — o elefante, o ledo, o tubardo sdo muito mais fortes. Mas ha
sempre um jeito de impor-se pela sagacidade, o lado politico da inteligéncia.

No “Homo academicus”, Bourdieu (1990. Costa, 2016), com a picardia que lhe foi propria,
castiga a empafia das primas donas que se dilaceram nas vaidades e ciimes. Como bem alegaram
Kuhn (1975) e Latour (2005; 2013), ciéncia naturalmente se institucionaliza em sociedade e com isso
vira establishment, funcionando bem mais pela fidelidade do que pela competéncia de seus membros
(ou puxa-sacos). Conhecimento cientifico tem acesso estritamente regulado institucional na
universidade e entidades afins, evidenciando-se isso mormente nas titulagdes, que s&o, stricto sensu,
ritos de passagem. A funcao de orientacdo pode ser altamente benéfica, quando a mediacdo é produtiva
e solidaria, mas pode ser também o signo do autoritarismo, para garantir que o candidato afirme apenas
0 que lhe é permitido afirmar. Aduz-se entdo que é questdo de método; mas é principalmente de
obediéncia. Quando o candidato se torna PhD, e pode julgar outros candidatos, pode vingar-se... A
academia ¢ também um “mundo c20”, mui “objetivamente”!

Num texto tocante, Berg & Seeber (2016) defendem o “professor lento” (contra a cultura da
velocidade na academia), aquela figura inclita, dedicada ao conhecimento desinteressadamente, que
ndo entende bem o peso estlpido da burocracia, em especial quando tocada no espirito do mercado
liberal. De fato, o tempo da pesquisa ndo € o do mercado liberal. Enquanto este quer eficiéncia, aquele
prefere qualidade — uma dicotomia desnecesséria, porque seria melhor combinar as coisas. Pode-se
ver no “professor lento” um certo apre¢o por regalias que oS mortais comuns nao teriam, ndo muito
longe da “sinecura” (Coelho, 1988), acobertada por discursos do “mérito”. Pode bem ser. Um Einstein
ndo poderia ser tratado como tarefeiro académico subalterno. Qualidade académica combina com
liberdade de produgdo em todos os sentidos, também na lentiddo. Mas é indisfarcavel, nas estrelinhas
ou nas linhas todas, o apelo a tratamento especial para gente especial.

Entender a realidade ndo teria graca, ndo fosse o lado til, pragmatico da manipulacdo dela.
Ciéncia sempre foi troféu, botim, privilégio. Na saga das “conquistas”, humanos sempre usam e
abusam do conhecimento cientifico e tecnoldgico, para garantir superioridade. E capaz de perder-se
totalmente nisso, embevecido por suas glérias, quando esta depredando sua propria existéncia. E
dificil forjar um conquistador humilde, um inventor modesto, um professor despretensioso. Esta
desafinacdo reaparece nas politicas educacionais em tom exacerbado. Enquanto os discursos se
querem pedagogicos (humanistas, moralistas, cidaddos etc.), o que vale na pratica € um lugar
privilegiado ao sol, que uma “boa educagdo” poderia proporcionar. Precisamente os pais simples, que
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nédo sabem discursar cientificamente, dizem sem meias palavras que querem para o filho vida melhor
que a deles, que nao estudaram. Alguns economistas simpldrios acham, por isso, que educacao nao
existe (é conversa fiada); s6 economia da educagdo — ou educa¢do como instrumentacdo econdémica
(loschpe, 2004).

Cientifico como competente

Conhecimento cientifico é o “mais competente”, porque pretender-se objetivo e neutro, ir ao
ponto, ndo dar voltas, ndo se perder na superficie ou no diz-que-diz-que, ndo se enrolar no senso
comum ou na fofoca. Pratica analise cirdrgica, penetrante, para além das aparéncias, chegando 1a onde
s6 os formalismos escrutinam. Tomando o exemplo da medicina, pode ser praticada de muitos
angulos, como sempre houve na histéria humana. A cura mais competente é a cientifica, porque age
com conhecimento de causa, com diagndstico adequado e intervencdo decorrente cientificamente
controlada. Mas, muitos ainda esperam a cura do cancer via oragdo, milagre, ajuda de amigos, conforto
da familia, ou via alguma férmula pronta ou procedimento transcendente. Reconhecemos hoje que,
em casos tdo duros como cancer terminal, outros recursos também sdo importantes, como apoios
espirituais, construgdo de um projeto de vida que restaure um pouco do protagonismo, participacdo de
grupos de apoio e da familia etc. No entanto, a medida mais competente é o tratamento preconizado
pela ciéncia, porque — é como se garante — é feito com conhecimento de causa. Assim, primeiro vem
o0 diagnostico para saber a causa; ndo sabendo a casa, ndo hd como agir nela e vamos atirando no
escuro. Com diagnostico adequado, a medicina usa o tiro certo e pode resolver, se ainda houver
solucdo.

Esta visdo aposta gque tudo que acontece na realidade tem causa, ou seja, é efeito de uma causa.
Se a realidade fosse s0 linear, estaria resolvido. Néo é, porém. Sobretudo no ambito da sociedade,
sequer podemos distinguir bem entre causa e efeito, porque um pode ser 0 outro e vice-versa, ndo tem
comego preciso, nem fim, num contexto amplo, difuso, confuso, ambiguo (Kosko, 1999). A ideia de
achar para todo efeito uma causa € simplista, até mesmo em fisica, porque nunca sabemos o contexto
inteiro das coisas, mas € o que tem funcionado no trato com a realidade, sobretudo nas tecnologias.
Fazemos de conta que efeito tem causa, de preferéncia linear, para poder ser bem manipulavel. Em
medicina reconhecemos este simplismo de varios modos: quando dizemos que a diferenca entre
remédio e veneno é a dose; quando aceitamos que remédios curam aqui e estragam ali; quando
alegamos efeitos colaterais dificilmente controlaveis; quando dizemos que diagndstico perfeito é arte
etc. Quando se faz cirurgia, por mais simples que seja, deixa efeitos ndo desejados, por ser intervencéo
“estranha” no corpo; melhor é ndo fazer, se possivel. E como na cirurgia estética: comegando, nio
acaba mais; estica-se aqui, corta-se ali, mas, como envelhecimento é inevitavel, vamos consertando
as coisas, sempre correndo o risco de ridiculo.

O positivismo tem seu lado comodo (Demo, 2011), porque simplifica tudo, reduzindo-se ao
fendbmeno linear, sequencial, mensuravel, testavel, como deve ser toda tecnologia para ser Util e ndo
causar estragos inesperados. Por conta de seu éxito estrondoso na emancipacdo eurocéntrica, fica
sempre muito dificil questionar. Ao fundo, é visdo simpléria, porque pratica ignorancia grossa ao
desconhecer a complexidade da realidade. Mas, seria indcua a ciéncia se fosse dar bola para a
complexidade como tal — é tdo complexa que nao saberiamos sair do lugar. A informacéo € tanta que
ndo teriamos como divisar relevancias. A mente, por questdo de evolugdo, aprendeu a simplificar o
complicado, ordenando-o0, mesmo & forga. Ao ndo dar conta de tudo, consola-se com a expectativa de
que da conta do essencial. Esta expectativa é bem questionavel, porque, ao definir o essencial como o
mais formal, matemaético, abstrato, esta fazendo um chute homérico, mas que tem dado certo em



COLETANEA DE TEXTOS EDUCACIONAIS

N

proporcdo notavel. Assim fomos a lua, entre muitas incertezas e riscos, mas suficientemente
controlados para tentar. Assim fizemos o avido e nele voamos, até achamos ser o transporte mais
seguro, estatisticamente falando. Se, para voar, tivéssemos que resolver toda a complexidade da
realidade implicada, nunca teriamos feito.

E isto nos leva a um reconhecimento intrigante. A ciéncia ndo desvenda a realidade em si, mas
como opera. Esta pretensdo de achar a esséncia ficou para a filosofia e que até hoje ndo achou. Nos
mesmos somos exemplo disso — sabemaos, razoavelmente, como nosso corpo opera, funciona, mas nao
sabemos quem somos. Talvez seja impraticavel saber quem somos, porque a potencialidade da mente
ndo tem condicdo de desbravar isso; mas desbrava bastante bem as operagdes. A medicina € uma
resposta ao lado operacional do corpo, tendencialmente positivista. Por exemplo, o cirurgido ao cortar
0 tecido o faz seguindo o conhecimento cientifico (anatomia) de como o tecido opera, j& que ele se
cura a si mesmo (é dindmica autopoiética). Ndo sabemos fazer um tecido humano tecnologicamente,
porque ndo sabemos o que isto realmente é. Temos ideia bastante trabalhada, porém, de como
funciona. Assim, ndo sabemos o que energia elétrica €, mas sabemos bastante bem como funciona, a
ponto de termos em casa bem domesticada, com riscos inerentes.

A esséncia, se existir, deve ser coisa muito complexa, talvez indevassavel. Mas a operagdo nem
tanto. Pode, com devidos cuidados, reduzir-se a linearidades, como fazemos nas tecnologias.
Confiamos em causa e efeito, aproximativamente. A competéncia do conhecimento cientifico estaria
nesta capacidade de linearizar dinamicas complexas, para, cabendo em modeliza¢cbes formais
abstratas, serem manipulaveis pragmaticamente. Afinal, o que apreciamos mesmo em ciéncia sdo seus
resultados (as tecnologias, em especial). Quando o método cientifico se decide a trabalhar apenas o
lado “logico-experimental” da realidade, ja desistiu de saber o que ela é na esséncia, selecionando
dimens®es trataveis linearmente. O positivista menos fanatico reconhece o que esta deixando de fora
ou perdendo de vista, mas consola-se que esta posicdo ¢ mais eficiente, precisamente porque sabe
“simplificar” via modelizagdes formais. O positivista estUpido acredita que a realidade é o que método
capta, assim como inteligéncia é o que o teste capta! (Boring, 1923).

Esta consideragdo leva a aceitar que ciéncia, mesmo sendo o estilo mais competente de
conhecimento, € um deles, também limitado, em evolugdo. O que move a ciéncia, ao fundo, é a
ignorancia (Firestein, 2012), ou seja, o que lhe falta pesquisar, assim como o lado “sapiens” na espécie
humana indica a capacidade de autorrenovagao incessante (Harari, 2015). Quanto mais avangamos,
mais a fronteira se afasta. Falamos hoje de “ciéncia aberta” (Nielsen, 2012) para designar esta nogao
de “novas epistemologias” (Demo, 2011a) que sabe autorrenovar-se sempre, por ser ndo so critica,
mas substancialmente autocritica (heranga socrética). O eurocentrismo recalcitra porque apregoa que
o conhecimento cientifico (positivista, naturalmente) é o Unico realmente valido. E escorregio
mistico/mitico, mais comum do que se imagina, que ressurge sempre que se apela a “verdade” como
propriedade da ciéncia. Verdade é termo religioso e ndo admite divergéncia, sendo esta, porém, crucial
para a ciéncia se definir e avancar. Aprende-se da divergéncia — ciéncia que se apregoa verdadeira ndo
aprende mais. Vai enferrujando, até perder qualquer relevancia. A Wikipédia ndo estabelece nenhuma
verdade, ndo é seu objetivo, nem seria viavel. Indica apenas uma cientificidade aproximada, sobretudo
sempre atualizada, porque vive se revendo.

N&o existe 0 modo verdadeiro de captar a realidade, apenas modos mais bem argumentados,
testados, sopesados, abertos e sempre reconstruidos. Um dos distintivos da ciéncia é a autoridade do
argumento, contra o argumento de autoridade. A primeira busca entender a realidade como tal, embora
isso seja impraticavel, ao final, porque captamos a realidade que nossa condicdo evolucionaria
permite, em evolugdo, em processo e resultados incompletos. Na hierarquia dos conhecimentos, o
cientifico estd no topo, ndo sé por virtude (que certamente tem), mas igualmente por malandragem,



educar pela pesquisa, politicas educacionais e formacéo de professores

ao submeter-se ao mercado liberal, ao eurocentrismo, ao colonialismo, a insustentabilidade. Tem
servido muito mais a guerra, a dominacdo, ao poder do que a emancipa¢do dos mais marginalizados.
E comum, por exemplo, que sistemas de educacio voltados & populacio se reduzam a coisa pobre
para o pobre. Quando, no Maranhdo, apenas 1.5% dos estudantes do ensino médio aprenderam
matematica em 2015, temos uma escola imbecilizante que tira o tapete da populacdo mais pobre
(Popkewitz, 2001). E fraude oficializada. Esta ¢, para relembrar critica contundente de Frigotto (1989),
a “produtividade da escola improdutiva”! Competéncia pelo avesso.

Conhecimento emancipatorio

Vamos, entdo, combinar que conhecimento cientifico tem potencialidade emancipatoéria, a
maior dose entre os conhecimentos disponiveis, mas ndo é necessariamente emancipatorio, por conta
de sua ambiguidade intrinseca. Bastaria olhar para o monopolio eurocéntrico da emancipagao,
localizado em alguns paises extremamente seletivos, enquanto a grande maioria gravita em torno disso
subalternamente (Amsden, 2009). Conhecimento cientifico pode ser mui exitosamente utilizado para
atrapalhar ou eliminar a emancipacdo dos outros (Mezirow, 1990. Mezirow & Associates, 2000.
Taylor & Cranton, 2012). Como atestou O’Connor (2001), conhecimento da pobreza aumentou e se
sofisticou muito, e a pobreza também! Mesmo assim, a versdo dita cientifica do conhecimento é a que
abriga maior potencialidade emancipatoria, por conta de varias caracteristicas rompedoras que outros
conhecimentos ndo tém, ndo necessariamente por defeito, mas por constitui¢do propria.

O que Santos denomina “epistemologia do sul” (2009. Santos & Meneses, 2009), para assinalar
conhecimento ndo eurocéntrico (do norte), tem importancia decisiva para a identidade cultural e
historica dos povos, para a comunicagao cotidiana, para o linguajar comum da convivéncia e assim
por diante, mas ndo detém potencial emancipatdrio importante. O fato de essas versdes ndo serem
rompedoras, desconstrutivas, ndo é lacuna necessariamente, mas modo proprio de ser. Para derrubar
a opressdo, € imprescindivel um tipo agressivo, desconstrutivo, confrontador de conhecimento, capaz
de mover o oprimido a separar-se do opressor (para que ndo espere do opressor sua libertacdo). O
conhecimento cientifico pode conter esta energia, quando, usando modos analiticos mais “objetivos ¢
neutros”, baseados na autoridade do argumento, apelando para formalizagdes e abstracdes que
desvendem entranhas do fendmeno, indo muito além das aparéncias e artimanhas, descobre que
opressdo € imposta, mantida, organizada. N&o € sina, castigo, condi¢do natural, ordem divina, mas
sacanagem historica. Para descobrir que opressdo é sacanagem histdrica — era isto que Freire tinha em
mente com seu “ler a realidade” — é imprescindivel entrar a fundo no fenbmeno, camada por camada,
peca por peca, observar “objetiva e neutralmente”, medir, comparar, testar, para poder confrontar-se
com “conhecimento de causa”.

Conhecimento cientifico ¢ “objetivo e neutro” apenas em sua dimensao formal, matematica,
linear. Como expressdo humana, € datado e localizado, culturalmente contextualizado, em evolugéo,
incompleto, e em disputa. Objetividade e neutralidade ndo sdo modos de existéncia (Latour, 2013),
mas podem ser compromissos metodologicos aproximativamente factiveis, em nome de anélises mais
profundas e isentas. O pesquisador neutro ainda ndo nasceu, mas existe aquele que busca
honestamente portar-se de maneira mais distanciada, penetrante, questionadora, para mais bem dar
conta da realidade evasiva e sempre ambigua. Ao invés de falarmos de “objetividade”, seria preferivel
falar de “objetivacdo” — o esforco nesta direcdo, a expertise construida laboriosamente e nunca
completa de analisar com frieza, perscrutar as entranhas e profundezas, deslindar artimanhas, olhar
por dentro, vasculhar os meandros, captar o que se quer ocultar na realidade, desmascarar golpes
imbecilizantes. Para decifrar a opressao € preciso ser mais perspicaz que o opressor. Esta habilidade
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ndo se erige via senso comum, sabedorias populares, comunicacdo cotidiana etc., mas via analise
desconstrutiva implacavel. A formalizacdo tem esta vantagem: é fria, penetrante, objetiva. Nao se
preocupa em agradar, contornar, apaziguar; quer saber do que se trata, para que, com diagndstico
analitico, formal, abstrato bem argumentado, poder fazer o confronto realista e competente.

O lado emancipatdrio do conhecimento emerge deste “empoderamento” que a analise abstrata,
formal, modelar permite, facultando lidar com a realidade de modo, digamos, mais “realista”. O
oprimido precisa “ler a realidade” de maneira fria, perspicaz, profunda, aguda, para poder descobrir o
que ai se oculta, camufla, escamoteia, para enganar os incautos. Enquanto o opressor trata de espargir
a expectativa de que opressao € parte da ordem das coisas, da sociedade que funciona bem, que é
natural, normal uma elite dominar a populacdo e fazer dela massa de manobra, o oprimido carece
desmascarar isso frontalmente, mostrar que opressdo é produto historico imposto, inventado,
engendrado. Assim como foi montado, pode ser desmontado, desde que o oprimido se faca o
protagonista do confronto. Outros tipos de conhecimento podem ajudar, mas ndo possuem a energia
do confronto, da desconstrugdo, que o cientifico pode ter.

Assim como, para chegar a Lua, ¢ imprescindivel ser “objetivo”, ou seja, tomar a realidade a
sério formalmente para ndo fazer besteira ou desastre — ndo adiantaria engendrar um foguete
ideoldgico, elitista ou popular, socialista ou capitalista, mas um que realmente (matematicamente)
funcione objetivamente — também precisamos desta “objetividade” no combate a opressdo. Nao pode
ser coisa de amador, ingénuo, afoito. Saber pensar € crucial, também porque o oprimido se confronta
com o outro lado que bem sabe pensar. O oprimido nem sempre consegue desenvolver o que O’Connor
chama de “conhecimento da pobreza” (2001), porque ndo possui formagao suficiente. Pode, entdo,
recorrer a “intelectuais organicos”, ndo para que pensem por quem nao sabe pensar, mas para mediar
a habilidade de saber pensar que o oprimido precisa construir para fazer-se protagonista de seu projeto
alternativo de vida e sociedade. “Intelectual organico”, sendo figura naturalmente ambigua, facilmente
esquece a posi¢do de mediador para usurpar a de intermediério, capitalizando os louros da empreitada
e refazendo clivagens que deveriam ter sido superadas. Assim como ha professor que realimente é
“mediador” — cuida dedicadamente da aprendizagem do estudante — pode haver intelectual organico
honesto, parceiro, dependendo de sua identificacdo ideoldgica com a causa popular.

Pobre ndo faz teoria da pobreza (Demo, 2007). Como todo humano, porém, “minhoca” ou
“assunta” em torno de sua condigdo historica, podendo captar relances questionadores da realidade
que precisa ser mudada. Esta percepcao, colhida no senso comum, ndo é suficiente para erigir o
protagonismo competente necessario para o confronto “profissional”. Conhecimento cientifico passa
a ser estratégico, primeiro, para formular diagnostico profundo da desigualdade historicamente
produzida e mantida, e, segundo, para elaborar projeto alternativo de sociedade com condic¢des de
efetivagdo. O pobre também “teoriza” sua pobreza, quando, por exemplo, matuta sobre a dureza de
sua vida comparada com a dos ricos, mas facilmente despacha o problema para Deus, acaso, sorte,
sina etc. N&do chega a postura de que, para mudar a situacéo, a peca chave € ele mesmo, ndo podendo
delegar isso a terceiros. Este empoderamento pressupBe autoria em nivel muito elevado, com
elaboracdo profunda e questionadora (também autoquestionadora) que, em geral, 0 conhecimento
cientifico pode facultar (pode também arruinar). Ao mesmo tempo, o que mais aflige o pobre nédo é
caréncia material, mas “pobreza politica” (a condi¢cdo de massa de manobra) que inviabiliza o sujeito
capaz de histdria prépria, individual e coletiva. O opressor tem menos interesse no pobre
materialmente destituido do que no pobre imbecilizado. E isto podemos ver no Bolsa-Familia:
enquanto é um programa superlativo em termos assistenciais (Campello & Neri, 2013), ndo encara a
pobreza politica, incluindo o pobre na margem (que ¢ seu “lugar” no espectro da desigualdade
historicamente produzida). E “beneficiario” nio protagonista de seu destino; continua com este nas
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maos de outrem (trocou de opressor, ainda que o atual seja bem mais “generoso”). Os intelectuais
organicos que montaram o Bolsa-Familia foram (sdo) mais espertos que os beneficiarios!

O conhecimento cientifico também é ideoldgico, de nascenga, porque tem por trds uma figura
naturalmente ideoldgica (datada e localizada, culturalmente plantada, com histéria préopria, pretensdes
politicas a flor da pele etc.). Mas é o caso distinguir entre formalizacdo — que pode ser objetiva, neutra,
em sua estruturacdo matematica, abstrata, modelar — e o formalizador. Este € um ser de carne e 0sso,
mas pode ter desenvolvido em sua formacdo a capacidade de distanciamento analitico, bem
instrumentado metodicamente, bem testado no laboratério e na pratica, bem mensurado e
quantificado, o que Ihe permite uma vantagem inestimavel: tem algum conhecimento de causa.
Continua idedlogo, mas a diferenca é que consegue, até certo, controlar sua ideologia, por questao de
método. Matematica, em si, ndo é politica. No entanto, primeiro, ndo existe matematica em si; apenas
em seu uso social, onde a vemos funcionar, mal ou bem; segundo, matematica existe no matematico,
um figura sécio-historica concreta que usa e abusa da matematica. Por exemplo, os ados do Ideb de
2015 indicam uma precariedade inacreditavel do licenciado em matematica na escola (por exemplo,
apenas 7.3% dos estudantes do ensino médio aprenderam matematica em 2015, ou quase 45% dos
estudantes brasileiros ficaram abaixo do nivel 1 no PISA-2015), escancarando “mau uso” da
matematica, cheirando a perversidade. Podemos certamente afiancar que “matematica ndo tem culpa”,
mas 0 matematico provavelmente tem alguma.

Ambiguidades gritantes

Sendo humanos tdo ambiguos, conhecimento ndo deixaria de ser. Conhecimento é a maior
capacidade, artimanha, sagacidade, malandragem, responsavel substancialmente pelos grandes bem-
feitos e malfeitos dos humanos. A humanidade soube mudar seu curso histérico, tornando-se forca
evolucionaria em si, concorrendo com a natural — bastaria comparar humanos ditos “civilizados” com
os ditos “primitivos”: estes pararam relativamente no tempo, aqueles dispararam (Pinker, 2011. Elias,
2000). Harari, notoriamente, fez versdo mais atualizada desta saga, em seu Sapiens (2015) e depois
no Homo Deus (2017), para evidenciar a incrivel potencialidade do conhecimento humano, para o
bem e para o mal. Como outros autores das fronteiras dos tempos, também adere a tese de que
humanos tanto brincam com seu destino que sdo capazes de se exterminarem, ao fabricarem
superinteligéncias mais inteligentes que eles mesmos e que provavelmente irdo também se rebelar
contra seus criadores, levando-os a submissao/eliminacdo histérica. Conhecer é um dom, talvez o
maior da espécie, como é também risco, temeridade, arrogancia e mesmo suicidio. Faz parte da
ambiguidade humana o lado afoito: na &nsia de a tudo dominar, entrega-se & autodestrui¢do, como
esta fazendo com seu Planeta (Bostrom, 2014. Kelly, 2011; 2016); tende a confiar cegamente nas
tecnologias (também para consertar os males da prépria tecnologia) (Brynjolfsson & McAfee, 2014.
Barrat, 2013. Hutter, 2005); na pressa de fazer-se deus, constrdi cenarios de progresso nos quais vai
ser a vitima, talvez fatal (Stolow, 2012. Pitrat, 2009. Noys, 2014. Kaplan, 2015); quer engenheirar a
vida, mas, como s6 chega a saber algo de sua operacdo, ndo o que é, perde de vista os limites do
conhecimento, por mais formalizado que seja (Carlson, 2010. Ford, 2015. Steiner, 2012); postulando
ser o centro do universo, explora o que vé pela frente como mero recurso de mercado, €, ao colocar a
este como regulador da sociedade, se instrumentaliza como objeto abjeto de suas prepoténcias
(Edelman & Tononi, 2000. Flynn, 2012. Grusin, 2015. Wilson & Hass, 2014).

Poderiamos alimentar bem a humanidade toda com tecnologias de produgdo agricola tdo
avancgadas, quanto solidarias, também sustentaveis. Poderiamos. Mas bem-estar nunca foi direito de
todos, em todas as sociedades conhecidas, por mais que chegue a ser definido nas Constituicées. E
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para constar, no moralismo préprio humano que, ao invés de construir a moral para viabilizar
convivéncias sociais dignas (Boehm, 1999; 2012), “moraliza” os outros autoritariamente — Sempre 0s
autoritarios sabem o que é melhor para os outros (como diz Kurzban, todos séo hipécritas, menos eu!)
(2010. Ariely, 2010; 2012). Entdo, conhecimento emancipatorio é espada de dois gumes (ou mais!):
num lado esta a versdo eurocéntrica, tremendamente emancipatdria, tanto quanto predatoria (das
multiddes marginalizadas; do Planeta; das novas geragdes; dos “ndo civilizados™...); noutro estao
propensdes moralistas dos donos da verdade que prescrevem a liberdade alheia, cerceando a
autonomia; noutro esta a academia, que se arvora em maestro das teorias, chances e futuros, cuidando
do beija-méo dos novicos e discipulos; noutro esté a educacéo publica, facilmente coisa pobre para o
pobre, a quem se inclui na margem, para ndo disputar o centro ocupado por uma elite cada vez mais
esgarcada e privilegiada; noutro estdo sabedorias milenares tdo fascinantes quanto inoperantes,
porgue, confundindo charmes discursivos com competéncias reais, servem de enfeite na galeria dos
vitoriosos.

Pode haver poder honesto (como dos pais sobre os filhos), legitimo (quando eleito e exercito
no Estado de Direito), meritorio (quando alcancado pela lideranca consentida e partilhada). Mas,
virando “jogo de poder”, é sujo, porque sua “ética” se torna perversa — S0 ndo vale perder poder; de
resto, vale tudo. O emancipado — nunca é por completo — é um perigo, porque logo esquece das agruras
que teve de superar, passando a gostar de vassalos. Temos duas vias para contornar — s6 contornar,
ndo resolver — isso. No campo da moral publica, temos a chance de defender estilos de convivéncia
baseados na cidadania coletiva (Demo, 2005), no contexto do igualitarismo (igualdades e diferencas
equilibradamente consideradas); é a cantilena constitucional, repetida monotonamente nas patriotadas
globais. No campo da epistemologia, temos a chance de valorizar a autocritica como coeréncia da
critica, também para preservar a capacidade de autorrenovacéo permanente do conhecimento. Questéo
de formagdo. Um emancipado ético e autocritico pode ser util, até mesmo confiavel!

Precisa, contudo, de infinita generosidade para descentrar-se naturalmente, a ponto de achar
que todos deveriam caber numa sociedade igualitaria. Para isso é preciso saber relativizar a validade
do conhecimento, para expressar a condi¢ao evolucionaria e social comum: verdade sempre tem dono,
como as religides. Estas seriam uma referéncia regeneradora a Deus, que, porém, € o gaiato da historia
— a “palavra de Deus” tende ndo passar de verbo humano para produzir privilégios escusos, repondo
clivagens que, de repente, viram eternas. O emancipado, tendo superado o gargalo da exclusédo, pode
ndo gostar mais da emancipacdo dos outros. SO vale a sua. E engenharia finria pedagdgica forjar
gente autdbnoma que prefira conviver — em geral autonomia pretende exterminar autonomias rivais.
Por isso, pedagogia deveria estar nas engenharias, aquela para aprender matematica e programagao
digital, essas para se socializarem. Ocorre que conhecimento cientifico ndo é a emancipacao em si; €
instrumentacg&o, tecnologia. Recuperando o conceito de pobreza politica (Demo, 2007), o0 emancipado
pode enriquecer socioeconomicamente, como pode empobrecer politicamente, quando se torna massa
de manobra também da defesa de privilégios que nega aos outros. Pode saber ganhar dinheiro, mas €é
ignorante social e eticamente.

Conhecimento cientifico como bem comum esta no centro da “educacio cientifica”, buscando
conjugar qualidade formal e politica. Ambas sdo esséncias, uma nao se faz sem a outra (Linn & Eylon,
2011). Olhando assim, cumpre questionar propostas emancipatorias capciosas, ndo so aquelas de cima,
mas igualmente as que vém debaixo. Muitos “intelectuais organicos” esperam contribuir para a
emancipagdo dos oprimidos via seu senso comum, patriménios culturais, sabedorias populares etc.,
confundindo a relevancia superlativa das identidades culturais com o rompimento do passado.
Opressdo precisa ser rompida, competentemente. Em qualquer grupo humano encontramos alguma
sabedoria, escrita na propria capacidade de sobreviver, também nos assim ditos “primitivos”. Mas nao
basta para romper com o passado, por mais que romper com 0 passado possa ser apenas 0 proximo
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suicidio. Para romper, cumpre analisar fria, abstrata, formal, objetivamente a opressao, gerando ai as
energias do confronto capaz de mudar radicalmente a condicdo histérica. Lembremos que o
modernismo fez isso consequente e arrogantemente, derrubando 0s conhecimentos vigentes a época:
teologia, filosofia, sensos comuns, sabedorias populares, alquimias etc. Uma das batalhas foi substituir
o argumento de autoridade pela autoridade do argumento, sabendo “ler a realidade”. Lembremos
também que o modernismo logo virou religido e apossou-se da emancipagdo como troféu de um grupo
pequeno e furioso, contra tudo e contra todos. A mensagem foi a mais sérdida: emancipar-se, dai para
frente, significava alinhar-se & vers&o eurocéntrica. Porquanto, fora dela ndo haveria salvago. E o que
vemos hoje na postura de um lider como Trump: America first!

Educacdo pode ser instrumentacdo apropriada para emancipacdo dos oprimidos, mas, para
tanto, precisa cumprir muitas condicdes cruciais, comecando por ndo ser coisa pobre para o pobre.
Quando sequer 10% dos estudantes do ensino médio aprenderam matematica em 2015, multid6es séo
excluidas, em especial os mais oprimidos — ficam desprovidos de instrumentacfes emancipatorias
potenciais. Sobram na sociedade, ndo porque ndo vao a escola, mas porque frequentam uma escola
que os “sacaneia” (Frigotto, 1989). Outra condi¢do é ndo bastar-se com oportunidades iguais, porque
escondem atrasos totalmente comprometedores, ja que, tratando de modo igual a desiguais, mantemos
as distancias. Para as superar, 0os oprimidos precisam de resultados superiores, que, convenhamos,
sd0 uma guerra superlativa. Alguns conseguem, excepcionalmente, porque ha gente humilde
batalhadora, tdo batalhadora que acaba emergindo no meio dos privilegiados. Dai provém a balela da
inclusdo oficial, que considera suficiente frequentar escola. Se olhdssemos com olhos mais
questionadores, a escola que temos deveria ser evitada — os oprimidos encontram nela a confirmacao
da sua subalternidade. Muito mais isto vale para as “minorias” excluidas, como indigenas, negros,
mulheres, deficientes; a escola € tipico “presente grego”. Mais que ninguém o oprimido precisa da
matematica mais bem elaborada, de ponta, para poder entrar na luta com armas adequadas.

Na escola € possivel aprender a “ler a realidade”, caso o estudante tenha a chance de apetrechar-
se epistemologicamente das condigBes do saber pensar para tomar o destino em suas maos. Pode
aprender a analisar com método adequado, formal, abstrato, modelar, ndo porque seja o sentido da
vida (é mera instrumentacao), mas porque € arma adequada de luta. Matematica como arma. Ao inves
de ficar ouvindo aula — em geral um xarope aguado — cumpre tornar-se autor, cientificamente bem
posto, para poder fulminar as artimanhas da opressdo. Entre tais artimanhas esta também a balela de
algumas esquerdas de que podemos vencer a guerra atbmica com o estilingue dos sensos comuns.

E Arte?

Arte tem, em sua dinamica mais profunda, rebeldia, o senso por alternativa, o confronto com a
rotina. Os gregos antigos viam na arte, em especial na dramaturgia, a oportunidade de sacudir sensos
comuns, sugerindo que é fundamental olhar mais fundo, pelo outro lado, abaixo da superficie,
preservando o lado indomavel da mente humana. Na arte humanos se soltam, agridem cédigos (como
gramatica e socializacGes alinhadas), confrontam-se com normas e rotinas, chocam expectativas
estabelecidas, enquanto se promove o livre pensar. Como na teoria critica, a pretensdo era alegar que
teoria, para ser boa teoria, teria de ser critica (na verdade, autocritica) (Demo, 2011b). Nao vale
reproduzir a realidade; cumpre mexer com ela, se possivel supera-la. Os gregos encenavam no palco
a reconstrucao da vida, da sociedade, dos relacionamentos. Os cléassicos da mdsica queriam o enlevo
como centro da vida. Grandes pintores, sobretudo os abstratos e chocantes, deformam as formas para
gerar novas formas. Ndo vale reproduzir.
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Arte na escola, hoje, mais parece sarcasmo. Néo é bela, ndo enleva, ndo provoca o senso por
alternativa, ndo constrdi horizontes novos. E rotina, da pior possivel, em especial na aula copiada para
ser copiada. Como esta domina tudo, quando se fala de arte ¢, no maximo, para quebrar um pouco
esta rotina asfixiante e imbecilizante. Tenho insistido no lado mais formal do conhecimento, em
especial em matematica, ndo porque esta seja maior ou melhor que a arte, mas por conta de nossa
caréncia supina. Se lembrarmos que 44% dos estudantes brasileiros ficaram abaixo do nivel 1 de
matematica no PISA, temos uma ideia da devastacdo formativa que preservamos nas escolas. Como
emancipagdo acena para historias alternativas e autorais, o “alternativo” ndo precisa provir apenas do
conhecimento dito cientifico; pode provir de todo conhecimento com capacidade alternativa, em
especial da arte. Ficam de fora apenas conhecimentos que ndo se ligam a alternativas mais diretamente,
ndo necessariamente por defeito, mas por condigdo propria (cuidam de outros sentidos humanos néo
menos essenciais). Ocorre também que as escolas, mal ou bem, se metem em arte, ja que o curriculo
a abriga enfaticamente, sem falar no discurso pedagdgico retérico em torno do charme formativo da
arte. Assim, ndo é dificil achar nas escolas, também & longe, nos interiores e periferias, atividades
ligadas a arte e cultura, por vezes com énfase em esporte, embora possam ser muito mal conduzidas.
Quando se valoriza esporte como via de inclusdo social (retirar “menores” das ruas, por exemplo),
podemos estar indigitando a importancia de ocupar as mentes ociosas em risco, mas igualmente
relevando a chance de olhar a vida alternativamente. Arte sugere criagdo, todos podem criar, ainda
que bem relativamente, ja que criagcdo como tal (ex nihilo) ndo cabe na evolucdo bioldgica e social —
mais propriamente recriamos, nos recriamos (Pinker, 2002).

Podemos reclamar que arte na escola, em geral, é passatempo ou, pior, enchimento de tempo.
Aparecem os peritos em “motivagdo”, para arranjar sessoes coletivas regadas a choro, abracos,
comogdes, mas que ndo deixam nada de mais profundo em alguma mudanca de vida. Mas isto é o
mau uso. Arte continua no pincaro das realizacdes e pretensdes humanas (Klein, 2002), que a escola
precisa saber trabalhar em tom maior. Podemos fazer outra argumentacg&o, talvez mais efetiva — tentar
imprimir aos procedimentos formalizantes do conhecimento a inspiragdo artistica — matematica,
ciéncia, epistemologia como arte. De fato, tecnologia é arte, substancialmente, naquilo que tem de
alternativa historica, “progresso”, oportunidade que antes nao existia, mesmo muito ambigua. Vemos
isso aflorar no mundo digital, na rebeldia dos hackers principalmente, que se tém por artistas, stricto
sensu (Sauter, 2014). Programacao digital pode ser vista como pericia técnica apenas, como pode ser
expressao superlativa da arte de montar algoritmos, tdo técnicos, como belos. Textos multimodais
podem ser ainda mais criativos, por combinarem o impresso com audios, videos, animagGes, filmes,
fotos etc.

Sobretudo, escola precisa ser obra de arte, porque educacao €, intrinsecamente, arte — arte da
engenharia humana. Autoria precisa ser arte, como autoconstru¢ao, conquista da autonomia, producéo
de valor préprio, aparecendo nos textos, nas apresentacdes, nas pesquisas, mas principalmente na
evolucdo emancipatéria, quando forjamos gente que ocupa em sociedade autoria maidscula e solidaria.
No entanto, arte na escola é rotina lateral, eventual, por vezes for¢ada, quase sempre muito mal feita
ou para encher o tempo. Maquiagem fajuta apenas. Para esconder o quanto a escola ¢ “feia”. Ha que
distinguir dois planos: praticar arte e criar arte. Quando praticamos arte, tomamos uma peca e a
encenamos, tomamos uma musica e tocamos etc. Quando criamos arte, a inventamos com mao
prépria, coletiva ou individualmente, por exemplo, quando uma banda constrdi/apresenta musica
prépria. Nao é ruim tocar masica alheia, mas é sempre melhor tocar musica prépria. Autoria. Esta €,
ao fundo, a arte escolar mais artistica, quando estudantes descobrem que podem ocupar na vida o lugar
de engenheiros do proprio destino compartilhado em sociedade igualitéria.

Arte pode deter incisiva potencialidade porque desborda facilmente alinhamentos formais, que
a matematica preza e neles pode sucumbir, sugerindo que outros lances mentais podem ser
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fundamentais para a reinvencéo do futuro: insights, intuicGes, irrupgdes, interrupcgdes, ensaios soltos,
mesmo falta de logica ou irracionalidade, como chance de rompimento. Arte é indomavel, como é
conhecimento cientifico, se bem posto. Gramatica serve para ser depredada, como codigo para ser
invadido. Pode virar bagunca irresponsavel, mas é o sentido do negécio: artista responsavel nunca foi!
Vale para o cientista criativo: se for alinhado ao status quo, ja € mediocre. Talvez, entdo, a melhor
ideia fosse aliar ciéncia e arte, ciéncia como arte, arte como ciéncia, interdependentes e autbnomas.
Precisamos de matematica, sim, mas como arte! Facilmente vemos nas escolas o0 espetaculo grotesco
da arte mal feita, afoita, esfarrapada, como se qualquer coisa fosse arte, desde que espalhafatosa,
animada, exibicionista. Vemos isso de modo similar também na pesquisa, quando esta ¢ “qualquer
coisa”. E preciso profissionalismo. No entanto, ser profissional requer, hoje, arte, ou seja, saber-se
reinventar todo dia, comegando de novo. Também queremos isso da ciéncial

N&o seria emancipacédo a habilidade humana mais “artistica”?

E importante em educaco mediar a descoberta do belo na vida — a vida pode ser bela, ndo s6
atil, pragmatica, imediatista. A beleza, no entanto, esta nos olhos de quem vé ou quer ver. A escola é
bela quando esta arrumada, limpa, adornada, arquitetada, indicando em todo detalhe o cuidado de
todos. Escola bem cuidada, por todos. Escola como bem comum, de todos. Em geral, escola é um
prédio mal mantido, mal feito, mal cheiroso — diria Foucault que mais parece prisdo (1977) — porque
ndo surge ai a nocdo bela do bem comum, objeto de cuidado de todos. E depredada, pichada,
emporcalhada, como lugar onde se é obrigado a viver muitas horas do dia, a contragosto. Gostar da
escola, sobretudo gostar de estudar é o que torna educacao obra de arte. Mas o ponto culminante disso
esta na expectativa emancipatoria da arte: arte como estratégia de superacgao da subalternidade, quando
faz medrar um sujeito capaz de historia propria e solidaria. E fundamental curtir — com juizo, claro —
o lado indisciplinado, indoméavel, inconformado da arte, porque mudanca vem do rompimento. Arte
que copia a realidade é plagio. Arte de verdade rompe com a realidade, indicando o desafio de
transcender, sempre, sem fim.

Ciéncia que emancipa precisa emancipar-se

Seria muito incoerente a ciéncia emancipatdria que nao sabe emancipar-se. Podemos aplicar
aqui o conceito de “pobreza politica” (Demo, 2007) ao processo emancipatorio da ciéncia
eurocéntrica, porque monopoliza a energia emancipatoria para um grupo seleto de paises encastelados,
deixando a grande maioria nas periferias globais, num gesto tipicamente de critica acritica (sem
autocritica). Procede na contramédo de Freire, quando se preocupava com o liberto opressor, porque
era o caso de uma emancipacao malsucedida. Ciéncia pode, certamente, ser vista como um dos troféus
mais eminentes da saga humana (Harari, 2015), porque através dela mudou profundamente seu
destino, tornando-se forga evolucionaria a seu modo. O lado mais visivel disso é o progresso material,
inegavel, imponente, mas também temerario, seletivo, predador. Quando questionamos o conceito de
“progresso” (Dupas, 2006), ndo negamos que, tecnologicamente falando, por exemplo, ha fantastico
progresso (Uuma coisa € viver na caverna, outra numa casa tecnologicamente equipada de hoje), mas
reparamos a moralidade do progresso. Em termos morais, uma sociedade primitiva pode ser até mais
igualitaria que a mais moderna, ainda que tais idealiza¢bes sejam ingénuas (Boehm, 2012).

Tais percepcOes levaram a grandes criticas da ciéncia eurocéntrica, em parte motivadas também
pelo feminismo (Harding, 1998), quando entendeu que a emancipagdo da mulher passava igualmente
por sua participagdo no mundo da producédo cientifica, sempre muito machista. Foi uma luta, em
grande parte, coroada de éxito, a0 vermos hoje que a mulher ocupa cada vez mais espago na
universidade (medicina, por exemplo), tem maior éxito na escola bésica e vai aparecendo em nichos
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machistas como engenharia e matematica, ou programacdo digital. A face mais questionada é a
emancipacdo baseada na ciéncia aprisionada em alguns paises seletivos, feita botim que energiza
relacbes extremamente desiguais e prepotentes entre as sociedades. Alguns horizontes do
questionamento s&o:

a) eurocentrismo — o0 mundo eurocéntrico pode ser dito “noérdico”, para indicar que na Europa
€ mais proprio dos paises da orla nordica, incluindo, naturalmente paises assemelhados, como Estados
Unidos e Canada, bem como Australia e Nova Zelandia. Perfaz o miolo do capitalismo, regulamentado
pelo mercado neoliberal como referéncia pétrea, e que se destacou de modo frontal no concerto das
nacOes pelos avancos cientificos e tecnoldgicos, definindo a estes como o critério maior de distingao.
Pode-se facilmente ver isso nas instituicbes universitarias: enquanto nesses paises as grandes
universidades sdo de pesquisa, de producdo propria ostensiva de conhecimento inovador, curtem
soberanamente a pés-graduacdo stricto sensue o mundo os prémios Nobel, em paises em
desenvolvimento as universidades séo entidades reprodutivas basicamente (baseiam-se em aula). Um
dos lados mais perversos do eurocentrismo € a insisténcia na emancipacdo como propriedade
eurocéntrica — como se o caminho da Europa nérdica fosse o Unico vidvel para o desenvolvimento dos
povos. Tendo em vista que conhecimento cientifico tem vocacao flagrante global, esparge-se pelo
mundo com esta mensagem sub-repticia. A globalizacdo detém este laivo poderoso e asqueroso da
homogeneizacdo das culturas e civilizagdes, historias e vidas, “americanizadas” a ferro e fogo.
Aparece isso nas politicas ditas “inclusivas”, quando os “incluidos” sdo, efetivamente, aculturados,
domesticados, cabresteados. Aparece isso no inglés como lingua franca, como gramatica do mundo
digital, como diplomacia obrigatéria. Confundimos facilmente os procedimentos, que, sendo
naturalmente formais, sdo comuns (a estatistica é a mesma, por exemplo), com as praticas cientificas,
que podem variar enormemente (Latour, 2013). Entre as reagdes mais conhecidas est a de Boaventura
dos Santos, com sua proposta de “epistemologia do sul” (Santos & Meneses, 2009), procurando
espacos alternativos para emancipagdes ndo alinhadas.

b) colonialismo — ciéncia colonialista ¢ aquela que inclui, no mesmo pacote, o colonizador
como referéncia necessaria ou superior; o eurocentrismo sempre abrigou a pretensao de “evangelizar”
0s povos, também por heranca cristd (fora da Igreja ndo ha salvagdo); é inegavel nos primeiros
cientistas modernistas o impeto da “contra-evangelizacdo”, quando, por exemplo, Galilei se
confrontou com o Papa — este apresentava a Biblia e a Igreja como referéncias da verdade Unica,
enquanto Galilei apresentava matematica inspirada na autoridade do argumento, ndo no argumento de
autoridade. A medida que combatia senso comum, crendices e alquimias, visdes tradicionais,
sabedorias populares etc., incutia no empreendimento uma evangelizacéo pelo avesso, respondendo a
um erro com o oposto. E isto redundou na expectativa, hoje extremamente comum, de que 0
conhecimento cientifico é exclusivamente “verdadeiro”, por ter, sozinho, o dom de saber o que ¢ a
realidade. Embora isto venha sendo cada vez mais contestado (Laszlo, 2016. Laszlo & Peake, 2014),
porque ndo faz sentido substituir um dogma por outro — ciéncia como dogma € seu suicidio — ainda é
comum ver ciéncia manejando o conceito de “verdade” como seu espolio (Foerster & Poerksen, 2008).
O colonialismo cientifico aparece igualmente na imposicdo, por vezes, draconiana de procedimentos
cientificos formais muito seletivos que afastam visdes mais ligadas a arte, sensibilidade, convivéncia
comunitaria, alternativas de producdo cientifica, cuidados qualitativos etc., em nome de dogmaéticas
procedimentais que s&o, na pratica, apenas instrumentais. E o caso tipico da critica acritica.

c) insustentabilidade — a ciéncia modernista estd no banco dos réus em termos de fatores
humanos que destroem, depredam a natureza como mero recurso de mercado. Mudancas temerarias
que acometem o planeta, como aquecimento global, deterioracdo do ar em cidades grandes, falta
crescente de agua potével, envenenamento dos rios etc., se remetem facilmente a intervengdes
conduzidas por avancos cientificos e tecnoldgicos insensiveis a sustentabilidade ambiental. Em parte
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isto acontece porque se mantém a expectativa cientificista de que males da tecnologia sdo sanados
pela propria tecnologia — se, de um lado, provoca falta de agua, podemos, doutro, produzir agua. Ja
nédo vale alegar que se trata de efeitos colaterais de menor monta, porque estdo no coragéo da ciéncia
modernista, vista como motor do progresso material alienado.

d) mercantilismo — ciéncia e mercado perfazem um conluio preocupante, sobretudo no ambito
tecnoldgico, porque, ao tornar-se 0 mercado liberal o regulador da vida em sociedade, erigimos um
deus estranho que define os destinos — a privatizacdo dos bens comuns. Alguns paises centrais ainda
mantém a regra de que educagdo ndo se compra, nem se vende, embora esta postura venha sendo
erodida implacavelmente pelo neoliberalismo, puxado pelos Estados Unidos que apregoam a todos 0s
ventos que ofertas publicas sdo, por definicdo, imprdprias ou equivocadas (Lubienski & Lubienski,
2013). Reclama-se muito do elitismo das melhores instituicGes universitarias americanas, como
Harvard, por exemplo, cujo acesso é obcecadamente seletivo (Crow & Dabars, 2015), impedindo que
estudantes de origem pobre, embora extremamente bem dotados, tenham oportunidade. Na pratica,
porém, ndo é coisa nova, porque educacao sempre teve sua valorizacdo puxada pelo mercado (loschpe,
2004).

Tudo isso pode desvelar que “donos da emancipagdo” podem sofrer de flagrante “pobreza
politica”, quando montam rotas criticas sem um minimo de autocritica. Ciéncia modernista precisa
emancipar-se, sim, para realizar a expectativa de todos de bem comum acessivel, sem nivelar por
baixo. Quando falamos de educacdo cientifica (Linn & Eylon, 2011), buscamos esta emancipacao da
prépria ciéncia, vista como direito de todos, em sua melhor qualidade.

PARA CONCLUIR

A natureza nos dotou de instrumentacdes formais poderosas no trato com a realidade,
apetrechando o cérebro com capacidades emancipatérias formidaveis, a ponto de um animal mediano
tornar-se o maior protagonista do planeta. Usando bem seu cérebro, humanos fazem miséria, sdo aptos
a inventar coisas do arco da velha, também arte, sensibilidade, igualitarismo (Wilson & Hass, 2014),
ao lado de desumanidades horripilantes como torturas cientificamente conduzidas. Conhecimento
cientifico é sua maior dotacdo e arma, ainda que ambiguo até aos 0ssos, oferecendo oportunidades
decisivas de autoria e autonomia. Pensamento abstrato, formal, analitico, modelar, matematico detém
potencialidade vibrante e bem comprovada, cujo acesso deveriamos generalizar, por ser oportunidade
impar de emancipagdo. “Ler a realidade” ainda ¢ desafio fundamental e fundante para fazer da
sociedade protagonista de seu destino, razao pela qual definimos educagdo como direito e obrigacéo
geral. A forga do pensamento formalizado estd na aptiddo critica (que se completa na autocritica)
formulada “objetivamente”, instrumentada analiticamente, para poder penetrar a realidade,
manipulando-a, cuja reconstrugdo é antecedida por desconstru¢do implacavel. Esta penetracdo é
sempre apenas aproximativa, porque sequer sabemos o que é a realidade. Temos apenas alguma no¢do
de como opera, funciona.

Mesmo sendo abordagem temeraria e seletiva, tem-se mostrado muito efetiva na producao
tecnolodgica, o que indicaria se viavel manipular a realidade via abstracdo, desde que esta acerte
estruturas vistas como cruciais. Ha também crendices recorrentes nisso, como a expectativa de que o
mais invariante € o mais essencial, ontolégica e epistemologicamente, ou que ciéncia s6 se
compatibiliza com o “logico-experimental”. Esta seletividade, porém, tem seu laivo congénito,
porque, ao ndo vermos tudo, vemos o que podemos evolucionariamente. Ciéncia é, entdo, também
procedimento limitado, por conta e risco, 0 que a leva a rever-se constantemente, para manter-se
atualizada perante um universo incomensuravel. A mensagem mais fundamental, porém, néo é de
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contestacao apenas. E, no fundo, de autocontestagio. Emancipar-se implica estripar-se, reengenheirar-
se, reinventar-se. Pensamento abstrato contribui para isso, porque, sendo formal, ndo se perde em
digressdes e circunvolugdes, indo ao ponto. O que importa ndo é conversa grande e dispersa, bravatas
e moralismos, mas entrar no fenémeno, a ponto de o manipular tecnologicamente.

Para dar conta da opressdo, o oprimido precisa desconstrui-la e fazer-se protagonista de historia
alternativa. O conhecimento mais préximo desse confronto é o cientifico, mesmo tdo ambiguo.
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RESUMO

Este artigo abordarda a compreensdo da ciéncia e do cientista pelos professores que atuam no
componente curricular Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do ensino fundamental e que participam
da formacao continuada “A Educacdo Cientifica nos anos iniciais do ensino fundamental”. A proposta
da formacdo tem como objetivo formar o professor na perspectiva da educacéo cientifica, pois quem
faz da escola um laboratério cientifico é o professor que sabe produzir ciéncia. Este trabalho apresenta
dados coletados de uma atividade das cinco atividades da primeira etapa presencial intitulada
“Desafios da aprendizagem em Ciéncias da Natureza” integrante da formacdo. Adotam-se, como
publico-alvo, 280 professores lotados no componente curricular Ciéncias da Natureza de 116 escolas
da rede estadual de ensino de 49 municipios de MS e 17 professores lotados na SED/MS. Para a
analise das defini¢cdes de ciéncia, utilizaram-se as categorias de analise: experimentalista, conteudista,
exploratdria e sem categoria. J& para os cientistas desenhados, aplicaram-se as categorias tradicional e
personalizada. As categorias, neste trabalho, sdo propostas pelos autores para melhor compreensao dos
resultados e estardo descritas no item analise. Auxiliam na fundamentacao teoria deste artigo Trivelato
e Silva (2013); Pozo e Gémez Crespo (2009); Rosa (2010); Carvalho (1998); Sasseron (2013); e Bizzo
(2009). Os resultados preliminares indicaram que a visdo de ciéncia para os professores lotados nas
escolas é a da categoria exploratéria enquanto para os professores lotados na SED/MS estd na
categoria conteudista. Enquanto para a visdo de cientistas, ambos 0s grupos apontam para um conceito
personalizado, porém para os professores lotados nas escolas estaduais com uma margem muito maior
para a visao tradicional que a dos lotados na SED/MS.

Palavras-Chaves: Ciéncia, Educacdo cientifica, Formag&o de professores.

INTRODUCAO

O presente artigo abordara a compreensdo da ciéncia e do cientista pelos professores que atuam
no componente curricular Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do ensino fundamental e que
participam da formagao continuada “A Educagdo Cientifica nos anos iniciais do ensino fundamental”.

Esta formacéo esta organizada em trés etapas, com presenca fisica e presenca virtual. A primeira
etapa - “Desafios da aprendizagem em Ciéncias da Natureza”- tem o formato hibrido com a carga
horéria total de 40 horas, com 08 horas presenca fisica e 32 horas presenca virtual por meio da
plataforma Moodle.

Além desta, a formacdo conta com mais duas etapas: “A leitura, a fala, a escrita e a
experimentacdo na area de Ciéncias da Natureza” e “Letramento multimodal na area de Ciéncias da
Natureza”, previstas para agosto e setembro, com duracao de 8 horas cada.

! Especialista em Midias na Educagéo pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul campus Campo Grande.
2 Mestre em Educagéo pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul campus Campo Grande.
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A proposta da formagdo tem como objetivo formar o professor na perspectiva da educacéo
cientifica, pois quem faz da escola um laboratério cientifico é o professor que sabe produzir ciéncia.
Nesse sentido, a maior aposta €, pois, qualificar a docéncia (DEMO, 2010).

O estado de Mato Grosso do Sul, por meio da Resolucdo/SED n. 3.004, de 11 de janeiro de
2016, organizou o curriculo e o regime escolar do ensino fundamental e do ensino médio nas escolas
da Rede Estadual de Ensino. Nesta reorganizacdo curricular o componente curricular de Ciéncias da
Natureza, com uma carga horaria de 04 horas-aula semanais, passou a ser de responsabilidade de
professores pedagogos (ou formados em Magistério, Normal Médio ou Normal Superior).

Diante desse cenario, a Secretaria de Estado de Educacdo organizou cronogramas de formacdes
visando a melhoria da educacéo cientifica do estado. A area do conhecimento Ciéncias da Natureza
com base no tema “A Educa¢do Cientifica, nos anos iniciais do Ensino Fundamental”, destaca a
alfabetizacdo e o letramento cientifico. Dessa maneira, 0s professores pedagogos que atuam no
componente curricular do ensino fundamental Ciéncias da Natureza refletiram, na primeira etapa, e
continuardo a refletir nas outras duas etapas da formagdo continuada sobre préaticas pedagogicas que
favoregam a educacéo cientifica para criangas.

Assim, para que o estudante consiga produzir conhecimento préprio, cientificamente, adequado
€ necessario que este tenha apoio docente tornando-se imprescindivel que o professor seja
pesquisador. Demo (2010) ressalta:

Quando o aluno aprende a lidar com método, a planejar e a executar pesquisa, a
argumentar e a contra-argumentar, a fundamentar com a autoridade do argumento,
ndo esta s6 “fazendo ciéncia”, esta igualmente construindo a cidadania que sabe
pensar (DEMO, 2010, p. 10).

Demo (2010) ressalta que impregnar a vida com ciéncia e tecnologia pode ter um sentido
adequado, desde que seja resultado de aprendizagens orientadas por autoria e autonomia. A educacao
cientifica preocupa-se com o0s conhecimentos cientificos e sua respectiva abordagem que, veiculada
nos primeiros anos do ensino fundamental, constitui-se em um aliado para que o estudante possa ler e
compreender o seu universo. Nas palavras do autor (2010):

[...] ndo se retira um atraso desta ordem com propostas eventuais, ordens e
legislagdes, comemoragdes e “dia da ciéncia e tecnologia”, porque o problema é
estrutural, ou seja, de “formagdo” docente e discente. [...] Por isso, educagdo
cientifica ndo implica dar mais aula de ciéncias, até porque “dar mais aula”
dificilmente aprimora a aprendizagem: apenas intensifica a reprodugdo de
contetdos. Implica outro modo de formag&o docente e discente (DEMO, 2010, p.
20).

Pautados nos resultados preliminares da primeira etapa de formacéo realizada, busca-se analisar
como os professores de Ciéncias da Natureza que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental
concebem a ciéncia e o cientista.

[...] cabe ao professor dos anos iniciais, incentivar o espirito investigativo e a
curiosidade epistemolégica dos alunos, estimulando-os a levantar novas suposi¢oes,
a questionar, confrontar ideias e construir, gradualmente, conceitos cientificos
acerca dos fendmenos naturais, dos seres vivos e das inter-relacdes entre o ser
humano, o meio ambiente e as tecnologias (VIECHENESKI e CARLETTO, 2013,
p. 526).
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Nessa perspectiva, como o professor concebe a ciéncia e o cientista influencia em sua prética
pedagdgica? Acredita-se que estes pressupostos podem influenciar as atividades escolares realizadas
com as criancas, ou seja, para fazer que os estudantes reconstruam os conceitos tradicionais e senso
comum e adquirir novas maneiras de interpretar o mundo € necessario que o professor também
(re)construa o pensamento sobre o que é ciéncia.

A conceituacdo de educacdo cientifica, bem como sua aplicacdo na area de Ciéncias da
Natureza e para estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental seréo tratadas no préximo topico.

Teoria

Em uma proposta de educagdo cientifica, reconhece-se a importancia da conceituagdo de
ciéncia, que para Trivelato e Silva (2013) ¢é entendida a partir de trés situagdes: “procura explicagdes
sisteméaticas para os fatos provenientes de observacbes e de experimentos; necessita que a
interpretagdo dos fatos seja confirmada, aceita por outros cientistas; ¢ um produto social”
(TRIVELATO e SILVA, 2013, p. 1).

Em uma conceituagdo aproximada Pozo e Gomez Crespo (2009) enfatizam que “a ciéncia ¢ uma
obra diferenciada - ndo apenas socialmente, mas também do ponto de vista cognitivo - de outras
formas de conhecimento, inclusive formas tdo abstratas como o conhecimento filoséfico ou o
religioso” (POZO e GOMEZ CRESPO, 2009, p. 124).

Na tentativa de apresentar esse carater diferenciado da ciéncia, muitas vezes os estudantes da
educacao basica adquirem concepgdes erradas acerca da ciéncia, tais como; “[... considerar a ciéncia
como um conhecimento neutro, desligado de suas repercussdes sociais [...]” (POZO e GOMEZ
CRESPO, 2009, p.18).

Para a superagdo de tal situacdo é preciso que o professor compreenda que, para 0 ensino das
ciéncias, deve haver espaco para o desenvolvimento de habilidades atitudinais. De acordo com Pozo e
Gomez Crespo (2009) “a educagao cientifica também deveria promover e modificar certas atitudes nos
alunos algo que normalmente ndo consegue, em parte porque 0s professores de ciéncias ndo costumam
considerar [...]” (POZO ¢ GOMEZ CRESPO, 2009, p. 18).

Uma possivel explicacdo para este fato estd na pouca ou quase nula mudanca no curriculo de
ciéncias quando comparada as mudancas na sociedade. O que segundo Pozo e Gomez Crespo (2009)
causa um “desajuste entre a ciéncia que ¢ ensinada (em seus formatos, conteldos, metas, etc.) e 0s
proprios alunos” (POZO e GOMEZ CRESPO, 2009, p.19) e sentenciam que isso acaba “[...] refletindo
uma auténtica crise na cultura educacional [...]” (POZO e GOMEZ CRESPO, 2009, p. 19).

Cabe explicar que, tradicionalmente, no ensino de Ciéncias ao mencionar aprendizagem de
atitudes o que se costuma fazer é a promocao nos alunos de uma postura proxima de problemas,
métodos de observagdo e questionamentos e a experimentacdo. Ou seja, aproximar o estudante de
procedimentos proprios da ciéncia. (POZO e GOMEZ CRESPO, 2009).

Salienta-se que reduzir a ciéncia a procedimentos metodoldgicos ndo possibilita aos estudantes a
resolucdo de problemas que a sociedade do conhecimento impde aos habitantes. Concordando com
essa afirmacao, Pozo e Gémez Crespo (2009), dizem que:
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De fato, reduzir a “atitude cientifica” a aplicacdo cega de alguns procedimentos
preestabelecidos é o oposto do espirito de curiosidade, indagacéo e autonomia que
deve caracterizar a pratica cientifica. Ensinar o mal chamado “método cientifico”,
em vez de promover habitos proprios da atividade cientifica, costuma afogar as
verdadeiras atitudes cientificas que os alunos possam manifestar timidade (POZO e
GOMEZ CRESPO, 2009, p. 37).

Nesse sentido, o ensino de Ciéncias da Natureza deve superar a reproducdo dos roteiros de
atividades experimentais e a simples memorizacéo de conceitos abstratos.

Entende-se que favorecer a “atitude cientifica” nos estudantes ndo pode ser comparado com a
pratica da educacgéo cientifica. Para o fomento da educacdo cientifica, Pozo e Gomez Crespo (2009)
elencam trés tipos de atitudes: a) com respeito a ciéncia; b) com respeito a aprendizagem da ciéncia; e
c) com respeito as implicacBes sociais da ciéncia.

De acordo com os autores as atitudes com respeito a ciéncia:

[...] estariam vagamente vinculadas com o desenvolvimento da “atitude cientifica”
nos curriculos de ciéncia tradicionais. A questao seria promover nos alunos habitos e
formas de se aproximar dos problemas condizentes com a natureza da ciéncia como
construcéo social do conhecimento. (POZO e GOMEZ CRESPO, 2009, p. 37).

Enquanto a atitude com respeito a aprendizagem da ciéncia:

Trata-se ndo s6 de que o aluno conceba a ciéncia como um processo construtivo,
mas de que realmente tente aprendé-la de um modo construtivo, adotando um
enfoque profundo em vez de superficial, aprendendo na busca do significado e do
sentido, e ndo sO repetindo; trata-se, também, de que o aluno se interesse pela
ciéncia, que a valorize como algo cuja compreensdo € digna de esforgo e que gere
um autoconceito positivo com respeito a ciéncia, que acredite que é capaz de
aprendé-la[...] (POZO e GOMEZ CRESPO, 2009, p. 38-39).

Ja as atitudes com respeito as implicacGes sociais da ciéncia:

[...] habitualmente canalizadas pelas relacBes entre ciéncia, tecnologia e sociedade,
exigem que o aluno adote posigBes com respeito aos usos sociais da ciéncia e suas
consequéncias, valorizando problemas como a relacdo entre ciéncia e mudanca
social, com suas implicacBes ndo apenas ideoldgicas (POZO e GOMEZ CRESPO,
2009, p. 39).

Concebe-se que um curriculo de Ciéncias da Natureza que priorize estas trés atitudes de maneira
articulada proporcionara uma melhor compreensdo da ciéncia pelos estudantes que,
consequentemente, atuaram de maneira mais critica na sociedade.

Sendo assim, convém aos professores a compreensdo de o porqué e para quem ensinar Ciéncias,
que segundo Rosa (2010), ha cinco grandes razdes:

1- O corpo de conhecimentos acumulado a que chamamos Ciéncia é um legado de
varias geragdes (incluindo a nossa) a geracdo que estamos formando.
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2- A atuacdo e influéncia do futuro cidaddo nos processos decisorios séo
dependentes do conjunto de conhecimentos de que é possuidor e da habilidade de
relaciona-los entre si e a situages concretas do cotidiano.

3- Do ponto de vista cognitivo ha varios processos que somente poderdo ser
catalisados pela atuagdo provocativa do professor no ambiente escolar.

4- O ambiente de sala de aula, com a sua énfase no trabalho cooperativo pode ser a
base sobre a qual o trabalho cooperativo em sociedade pode ser estimulado e levado
a consciéncia dos futuros cidad&os.

5- O trabalho em Ciéncias, pode ser centrado na investigacdo, propicia o
desenvolvimento de uma postura independente, desenvolvendo a capacidade de
busca da informacdo e da auto-educacdo (ROSA, 2010, p.39-40 - grifos do proprio
autor).

Ao analisar as razfes enunciadas por Rosa (2010), percebe-se a consonancia para com as
atitudes descritas por Pozo e Gémez Crespo (2009), em que o resultado € um cidaddo com
conhecimentos para agir na sociedade contemporanea.

Carvalho et. al. (1998) tem argumentos proximos a estes autores ao explicitar o carater social da
construgdo do conhecimento cientifico. Para a autora:

[...] a histéria das Ciéncias tem reiteradamente mostrado a importancia da existéncia
de sociedades cientificas atuantes. A Ciéncia ndo progride sem trocas de ideias e
sem confrontos entre interpretacdes. Partindo também do enfoque social dado aos
processos de ensino e aprendizagem, vemos como € importante a relacdo
interpessoal e, principalmente, a ajuda educativa ajustada a situacfes peculiares de
cada aprendiz (CARVALHO et. al., 1998, p. 16).

A partir do esclarecido por Carvalho et. al. (1998), pode-se perceber que as atitudes
mencionadas por Pozo e Gomez Crespo (2009) sdo corroboradas, principalmente quando menciona a
relacdo interpessoal e o aspecto social da ciéncia. E oportuno ilustrar que as atividades elaboradas
pelos professores ndo podem, meramente, reproduzir um “método cientifico” para que os estudantes
compreendam que a ciéncia é algo em progressdo e que a sociedade tem base cientifica.

Diante do apresentado, cabe dizer que para a contemporaneidade alguns pesquisadores
incorporam um processo de aprendizagem em Ciéncias que é descrito ora como alfabetizacdo
cientifica ora como letramento cientifico. Sobre isso, Sasseron (2013) considera que a alfabetizagdo
cientifica pode proporcionar:

[...] um ensino capaz de fazer os alunos compreenderem 0s conhecimentos
cientificos a sua volta, os adventos tecnoldgicos e saber tomar decisbes sobre
questdes ligadas as consequéncias que as ciéncias e as tecnologias implicam para a
sua vida, da sociedade e para o0 meio ambiente (SASSERON, 2013, p. 42).

Dessa maneira, a autora concebe a alfabetizacdo cientifica como um processo que permite aos
estudantes a reflexdo de temas que o influenciam direta ou indiretamente, como impactos
socioambientais.

Alfabetizar, cientificament,e as criangas significa “oferecer condi¢des para que possam tomar
decisfes conscientes sobre problemas de sua vida e da sociedade relacionados a conhecimentos
cientificos (SASSERON, 2013, p. 45). Porém, as criangas ndo tomam decisdes simplesmente em um
exercicio de expressar seus conhecimentos cotidianos ou opiniGes. Faz-se necessaria uma analise
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critica sobre uma dada situacdo. Por isso, Sasseron (2013) induz que a alfabetizacdo cientifica ocorre
por meio da investigacdo e habilidades que sdo agrupadas em trés blocos denominados eixos
estruturantes, a saber:

O primeiro eixo estruturante refere-se a compreensdo basica de termos,
conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais e diz respeito a possibilidade de
trabalhar com os alunos a construcdo de conhecimentos cientificos necessarios para
que seja possivel a eles aplica-los em situacdes diversas e de modo apropriado em
seu dia-a-dia.

O segundo eixo preocupa-se com a compreensdo da natureza das ciéncias e dos
fatores éticos e politicos que circundam sua pratica. Esta associado a ideia de ciéncia
como um corpo de conhecimentos em constante transformagdo por meio de processo
de aquisicdo e andlise de dados, sintese e decodificacdo de resultados que originam
0s saberes.

O terceiro eixo estruturante compreende o entendimento das relagdes existentes
entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente. Neste caso, o que chama a
atencdo ¢ a identificacdo das relagdes entre essas esferas e, portanto, da consideracdo
de que a solucdo imediata para um problema em uma dessas areas pode representar,
mais tarde, o aparecimento de outro problema associado (SASSERON, 2013, p. 45-
46).

Isso posto, torna-se notdrio que o ensino de Ciéncias a partir da alfabetizagdo cientifica
promove nos estudantes a compreensdo do conhecimento cientifico, a utilizacdo deste pelo homem
para criagdo e transformacdo da sociedade. Portanto, sugere-se esta pratica desde os anos iniciais do
ensino fundamental para os estudantes da rede estadual de ensino de Mato Grosso do Sul, com base
em Viecheneski e Carletto (2013) que dizem que “a alfabetizagdo cientifica € uma construcao que se
prolonga por toda a vida, contudo, ressalta-se que seu desenvolvimento é fundamental desde a fase
inicial da escolariza¢do” (VIECHENESKI e CARLETTO, 2013, p. 526 apud Lorenzetti & Delizoicov,
2001; Tenreiro-Vieira & Vieira, 2011).

Evidenciada a necessidade de uma reformulagdo na préatica pedagdgica de Ciéncias, torna-se
fundamental a formacéo continuada dos professores que atuam com esse componente curricular, pois
esses profissionais organizam o aprendizado das criancas, como declarado por Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2011), Bizzo (2009), Rosa (2010) e Carvalho et. al. (1998).

Em Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) encontrou-se um texto sobre os desafios para o
ensino de Ciéncias, em que 0s autores primam pela supera¢do do senso comum pedagdgico que é
ilustrado a partir de atividades que caracterizam a ciéncias “como um produto acabado e
inquestiondvel: um trabalho didatico-pedagogico que favorece a indesejavel ciéncia morta”
(DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2011, p. 33). A partir disso, os autores ratificam:

Os desafios do mundo contemporaneo, particularmente os relativos as
transformacdes pelas quais a educacdo escolar necessita passar, incidem diretamente
sobre os cursos de formagdo inicial e continuada de professores, cujos saberes e
praticas tradicionalmente estabelecidos e disseminados déo sinais inequivocos de
esgotamento (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2011, p. 31).

Corroborando esse pensamento, Bizzo (2009) admite que “todo professor tem sempre muito o
que aprender a respeito do conhecimento que ministra a seus alunos e da forma como fazé-lo”
(B1ZZ0, 2009, p. 65). Isso intensifica a atuacdo da Secretaria de Estado de Educacdo e as escolas da
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rede a organizarem formacbes em servico que estimulem os professores a aperfeicoarem seus
conhecimentos especificos e didaticos.

Para Bizzo (2009), os professores dos anos iniciais do ensino fundamental s&o os que merecem
mais ateng¢do, pois ¢ “de quem se exige dominio de assuntos tao diversos como portugués, matematica,
ciéncias, histdria, geografia, artes etc., tem diante de si um imenso campo de conhecimentos sobre 0s
quais precisa constantemente se renovar e aprimorar-se” (BIZZO, 2009, p. 65).

Nessa premissa, Rosa (2010) estabelece fatores que influenciam a forma como o ensino vai-se
desenvolver em uma dada escola. Dentre os fatores, é destaca a funcéo do professor. Para Rosa (2010),

“seguramente o professor ¢ o fator que, isoladamente, mais influencia o que acontece dentro da
escola” (ROSA, 2010, p. 41).

A fim de complementar 0 exposto por Rosa (2010), toma-se Carvalho et. al. (1998) que
demonstra a importancia da atuacdo dos professores dos anos iniciais para a efetivacdo do
conhecimento fisico. Segundo Carvalho et. al. (1998):

O professor desempenha papel essencial em nossa proposta de ensino, pois nédo é
facil, nos primeiros anos da escola fundamental, criar condi¢des para que os alunos
construam conhecimento fisico, assim como nédo € facil alfabetiza-los ou ensinar-
Ihes matematica (CARVALHO et. al., 1998, p. 28).

Mesmo que em sua obra, Carvalho et. al. (1998) preocupe-se com mais afinco na compreenséo
do conhecimento fisico, apoiam-se 0s mesmos pressupostos para 0s outros conhecimentos da area de
Ciéncias da Natureza, tais como 0s quimicos e 0s bioldgicos.

Manifestada a compreensédo de ciéncia e a relevancia da préatica da alfabetizacéo cientifica para
0s anos iniciais do ensino fundamental, abordar-se-80 a metodologia e anélise dos resultados parciais
de uma formacéo continuada para este publico.

Metodologia

Esta pesquisa, quanto a natureza, enquadra-se no tipo aplicada, pois visa gerar conhecimentos
especificos de um dos campos da Educagdo. Ainda, quanto a abordagem optou-se pela qualitativa
devido & interpretacdo dos dados coletados pelas atividades das professoras e a aplicacdo de
significados a partir das analises e também quantitativa pelo tratamento estatistico utilizado durante a
comparacdo das categorias. Além disso, quanto aos objetivos, esta pesquisa é exploratdria porque
adota a revisdo bibliogréfica e a anélise de atividades de um determinado grupo de profissionais da
educacdo. Por fim, do ponto de vista dos procedimentos técnicos, entende-se que € participante, pois
houve interacdo entre os pesquisadores e 0 grupo pesquisado.

Este trabalho apresenta dados coletados de uma atividade das cinco atividades da primeira etapa
presencial intitulada “Desafios da aprendizagem em Ciéncias da Natureza” integrante da formacao
continuada “A Educagao Cientifica para os anos iniciais do ensino fundamental”.

Adotam-se, como publico-alvo desta atividade, 280 professores habilitados para atuarem nos
anos iniciais do ensino fundamental, lotados no componente curricular Ciéncias da Natureza de 116
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escolas da rede estadual de ensino de 49 municipios de Mato Grosso do Sul e 17 professores lotados
na Secretaria de Estado de Educacdo no Nucleo de Ensino Fundamental.

Agruparam-se 0s 280 professores em turmas de 35 cursistas, ou seja, formaram-se 08 grupos
atendidos por dois formadores, além de uma turma Gnica com os 17 professores lotados no Nucleo do
Ensino Fundamental.

Para tanto, foi realizada a revisdo de literatura a respeito da Educagdo Cientifica e da Ciéncia
para o ensino fundamental. De maneira sincrona, a analise documental foi adotada, pois todas as
tarjetas escritas e os desenhos produzidos nestes encontros serviram de base para esta critica.

Diante da necessidade do entendimento a respeito da formacdo continuada em questdo,
esclarece-se a seguir sua estrutura.

A etapa em questdo, denominada “Desafios da aprendizagem em Ciéncias da Natureza” foi
realizada em Campo Grande, ocorreu entre 1° de abril e 6 de maio do ano em curso, e teve duragéo de
8 horas com o desenvolvimento de 5 atividades. Neste trabalho, analisaram-se os resultados da
atividade 1 - Pergunta aberta com Tarjetas/PAT: O que é ciéncia?

Essa atividade tem como objetivo explorar a potencialidade do grupo, ela permite que os
participantes coloquem suas ideias em um papel conseguindo, assim, visualizar e debater estas com o

grupo.

O desenvolvimento da atividade iniciou-se com a entrega de uma tarjeta colorida para cada
participante e uma folha de sulfite em branco onde cada professor registrou na tarjeta a sua definigdo
de ciéncia e desenhou na folha de sulfite branca a sua visdao de cientista. As tarjetas formaram no
quadro uma nuvem que respondeu a pergunta inicial: O que € ciéncia? Em seguida, os cientistas dos
professores foram expostos e discutidos com toda a turma.

Para a analise das definigdes de ciéncia, utilizar-se-80 as categorias de analise: experimentalista,
conteudista, exploratéria e sem categoria. J& para os cientistas desenhados, aplicar-se-do as categorias
tradicional e personalizada. As categorias neste trabalho sdo propostas pelos autores para melhor
compreensao dos resultados e estardo descritas no item analise.

Andlise

Abordam-se os resultados e as discussdes das concepgdes de ciéncia e cientista dos professores
a partir de categorias de andlise estipuladas pelos autores. Para a definicdo de ciéncia, usam-se as
categorias de analise: a) experimentalista: definem ciéncia com a utilizacdo de processos de
experimentacdo e observacdo de fendmenos; b) conteudista: a ciéncia é associada a area do
conhecimento Ciéncias da Natureza e ao estudo de contedos curriculares; c) exploratoria: associa a
ciéncia a pesquisa e a descoberta do mundo; e d) sem categoria: 0 conceito ndo foi entendido ou

encaixado nas categorias anteriores.

Além disso, para a reflexdo, analisa-se, separadamente, este conceito entre os professores da
Secretaria de Estado de Educacéo e os professores cursistas.
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Tabela 1. Dados quantitativos da atividade realizada com os professores da Secretaria de Estado de Educacéo —
SED/MS.

CATEGORIA PERCENTUAL DE RESPOSTAS
Experimentalista 16,66%
Conteudista 50%
Exploratoria 33,33%
Sem categoria 0%

Fonte: SIQUEIRA e FERREIRA, 2016.

O estudo da Tabela 1 revela que a metade dos professores cursistas que atuam na Secretaria de
Estado de Educacdo tém uma visdo conteudista da ciéncia. Como se pode visualizar abaixo:

“E uma disciplina na qual estuda os fenémenos da natureza’
(PROFESSORA SED/MS A).

“O estudo da origem da humanidade, dos seres vivos e da matéria”
(PROFESSOR SED/MS B).

Traduz-se a confusdo entre ciéncia e Ciéncias da Natureza, 0 componente curricular do ensino
fundamental que aborda contetdos de Fisica, Quimica e Biologia e que durante algum tempo foi
denominada apenas de Ciéncias.

Esse equivoco foi bem ilustrado pelos professores a partir da utilizacdo de “fendmenos da
natureza” e “seres vivos”.

A segunda categoria mais presente foi a exploratéria. Nesta, esses profissionais entendem que a
ciéncia esta a servico da exploracdo, conforme exemplos:

“E a arte de desvendar os mistérios do universo” (PROFESSORA SED/MS
C).

“Processo de descobertas e aplicabilidade das mesmas” (PROFESSORA
SED/MS D).

A partir dos escritos compreende-se que para parte dos professores cursistas que atuam na
Secretaria de Estado de Educacéo relacionam ciéncia com o ato de buscar explicacdes, ou seja, dar
respostas ao novo.
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Tabela 2. Dados quantitativos da atividade realizada com os professores cursistas.

CATEGORIA PERCENTUAL DE RESPOSTAS
Experimentalista 8,75%
Conteudista 40,62%
Exploratéria 47,5%
Sem categoria 3,12%

Fonte: SIQUEIRA e OLIVEIRA, 2016.

A andlise da Tabela 2 demonstra o predominio das categorias exploratéria e conteudista sobre a
experimentalista. 1sso pode ser entendido porque para a maioria dos professores cursistas o conceito de
ciéncia estd associado ao préprio componente curricular Ciéncias da Natureza e a area do
conhecimento Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia), pois descrevem ciéncia com a
utilizagdo de conteudos dessa area. Além disso, associam a ciéncia & descoberta e produgdo de novas
técnicas, instrumentos e tecnologias.

Entende-se que aqueles professores cursistas que fizeram relagcdo de ciéncia com o componente
curricular de Ciéncias da Natureza — estdo na categoria conteudista, ndo compreendem a ciéncia como
um campo de conhecimento amplo, pois a vinculam com o planeta Terra. Para exemplificar traz-se o
conceito de trés professoras:

“E uma drea do conhecimento onde encontramos explicacdes para 0s
fenbmenos da natureza, a origem do universo, alimentos e 0s seres vivos
(cadeia alimentar), além de despertar a curiosidade e a imaginacdo das
criangas” (PROFESSORA A).

“E o estudo das coisas, animais, plantas, vida em geral” (PROFESSORA
B).

“A ciéncia é o conhecimento do universo, sua formagdo, composi¢do e

transformacées”’ (PROFESSORA C).

A partir do que escreveu a professora A ficou nitido a associagdo de ciéncia aos conteidos do
componente curricular de Ciéncias da Natureza, inclusive com destaque para o inicio da frase, em que
ela indica que ¢ “uma area de conhecimento”.

Ainda é possivel inferir sobre a grande influéncia da pesquisa e da descoberta nos conceitos dos
professores, tais como:
“Buscar respostas através da pesquisa” (PROFESSOR D).

“E a técnica e a explicacdo de buscar novos conhecimentos que surge
através de dividas e perguntas” (PROFESSOR E).

“Novas descobertas, experiéncias” (PROFESSORA F).
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Os exemplos supramencionados, da categoria exploratoria, revelam que o conceito dos
professores, pesquisa esta relacionada a descobrir algo novo e que este processo sugere a elaboracdo
de hipdteses que serdo confirmadas.

Dessa maneira, concebe-se que o conceito de Ciéncia é muito proximo entre os professores
cursistas e os professores que atuam na SED/MS. Reflete-se assim acerca da formacdo escolar e
académica destes profissionais. Serd que a maneira como a ciéncia é concebida na escola esta
relacionada com o posicionamento destes profissionais? Porque no senso comum, 0 componente
curricular que esta pautado no cientifico é a Ciéncias®. Sera que a formacdo académica pode ter
influenciado nesta concepcao, ja que a maioria dos profissionais cursistas, tanto das escolas quanto da
SED/MS séo licenciados em Pedagogia?

Levantam-se estes questionamentos, porém, ainda, precisa-se de mais dados e pesquisas para
uma resposta efetiva, por isso, toma-se como uma reflexdo.

Quanto a imagem do cientista, usam-se as categorias de andlise: a) tradicional: aquele ser
masculino em laboratério ou com instrumentos laboratoriais; e b) personalizada: jovens e mulheres em
ambientes diversos.

Tabela 3. Dados quantitativos da atividade realizada pelos professores da Secretaria de Estado de Educacdo —
SED/MS.

CATEGORIA PERCENTUAL DE RESPOSTAS
Tradicional 32,32%
Personalizada 67,68%

Fonte: SIQUEIRA e OLIVEIRA, 2016.

Tabela 4. Dados quantitativos da atividade realizada pelos professores cursistas.

CATEGORIA PERCENTUAL DE RESPOSTAS
Tradicional 16,66%
Personalizada 83,34%

Fonte: SIQUEIRA e OLIVEIRA, 2016.

Tanto a tabela 3 quanto a 4 demonstraram que os professores cursistas, em sua grande maioria,
tem uma visdo personalizada do cientista. Essa visdo contraple a ideia de que cientista € uma figura
estranha, masculina, de idade avancada e dentro de um laboratério ou manipulando instrumentos e
aparelhos.

Nessa visdo, na personalizada, foi possivel encontrar figuras femininas em contato com
situacBes de descobertas, bem como imagens que demonstram relagdo com a visdo exploratéria de
ciéncia dos profissionais, tais como: balées com pontos de interrogacdo, lampadas acesas, pessoas em
meio a grupos e ambientes naturais.

3 Denominag#o antiga para o componente curricular Ciéncias da Natureza.
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CONCLUSAO

Ao verificar o quantitativo de professores que anunciaram a ciéncia como conteudista e
experimentalista resulta-se em alguns questionamentos, tais como: como serd que se procedeu a
formacdo escolar e académica destes profissionais?

Por muito tempo, as universidades formaram profissionais a partir de uma concepcdo
estritamente positivista, ou seja, aquela baseada nos pressupostos de Augusto Comte. Isso pode ter
influenciado o entendimento de ciéncia e a sua relacdo com o componente curricular Ciéncias da
Natureza, em que o positivismo é muito aplicado, devido as caracteristicas metodoldgicas para as
descobertas e validacéo das hipdteses.

Revela-se, neste momento, que a formacgdo escolar e académica estdo interligadas, pois estes
profissionais carregam em si as impressdes de quando estudantes na educagdo basica e académicos no
ensino superior, podendo, inclusive, reproduzir situagdes vivenciadas por eles.

Para a superacgao dessas concepgdes sera preciso investir em aprofundamento tedrico, conhecer
novas maneiras de fazer ciéncia e de como ela esta estabelecida na sociedade contemporanea. Para
isso, aos profissionais da educagdo estd imbuida a tarefa do aperfeicoamento, por meio de estudos
sistematizados, em parceria com a Secretaria de Estado de Educacao e Universidades.
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RESUMO

O presente artigo apresenta os desafios da formacgdo continuada para as professoras alfabetizadoras
que participaram da formacao do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, com a abordagem
em Matematica, no ano de 2014, bem como a apresentacdo sucinta dos Programas de Formacédo
Continuada ofertados pelo Governo Federal. A partir de uma pesquisa bibliografica apresentam-se 0s
referenciais tedricos e praticos da formacgdo continuada de professores no Brasil, num recorte da
Década da Educacdo, anos 90, e anos subsequentes, assim como dados elucidativos, via pesquisa
qualitativa da pratica do professor alfabetizador, antes e apds a Formagdo Continuada em Matemaética
trabalhada em 2014. Os professores participantes no estudo sdo dos municipios de Campo Grande,
Dourados e Coxim e os dados obtidos da pesquisa foram analisados por meio da “Analise de
Contetdo” segundo Bardin, obtendo, assim, categorias em um mesmo campo semantico. Pode-se
concluir que a formacdo desenvolvida em Matematica aos professores dos anos iniciais fortaleceu a
pratica pedagdgica e apresenta desafios em avancar numa metodologia a partir dos jogos, resolucédo de
problemas e uso de materiais concretos.

Palavras-Chave: Formacédo continuada, Alfabetizagdo matematica, Pacto nacional pela alfabetizacdo
na idade certa — PNAIC.

INTRODUCAO

Tendo em vista os resultados de desempenho em Matematica apresentados nos anos iniciais do
ensino fundamental, por meio das avaliacBGes externas como a Avaliacdo Brasileira do Final do Ciclo
de Alfabetizacdo denominada Prova ABC, Avaliagio Nacional da Alfabetizacdo — ANA, os Indices de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica — IDEB e a formacdo em Matematica do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa elaborou-se essa pesquisa que objetivou conhecer o impacto da formagédo
continuada e os desafios enfrentados pelos professores alfabetizadores em sua pratica de ensino em
sala de aula antes e depois da formacdo do PNAIC/Matematica.

Com essa pesquisa levantam-se dados referentes ao trabalho do professor alfabetizador
relacionados a formacdo do PNAIC/Matematica trabalhados em 2014 como formagdo académica,
contribuigdes a préatica pedagogica bem como a percepgdo dos professores relacionada aos desafios do
trabalho antes e depois do Pacto.

! Especialista em Matematica na Pratica para o Ensino Médio pela Universidade Federal da Grande Dourados.
2 Mestra em Educago pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
3 Especialista em Gestdo Educacional e Metodologia do Ensino de Ciéncias Humanas — Histdria e Geografia — EDUCOM.
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A metodologia da pesquisa baseia-se em pesquisa bibliogréfica da formacdo continuada
oferecida no Brasil, de forma sucinta, e os dados da pesquisa de campo, via questionario, analisados
por meio da andlise de contetudo. Segundo Bardin (1977, p. 38), a andlise de conteudos ¢é “[...] um
conjunto de técnicas de analise das comunicacOes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos
de descrigio do conteudo das mensagens”. Os resultados apresentados pelas professoras
alfabetizadoras foram organizados em Unidades de Registros, Unidades de Contexto e Unidades de
Significados, gerando, assim, categorias de um mesmo campo semantico para andlises: Formacao
Académica, Contribuicdo Pedagdgica, A Matematica na Sala de Aula e os Desafios para o Ensino.

Conclui-se que a formacéo do PNAIC/Mateméatica desenvolvida, em 2014, fortaleceu a préatica
pedagdgica, ofereceu subsidios para a mudanca dessa pratica e desencadeou novas posturas
relacionadas aos materiais concretos trabalhados com a Matematica.

A Formagcéo Continuada e seus Desafios

Pensarmos 0 processo de Formacdo Continuada faz-nos refletir sobre as exigéncias
educacionais na profissdo docente impactadas com as transformacdes sociais, culturais, politicas e
econdmicas no ensino.

Nesse processo, necessitamos reavaliar o papel da escola e dos professores que precisam
investir em sua formacdo, por ser de suma importancia manter-se atualizado e enfrentar, assim, os
desafios da sala de aula.

E ao avaliarmos e reavaliarmos o papel da escola e dos professores vislumbram-se os desafios
de sua formacdo, tanto inicial, quanto continuada, para a busca de novos fazeres e novas préaticas, com
o intuito de refletir e abordar temas em formacéo em que os professores possam entrever perspectivas
em: ser autbnomo, criativo, critico e transformador e aplicar conhecimentos inovadores em sala de
aula.

Destaca-se, assim, o conceito em formacgdo continuada presente no processo de formagao dos
professores em exercicio como suporte para esses profissionais ressignificarem seu fazer. Dessa
forma, Garcia (1999, p. 26), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e as Metas do Plano
Nacional de Educacdo aponta:

[...] A Formagdo de Professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar,
estuda os processos através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio
— se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e
disposicOes, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacdo que os alunos recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

A lei maior que estabelece as diretrizes da educacdo denomina-se Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), Lei 9394/96 e ja, em seu Artigo 1°, aponta a abrangéncia dos processos
formativos da educacdo que se desenvolvem na vida familiar, convivéncia humana, trabalho,
instituicGes de ensino e pesquisa, movimentos sociais, sociedade civil e manifestagdes culturais.
Apontam-se alguns enfoques dessa legislacdo que elucidam processos de formacdo dos professores e,
em seu Titulo VI, dos Profissionais da Educacéo, sendo aquelas pessoas como diretores, supervisores,
coordenadores, orientadores educacionais que apoiam o processo de ensino e aprendizagem.
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Nesse processo de Formagdo Continuada, conforme prevé a LDBEN em seus Artigos 63 e 67,
estabelece que os sistemas de ensino assegurem, entre outras acGes, o “aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periodico remunerado para esse fim”, promovendo, assim, a
valorizacdo dos profissionais da educacdo e aperfeicoamento de sua formacdo em servigco. Dessa
forma, a lei incentiva os docentes a investirem em sua formacdo continuada e assegura melhoria das
condicdes de trabalho, bem como as condicdes de vida profissional.

Em desdobramentos da Legislacdo Educacional, o Plano Nacional de Educacdo - PNE
(BRASIL, 2014) faz-se presente com a apresentacdo das Metas 13, 14, 15 e 16 corroborando, assim,
0s processos de formacdo académica dos profissionais da educacdo. A Meta 13 propde ampliar a
proporcdo de mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio na educacdo superior para
75% (setenta e cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores; a
Meta 14 pretende elevar gradualmente o nimero de matriculas na pés-graduacdo stricto sensu, de
modo a atingir a titulagdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco mil) doutores;
a Meta 15 pretende garantir, em regime de colaboragéo entre Uni&o, os estados, o Distrito Federal e os
municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacdo dos
profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, 1l e 111 do caput do art. 61 da Lei n°® 9394, de 20
de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacdo basica
possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na &area de
conhecimento em que atuam. E a Meta 16 almeja formar, em nivel de p6s-graduacao, 50% (cinquenta
por cento) dos professores da educagdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos os profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando
as necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

Portanto, temos um plano nacional amplo e ambicioso tratando da formagdo docente como
processos de formagdo que valorizam os profissionais da educagdo, e que se vinculam, diretamente,
com politicas educacionais de qualidade, com planos de carreira, salarios atrativos, condigdes
adequadas de trabalho refletidas na formacdo inicial e continuadas, compondo assim, um corpo de
profissionais com o perfil & melhoria da qualidade da educacéo bésica. O Plano Estadual de Educacao
também se alinha com as metas do PNE. O grande desafio é avancar nessa proposta que permita aos
profissionais da educacéo intervir no curriculo e melhorias da qualidade da educag&o.

A Formagéo Continuada Proposta pelo Governo Federal

O Ministério da Educacdo em seu site Portal MEC (BRASIL, 2016) apresenta os Programas de
Formacdo Continuada disponiveis aos professores, onde as redes de ensino fazem adesGes aos
programas destacados, promovendo, assim, o processo de formacéo de professores.

A seguir, apresentam-se, sucintamente, os programas oferecidos pelo Ministério da Educacdo,
na década de 90 e anos subsequentes, até chegarmos ao objeto desta pesquisa que € o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa:

- Formacéo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic) - curso presencial
para os professores alfabetizadores, com carga horaria de 120 horas por ano, propondo estudos e
atividades préticas, conduzidos por Orientadores de Estudo que sdo professores das redes, que fazem
curso especifico, com 200 horas de duracdo por ano, em parceira com as universidades publicas. O
curso prevé agdes visando contribuir com o debate acerca dos direitos de aprendizagem das criancas
do ciclo de alfabetizagéo, os processos de avaliagido e acompanhamento da aprendizagem das criangas,
planejamento e avaliacdo das situacdes didaticas, o uso dos materiais distribuidos pelo MEC;



COLETANEA DE TEXTOS EDUCACIONAIS

- Prolnfantil - curso em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal para professores que
atuam em sala de aula da educacdo infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas e da rede
privada e que ndo possuem a formacéo especifica para o magistério.

- Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica — (Parfor) - O Parfor
induz e fomenta a oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade, para professores em exercicio
na rede publica de educagdo bésica;

- Proinfo Integrado - programa de formacdo voltado para o uso didatico-pedagdgico das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo — TIC no cotidiano escolar, articulado aos equipamentos
tecnoldgicos nas escolas e a oferta de contetdos e recursos multimidia e digitais oferecidos pelo Portal
do Professor, pela TV Escola e DVD Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco Internacional de
Objetos Educacionais.

- e-Proinfo - ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que permite a concepcao,
administracdo e desenvolvimento de agdes, como cursos a distancia, complemento a cursos
presenciais, projetos de pesquisa, projetos colaborativos e diversas outras formas de apoio a distancia;

- Pro-letramento - programa de formacdo continuada de professores para a melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental;

- Gestar Il — programa de formacdo continuada em lingua portuguesa e matematica aos
professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do ensino fundamental em exercicio nas escolas
publicas com carga horéria de 300 horas, com 120 horas presenciais e 180 horas a distancia (estudos
individuais) para cada area tematica.

As formagBes acima mencionadas visam ao enfrentamento dos altos indices de insucesso
escolar nas areas de alfabetizacdo, combate ao fracasso escolar e reducdo dos indices de reprovacao,
bem como o gerenciamento das Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo — TIC no cotidiano escolar
e o planejamento de cursos a distancia e projetos educacionais.

O Pacto e a Formacéo Continuada em Matematica

Dentre os programas de formagéo continuada do governo federal destaca-se o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa, programa este, objeto de investigagdo neste estudo, em que o MEC
viabiliza um grande acordo formal assumido com os estados, municipios e entidades para firmar o
compromisso em alfabetizar as criangas até, no maximo, 8 anos de idade, ao final do ciclo de
alfabetizacdo, incluindo o 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental.

Operacionalizado em 2013, tendo como eixo principal a Formacdo do Professor Alfabetizador,
apresenta um conjunto integrado de agdes: 1 - formacdo continuada para professores e seus
orientadores de estudo; 2 - materiais didaticos, obras literarias, de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais; 3 - avaliacGes sistematicas; 4 - gestdo, controle social e mobilizagéo.

O processo de formacdo continuada pauta-se pelos seguintes principios: a prética da
reflexividade; a constituicdo da identidade profissional; a socializagdo; o engajamento; a colaboracéo,
de acordo com Brasil — Caderno de Apresentacgéo (2014, p. 10 e 11):

A prética da reflexividade: pautada na agdo préatica/teoria/pratica, operacionalizada
na analise de praticas de salas de aulas, aliadas a reflexao teorica e reelaboragédo das
praticas.
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A constituicdo da identidade profissional: efetivada em momentos de reflexdo
sobre as memorias do professor.

A constituicdo da identidade profissional efetivada em momentos de reflexdo sobre
as memdrias do professor enquanto sujeito de um processo mais amplo, procurando
auxilia-lo a perceber-se em constante processo de formacao.

A socializacao: operacionalizada na criacdo e fortalecimento de grupos de estudo
durante as formacGes que, espera-se, transcenda 0 momento presencial, diminuindo
o isolamento profissional, intrinseco a profissao de professor, que, em geral, mantém
contato com pais, alunos e diretores, mas ndo com seus pares.

O engajamento: privilegiar o gosto em continuar a aprender ¢ uma das metas
primordiais da formacdo continuada e certamente faz parte da melhoria de atuacao
em qualquer profisséo.

A colaboracao: para além da socializacao, trata-se de um elemento fundamental no
processo de formacdo. Através da colaboracdo, busca-se a formagdo de uma rede
que visa ao aprendizado coletivo, por meio do qual os professores exercitem a
participacdo, o respeito, a solidariedade, a apropriacdo e o pertencimento. (grifo
N0ss0).

Priorizando a Alfabetizacdo com a formacdo langada em 2013, quatro principios centrais foram
previstos a ser desenvolvido no trabalho pedagdgico, segundo Brasil (2012): o Sistema de Escrita
Alfabética; o desenvolvimento das capacidades de leitura e de producédo de textos; conhecimentos das
diferentes areas de conhecimento apropriados pelas criancas, de modo que elas possam ouvir, falar,
ler, escrever sobre temas diversos e agir na sociedade e atencdo a ludicidade e o cuidado com as
criangas como condicdes basicas nos processos de ensino e de aprendizagem.

Dando continuidade ao Pacto em 2014, a Formacdo Continuada fundamentou-se na
Alfabetizagdo Matematica na perspectiva do letramento, consonante aos principios da formacéo em
linguagem. Alfabetizacdo Matematica, sendo assim, é entendida como um instrumento para a leitura
do mundo, uma perspectiva que supera a simples decodificacdo dos numeros e a resolucéo das quatro
operag0es basicas, segundo Brasil (2014).

Dessa forma, foram trabalhadas oito (8) Cadernos de Formagdo divididos em Unidades:
Unidade 1 - Organizagdo do Trabalho Pedagogico; Unidade 2 - Quantificacdo, Registros e
Agrupamentos; Unidade 3 - Construcdo do Sistema de Numeracdo Decimal; Unidade 4 - Operacdes na
Resolucdo de Problemas; Unidade 5 - Geometria; Unidade 6 - Grandezas e Medidas; Unidade 7 -
Educacdo Estatistica; Unidade 8 - Saberes Matematicos e Outros Campos do Saber.

A alfabetizacdo matematica no material do Pnaic é entendida como um instrumento para a
leitura do mundo, uma perspectiva que supera a simples decodificagdo dos nimeros e a resolucéo das
quatro operacdes basicas.

Durante as formagdes, foram proporcionadas situacGes em que os professores alfabetizadores
tiveram, inicialmente, acesso a parte tedrica do curso e, depois, aplicaram esses conhecimentos, em
sala aula, iniciando, dessa forma, um processo de ensino pela pesquisa junto aos alunos.

Educar pela Pesquisa: possibilidades e desafios para a formacéo docente

A partir dos elementos apresentados, pode-se questionar: qual o grande desafio para os
programas de Formacéo Continuada? Aponta-se que seja o “Educar pela Pesquisa”, como formagao do
professor e praticas em sala de aula.

Educar pela pesquisa € uma proposta metodolégica que visa desenvolver competéncias e
habilidades nos estudantes e nos professores, tornando-os criticos, criativos e reconstrutores do saber
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cientifico. Para que isso aconteca, a escola deve oferecer um ambiente criativo por exceléncia,
valorizar o trabalho em equipe, proporcionar ao estudante a iniciativa na busca de material para
pesquisa, motiva-lo a fazer as préprias interpretacGes, ter uma atitude critica, possibilitar habitos de
leitura, elaborar os proprios textos, disponibilizar material didatico, buscar apoio dos pais e aproveitar,
no maximo, o tempo escolar.

Nesse sentido, Demo (1996) salienta que a pesquisa assume um papel fundamental nessa nova
etapa da educacdo. O educar pela pesquisa, tem como base 0 questionamento reconstrutivo e €, no
reconstrutivo, que a reconstrucdo do conhecimento da-se por meio de uma reformulacéo de teorias e
conhecimentos existentes.

Demo, (2007, p. 15) aponta em seus estudos pontos pertinentes para potencializar a pesquisa no
aluno:

Uma providéncia fundamental sera cuidar que exista na escola ambiente positivo,
para se conseguir no aluno participacdo ativa, presenca dindmica, interagdo
envolvente, comunicagdo facil, motivacdo a flor da pele. A escola precisa
representar, com a maxima naturalidade, um lugar coletivo de trabalho, mais do que
de disciplina, ordem de cima para baixo, desempenho obsessivo, avaliagdo fatal.
Vale 0 mesmo na sala de aula. Mudar essa imagem retrogada é indispensével.
Primeiro é essencial desfazer a nogdo de “aluno” como sendo alguém subalterno,
tendente a ignorante, que comparece para escutar, tomar nota, engolir ensinamentos,
fazer provas e passar de ano. Segundo, como se pretende gestar uma comunidade
cidadd, ndo uma seita, ou um exército fechado, ou um reformatério, é de todo
necessario que a crianca seja tratada como parceira de trabalho. Vem a escola para
trabalhar junto, tendo no professor a orientacdo motivadora, nem mais, nem menos.
(DEMO, 2007, p. 15).

Os professores devem construir um projeto pedagogico proprio, alinhado com o projeto da
escola e com atualizacBes permanentes. Deve ter compromisso com o desempenho do estudante,
construir textos cientificos e pedagdgicos com fundamentacdo tedrica, inovar a pratica didatica,
recuperar, constantemente, a competéncia, por meio da pesquisa, cursos de atualizacdo, eventos, pos-
graduacdo entre outros.

Demo (2007) enfoca a importancia dos professores investirem na sua formacéo continuada,
aprofundando conhecimento, produzindo seus proprios textos. Embora se tenha conhecimento das
precariedades em relacdo a formacédo inicial dos profissionais da educacdo, no que se refere ao educar
pela pesquisa, ainda assim, pontuamos a necessidade de uma formag&o inicial de qualidade para os
professores, assim como, uma formacdo continuada e permanente, em que a competéncia e a ética se
colocaréo como as principais referéncias no seu processo de formagao e qualificagéo.

Christov, 2007, diz que para gque as pessoas tornem-se criticos e autocriticos, participantes
construtivos tém que investir no processo de Educagdo Continuada que se desdobra num processo de
formacé&o e reforga, assim, o que compde um programa de Educacdo Continuada: a necessidade de um
contexto para sua atuacdo — a sociedade, o pais, 0 municipio, a escola; a compreensdo de que 0
programa de formacdo continuada pode ser um elemento de contribuicdo para transformagfes, mas
ndo sera a responsavel exclusiva das transformagdes necessérias a escola; a viabilizacdo da formacéo
em trés grandes aspectos: vontade politica de educadores e governantes, recursos financeiros e tempo
privilegiado para estudos coletivos e individuais por parte dos professores.

Dessa forma, o processo de formacdo continuada corrobora os pressupostos do Educar pela
Pesquisa.



educar pela pesquisa, politicas educacionais e formagéo de professores

Os Resultados das AvaliagOes Externas

Diante das propostas pedagdgicas do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e 0s
desafios do educar pela pesquisa, os resultados das varias avaliaces externas realizadas no Pais
alertam que esses indicadores sinalizam mudancas mais que necessarias a pratica do professor.

Apresentam-se, na sequéncia, os dados da Avaliagdo Brasileira do Final do Ciclo de
Alfabetizagdo denominada Prova ABC, Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA, e ldeb como
forma de andlises para o caminho a percorrer na formacao continuada em Matematica.

Prova ABC

Criada em 2011, a Avaliagéo Brasileira do Final do Ciclo de Alfabetizagdo - Prova ABC, foi o
primeiro instrumento no Brasil que aferiu resultados do desempenho das criangas brasileiras em
leitura, escrita e matematica ao final do ciclo da alfabetizacdo. Essa avaliacdo, iniciativa do
movimento Todos pela Educacdo teve como parceiros a Fundacdo Cesgranrio, o Instituto Paulo
Montenegro e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep e
ocorreu de forma amostral.

Tabela 1. Prova ABC porcentagem de alunos em cada nivel de proficiéncia.

MATEMATICA — 3° Ano

REDE PUBLICA REDE TOTAL

Menos de De 125 a Mais de 175  Menos de 125 De 125a Mais de 175

125 pontos 175 pontos pontos pontos 175 pontos pontos
Brasil 32,8 37,9 29,2 29,1 37,6 33,3
Norte 52,2 33,5 14,0 48,7 34,8 16,5
Nordeste 51,1 35,2 13,6 44,6 37,3 18,1
Sudeste 19,1 37,8 43,0 16,6 36,0 47,4
Sul 19,7 44,0 36,3 17,9 42,4 39,7
Centro-Oeste 31,4 42,5 26,1 27,2 41,0 31,8

Fonte: Todos pela Educacdo. Prova ABC, 2012.

Os resultados da prova apontam a proficiéncia dos alunos calibrada com a mesma escala de
proficiéncia do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica — Saeb, pois a prova continha 20% das
questdes fornecidas pelo banco de itens do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira —
Inep, permitindo, assim, analisar o desempenho dos estudantes e o seu dominio em diferentes
habilidades.

Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo — ANA

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo foi aplicada, em 2013 e 2014, com o objetivo
de diagnosticar as capacidades de leitura, escrita e raciocinio matematico em estudantes no 3°
ano do ensino fundamental.
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O gréfico abaixo apresenta os comparativos das avaliacbes de Matematica, em 2013 e 2014,
representados em nivel de proficiéncia de 1 a 4. Nesse estudo, recorreu-se a documentos oficiais, em
que estdo descritos cada nivel de proficiéncia, correspondentes aos conteldos, competéncias e
habilidades trabalhadas no Ciclo de Alfabetizacéo.

Gréfico 1. Comparativos das Avaliacdes de Matematica.

ANA - MATEMATICA COMPARATIVO BRASIL - 2013 - 2014

34,16 32 78

Nivel 1 Nivel2 Nivel 3 Nivel 4 MNivel 1 Nivel2 Nivel3 Nivel 4

2013 2014

Fonte: MEC / Inep, 2015.

A tabela abaixo também apresenta o comparativo Brasil, Regides e estado de Mato Grosso do
Sul na avaliacdo ANA em Matematica.

Tabela 2. ANA — Percentual de alunos nos niveis de Matematica — Brasil — Regides — Mato Grosso do Sul —

2014
MATEMATICA - 3° Ano
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Brasil 24% 33% 18% 25%
Norte 37% 38% 13% 12%
Nordeste 39% 35% 13% 13%
Sudeste 14% 29% 21% 36%
Sul 14% 32% 21% 33%
Centro-Oeste 19% 36% 21% 25%
Mato Grosso do Sul 21% 35% 20% 24%

Fonte: MEC / Inep, 2015.

indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (1deb)

Como demonstram os gréaficos, os resultados do Ideb nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
no Brasil e Mato Grosso do Sul vém aumentando gradativamente. Pode-se considerar que essa
gradacdo, no decorrer dos anos, esta relacionada ao processo de formagdo continuada dos professores
alfabetizadores em esfera nacional e estadual.
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Grafico 2. Resultados do Ideb nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Fonte: MEC / Inep, 2016.

Vé-se o resultado Ideb Brasil de 2013 alcangar a meta projetada para 2015 e o resultado de 2015
superar a meta de 5,2.

Gréfico 3. Professores com cursos de P6s-Graduagéo.
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Fonte: MEC / Inep, 2016.

Em Mato Grosso do Sul, o resultado do Ideb de 2015 de 5,4 superou a meta projetada para
2019, de 5,2.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e a Pratica do Professor em
Matematica

Visando levantar os dados que demonstrassem os desafios da Formacdo Continuada em
Matematica, aliada a pratica, no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, enviou-se um
questionario online aos professores alfabetizadores de Campo Grande, Coxim e Dourados.

Nesse questionario, buscou-se verificar, com os professores, a formacdo académica, de que
forma o Pnaic contribuiu para o aperfeicoamento da pratica pedagdgica, qual a forma de trabalho e os



“ COLETANEA DE TEXTOS EDUCACIONAIS

desafios enfrentados — antes e depois do Pacto, com a formagcdo em matematica. O questionario foi
enviado para um total de 60 (sessenta) professores e somente 21 (vinte e um) devolveram dentro do
prazo estabelecido, ficando os dados analisados dentro desse quantitativo.

Os dados foram analisados, via pesquisa qualitativa, procedendo a anélise de contetido, segundo
Bardin (2002), como um conjunto de técnicas de andlise das comunicacBes com procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens e chegando-se as seguintes
categorias: Formacdo Académica, Contribuicdo Pedagdgica, A Matematica na Sala de Aula e Desafios
para o Ensino. Precedeu-se, assim, as analises das categorias levantadas e agrupadas mediante o
conteudo das respostas de um mesmo campo semantico.

Em Brasil, Organizacao do Trabalho Pedagdgico (2014, p. 5), os autores afirmam: a sala de aula
que vise a Alfabetizacdo Matematica do aluno, tal como concebida neste material deve:

Ser vista como um ambiente de aprendizagem pautado no didlogo, nas interagdes, na
comunicagdo de ideias, na mediacdo do professor e, principalmente, na
intencionalidade pedagogica para ensinar de forma a ampliar as possibilidades das
aprendizagens discentes e docentes. Tal intencionalidade requer um planejamento
consistente do professor, uma sala de aula concebida como uma comunidade de
aprendizagem e uma avaliagdo processual e continua do progresso dos alunos, bem
como dos varios fatores intervenientes no processo como: a pratica do professor, o
material e a metodologia utilizados, dentre outros. (BRASIL, 2014, p. 5)

Formacédo Académica

De forma geral, 100% dos professores possuem o Magistério e o curso Normal Superior e 0
curso de Pedagogia concluido em torno de 66,67%, e, em concluséo, 33,33% dos profissionais.

O percentual de professores com cursos de pds-graduagéo estd em torno de 78,57% e cursando
tais especialidades 21,43%. Do total de professores que responderam a pesquisa, ndo ha nenhum
professor cursando ou que tenha concluido cursos de mestrado ou doutorado.

Gréfico 4. Professores com cursos de Pos-Graduagéo.
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' FORMAGCAO ACADEMICA

Fonte: Questionario de pesquisa.
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Em Brasil, caderno de apresentacdo (2014, p. 10), os autores afirmam que o professor
alfabetizador deve ser tratado como um profissional em constante formacgdo, ndo sé na éarea de
linguagem, mas em todas que facam parte do ciclo de alfabetizacéo.

Contribuicdes Pedagogicas

Seguem as respostas dadas pelas professoras destacadas em italico e ordenadas, por campos
semanticos, destacando 14 (catorze) contribui¢bes pedagdgicas que a formacdo do Pacto trouxe para a
pratica pedagdgica:

v" Abriu novos horizontes, como trabalhar com jogos, por exemplo;

v' Esclareceu de forma objetiva o que devemos e podemos ensinar sem ficar
engessado numa metodologia imposta;

v' Através dos depoimentos dos colegas no curso pude ter um norte em relagéo a
minha pratica pedagdgica;

v' Sugerindo diferentes abordagens para os conteldos a serem trabalhados e
metodologias diferenciadas;

v Ampliando mais os conhecimentos que eu tinha, mesmo ja trabalhando de
forma bem parecida;

v' Com sugestdes de atividades;

v" Acrescentou no novo aprendizado;

v" Adquiri mais conhecimento e tirei minhas dlvidas e solugdes para dificuldades
rotineiras;

v Com o0s novos conhecimentos, a cada encontro estaremos aperfeicoando
nossas praticas;

v Dinamicas das aulas melhor elaboradas tornando-se mais atrativas;

v' Os encontros foram muito importantes, pois se pode aprender na teoria e
aplicar na pratica diaria na sala de aula, as resolugdes de problemas e 0s jogos
contribuiu para uma melhor fixagdo dos conteudos trabalhados;

v' Percebi que tudo que aprendi nos encontros e trouxe para sala de aula s6
contribuiram para a aprendizagem dos alunos;

v" Antes ensinava de modo mecanico, onde o aluno memorizava ap6s 0 curso
percebi que 0 modo de ensinar matematica avangou, passei a trabalhar conforme o
contexto social do aluno;

v/ Prética mais dindmica com os estudantes mais participativos. (Questionario de
pesquisa, 2016).

Pode-se, assim, considerar que os professores explicitaram as formas de contribuicao referentes
a formacdo do Pacto, em sua préatica pedagogica, pois a fundamentacao teérica em Matematica ancora
conceitos fundamentais para o trabalho nos anos iniciais, como a pratica da reflexividade sobre o
trabalho realizado, a mobilizacdo dos saberes docentes, construgdo da identidade profissional,
socializacdo dos saberes entre outros, o que, certamente, possibilitou reflexdes diarias as professoras
nos momentos que planejarem seus trabalhos, agregando a pratica de jogos no cotidiano da sala de
aula.

A Matematica na Sala de Aula

Destacam-se aqui as respostas das professoras sobre a forma de trabalho com a Matematica,
antes e depois do Pacto, também, agrupadas no mesmo campo semantico.
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Tabela 3. Matematica na Sala de Aula.

ANTES DO PACTO

DEPOIS DO PACTO

= Com muitos calculos e papeis;

= Com conceitos, exercicios de fixacao;

= Com livros didaticos, alguns jogos;

= Atividades direcionadas utilizando materiais
concretos;

= Com atividades diferenciadas e ludicas, mas nédo
com tanta frequéncia;

= Eu ja trabalhava no concreto;

= Trabalhava de forma mais tradicional, atividades
no caderno;

= Com o ludico;

= Baseado muito nos livros;

= Registro na lousa e resolugéo das atividades;

= De maneira tradicional,;

= Utilizacdo do livro didatico com alguns jogos.

Com jogos e brincadeiras;

Atividades ludicas, jogos, desafios, construgdo de
materiais concretos, jogos educativos online etc.;
Com mais jogos e Recursos (Material Dourado,
outros);

Continuo trabalhando de forma diferenciada com
mais frequéncia;

Em constante sintonia com os materiais no
concreto;

Inseridos mais jogos, brincadeiras;

Jogos e o trabalho com resolugdo de problemas em
grupo;

Muitos jogos com registro e situagdes problema.

Fonte — Questionario de pesquisa.

Vé-se, de modo sucinto, como o trabalho com a Matematica ocorria e que momentos de
reflexdo, a manipulacdo de material didatico, os momentos com os Jogos e as reflexdes sobre a
Construgdo do Sistema de Numeragdo Decimal geraram diferentes possibilidades e estratégias
pedagogicas ao trabalho alfabetizador.

Conforme os autores, em Brasil, Construgdo do Sistema de Numeragdo Decimal (2014, p. 19),
afirmam que os alunos déo significados ao objeto de estudo a partir de vivéncias em situacdes ludicas.

Na Alfabetizacdo Matematica, a compreensdo da estrutura do sistema decimal e
posicional deve ser uma construcdo da crianca: o aluno vai incorporando tais
estruturas como propriedades plenas de significados, a medida que forem
mobilizadas por ele em situagdes ltdicas. Assim, é fundamental, nessas construcoes,
a agdo das criangas sobre seus materiais em situacfes de quantificacdo, de forma a
seguir certa organizacdo colocada pelo professor, apoiada nas estruturas
fundamentais do agrupamento (sempre de dez) e do posicionamento dos nimeros. A
importancia de colocar os alunos nesta situacdo de “imersos num ambiente de
letramento matematico” nos leva a indicar que, para iniciar o processo de aprofundar
0s conhecimentos do SND, é importante organizar materiais que estejam disponiveis
para cada aluno sempre que necessério. (BRASIL, 2014, p. 19).

Desafios para o Ensino

Os professores apontam, no trabalho com a Matematica, que desafios enfrentavam

antes e depois do Pnaic.
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Tabela 4. Desafios para o0 Ensino da Matematica

ANTES DO PACTO

DEPOIS DO PACTO

Dificuldade em trabalhar com jogos e no concreto;
Fazer o aluno se interessar pela disciplina;

A maneira individual de ver a aprendizagem de
cada educando;

O aprendizado do estudante com deficiéncia;
Incluir com mais frequéncia atividades
diferenciadas com o tempo curto que temos. Fazer
com que os alunos compreendam 0 processo
matematico;

O conhecimento prévio que alguns alunos néo
apresentam;
Mesmice;

Trabalhar em grupo;
Dificuldade  em
concentracao;

Eu ndo apreciava muito essa disciplina.

memorizar, nao havia

Hoje ficou bem mais prazeroso trabalhar com
matematica e com materiais concretos;

Fazer com que o aluno se concentre e se atente na
resolucéo das atividades;

Novos horizontes em relacéo a ansiedade quanto a
aprendizagem de cada educando;

O aprendizado do estudante com deficiéncia;

Deu para trabalhar com mais frequéncia por conta
das varias sugestdes de atividades sugeridas. Mas
o0 tempo ainda é um desafio;

Agora esta mais facil com os conhecimentos, fazer
com que os alunos compreendam a matematica
como parte do cotidiano de cada educando;

O conhecimento prévio que alguns alunos nao
apresentam;

Ensinar de forma mais Iudica e prazerosa;
Continuar com as atividades sugeridas nos
encontros do PNAIC;

O aluno relacionar as operagfes com seu contexto
de vida elaborando o préprio calculo;

Gosto por mediar a aprendizagem dos estudantes.

Fonte — Questionario de pesquisa.

Os desafios apresentados pelos professores alfabetizadores, como o trabalho com diversos jogos
didaticos e estratégias para desenvolver conceitos matematicos envolvem o pensamento algébrico
presente, em todos os eixos da aprendizagem, como experimentar situacdes solicitadas; o aluno deve
ser ativo, manipular objetos, evidenciar a oralidade de matematica, explicitando pontos de vista,
percebendo que a tentativa e o erro fazem parte do processo de construcdo do conhecimento como, por
exemplo, o célculo mental e aproximado que revela estratégias e sistematizacdo para as varias formas
de registro.

Em Brasil, Jogos na Alfabetizacdo Matematica (2014, p.5), os autores pontuam que diversos
pesquisadores vém-se debrucando sobre as potencialidades pedagogicas do uso de jogos no ensino, de
forma geral, e, em particular, na alfabetizagdo matematica.

Pontuam:

E importante observar que o jogo pode propiciar a construcdo de conhecimentos
novos, um aprofundamento do que foi trabalhado ou ainda, a revisdo de conceitos ja
aprendidos, servindo como um momento de avaliacdo processual pelo professor e de
auto avaliacdo pelo aluno.

Trabalhado de forma adequada, além dos conceitos, 0 jogo possibilita aos alunos
desenvolver a capacidade de organizagdo, analise, reflexdo e argumentacdo, uma
série de atitudes como: aprender a ganhar e a lidar com o perder, aprender a
trabalhar em equipe, respeitar regras, entre outras.
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No entanto, para que o ato de jogar na sala de aula se caracterize como uma
metodologia que favoreca a aprendizagem, o papel do professor é essencial. Sem a
intencionalidade pedagogica do professor, corre-se o risco de se utilizar o jogo sem
explorar seus aspectos educativos, perdendo grande parte de sua potencialidade.
(BRASIL, 2014, p. 5).

Mediante as analises dos dados da pesquisa realizada junto aos professores, chegou-se a
seguinte conclusdo.

CONCLUSAO

O destaque dado ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa como programa de
formacdo em que o MEC assume acordo formal com os estados, municipios e entidades para
alfabetizar as criangas até, no maximo, 8 anos de idade, ao final do ciclo de alfabetizacéo, incluindo o
1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental e todos seus principios de formacdo, os resultados das
avaliagcdes institucionais, demonstrando o baixo desempenho em Matematica fazem refletir que, ao
final do ciclo, as criangas ndo estdo ainda com as habilidades esperadas, plenamente, desenvolvidas, o
que compromete seu desenvolvimento nos anos posteriores da Educacéo Bésica.

Neste artigo, apresentaram-se os desafios da formacdo continuada para as professoras
alfabetizadoras que participaram da formacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
nos municipios de Campo Grande, Coxim e Dourados.

As professoras alfabetizadoras elucidaram, na pesquisa, que o trabalho com os jogos didaticos
constitui uma estratégia de ensino eficaz para o desenvolvimento de conceitos matematicos,
envolvendo o pensamento algébrico presente em todos os eixos da aprendizagem como experimentar
situacOes solicitadas; o aluno deve ser ativo, manipular objetos, evidenciar a oralidade de matemaética,
explicitar pontos de vista, perceber que a tentativa e o erro fazem parte do processo de construcéo do
conhecimento como, por exemplo, o calculo mental e aproximado que revela estratégias e
sistematizacao para as varias formas de registro.

Conclui-se, apos as diversas leituras, que o grande desafio para o trabalho com a Matematica é o
educar pela pesquisa, tendo, como base, o questionamento reconstrutivo, por meio da reformulacéo de
teorias e conhecimentos existentes, exigindo, assim, do professor alfabetizador constante estudo que
possibilitard uma nova visdo para a matematica como uma atividade humana, que faz parte de nossa
cultura, além de ser uma poderosa ferramenta para a resolucao de problemas, tanto os problemas do
dia a dia que os individuos enfrentam, nas suas tarefas triviais, como 0s mais complexos que aparecem
em atividades profissionais e cientificas.

Conclui-se, ainda, que o desafio é propor situaces que respeitem o mundo da crianca. Criar
situacBes como: espacos adequados para desenvolver as atividades propostas, na sala de aula, tendo
em maos materiais adequados que garantam atencdo da crianca, levando ao interesse da aprendizagem,
criar meios que desafiem seu raciocinio l6gico matematico, por meio de jogos simbélicos, educativos
e sucatas, ter em mente e por em prética o conhecimento prévio do assunto a ser trabalhado, envolver
0 estudante, no contexto da atividade da sala e da escola, interagir, com interesse e participacao
coletiva em geral, utilizar, adequadamente, recursos tecnoldgicos, levar a conhecimento mais
avancado e buscar o contexto e a esséncia da matematica também por meio da pesquisa.

O presente estudo ndo se esgota. Procurou-se responder as questdes e evidenciar 0s objetivos do
tema proposto. Sugere-se, dessa forma, que outras pesquisas sejam efetuadas, a fim de complementar
0s resultados obtidos neste estudo.



educar pela pesquisa, politicas educacionais e formacédo de professores

REFERENCIAS

BARDIN, L. Andlise de Contetdo. Tradugdo Luis Antero Reto e Augusto Pinheiro. Lisboa: Edi¢oes 70, 2002.

BRASIL, Ministério da Educacdo — Secretaria da Educacdo Béasica. Elementos conceituais e metodoldgicos para
definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1.0, 2.0 e 3.0 anos) do
ensino fundamental. Brasilia, 2012.

. Ministério da Educacdo. Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Leis de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional. Brasil, 1996.

Ministério da Educacdo. Formacdo continuada para professores. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/formacao>. Acesso em 26 junho de 2016.

. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: Alfabetizacdo Matematica / Apresentacdo. Ministério
da Educacdo, Secretaria de Educacdo Basica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB,
2014.

. Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa: Construgdo do Sistema de Numeracdo Decimal.
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educagdo Basica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia:
MEC, SEB, 2014.

. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: Organizacdo do Trabalho Pedagdgico. Ministério da
Educacdo, Secretaria de Educagdo Basica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. — Brasilia: MEC, SEB,
2014.

MEC. SEF. Referenciais para a formagdo de professores. Brasilia, DF: MEC/SEF, 1999.
D'AMBROSIO, Ubiratan. Etnomatematica: um programa. A Educacdo Matematica em Revista, Blumenau,
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, ano 1, n.1, 1993.

. Ministério da Educacéo. Conselho Nacional de Educacéo. Proposta de diretrizes para a formagdo inicial
de  professores da  educacdo basica em nivel superior. 2000. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/basica.pdf>. Acesso em 09 dezembro 2015.

. Par@metros Curriculares Nacionais. Brasilia, MEC / SEF, 1998.
. Lei de Diretrizes e Base de Educacdo Nacional N° 9394. Brasilia, 20 de dezembro de 1996.

. Planejando a Préxima Década. Conhecendo as 20 Metas do Plano Nacional de Educagdo. Brasilia,
Ministério da Educacao/ Secretaria de Articulagdo com os Sistemas de Ensino (MEC/SASE), 2014.

. Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo. MEC / INEP, 2015.

. IDEB — Resultados e Metas. MEC/ INEP, 2016. Disponivel em: <http://ideb.inep.gov.br/>. Acesso em:
11 de setembro de 2016.

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
Provinha Brasil: reflexdes sobre a préatica. Disponivel em: <http://provinhabrasil.inep.gov.br/>.

. Secretaria de Educacdo Bésica. Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa: Jogos na Alfabetizagdo Matematica / Ministério da Educacdo, Secretaria de
Educacdo Basica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2014.

CHRISTOV, L. H. S. Educacfo continuada: funcéo essencial do coordenador pedagdgico. In: GUIMARAES,
Ana Archangelo MATE, Cecilia Hanna; BRUNO, Eliane Bambini Gorgueira et al. O coordenador pedagdgico e
a educagéo continuada. 8. ed. Séo Paulo: Loyola, 2005.


http://portal.mec.gov.br/formacao
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/basica.pdf
http://ideb.inep.gov.br/
http://provinhabrasil.inep.gov.br/

“ COLETANEA DE TEXTOS EDUCACIONAIS

CRUZ, Priscila. Anuério Brasileiro da Educacdo Basica 2016. Todos pela Educacdo. Sdo Paulo: Editora
Moderna, 2016.

D’AMBROSIO, U. Educacio Matematica: Teoria a Pratica. Campinas, SP: Papirus, 1996. Coleg&o Perspectivas
em Educagdo Matematica.

. Da realidade a agao: reflexos sobre Educagdo Matematica. Campinas: UNICAMP, 1986, 115 p.

DEMO, P. Formacdo Permanente de Professores: educar pela pesquisa. In MENEZES, L. C. (org.) Professores:
Formagcdo e Profissdo. Campinas, S.P: Autores Associados, 1996.

. Educacdo e Qualidade. Campinas: Papirus, 1994.

. Educar pela pesquisa. Campinas-SP: Autores Associados, 2007.

. Desafios Modernos na Educacao. Petropolis/RJ: VVozes, 1993.

. Pesquisa: Principios Cientificos e Educativos. Sdo Paulo. Cortez Editora, 1991.

FALZETTA, et al. De Olho Nas Metas 2012. Resultados e Andlises dos ltens da Prova ABC 2012.
Disponivel em: <https://www.todospelaeducacao.org.br//arquivos/biblioteca/prova_abc.pdf>. Acesso em 18
agosto de 2016.

FERREIRA, A. T. B.; LEAL, T. F. A formacéo continuada de professores: enfim o que pensam e sugerem 0s
docentes? In Formagdo continuada de professores: Reflexfes sobre a pratica. Recife: Editora Universitaria,
UFPE, 2010.

GARCIA, C. M. Formagéo de professores para uma mudanca educativa. Porto: Porto Editora, 1999.

GATTI, B. Formacdo de professores e carreira: problemas e movimentos de renovacdo. 2. Edi¢do, Campinas,
SP: Autores Associados, 2000.

. Analise das politicas publicas para formagdo continuada no Brasil, na Ultima década. Revista Brasileira
de Educacdo, v. 13, n® 37. Jan./Abr. 2008. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v13n37/06.pdf>.
Acesso em 11 julho 2016.

IMBERNON, F. Formagéo continuada de professores. Porto Alegre: Artmed, 2010.

KAMII, C. A crianca e o nimero: implicagdes educacionais da teoria de Piaget para a atuagdo junto a escolares
de 4 a 6anos. 4. ed. Campinas: Papirus, 1986.

LIBANEO, J. C. Adeus professor, Adeus professora? Novas exigéncias educacionais e profissdo docente. 11. ed.
S&o Paulo: Cortez, 2009.

. Organizacao e Gestdo da Escol: teoria e pratica. Goiania: Alternativa, 2004.

MATO GROSSO DO SUL. (Estado). Secretaria de Estado de Educacéo. Plano Estadual de Educacédo, decénio
2014-2024. Campo Grande, MS: SED, 2014.

SAVIANI, D. Formagdo de professores: aspectos historicos e tedricos do problema no contexto brasileiro.
Revista Brasileira de Educacéo, p. 148-149, v. 14 n. 40 jan./abr. 20009.


http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v13n37/06.pdf

A LITERATURA PROPOSTA PELO PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA - PNAIC

Fabiano Francisco Soares®

RESUMO

A literatura muitas vezes esteve escassa das escolas, e isso ocorre desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Esse fato ndo € recente e ha diversos fatores que colaboram para essa realidade, apesar
de, atualmente, haver um aumento em relacdo as proposi¢Oes de acBes que visem a inser¢do da
literatura em sala de aula. Nesse sentido, o presente artigo tem por objetivo analisar como o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), programa implantado pelo MEC em 2013, com
foco na alfabetizacdo e tendo com o eixo principal a formacéo continuada de professores, contempla e
propde a literatura nos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental. Para tanto, utilizar-se-a da analise do
catalogo com o titulo das diversas obras literarias, intituladas Acervos Complementares, composta por
cinco conjuntos, em que cada um é composto por trinta titulos diferentes, entregues, pelo MEC, as
escolas nos anos de 2012 e 2013. Primeiramente, apresenta-se uma breve contextualizacdo da
literatura na escola nos ultimos anos, assim como um panorama em relagdo ao conceito de literatura.
Para a realizacdo da analise proposta buscar-se-a apoio nos estudos de Alves ao tratar sobre a
organizacdo da escola, Calvino com a definicdo para classico, Souza em relacdo a presenca da
literatura na escola, dentre outros. Desse modo, visa a evidenciar qual e de que forma a literatura é
proposta pelo PNAIC para o ciclo de alfabetizacao, ou seja, de 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental.

Palavras-Chave: Literatura, PNAIC, Alfabetizag&o de criangas.

INTRODUCAO

Observa- se, ao longo dos anos, como a educacao brasileira esta organizada. Percebe-se que ha
muitas lacunas, em relacdo ao que deveria ser de fato a funcéo da escola. Dentre elas, destaca-se que a
literatura na alfabetizacdo, muitas vezes, esta ausente, embora haja, na atualidade, diversas discussdes
e proposicOes que visam a incentivar a leitura e tratam da importancia de se trabalhar, desde a
educacdo infantil, com os classicos da literatura. Assim, 0 que se presencia, na maioria das salas de
alfabetizacdo, sdo leituras dos mais diferentes textos, porém nédo se classificam como literatura e sim
como livros paradidaticos.

Diante dos grandes desafios que se apresentam no contexto da educacdo publica, o Ministério
da Educacdo (MEC), nas ultimas décadas, tem estabelecido politicas publicas especificas para a
alfabetizacdo, com a implantacdo de programas que, de acordo com o discurso, propdem promover
uma alfabetizacdo de qualidade e na idade adequada. Dentre esses programas, destaca-se 0 mais
recente que € o Pacto Nacional pela Educagdo na Idade Certa (PNAIC), que serda o foco nessa
discussdo, delimitando-se as proposic¢des de leitura para as salas de 1° ao 3° anos previstos na proposta
do programa.

! Mestre em Educacéo pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul campus Campo Grande.
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Para tanto, € necessario compreender o que caracteriza uma obra literaria, pois nunca se
produziu tanto material de leitura como no século atual, porém nunca se produziu tdo pouco texto
literario. Diante disso, € imprescindivel destacar que as leituras diversas devem fazer parte do
ambiente de sala de aula, contudo nédo se pode privar os estudantes de um contato real com a literatura
gue nada mais é que uma das obras de arte humana produzida, ao longo dos anos, e deixada como
patrimonio historico cultural para as geracdes futuras.

Nesse sentido, por meio de uma andlise simples propde-se aqui discutir quanto aos aspectos
positivos que podem advir de uma alfabetizacdo pautada em um repertério diversificado de leituras, no
qual o estudante mantém contato com textos que sdo partes do seu cotidiano. Nesse sentido, ressalta-se
que a escola nunca recebeu tantas producdes para seu acervo bibliografico com objetivo de estimular a
leitura como na atualidade, contudo sdo poucos os titulos literarios dentre essas produgdes e ha pouco
interesse para tais obras por parte dos estudantes e, as vezes, do proprio professor.

Para tanto, optou-se pela realizacdo de uma pesquisa bibliografica. Segundo Gil (2002):

[...] na pesquisa bibliografica as fontes sdo constituidas sobretudo por material
impresso localizado nas bibliotecas, na pesquisa documental, as fontes sdo muito
mais diversificadas e dispersas. Ha, de um lado, os documentos “de primeira mao”,
que ndo receberam nenhum tratamento analitico. Nesta categoria estdo o0s
documentos conservados em arquivos de 6rgdos puablicos e institui¢des privadas [...].
(GIL, 2002, p. 46).

Dessa forma, realizou-se um levantamento de algumas obras de autores que discutem a
literatura e os classicos como fontes de consultas documentais a pesquisa, assim como alguns
documentos que regulamentam o PNAIC em relacéo a literatura nele presente.

Panorama Histdrico

Para se discutir quanto a necessidade da inser¢do da literatura na educagdo publica, desde a
alfabetizacdo, e dessa forma proporcionar ao estudante o contato com obras de inestimavel valor
histdrico, cultural e que retratam a forma como a sociedade estava organizada, no momento de sua
producdo, é fundamental que, primeiramente, o professor construa o planejamento de atividades que
promovam no estudante o interesse pela obra assim como a busca de maiores informagcfes em
diferentes fontes.

No entanto, antes dessa discussdo, para se compreender por que muitas das proposicdes feitas,
ao longo da historia, com intuito de melhorar a qualidade da educagdo ndo tiveram éxito,
primeiramente, € importante conhecer a maneira como a sociedade esta organizada. Portanto, em uma
sociedade capitalista que visa ao barateamento da médo de obra € natural que ndo seja diferente na
escola, logo, a maneira como o trabalho didatico esta organizado atende aos interesses do capital e isso
colabora para que a literatura esteja fora dela, ou quando ndo, para que seja vista apenas como um
pretexto para aulas, meramente, conteudistas.

E importante compreender que a educacio foi sofrendo mudangas, ao longo do tempo, de
acordo com as necessidades materiais da sociedade. Assim, num primeiro momento, tem-se o
preceptorado que teve auge de desenvolvimento material durante a Idade Média, em decorréncia do
processo de transicdo do modo de producdo feudal que se baseava em producdo de trabalho tipo
artesanal, para o0 modo de producdo capitalista, uma forma de organizacdo do trabalho que se
configurou nos moldes da manufatura. Ainda de acordo com Alves (2005) essa organizacdo do
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preceptorado perdurou até a Modernidade e partir de Comenius, surge outra forma de organizagéo, que
¢ a do ensino simultaneo. Nesse sentido, vale destacar que também houve outras proposicdes, tal como
0 ensino mutuo, que teve como precursores Lancaster e Bell. (ALVES, 2005, p. 117).

Ressalta-se que 0 ensino mutuo surgiu como uma possibilidade de aumentar o atendimento
escolar, em um periodo em que se buscava oferecer educacdo a todos, mas ndo havia professores
suficientes para atender a demanda, visando, principalmente, a diminuir as despesas com a instrucao,
ou seja, 0 barateamento da mao de obra. No entanto, logo que essa demanda de méao de obra foi
suprida, esse método foi superado e Alves apresenta Comenius como precursor e como quem melhor
atendeu as exigéncias ao seu tempo, por meio da Didatica Magna, pois nela especifica a divisdo do
trabalho no que diz respeito a expansao, barateamento e simplificacdo da instrucéo publica (ALVES,
2005).

E possivel compreender que as mudancas na educacdo ocorrem mediantes as necessidades que
se apresentam, porém na maioria das vezes, como se observa, por meio da histdria, as proposicdes
busca supri-las. Portanto, cada momento histérico produz a escola condizente a ele, como afirma
Alves:

Cada época, concretamente produz a relagdo educativa que lhe é peculiar. Produz
uma forma histérica de educador e uma forma histérica de estudante; produz,
igualmente, os recursos didaticos e o espago fisico que lhe particularizam, vistos
como condicBes necessérias a sua realizagdo. (ALVES, 2009, p. 290)

Nesse sentido, observa-se que o ensino, em sala de aula, ainda utiliza-se de uma organizagdo do
trabalho didatico semelhante a primeira fase do capitalismo tendo como principal instrumento de
trabalho o manual didatico, ao qual direciona o fazer pedagégico docente de maneira limitada e
precaria. Assim, é necessario compreender que a escola, em cada momento historico, constitui uma
resposta a sociedade na qual esta inserida e, consequentemente, nao é neutra, mas sim ideoldgica e
politicamente comprometida. Nesse sentido, Alves e Centeno (2009) apresentam essa organizagdo do
trabalho didatico na escola:

A relacdo educativa entdo concebida colocou, de um lado, o professor e, de outro,
um coletivo de alunos organizado como classe; b) os procedimentos didaticos do
professor e os conteldos programados para a transmissdo do conhecimento
passaram a ter como fundamento uma precisa tecnologia educacional, o manual
didatico; e c) a sala de aula ascendeu a condicdo de espago privilegiado dessa
relacdo, pois a formacéo intelectual das criancas e dos jovens, a época, esgotava a
funcgdo da educacdo escolar (ALVES; CENTENO, 2009, p. 472).

A atual configuracdo da escola e do trabalho pedagégico permite inferir que o educador
encontra dificuldades em extrapolar suas aulas para além dos manuais didaticos e, consequentemente,
ndo considera como relevante a insercdo da literatura em suas aulas. Logo, a escola que deveria
promover 0 acesso dos estudantes a cultura, por meio dos classicos e de toda a riqueza de obras
literarias produzidas ao longo da historia, é a primeira a priva-los desse acesso, pois se restringe ao
engessamento e & superficialidade dos livros didaticos, ou seja, limita-se em retratar biografias de
autores e caracteristicas de periodos e a obra em si fica como elemento secundario.

No entanto, verifica-se que a auséncia da literatura na escola ndo ¢ fato inédito, na verdade essa
sempre foi uma problematica presente na proposta de escola. Ao abordar a literatura no Brasil,
Monteiro Lobato apud Souza, destaca que:
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No ambito das escolas fundamentais, entretanto, até dobrar os sinos do século XIX,
a auséncia de livros de literatura ficou patenteada por inimeros escritores brasileiros
que, em suas obras, relataram suas experiéncias com a pedagogia e 0s materiais
didaticos da época. Nelas ndo se incluem sendo uma parca literatura transplantada da
Europa e utilizada como pretexto ao ensino da gramatica. (LOBATO apud SOUZA,
2012, p. 8)

Infelizmente, ndo é muito diferente 0 que se presencia hoje nas escolas publicas, pois, as vezes,
as obras literarias até estdo presentes no cotidiano de sala de aula, porém, em Ultimo caso, com
objetivo de permitir aos educandos o acesso a elas. Na maioria das vezes, nada mais sdo do que pano
de fundo para o ensino de contetdos previstos nos referenciais e nos manuais didaticos e, ainda hoje,
ha resisténcia quanto a literatura classica estar presente na escola, alegando ndo haver tempo habil
devido a grande demanda de contetdos presentes nos referenciais.

O Texto Literario

Para a analise proposta nesse trabalho, é necesséario, preliminarmente, apresentar a concepgéo do
que € de fato literatura, pois hoje ha muita producéo intitulada como tal. No entanto, é importante
compreender que ha producbes que sdo escritas meramente para fins pedagdgicos, e ndo se pretende
aqui questionar quanto a qualidade e as influéncias dessas producGes em sala de aula. Todavia, €
importante ressaltar que a escola precisa ir além desses textos, pois é fundamental que a literatura faca
parte da formag&o dos estudantes.

Desse modo, destaca-se que ndo ha uma definicdo do que seja de fato literatura, mas sua raiz
etimologica vem do Latim LITTERA, “letra”, que também queria dizer escritos. Porém, é possivel
elencar os aspectos que caracterizam uma obra literaria. Na maioria das vezes, essa caracterizagao
ocorre ndo pelo que é semelhante e sim pelas diferencas presentes nas obras, como afirma Costa
(2008):

O texto literario se qualifica muito mais pelas diferencas que apresenta quando
comparado aos ndo literarios do que por seu préprio e mutavel modo de ser.
Portanto, tratar de texto literario implica conhecer as infinitas nuances que eles vao
assumindo na obra de um mesmo autor, nos autores de uma mesma geracdo, na
sucessdo de autores, obras e épocas literarias e artisticas. (COSTA, 2008, p. 7)

Nesse sentido, Coutinho (1978) contribui para esse conceito ao afirmar que:

A literatura, como toda arte, é uma transfiguracdo do real, é a realidade recriada,
através do espirito do artista e retransmitida através da lingua para as formas, que
s80 0s géneros, e com o0s quais ela toma corpo e nova realidade. Passa, entdo, a viver
outra vida, autbnoma, independente do autor e da experiéncia de realidade de onde
proveio. (COUTINHO1978, p. 09-10).

Diante dessas afirmac0es, é possivel compreender que ndo ha como definir literatura, pois uma
mesma obra pode revelar sentimentos, pensamentos e interpretacbes que sdo oportunos do momento,
tanto para o autor quanto para o leitor. Nesse sentido, constata-se que na literatura hd uma presenca
marcante da subjetividade, por isso ndo had como defini-la, mas sim compreender suas principais
caracteristicas e, principalmente, destacar a relevancia dela para a formagé&o do individuo.
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Ainda, nessa perspectiva, pode-se recorrer ao que afirma Costa (2008):

A criacdo literaria ndo €, portanto, apenas um desejo individual do escritor, mas esta
relacionada a ideologia, as condi¢des de producdo, as mudancgas nas expectativas do
pUblico leitor, ao papel do escritor na cultura, as necessidades humanas de
expressdo, a capacidade reflexiva dos criadores. (COSTA, 2008, p. 11).

A literatura, portanto, assim como as demais manifestacdes de arte refletem a producdo humana
do periodo ao qual é produzida e torna-se classica, quando consegue vencer as barreiras do tempo, ou
seja, continuam a ter valor inestimavel mesmo apds anos de sua producgdo. Diante disso, salienta-se o
quanto é imprescindivel que tais producdes facam parte do cotidiano do estudante, pois muitas vezes a
escola serd o Unico local de acesso a cultura para essas criangas, por isso é necessario que a literatura
esteja presente nas salas de aula desde a alfabetizacéo.

Embora o estudante, nessa etapa de ensino, ainda esteja em processo de alfabetizag¢do, ndo se
deve priva-lo do acesso e contato com as mais diversas obras da literatura, pois a literatura reflete o
mundo real transformado pela realidade, como explica Souza (2005):

E pelos elementos estéticos que a obra literaria se revela e, ao se revelar, revela o
mundo, que ndo é, entdo, um reflexo imediato da realidade, mas um reflexo mediado
esteticamente, o que faz com que a obra adquira uma natureza transformada, propria
e singular diferente do mundo que a engendrou. O mundo da obra literaria é o
mundo real transformado pela linguagem literaria, é de outra qualidade. (SOUZA,
2005, S/P).

Portanto, ao possibilitar que os estudantes em formacdo tenham contato com essas obras,
contribui para a formacdo humana desses individuos, permitindo que compreendam a sociedade e a
forma como ela vem-se organizando, ao longo dos anos, e proporcionando-lhes o desenvolvimento de
sua consciéncia critica e capacidade de posicionarem-se diante de conflitos em defesa de um ponto de
vista.

A Literatura Proposta no PNAIC

O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) é um programa Federal instituido
pela portaria n® 867 de 4 de julho de 2012 e configura-se como um compromisso formal assumido
entre os governos federal, estadual e municipal com objetivo de alfabetizar todas as criangas até os
oito anos de idade ao final do 3° ano do ensino fundamental. Portanto o PNAIC visa a contribuir para a
melhoria da qualidade da alfabetizacdo, assim como a diminuicdo no numero de criangas nao
alfabetizadas em idade superior aos oito anos de idade, como consta no caderno de apresentacdo do
programa:

Na histdria do Brasil, temos vivenciado a dura realidade de identificar que muitas
criangas tém concluido sua escolarizacdo sem estarem plenamente alfabetizadas.
Assim, este Pacto surge como uma luta para garantir o direito de alfabetizacdo plena
a meninas e meninos, até o 3° ano do ciclo de alfabetizagdo. (BRASIL, 2012 p. 5).
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Desse modo, destaca-se que o PNAIC defende uma alfabetizacdo na perspectiva do letramento,
ou seja, que ocorra ndo como uma forma mecanica em que o estudante tenha que codificar e
decodificar, mas que permeie as leituras e as producfes dos mais diversos géneros textuais existentes
no cotidiano dos estudantes, como se observa no caderno 1 do primeiro ano:

Em pesquisas sobre a pratica docente (CRUZ, 2008, 2012) mostramos que é
possivel sim desenvolver o ensino na perspectiva do alfabetizar letrando de modo a
garantir que os alunos no 1° ano se apropriem da escrita alfabética ao mesmo tempo
em que ampliem suas experiéncias de letramento e concluam os 2° e 3° anos lendo e
produzindo textos de diferentes géneros de modo mais autbnomo (BRASIL, 20124,
p. 16).

Diante dessa afirmacdo, percebe-se que ha na proposta do Pacto uma preocupacdo com a
insercdo dos estudantes no mundo da leitura e da escrita, desde a alfabetizacéo, tanto que os cadernos
de estudos de cada unidade, utilizados durante as formacdes, trazem, em seu bojo, diversas sugestdes
para o desenvolvimento desse trabalho, assim como referencial tedrico que subsidiam tais praticas.

No entanto, embora haja toda essa preocupacdo com a leitura e a produgdo textual, na proposta
do Pacto, observa-se, por meio de andlise aos titulos que compdem as caixas, que S0 poucos oS
exemplares de literatura disponibilizados para a escola e quando isso ocorre, na maioria das vezes, 0
professor apresenta resisténcia em sua utilizagdo. Nesse sentido, destaca-se a importancia da formagao
continuada de professores, com objetivo de promover situa¢fes nas quais sao motivados a refletirem
sobre suas praticas e dentro dessa perspectiva esta 0 conhecimento e o gosto pela literatura. Por isso, a
formacdo precisa partir de uma premissa de ser algo sistematizado e que promova a reflexdo da
pratica, como destaca Freire (2006):

Por isso € que, na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O proprio discurso tedrico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a pratica. O seu “distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto objeto de
sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo. (FREIRE, 2006, p. 39).

A partir dessa afirmacdo, & possivel perceber que muitas vezes, a formacdo continuada
desenvolvida com os professores abordam questBes gerais e distantes das reais necessidades dos
docentes, embora haja uma grande producdo de formacao continuada para professores alfabetizadores,
nas duas ultimas décadas, por parte do governo federal. Dentre elas destaca-se a mais recente que € o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC). Entretanto, elas ndo consideram,
efetivamente, a insercdo da literatura no cotidiano escolar, desde as salas de alfabetizagao.

Portanto, propde-se refletir sobre a proposta do MEC, por meio do PNAIC, que além da
formagdo com materiais tedricos, apresenta, também, em sua proposta a distribuicdo de diversas obras,
entregues as escolas nos anos de 2012 e 2013, intituladas Acervos Complementares, composta por
cinco conjuntos, em que cada um é composto por trinta titulos diferentes.

O eixo principal do PNAIC consiste na formacgdo continuada dos professores, por isso, durante
as formacdes do programa além de os professores realizarem os estudos, eles foram orientados em
como trabalhar a partir das obras que constituem o Acervo Complementar. Contudo, ressalta-se que
essas orientac@es restringiam-se apenas a um trabalho voltado para a interdisciplinaridade e praticas de
leitura, mas ndo enfatizavam a literatura propriamente, o que revela que a preocupacdo que motivou a



educar pela pesquisa, politicas educacionais e formacéo de professores

implantacéo do programa é a alfabetizacéo das criangas, por meio das praticas de letramento e ndo tem
a pretensao de inserir essas criancas no mundo da literatura.

E importante informar que o Pacto foi implantado em 2012, pelo governo federal. De acordo
com o caderno de apresentacdo, é um programa instituido pelo Ministério da Educacdo (MEC), por
meio do compromisso selado entre governos federal, estaduais, municipais, Instituices de Ensino
Superior (Universidades) e sociedade, com objetivo de alfabetizar todas as criangas ao fim do ciclo de
alfabetizacdo (1° ao3° ano) e até os oito anos de idade. Portanto, percebe-se, assim, que ha certa
preocupacéo, por parte do estado, em atender essa necessidade de alfabetizar todas as criancas na
idade certa, e intrinseca a essa alfabetizacdo as praticas de leitura, ou seja, que acontegam associadas
ao letramento.

Entretanto, essas proposi¢des contribuem para um novo direcionamento do trabalho docente,
mas que resumem a ensaios e nao passam de meras inovag6es, que ndo apresentam muitas novidades,
pois nada mais sdo do que velhas praticas em novas roupagens. Assim, verifica-se que séo ineficazes
ao que se refere a uma educacao transformadora, uma vez que para alcanca-la é relevante que se inicie
desde a educacéo infantil e que seja balizada pelas obras classicas.

Em frente disso, pode-se destacar que as obras estdo divididas em grupos com diferentes
propdsitos, conforme consta no caderno que apresenta 0s acervos complementares:

As obras de Lingua Portuguesa selecionadas para constituir os atuais acervos de
alfabetizagdo séo bastante diversificadas quanto as dimens6es ou modos de tratar a
linguagem que privilegiam. Preferimos nos referir a dimensées ou modos
predominantes de tratar a lingua, j& que, muitas vezes, uma mesma obra tem
qualidades de mais de uma das cinco “facetas” ou tipos de reflexdo que caracterizam
as obras selecionadas para o acervo de Obras Complementares:

Livros que priorizam uma aproximacao as letras, as letras no interior das palavras, a
ordem alfabética;

Livros em que a ténica € brincar com a sonoridade das palavras;

Livros que exploram o vocabulério, a formacdo de palavras e o significado das
mesmas;

Livros em que predomina a exploracdo de alguns recursos linguisticos utilizados
para a construcdo da textualidade;

Textos literarios como narrativas de ficcdo em prosa ou poesia. (BRASIL, 2012, p.
46).

Com essa descricdo, observa-se que embora seja um nimero consideravel de obras, a maioria é
proposta para 0s mais diversos usos, menos para o estimulo a leitura pelo simples prazer de ler, pois,
ainda que no dltimo grupo mencionado na citagdo acima, conste livros com textos literarios, nota-se
que hé outros objetivos como se observa na descricdo a seguir:

[...] os novos acervos contém textos literarios, como narrativas de ficcdo em prosa
ou poesia, em que se contam historias, se curtem poesias, sem que 0 autor tenha
priorizado uma das quatro facetas ou dimensOes anteriores. Além de contribuirem,
especialmente, para a formacdo do leitor literario, essas obras, quando lidas
individualmente ou em duplas, permitem aos aprendizes praticar, de modo bem
prazeroso, a leitura autbnoma de fruicdo. Na mesma perspectiva de formacdo do
leitor literario, ao explorar essas obras, no grande grupo, a professora cria excelentes
situacBes para associar o deleite a vivéncia de estratégias de compreensdo leitora.
(BRASIL, 2012, p. 49).
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Portanto, ao analisar o acervo distribuido as escolas, por meio do PANIC, verifica-se que a
proposta € possibilitar aos alfabetizadores, diferentes estratégias para o trabalho interdisciplinar, com
diversidade de géneros textuais visando a promover uma alfabetizacdo vinculada ao letramento,
conforme podemos observar do caderno de orientacdo do Acervo de obras Complementares:

Esta publicacdo tem como objetivo apoiar os professores, trazendo sugestdes gerais
para a utilizacdo dos acervos em sala de aula. O acesso aos acervos complementares,
além de subsidiar o trabalho docente, contribuira para a familiarizagdo das criancas
em processo de alfabetizagdo com a cultura da escrita. As obras selecionadas, além
de diversificadas do ponto de vista tematico, dos géneros e formato, também diferem
do ponto de vista do grau de complexidade. Portando, 0s acervos sdo compostos por
obras que estimulam a leitura autbnoma por parte do alfabetizando ou propiciam a
professores e alunos alternativas interessantes de leitura compartilhada (BRASIL,
2012, p. 04).

Desse modo, compreende-se que o principal objetivo da proposicéo desse acervo é atender uma
demanda atual da sociedade, que é a de formarem-se leitores, pois é preciso criar instrumentos que
possibilitem ir além da simples alfabetizacdo. Para tanto, estabelece o trabalho interdisciplinar e
balizado por literaturas, integrantes do acervo, distribuidas nas unidades escolares. Entretanto, sdo
obras escritas, em sua maior parte, exclusivamente, para fins pedagdgicos, ou seja, sdo produzidas
quase que por encomenda para facilitar o trabalho do professor e produzindo uma falsa sensacéo de
ensino contextualizado.

Diante do exposto, constata-se que, embora haja um movimento por parte do governo, que na
teoria, visa a melhorar a qualidade da alfabetizacdo, o que, realmente, ocorre sdo proposicoes

fragmentadas e descontextualizadas, pois ndo h& uma continuidade nas propostas destinadas a
educacéo, como destaca Dourado (2007).

A constituicdo e a trajetoria historica das politicas educacionais no Brasil, em
especial 0s processos de organizagdo e gestdo da educacdo basica nacional, tém sido
marcadas hegemonicamente pela loégica da descontinuidade, por caréncia de
planejamento de longo prazo que evidenciasse politicas de Estado em detrimento de
politicas conjunturais de governo. (DOURADO, 2007, p. 925 e 926).

Portanto, faz-se necessario questionar a necessidade da criacdo de propostas para a educacao
que tenham continuidade e que considerem a producéo humana da sociedade ao longo dos anos. Logo,
apenas sera possivel vislumbrar uma timida ruptura quando as propostas e programas implantados
pelos governos propiciarem asser¢des que conduzam os alfabetizadores a compreenderem que ao
possibilitarem o acesso dos estudantes a cultura classica resultard em cidaddos criticos. Ressalta-se,
ainda, que é direito do individuo ter acesso a tudo que de mais rico e culto foi produzido pelo homem
ao longo dos anos e compete a escola possibilitar esse acesso aos menos favorecidos.

Como proposta, reafirma-se o que ja foi apresentado por outros pesquisadores, que é o de
trabalhar com os classicos em sala de aula, desde a alfabetizacdo, mas primeiramente é necessario
relembrarmos o que podemos classificar como classico. Dentre tantas definicbes, CALVINO (2005, p.
9), traz que “um cléssico é um livro que nunca terminou de dizer aquilo que tinha para dizer”, ou seja,
a obra torna-se inesgotavel, pois sempre conseguimos extrair novas informacdes. Nessa mesma
perspectiva Alves afirma que:
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Classicas sdo aquelas obras de literatura, de filosofia, de politica, etc., que
permaneceram no tempo e continuam sendo  buscadas como fontes do
conhecimento. E continuardo desempenhando essas funcdes pelo fato de terem
registrado com riqueza de minucias e muita inspiracdo, as contradicdes historicas de
seu tempo. Elas sdo producOes ideoldgicas, pois estreitamente ligadas as classes
sociais e aos interesses que delas emanam, mas sdo também meios privilegiados e
indispensaveis para que o homem reconstitua a trajetoria humana e descubra o
carater histérico de todas as coisas que produz. (ALVES, 1990, p. 112 Apud
SOUZA, 2010, p. 94).

Pode-se, assim, considerar classica a obra que ultrapassa o seu tempo e como afirma SOUZA
(2010, p. 94) aquelas que conseguiram registrar as contradi¢cbes de determinado tempo histérico.
Nessa perspectiva, para Calvino “Classicos sdo livros que exercem uma influéncia particular quando
se impdem como inesqueciveis e também quando se ocultam nas dobras da memoria, mimetizando-se
como inconsciente coletivo ou individual” (CALVINO, 2007, p. 10). Calvino afirma, ainda, que “Os
classicos sdo aqueles livros que chegam até nos trazendo consigo as marcas das leituras que
precederam a nossa e atrds de si 0s tragos que deixaram na cultura ou nas culturas que atravessaram
(ou mais simplesmente na linguagem ou nos costumes)” (CALVINO, 1993 p.11).

Essa é uma questdo que causa inquietacdo, pois gera um questionamento quanto a atitude da
escola em relacdo a forma como trata a literatura e como é apresentada aos estudantes. Portanto, como
resposta remete-se, novamente, as palavras de Calvino (2002), quando aponta a escola como possivel
mediadora entre 0s classicos e as novas geragoes:

Os cléssicos ndo sdo lidos por dever ou por respeito, mas s6 por amor. Exceto na
escola: a escola deve fazer com que vocé conhe¢a bem ou mal um certo nimero de
classicos dentre os quais (ou em relacdo aos quais) vocé poderd depois reconhecer
os “seus” classicos (CALVINO, 2007, p.13).

Essa afirmacéo reflete o que, infelizmente, tem sido algo constante na escola, a inser¢éo da
literatura como pretexto para outras acOes, e 0 que € pior, ndo had uma preocupacdo em relacdo a
literatura nas salas de alfabetizacao.

Entretanto, fica evidente a importancia que os classicos tém para a formacao do individuo, pois
permitem compreender a sociedade retratada em seu tempo, bem como as contradigdes existentes.
Portanto, faz-se necessaria a insercao de classicos, em sala de aula, desde a alfabetizacdo, contudo, de
acordo com Alves (1998), é necessaria uma superagdo quanto a organizacdo da escola atual. Para
tanto, afirma ser essencial:

[...] mudar radicalmente a natureza da relacdo professor-aluno, ndo s6 para subtrair
do mestre a funcdo quase exclusiva de transmissdo do conhecimento, mas para
valorizar as fungBes docentes de programacdo, de direcdo e de avaliagdo das
atividades discentes. Quanto a estas, podem ser desenvolvidas, agora, com maior
autonomia pelos estudantes, individualmente ou em pequenos grupos, junto a um
terminal de computador, na biblioteca, na sala de multimeios e na sala de estudos.
Os encontros com os professores podem ser realizados em sessfes coletivas,
devotadas a programacdo de atividades, a sistematizacbes parciais e finais de
contelido e a avaliagfes, hem como em sessdes de esclarecimento, com atendimento
individual ou a pequenos grupos, quando se fizerem necessarias. Cumpridos esses
encontros, os alunos estariam liberados para o exercicio de atividades curriculares
que dispensam a presenca de professores e estes, por sua vez, disporiam de mais
tempo para o estudo e para o planejamento do trabalho didatico. (ALVES, 1998, p.
12).
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Essa mudanca envolve, também, promover o contato dos estudantes com a literatura, arte,
cultura, ou seja, para Alves “constitui uma proposta de educa¢do para a sociedade; visa atender
necessidades sociais pertinentes a sua época e mobiliza, para a sua consecucdo, 0S recursos mais
avangados produzidos pela humanidade em seu tempo.” (Alves, 2006, p. 234).

Desse modo, quando os estudantes sdo inseridos no mundo da literatura, isso possibilita que aos
poucos ampliem sua leitura de mundo, compreendendo toda historicidade embutida a cada obra
apresentada e, consequentemente, oferece a eles a oportunidade de acesso a arte e cultura, pois muitas
vezes, € somente na escola que muitos desses estudantes terdo acesso a essas producBes que sao
fundamentais para a humanizacéao do individuo.

Nesse sentido, pode-se reportar ao que afirma Lajolo (2008):

E a literatura, como linguagem e como instituicdo, que se confiam os diferentes
imaginarios, as diferentes sensibilidades, valores e comportamentos através dos
quais uma sociedade expressa e discute, simbolicamente, seus impasses, Sseus
desejos, suas utopias. Por isso a literatura é importante no curriculo escolar: o
cidaddo, para exercer, plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem
literaria, alfabetizar-se nela, tornar-se seu usuario competente, mesmo que nunca va
escrever um livro: mas porque precisa ler muitos. (LAJOLO, 2008, p.106).

Diante dessa afirmagdo € possivel afirmar que a literatura tem papel relevante na formagéo
humana dos estudantes, pois possibilita compreender a sociedade e as suas problematicas e,
consequentemente, auxilia na formacdo critica do individuo. Portanto, verifica-se que a literatura,
desde a alfabetizagdo com a inser¢do dos cléssicos, desempenha papel relevante para a educagéo das
criangas.

CONCLUSAO

Na atualidade, muitas sdo as propostas do governo que tem por objetivo melhorar a qualidade
da educagdo, mais, especificamente, a alfabetizacdo no Brasil. Entretanto, apesar dessas inimeras
proposicdes, 0 objetivo delas é manter a hegemonia capitalista, por isso acabam resultando em acGes
ineficientes, pois atendem a demanda de diminuir 0 nimero de analfabetos, mas ndo possibilita o
ensino que oferte, aos estudantes, as riquezas culturais da sociedade produzidas, ao longo da historia,
resultados de conflitos.

Assim, nota-se que, embora haja inimeras proposi¢Oes e gastos exorbitantes, 0s avanc¢os séo
quase imperceptiveis. Nesse sentido, faz-se necessario, por meio de formacdes, instigar nos
professores a importancia de se ensinar a partir dos classicos e, principalmente, de incentivar 0s
estudantes a lerem essas obras, desde a alfabetizacio, mas sem uma intengéo pedagdgica. E necessério
que a escola rompa com o paradigma de que a literatura é apenas um pretexto para o ensino de
contetidos. E necessario saber que a literatura assume papel de destaque na formac&o do individuo,
pois propicia a ele compreender como a sociedade vai sendo formada e organizando-se no decorrer
dos anos.

Nessa perspectiva, ressalta-se que é consenso de que a escola sozinha ndo conseguira promover
a transformac&o da sociedade, mas se tem nela um lugar para cooperar nessa ardua missdo. E preciso
romper com paradigmas ja tdo arraigados e propiciar uma educagdo que humanize o individuo e isso
precisa ter inicio na alfabetizacdo, tendo como desafio promover uma alfabetizacdo que permita ao
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educando conhecer os usos da leitura e da escrita, ofertando cultura, arte e literatura classica que
ultrapasse os muros da escola.

Em relacéo as obras para leitura fornecidas pelo MEC, por meio do PNAIC, verifica-se que a
maioria delas contribui para o desenvolvimento de aulas dindmicas que favorecem a
interdisciplinaridade e estimula a leitura. Contudo, constatou-se que ha pouquissimas obras literarias e
sugeridas com o simples objetivo de apresentar e oferecer a literatura aos estudantes do ciclo de
alfabetizacdo. Portanto, salienta-se, uma vez mais, 0 quanto € imprescindivel que tais produgdes facam
parte do cotidiano do estudante, pois muitas vezes a escola sera o Unico local de acesso a cultura para
essas criangas, por isso é necessario que a literatura esteja presente nas salas de aula desde a
alfabetizacéo.
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A ARTE MEDIEVAL.: os desvios do padrao

Gilson Demétrio Avalost

RESUMO

Este trabalho objetiva-se trazer a tona a questdo do ndo obscurantismo da ldade Média, cujos livros de
Literatura, muitas vezes, trazem como periodo de trevas, em que ndo houve avanco do mundo
ocidental, em decorréncia de um forte teocentrismo, perpassando inclusive pelas Artes. Assim,
embasou-se em Cavalcante (1967); Franco Jr. (1996); Hauser (1982); Macedo (2000) e Matos (1992)
para pesquisa bibliografica, o que resultou na comprovacdo de que, na ldade Média, houve ndo
somente producdo, assim como desvio do padrdo da época, nas Artes, as quais se configuram como
foco deste trabalho.

Palavras-Chave: Idade média, Trevas, Teocentrismo, Desvio do padréo.

INTRODUCAO

Tradicionalmente, a ldade Média tem sido concebida como um amplo periodo de trevas, de
obscurantismo, no qual as manifestacdes de liberdade de expresséo, seja ela religiosa, de pensamento
elou artistica, praticamente inexistiram.

Conguanto os elementos e dados que sustentam essa tese sejam numMerosos, um exame mais
criterioso do periodo medieval permite verificar, ndo sem certa surpresa, que o obscurantismo acima
citado ndo se deu em intensidade tal que tenha impedido o florescimento de ideias e obras artisticas de
rara beleza e profundidade, que formam, em seu conjunto, uma espécie de desvio do padrdo medieval
e, a0 mesmo tempo, evidenciam a relativa liberdade de criacdo dessa época.

Partindo dessas consideracGes, propdem-se, neste estudo, trazer a lume algumas das
manifestacBes artisticas medievais que, fugindo aos padr@es, entdo dominantes, evidenciam o génio
criador do artista medieval.

Move-se, essa iniciativa, ndo apenas o desejo de abordar uma tematica pouco estudada, mas
também demonstrar que, concebida, em geral, como uma época de terror e ignorancia, a ldade Média
também produziu arte da melhor qualidade e, mais do que isso, uma arte capaz de aventurar-se nos
afastamentos dos modelos vigentes, em um exercicio de flagrante cessdo de direitos aos artistas
medievais.

!Mestre em Educagdo pela Universidade Catdlica Dom Bosco.
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A ARTE MEDIEVAL: OS DESVIOS DO PADRAO

A Arte Medieval: o periodo romanico

Quando se discorre a respeito de arte medieval, é preciso ter em foco que néo se trata de um tipo
Unico de producdo artistica, antes, pelo contrario, o longo periodo compreendido pela Idade Média
encampa manifestacdes de natureza bastante distinta no campo artistico.

Essa diversidade é natural, uma vez que, também nos campos politico, social, econdmico e
religioso ocorreram eventos e mudancas profundas, o que ndo poderia, como de fato, ndo deixou de
influenciar as artes.

Assim sendo e para efeito de melhor exposicdo do tema, optou-se por focar, inicialmente, o
segundo periodo artistico da ldade Média, ja por ser um dos mais fecundos em termos de producédo
artistica e por apresentar claros contornos dos padrdes vigentes: o romanico.

A arte desse periodo caracteriza-se por aquilo que se convencionou denominar-se romanizacao,
ou seja, trata-se de uma clara inspiragdo nos ideais classicos de arte (inerentes aos trabalhos artisticos
da Roma Antiga), repassada, porém, de um formalismo religioso que a distanciava da natureza areal
dos objetos.

Conforme explica Hauser (1982),

A arte romanica foi uma arte monastica, mas a0 mesmo tempo uma arte de
aristocracia. A combinacgdo destas caracteristicas mostra bem como era grande a
solidariedade entre o clero e a nobreza secular. (...) A natureza religiosa da arte
romanica, portanto, ndo resultou da circunstancia de todas as expressdes da vida do
tempo serem condicionadas pela religido porque, de fato, ndo o eram, mas sim da
situacdo que se havia desenvolvido depois da dissolucdo da sociedade cortesd, da
administracdo municipal e do governo central, e em que a Igreja se havia tornado
praticamente a Unica fonte de encomendas de obras de arte. (HAUSER, 1982, p.
249-259).

As assercOes de Hauser sdo importantes, ndo apenas para compreender-se qual o padrao artistico
dominante desse periodo, mas também a raz&o de seu surgimento e expansdo. De fato, a romanizacéo,
com seu carater religioso, abstrato e formalista, ia ndo apenas ao encontro dos ideais catdlicos, mas
explica-se, ainda, pelo fato de que a Unica institui¢do interessada (e em condi¢es de pagar) em arte
era a Igreja Catolica, o que direcionou as producOes artisticas, dessa época, para a romanizacdo
desejada pelos clérigos.

Assim, tanto na pintura, quanto na escultura, na arquitetura e em outras expressdes artisticas da
época, tem-se o predominio da preocupacdo em distribuir os espagos de forma que a parte pudesse ser
divisada em separado, mas sempre subordinada ao todo, como por um sentimento de superficie e
textura, manifestado na adogdo de materiais suntuosos, na decoragdo das superficies, na riqueza do
colorido e na diversidade das texturas.
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Os desvios do padrao no periodo romanico

A arte do periodo romanico caracteriza-se, no plano do impacto social, como uma manifestagcdo
artistica casmurra, fechada e séria, coadunando-se, assim, com a visdo de mundo da Igreja Catolica do
periodo. Isso é, particularmente, evidente no exemplo fornecido por Macedo (2000), segundo o qual

O timpano do portal ocidental da igreja de Sainte-Foy-de-Conques, criado em
meados do século XII é, nesse sentido, bastante ilustrativo. A cena do Juizo assume
feicBGes aterradoras. Cristo, sentado ao centro, levanta a méo direita, indicando o
lugar dos eleitos, e aponta com a mao esquerda para baixo, em direcdo aos
condenados. A sua direita estdo a Virgem Maria, Sd0 Pedro, os anjos e 0s
predestinados as glorias eternas, com a inscricdo: ‘Venham, benditos de meu Pai,
tomai posse do reino que vos foi preparado’. Do lado esquerdo, em cima, esta
escrito: ‘Os homens perversos estdo aqui’. Impedidos de passar para o lado do
Paraiso por dois anjos, os danados sdo fustigados por deménios, sendo derrubados,
pisoteados, enforcados, trespassados, mordidos, lancados num enorme caldeirdo
similar a uma boca descomunal, a ‘boca do Inferno’. (...) Esse extraordinario
testemunho da escultura romanica congrega as caracteristicas bésicas desse estilo de
arte sacra, e pode ter sido tomado como modelo pelos artifices envolvidos com a
decoracgdo das grandes igrejas do século XII. (MACEDO, 2000, p. 78).

Como se percebe nas afirmagfes de Macedo, a arte romanica caracteriza-se pelo tom de medo,
terror e pelo denso sentimento religioso, sufocante na maioria das vezes.

Isso ndo significa, evidentemente, que ndo havia desvios; pelo contrario, eles ocorreram nas
mais diversas modalidades artisticas, pois, como explica Hauser (1982),

O formalismo estrito e a abstragdo da realidade sdo, sem dlvida, as mais
importantes, mas de maneira nenhuma as (nicas caracteristicas do estilo romanico.
E, deste modo, assim como uma tendéncia mistica se desenvolve a par da tendéncia
escoléstica na filosofia da época, e uma religiosidade rebelde, e indomavel, e estética
encontra expressdo no movimento da reforma monastica, a par de um estrito
dogmatismo, da mesma forma, na arte, as tendéncias emocionais e expressionistas se
fazem sentir ao lado do abstracionismo estereotipado e do formalismo dominante.
Esta concepcdo mais livre de arte sé é, no entanto, perceptivel a partir da segunda
metade do periodo romanico, isto é, coincide com o reviver do comércio e da vida
urbana, no século XI. Muito embora estes principios se apresentem modestos em si
préprios, representam os primeiros sinais de uma mudanca que abre o0 caminho para
o individualismo e para o liberalismo da Idade Moderna. No aspecto externo nada é
profundamente alterado; a tendéncia basica da arte roméanica mantém-se
antinaturalista e hieratica. E, no entanto, ja se notam, aqui e ali, 0s primeiros passos
para a dissolugdo dos vinculos que restringem a vida medieval (HAUSER,1982, p.
261).

Fica claro, diante das palavras de Hauser, que o formalismo e a abstragcdo, sempre tdo
antinaturais na arte medieval, cedem espaco, por vezes, a manifestagdes nas quais se verifica uma
maior proximidade com a natureza, com o mundo real, o que se constitui em um claro desvio dos
padrdes romanicos.
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A Arte Medieval: o periodo gotico

No periodo que vai de meados do século XII até o inicio do século XV, o principal estilo
artistico foi, indubitavelmente, o gotico, que designa um conjunto de manifestacGes artisticas
desenvolvidas entre meados do século XIlI e inicio do XV. Essas manifestacdes foram possibilitadas
pela evolucdo das técnicas de constru¢do, com o aparecimento do arco ogival, por exemplo, e, em
consequéncia do surgimento de uma forma de vida e uma cultura urbana, dominada pela nova
burguesia comercial.

Nesse sentido, segundo Hauser (1982), é importante salientar que

“O aparecimento do estilo gotico marca a mudanca mais importante de toda a
historia da arte moderna. Os ideais estilisticos que ainda sdo validos hoje - fidelidade
para com a natureza, profundeza de sentimento, sensualidade - todos tém aqui a sua
origem. Aferida por estes padrGes de sentimento e expressdo, a arte da primitiva
Idade Média parece, ndo apenas hirta e desajeitada como o é a gotica em
comparagdo com a do Renascimento, mas crua e desagradavel” (HAUSER, 1982, p.
269).

Dessa forma, os escultores géticos, em oposi¢do a rigidez e a abstragdo, préprias do romanico,
buscaram imitar a natureza, reproduzindo-a nos detalhes vegetais em figuras que simbolizavam
movimento e expressividade, uma vez que sdo caracteristicas da escultura gética a tendéncia ao
naturalismo e a incansavel busca pela beleza ideal.

A religiosidade, em relacdo a alta Idade Média, sofreu significativa mudanca, estreitando lagos
com a divindade, isto €, ante o todo-poderoso Deus, o gotico centralizou-se nas imagens de Cristo e da
Virgem e ante o hieratismo anterior daquele estilo recaiu nas figuras divinas. Nesse periodo, as
estatuas esbocam emocdes equilibradas, ou seja, sem excessos. Sorriem apenas. Jamais riem
fortemente.

A pintura restringiu-se a murais, as paredes ficaram esquecidas, especialmente, as salas
capitulares e edificios civis. As igrejas goticas, gracas aos vitrais, transformaram os efeitos luminosos
em jogos pictoricos. As mais relevantes sdo Ledn, na Espanha e Chartres e Notre-Dame em Paris.

Expandiu-se sobremaneia, ainda, a arte da miniatura, a pintura de cavalete sobre madeira
destinada a composicdo de retabulos, a producdo de tapecarias que decorava as casas senhoriais e as
paredes dos palécios.

Apesar de situar-se no auge da ldade Média, o estilo g6tico primou pela construcdo de igrejas
imponentes, gigantescas, minuciosamente, trabalhadas e muito bem iluminadas. Alguns exemplos
relevantes a serem citados sdo a catedral de Notre-Dame, em Paris, a Abadia de Westminster, em
Londres, e a catedral de Florenga.

A teologia medieval exigia que as catedrais fossem, estonteantemente, belas para que os fiéis
pudessem sentir-se estimulados a meditar e fortalecer sua crenca em Deus. Assim, foram construidos
verdadeiros colossos arquiteténicos, com todo o tipo de referéncia religiosa adequada.

Nesse sentido, as fachadas exteriores apresentavam esculturas que contavam, por meio da
expressao e disposicao das figuras, passagens biblicas. O interior das igrejas ficava preenchido com
pecas de tapegaria e vitrais.
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E sdo, justamente, os vitrais que compdem o grande diferencial surgido na arte gética. Ao invés
de paredes espessas e escuras, que deixavam o0s ambientes sombrios e melancolicos, o
desenvolvimento da engenharia do periodo possibilitou a utilizagdo de murais envidragados para
sustentacdo das abdbadas e naves. Dessa forma, a luz entrava pelos murais e um espetaculo de cor
formava-se.

Essa arte, embora caracteristica da época medieval, manteve-se, ndo obstante, até nossos dias,
guando sdo comuns vitrais coloridos e até mesmo alguns, artisticamente, arranjados decorarem igrejas
ou construgdes similares.

Os desvios do padréo no periodo gotico

A exemplo do que ocorrera com o periodo de romanizagdo, também, na época gotica, verificam-
se alguns claros desvios dos padrdes vigentes nas artes.

De fato, enquanto a maioria dos pintores, escultores e arquitetos goticos atém-se aos intensos
motivos religiosos que marcam essa fase, outros ja buscam inserir, ainda que de forma dissimulada ou
mesmo indireta, laivos de humanismo, isto &, posicionam o ser humano, suas virtudes e anseios, em
primeiro plano.

De todos os exemplos de desvio do periodo gético, porém, talvez o mais eloquente seja o da
literatura que, ao contrario do carater sisudo das manifestagdes artisticas da época, era repassada de
inegavel comicidade.

Relata Macedo (2000) que

Chama a atencdo, por outro lado, a profunda aproximagdo temética entre o0s
exemplos [literatura medieval do periodo roméanico] e o0s contos cdmicos
denominados fabliaux [periodo go6tico]l. Parte da similaridade deve-se
provavelmente ao fato de que os dois géneros foram criados e difundidos em meio
urbano. Em certos casos, porém, a correlagdo vai além, e os contos reproduzem
variantes das mesmas histérias. Veja-se, por exemplo, o exemplum da mulher
teimosa que, contrariando o marido em tudo, chama-o de ‘piolho’. No momento em
que o marido a afoga no rio, suas mdos continuam a simular o gesto costumeiro
empregado para esmagar o parasita. Encontrd-lo-emos no fabliaux de autoria
andnima, chamado Le Pré Tondu (...). No ultimo caso, apenas 0 apodo injurioso
imputado ao marido ¢ diferente, sendo o mesmo identificado com um ‘prado
cortado’, indicagdo indireta de sua falta de virilidade. No texto piedoso, portanto, o
motivo cdmico reside na puni¢do da mulher, enquanto no conto cdmico o objeto de
riso é o marido fraco, e a insisténcia da mulher no momento da morte apenas reforca
sua atitude de desprezo. (MACEDO, 2000, p. 109).

Em outras palavras, enquanto os textos da época gotica, quase que, exclusivamente religiosos,
sdo, em seu conjunto, densos, moralistas e eruditos, algumas obras, até mesmo de intengdes didaticas
ou devocionais, apelavam para o humor para atingirem as classes populares, destoando, enfaticamente,
das tendéncias e caracteristicas goticas, além de colocar em evidéncia a liberdade criativa dos seus
autores.

Igualmente, ao buscar e explorar essa veia satirica, esses textos obtinham, em grande parte das
situacBes, melhores resultados em termos did4ticos ou instrucionais do que seus congéneres
repassados da sisudez entdo comum as obras religiosas tradicionais, pois além de interessarem muito
mais ao leitor do povo, eram escritos em linguagem popular, acessivel a todos.
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A Arte Medieval: o periodo renascentista

Poucos periodos na historia da arte oferecem tantas dificuldades de classificacdo temporal
guanto o Renascimento, pois se, historicamente, situa-se no final da Idade Média e inicio da Idade
Moderna, apresenta, todavia, tracos que se remetem ao século XIlI e, paralelamente, dos séculos XIV e
XV.

Segundo explica Hauser (1982)

Para se ver qudo arbitraria é a usual distin¢do entre ldade Média e Moderna e quéo
pouco preciso o conceito de Renascenga, basta reparar na dificuldade que surge,
quando se pretendem integrar em qualquer destas categorias, personalidades como
Petrarca e Boccaccio, Gentile da Fabriano e Pisanello, Jean Fouget e Jan van Eyck.
Se se quiser, pode até considerar-se Dante e Giotto como pertencentes a Renascenca,
e Shakespeare e Moliére a Idade Média. De qualquer modo, a ideia de que a viragem
ndo se da antes do século XVIII e a de que a Idade Moderna comeca, de fato, com o
Iluminismo, com o aparecimento da ideia de progresso e com a industrializagdo, ndo
deve rejeitar-se de animo leve. (HAUSER,1982, p. 357).

As assercdes de Hauser sdo, particularmente, importantes para compreender-se que nao € tdo
simples determinar qual o padrdo dominante na arte renascentista, mesmo porque esse padrdo agrega
elementos seculares e novas tendéncias.

De qualquer forma, é possivel afirmar que o Renascimento alcangou sua expressdo maxima nas
artes plésticas. Tratava-se de uma arte baseada na observagdo do mundo visivel e em uma série de
principios matematicos e racionais, como equilibrio, harmonia e perspectiva.

Pouco a pouco, foram sendo substituidas as expressivas formas géticas por novas linhas em
conformidade com os modelos da Antiguidade Classica. Nas mdos de homens como Leonardo da
Vinci, a arte ndo foi apenas uma forma de plasmar a beleza, mas também um aspecto do
conhecimento, um meio de explorar a natureza e demonstrar a realizagdo dos descobrimentos.

Em face dessas consideracOes, pode-se dizer que os artistas renascentistas tinham como
preocupacdo o homem, sua vida e seus anelos, ndo mais 0s eternos motivos teocéntricos romanicos e
goticos.

Assim, conforme Franco Junior (1996), na pintura e na escultura, além da literatura, as obras de
arte eram produzidas tendo o ser humano como referencial, o que equivale dizer que a arte, nesse caso,
procurava imitar a vida, mostrar os elementos da realidade na visao do artista.

Os desvios do padrao no periodo renascentista

Se 0 Renascimento significou, no plano das artes, um movimento que buscava conceder ao
homem posicdo de primeiro plano nas produgdes que entdo tiveram lugar, é também certo que a
Renascenca ndo foi, durante o longo tempo em que perdurou, um conjunto de preceitos e regras
homogéneo, compacto. Ao contrério, a arte da Renascenca mostra-se, sob alguns aspectos, divergente
entre si, constituindo-se em claros desvios do padrdo dominante.
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E como se da esse desvio? Para responder a essa indagacdo, é preciso compreender que o
Renascimento, em seus primérdios e durante boa parte de seu periodo inicial, buscou resgatar as
chamadas formas cléssicas, isto é, trazer a tona os valores e técnicas greco-romanas da Antiguidade.

Insurge-se 0 Maneirismo?, justamente, contra isso, pois se trata de uma estética que abandonou
total ou, parcialmente, as normas rigidas da arte classica, destinadas a manter o equilibrio perfeito. Em
seu lugar, surgiram os critérios subjetivos, cuja consequéncia é a deformacgdo sistematica das formas
naturais.

Nessa vertente, um exemplo bastante expressivo do Maneirismo pode ser percebido em parte da
obra de Camd@es que, assim, antecipa o que teria lugar de forma mais intensa no Barroco. Os tragos
maneiristas evidenciam-se, principalmente, na poesia do vate lusitano, a qual relata as experiéncias e
as percepcOes do poeta, sua visdo do amor, da mulher e de outros aspectos que fogem, desse modo,
aos padrdes universalistas do Classicismo.

Dessa forma, ndo é descabido afirmar, de acordo com Matos (1992), que a poesia lirica de
Camdes constitui o ponto alto do Maneirismo portugués. E uma poesia dominada pelos temas do amor
e do desconcerto e na qual se encontram, também, a tematica religiosa e a poesia circunstancial,
produto do petrarquismo® e influenciada, igualmente, pelo conhecimento dos liricos latinos, mas que
nenhum modelo constrange, uma vez que ela da voz a uma poderosa e inconfundivel originalidade.

Exemplo claro dessa afirmagdo: o tratamento do amor assume em Camdes formas muito
diferentes, que vdo de um erotismo, com notas arrojadas de sensualidade, a depurada espiritualizacéo;
de artificiosas construgdes galantes, as confissGes sentimentais mais carregadas de autenticidade; da
intelectual e serena visdo tedrica, a expressdo conflitual e violenta da experiéncia conturbada e até
incompreensivel.

Logicamente, nem todos os textos estdo no mesmo plano; alguns deles, poucos mais
excepcionais, enunciam a teoria ou o ideal de amor, enquanto a maioria narra a experiéncia, na sua
enorme diversidade, mas ganha em ser cotejada com o modelo ideal que Ihe esta subjacente.

Desse modo, Camdes concebe o amor ideal em duas versdes: a primeira como uma afeicao
completa, espiritual e sensual, imaginando quadros que fazem pensar na maravilha primordial da
Criacao, ditados por uma inspiragdo utdpica e revestidos de forma idilica; a segunda como um
sentimento no qual o desejo renuncia a satisfacdo e transfere-se, plenamente, para o plano espiritual,
aceita a separacéo e valoriza, asceticamente, a distancia.

Trata-se de textos imbuidos de platonismo, que se assume como método para o saber, e forma
de elevacdo ou de metamorfose que conduz ao éxtase e a dissolug¢do mistica, conforme Matos (1992).

Camdes, evidentemente, ndo é o Unico artista renascentista em cuja obra notam-se desvios do
padrdo, mas €, possivelmente, um dos mais expressivos e significativos.

2 Tendéncia literaria que precede o estilo barroco e com ele possui algumas afinidades, caracterizada, entre outras coisas, pela presenga da
melancolia, do pessimismo.

3 Movimento literario italiano que aparece no século XV e se prolonga até ao século XVII, influenciando toda a poesia europeia. Este
movimento procura imitar a poesia amorosa de Petrarca, um poeta italiano que representa a transi¢éo entre os trovadores provencais e 0s
poetas do dolce stil nuovo e a poesia do Renascimento.
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CONCLUSAO

Conforme se tentou evidenciar neste artigo, a arte, durante a Idade Média, ndo foi, em sua
totalidade, tdo formal e densa como querem alguns, até mesmo para melhor embasar a afirmacéo de
gue a época medieval foi um tempo de trevas, de medo e ignorancia.

Exemplo eloquente dos breves, porém intensos, clarbes que marcaram a arte medieval, 0s
desvios do padrdo verificados tanto na arte romanica, quanto na gética e, posteriormente, na
renascentista, parecem tornar evidente que, para além dos motivos néo reais e religiosos que nortearam
grande parte da producdo artistica naquele tempo, a Idade Média, também, legou a0 mundo obras de
rara beleza e de intengdes franca ou, sub-repticiamente, contrarias aos cdnones entao vigentes.

Essas consideragdes mostram-se importantes ndo apenas como parametro de analise da arte
medieval, mas também como argumento na assercdo dando conta de que a ldade Média, ao contrario
do que, normalmente, pensa-se e afirma-se, ndo foi uma época apenas de trevas, mas também de luz,
mesmo que sutil e/ou, suavemente, aspergida nos tesouros artisticos daquela era.
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UM OLHAR PARA A HISTORIA DA EDUCACAO INFANTIL
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RESUMO

Este artigo tem por finalidade desenvolver reflexdo acerca da historicidade da educag&o infantil com o
olhar para a educacdo infantil e a crianca indigena. Sobre o assunto pouco se tem publicado, no
entanto, o desejo de pesquisar sobre esse processo educacional sempre nos foi um desafio. O estudo
em questdo traz uma abordagem fundamentada em analise documental a partir das politicas
educacionais indigenas e para a infancia. Partindo desse pressuposto, observa-se que a educagdo nessa
modalidade deve contemplar as experiéncias e o dia a dia da crianga enfatizando o seu carater familiar
sua histdria e cultura. O artigo trata-se de uma pesquisa bibliografica e das experiéncias das autoras.

Palavras-chaves: Histdria, Educacéo infantil, Crianca indigena.

INTRODUCAO

Nos ultimos anos, muito se tem pesquisado sobre a necessidade de conhecer um pouco mais a
Histéria e a trajetéria da Educacdo Infantil, voltando o olhar para as questdes indigenas. Como
professoras dessa etapa de educacdo, em um estado que possui a segunda maior populagdo de indios,
observou-se que nos centros de educacdo infantil essas criancas ndo estdo muito presentes. Sempre
ficamos muito intrigadas: “porque nunca tivemos um aluno indio em nossa sala de aula?” Seja ele na
pré-escola ou na educagdo infantil das creches. Partindo desse ponto, resolvemos pesquisar sobre o
assunto.

Para tanto, de maneira sucinta, iremos caminhar pela historicidade da educacdo infantil e
verificar na histéria 0 momento em que se da o advento da educacgdo infantil indigena e como o
curriculo vem sendo trabalhado e discutido. Para iniciar pretendemos localizar os aportes para o
debate em questdo, pois se trata de uma discusséo sobre essa etapa oferecida em centros de educagdo
infantil e também em escolas que ofertam pré-escola, especificamente, para toda e qualquer crianca
indigena ou n&o, sejam essas criancgas de area urbana ou rural.

! Especialista em Salde Mental e Educagéo Especial na Perspectiva Inclusiva.
2 Mestra em Educacéo Teoldgica, Especialista em Supervisdo Escolar e Gestdo e Coordenacio Pedagdgica.
3 Especialista em Administracdo Escolar, Supervisdo e Orientacéo.
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Portanto, pretendemo-nos deter na educagdo infantil de um modo geral levando em
consideracdo a singularidade da crianca, reconhecendo que todas necessitam de educacédo e cuidados
especificos a partir da realidade de cada cultura. Dessa maneira, as pondera¢des a seguir € 0S poucos
dados pesquisados serdo distribuidos em trés topicos:

1- Histdria da educacdo infantil.
2- A educacdo infantil e a crianca indigena.

3- O curriculo nos centros de educacéo infantil e a crianca indigena.

A Educacéo infantil e sua historicidade

Entende-se por crianga um ser que Seja pequeno em estatura e na idade, complexo no
pensamento e nas atitudes. Entende-se por criangas, um ser que difere do adulto em todos os sentidos
(AGO, 2010).

Crianga € um ser que traz dentro de si um comportamento, totalmente, tipico de suas acoes e
atitudes, ou seja, ele é capaz de fazer e desfazer qualquer coisa a qualquer momento, construir e
desconstruir castelos de areias, blocos de montagens, massinhas de modelar e tantas outras
engenhocas, sdo capazes de fazer tudo isso e muito mais quando estdo sozinhos ou com seus pares.
Eles se tornam verdadeiros arquitetos e engenheiros por natureza e exceléncia.

Portanto, tirando a idade que limita e diferencia a crianga do adulto, o que se estabelece na
sociedade é o papel que cada um representa em seu meio. Observa-se também que o que muda entre
0s dois é o contexto historico-econémico, cultural e a classe social em que estdo inseridos.

O ser crianga em muitas sociedades, por anos, até mesmo por séculos ndo recebia a valorizagdo
e 0 reconhecimento merecido. Décadas passaram-se que até elas viessem a ser concebidas e recebidas
na sociedade como sdo nos dias de hoje. Essas mudangas ocorreram a partir das profundas lutas
histdricas tais como as politicas publicas, as econdmicas, sociais e as educacionais. Isso fica bem claro
nas obras de artes tais como pinturas, testamentos, acdes eclesiasticas e, principalmente, no ambito
escolar. Segundo Postman:

A falta de alfabetizac@o, a falta do conceito de educacéo, a falta do conceito de
vergonha, estas sdo as razdes pelas quais o conceito de infancia ndo existiu no
mundo medieval. Devemos incluir na histéria, é claro, ndo s6 a dureza, mas em
especial, a alta taxa de mortalidade infantil. Em parte por causa da incapacidade de
sobrevivéncia das criangas, os adultos ndo tinham, e ndo podiam ter com elas, o
envolvimento emocional que aceitamos como normal (POSTMAN, 1999, p. 31).

Um ponto marcante, na Idade Média, era o alto indice de mortalidade infantil. Na sociedade
feudal o ser crianca era visto como um adulto em miniatura, pois a essa crianca era determinado que se
fizesse quase sempre as mesmas tarefas que um adulto. Ndo havia quase diferenca entre ambos. O
importante era fazer que esse pequeno ser crescesse rapido para que, de fato, tornasse-se um adulto e
assumisse seu lugar de trabalhador e mantenedor de sua familia. Heywood (2004) transcreve
Rousseau:
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A infancia tem formas proprias de ver, pensar, sentir, “e, particularmente sua propria
forma de raciocinio, “sensivel”,” pueril”, diferentemente da razdo “intelectual” ou
“humana” do adulto. Os muitos jovens ndo deveriam ter 0 encargo da distingdo entre
Bem e Mal. Como inocentes, poder-se-ia deixar que respondessem a natureza, e
nada fariam que ndo fosse bom, podendo fazer mal, mas ndo com a intengdo de
prejudicar (HEYWOOD, 2004, p. 38).

Quando a crianga completasse sete anos de idade era levada em alguns casos para residir em
outro lar para aprender as tarefas, os valores e a aquisi¢cdo de conhecimento e praticas. Ndo havia
énfase na existéncia de sentimentos familiares, somente o de homem trabalhador e de mulheres
submissas.

Em relacdo a vestimenta, ndo havia a existéncia de roupas diferenciadas para as criancas, bem
como cores e modelos. Essa regra era para todos, independentemente, de classe social, econémica ou
religido. Lurie (1997), transcreve Rousseau, quando diz que as criangas necessitavam de mudangas
profundas em todos os aspectos de sua vida, ndo somente em relacéo a educacéo, mas no brincar e no
vestir.

Os membros de uma crianga em crescimento devem estar livres para se mover com
facilidade em suas roupas; nada deve restringir seu crescimento ¢ movimento; |[...]
O melhor é fazer com que as criangas usem batas durante 0 maior tempo possivel e,
entdo, prover-lhe roupas folgadas, sem tentar definir formas, o que ndo passa de
mais uma maneira de deformé-las. Seus defeitos de mente e corpo talvez remontem
todos & mesma fonte, ao desejo de torna-las homens antes do tempo (ROUSSEAU,
apud LURIE, 1997, p.52).

Com o advento da Idade Moderna, com a Revolugéo Industrial, o luminismo e a formacéo dos
Estados laicos, as grandes transformaces comegaram a acontecer na sociedade ocidental. A crianca
passa, entdo, a receber um novo olhar por todos a sua volta, no entanto, fica bem claro que esse olhar
somente ocorre, especificamente, em relacdo as de familia rica. Essa mudanca toda ndo ocorre em
relacdo a crianga de familia pobre, necessitada, 6rfd e de familias fragmentadas, elas continuam por
anos sofrendo a margem da sociedade, ou seja, ainda encontramos nos dias atuais em nossa sociedade
muitos vestigios dessas criancas marginalizadas e abandonadas a sua propria sorte, iSso ndo era
diferente nas comunidades indigenas.

Com o passar dos anos e 0s muitos investimentos da burguesia na educacao, iniciam-se, assim,
as primeiras propostas de educacédo para a infancia. A incumbéncia dessa educacéo ficava a cargo dos
colégios de altas mensalidades, portanto, somente frequentavam os nobres e 0s burgueses, raramente,
havia criancas pobres. As classes populares como eram conhecidas, naquela época, ndo se
misturavam. Reforgando, entéo, o preconceito e a discriminacao.

O ensino, a principio, era para 0s homens. Somente no século XVIII, as mulheres tiveram o
privilegio de receber educacdo formal e de frequentar os colégios, mesmo assim, elas ficavam em
lugares separados.

Nessa mesma época, nascem as primeiras creches para abrigar os filhos das mées que
trabalhavam nas inddstrias em longas horas de jornadas por dia. Essa crianga recebia apenas o
cuidado, o educar ainda nos dias atuais € um passo a ser conquistado.

Com o advento do capitalismo, a chegada das novas ciéncias tecnoldgicas, a crianca passa a
receber cuidados especiais, pois ela precisa ser educada para atuar de maneira diferente na vida adulta.
Conforme Kramer (1992, p. 23):
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As aspiracdes educacionais aumentam a proporcdo em que ele acredita que a
escolaridade podera representar maiores ganhos, o que provoca frequentemente a
insercdo da crianca no trabalho simultaneo a vida escolar. (...) A educagdo tem um
valor de investimento a médio ou longo prazo e o desenvolvimento da crianca
contribuird futuramente para aumentar o capital familiar. (KRAMER, 1992, p. 23).

Para os pensadores do século XI1X, Pestalozzi, Froebel, Montessori e outros, a educacdo infantil,
ou seja, a pré-escola era vista de forma a superar a pobreza, a miséria, bem como a negligéncia
familiar. Ja no século XX, ficou notdrio a precariedade do trabalho realizado na educacéo infantil,
vindo ha prejudicar os anos futuros do ensino fundamental como menciona Kramer, (1992, p. 26) seus
estudos que tal educacéo era para o cuidado e ndo para a progressdo educacional, por isso 0 ensino
fundamental ficava prejudicado.

A educacdo pré-escolar comecou a ser reconhecida como necesséria tanto na Europa
quanto nos Estados Unidos durante a depressdo de 30. Seu principal objetivo era o
de garantir emprego a professores, enfermeiros e outros profissionais e,
simultaneamente, fornecer nutricdo, protecdo e um ambiente saudavel e
emocionalmente estvel para criangas carentes de dois a cinco anos de idade
(KRAMER, 1992, p. 26).

Dessa forma, o atendimento na educacdo infantil comecou a expandir, apds o fim da Segunda
Guerra Mundial, em que a sociedade iniciou o processo de admissdo do trabalho efetivo feminino. A
mulher necessitou sair do lar e entrar no mercado de trabalho e ajudar na renda familiar.

Assim, surgiu 0 movimento e a demanda das mées trabalhadoras e a educacéo infantil, ou seja, a
pré-escola recebeu um impulso muito grande na demanda de procura. No entanto, ndo havia um
numero suficiente de ofertas nas escolas, e ainda nos dias de hoje sofremos com essa escassez de
instituicdes.

Nesse contexto, surgiu entdo, em primeira instancia, a preocupacao assistencialista, em que
observavam as necessidades emocionais e sociais da crianca e ndo a educacdo pedagdgica; visava-se
apenas ao cuidado. Iniciou-se o interesse de pesquisadores em estudar o desenvolvimento integral da
crianca e o surgimento de Leis que a protegesse. Segundo Kramer (1992, p. 52), as leis surgiram para
proteger a crian¢a da sociedade:

... elaborar leis que regulassem a vida e a satde dos recém-nascidos; regulamentar o
servigo das amas de leite; velar pelos menores trabalhadores e criminosos; atender as
criangas pobres, doentes, defeituosas, maltratadas e moralmente abandonadas; criar
maternidades, creches e jardins de infancia (KRAMER, 1992, p. 52).

No Brasil, as creches comecaram a surgir em decorréncia das necessidades das mdes que
iniciaram a vida no trabalho, isso fez que fossem criadas as primeiras instituicdes para seus filhos. No
entanto, o trabalho era precério e as pessoas que trabalhavam ndo tinham formacéo adequada. Por esse
motivo, as primeiras creches ficaram conhecidas, ao longo da histdria, como “dep0sito de criangas”.
Destacamos, & luz de Rizzo, que o poder social, por longos periodos da historia, deixou as criangas
sem infancia e sem educacao formal.
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Houve até mesmo épocas em que a mais infima evidéncia do carinho, interesse ou
respeito pelos filhos desapareceu por completo. E foram, talvez, bem mais longos,
os periodos em que a infancia foi, ndo somente ignorada, mas também rejeitada e,
absolutamente, desprezada por toda a sociedade, no que diz respeito as suas crencas,
seus valores e seus costumes, e isso inclui a Igreja e o Estado, que por extensos
periodos da histéria entrelagaram seus poderes, como uma s6 figura, sem maiores ou
mais explicitas definicoes de limites de fungdo e poder social (RIZZO, 2003, p. 19).

No ano de 1919, criou-se o Departamento da Crianga no Brasil. O Estado obtinha a
responsabilidade de manté-lo, entretanto, as doacBes tornaram-se prioridade, pois o Estado ndo
cumpria com seu papel de mantenedor e a sociedade entdo assumiu esse papel.

Como podemos observar, na histéria da educacdo infantil, até o momento, nada se fala a
respeito da educacdo infantil indigena.

Os fundamentos legais

Os fundamentos legais para a educacédo brasileira estdo garantidos na Constituicdo Federal, no
Estatuto da Crianca e do Adolescente, bem como, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
como se apresentam abaixo:

A Constituicdo de 1988, inciso IV do artigo 208, afirma: O dever do Estado com a
educacgdo serd efetivado mediante garantia de: (...) atendimento em creche e pré-
escola as criancas de zero a seis anos de idade. Com a inclusdo da creche no capitulo
da Educacéo, a Constituicdo explicita a funcdo eminentemente educativa da mesma,
a qual se agregam as a¢des de cuidado. (BRASIL, 1988).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, no capitulo 1V, Art.53, inciso 1V, reafirma
esse direito constitucional: E dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente:
(...) atendimento em creche e pré-escola as criancas de 0 a 6 anos de idade.
(BRASIL, 1990).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9.394), de 20 de
dezembro de 1.996, reproduz, também o inciso da Constituicdo Federal no Art.4° do
Titulo 11l (Do Direito A Educacio E Do Dever De Educar). Quando trata da
Composi¢do dos Niveis Escolares, no Art.21, a LDB explicita: A educacéo escolar
compde-se de: | — Educacdo béasica, formada pela educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio; (...). No capitulo sobre a Educagdo Basica, Secdo II,
trata especificamente da Educacdo Infantil, nos seguintes termos:

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educagdo bésica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia
e da comunidade.

Art. 30. A educagdo infantil sera oferecida em:

I — creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;
(BRASIL, 1996).

De acordo com a Legislagéo, toda crianca tem diretito & educacéo, tem direito de ser cuidada e
tem direito, principalmente, ao conhecimento sistematizado. Seja ela de qualquer comunidade, credo
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Nos dias atuais, as creches e as pré-escolas estdo incluidas na politica do sistema educacional.
Nessa perspectiva pedagdgica, a crianca passa a ser vista e entendida como um ser social, histérico,
pertencente a uma determinada classe social, cultural, de credo e etnia.

Portanto, a crianga passa a ter a necessidade de receber uma educacdo infantil voltada,
realmente, para 0s interesses culturais, religiosos, sociais e étnicos. Acreditamos que, na historia dessa
etapa, a crianca indigena tem os mesmos direitos educacionais e pedagogicos, direito a educacéo e ao
cuidado. No entanto, cabe ressaltar, que essa crianca merece uma atencdo que seja assegurada dentro
dos principios da Constituicdo Federal, LDB, PNE e CNE. Segundo o MEC:

A Constituicdo de 1988 ampliou o leque de direitos especificos aos indigenas,
assegurando-lhes o0 acesso a uma educacdo escolar especifica, intercultural e
bilingue (art. 231 da Constituicdo Federal). A LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional) reafirma tal direito (arts. 78 e 79) que se traduz, também, na
oferta de educacéo escolar intercultural e bilingue. O PNE e o Conselho Nacional de
Educagdo (CNE) reconheceram e estabeleceram normas para criagdo e
funcionamento de “escolas indigenas” (MEC, 2001, p. 11).

Para tanto, essa crianga merece receber uma educacgdo infantil sem alterar seu ritmo de vida
cultural e étnico. Na escola, essa educagdo trouxe para 0os povos indigenas o total direito a
aprendizagem educacional escolar diferenciada, bem como o direito ao uso das linguas maternas
existentes em cada etnia, observando o processo de aprendizagem dos educandos. Todavia, ressalta-se
que foi somente com o advento da Constituicdo Federal de 1988, que os indios no Brasil passaram a
receber o respeito e a condi¢do social de povos étnicos e de manter sua organizagdo social, por meio
de suas tradic@es, linguas, crencas e costumes, sejam eles quais forem.

Nada se fala ou sinaliza a respeito da educacdo infantil indigena na Constituicdo Federal ou na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Ndo ha clareza sobre o assunto. O Artigo, Paragrafo
ou Inciso ndo traz a especificidade de pré-escolas ou de creches para esses povos.

No entanto, observa-se, também, que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
(LDBEN n°. 9.394/1996) garantiu aos povos indigenas a oferta de educacgdo escolar intercultural e
bilingue:

Art. 78°. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboragéo das agéncias federais de
fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de
ensino e pesquisa, para oferta de educacéo escolar bilingie e intercultural aos povos
indigenas, com os seguintes objetivos:

| - Proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas
memorias historicas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas; a valorizacdo de
suas linguas e ciéncias;

Il - Garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e ndo indias. (BRASIL, 1996).

Em documentos como a Resolucdo n® 3, de 10/11/1999, do Conselho Nacional de Educacao,
que fixa as Diretrizes Nacionais para o estabelecimento e o funcionamento das escolas indigenas, tais
pontos sdo definidos como subsidios fundamentais nas escolas nessa modalidade.
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Art. 1° Estabelecer, no ambito da educacéo basica, a estrutura e o funcionamento das
Escolas Indigenas, reconhecendo-lhes a condigdo de escolas com normas e
ordenamento juridicos proéprios, e fixando as diretrizes curriculares do ensino
intercultural e bilingue, visando a valorizagdo plena das culturas dos povos
indigenas e a afirmacdo e manutencgao de sua diversidade étnica.

Art.2° Constituirdo elementos basicos para a organizacdo, a estrutura e o0
funcionamento da escola indigena:

| - Sua localizacdo em terras habitadas por comunidades indigenas, ainda que se
estendam por territdrios de diversos Estados ou Municipios contiguos;

Il - Exclusividade de atendimento a comunidades indigenas;

Il - 0 ensino ministrado na s linguas maternas das comunidades atendidas, como
uma das formas de preservacao da realidade sociolinguistica de cada povo;

IV - A organizagdo escolar propria.

Paragrafo Unico. A escola indigena sera criada em atendimento a reivindicagio ou
por iniciativa de comunidade interessada, ou com a anuéncia da mesma, respeitadas
suas formas de representagao.

Art. 3° Na organizacao de escola indigena deveré ser considerada a participacéo da
comunidade, na definicdo do modelo de organizagdo e gestdo, bem com o:

| - suas estruturas sociais;

Il - suas praticas socio - culturais e religiosas;

Il - suas formas de produgdo de conhecimento, processos proprios e métodos de
ensino - aprendizagem;

IV - suas atividades econdmicas;

V - a necessidade de edificagdo de escolas que atendam aos interesses das
comunidades indigenas;

VI - 0 uso de materiais didatico - pedagdgicos produzidos de acordo com o contexto
socio - cultural de cada povo indigena. (BRASIL, 1999, p.01).

Retomando o primeiro ponto. De acordo com o MIEIB (Movimento Inter foruns de Educagéo
Infantil do Brasil) e o Centro de Cultura Luiz Freire, IEIB, Campanha Nacional pelo Direito a
Educacdo (2005), “O tema educacdo infantil (EI) para povos indigenas ¢ novo no Brasil”. Dessa
forma, o que se tem desenvolvido de educagdo infantil indigena exige aprofundamento como ja
mencionamos anteriormente.

Acreditamos que educacdo de qualidade é para todos e ndo deveria haver separacdo para grupos
sociais ou étnicos. No entanto, ndo € isso que ocorre, observa-se que a questdo “cria e possibilita” uma
educacgdo ndo diferenciada e especifica para os dois grupos, distanciando o limiar de uma educacéo em
que, realmente, a crianga indigena é o ponto central. N&o ha necessidade de construir creches ou pre-
escolas para essas criangas iguais as dos centros urbanos.

Muitos pesquisadores e estudiosos tomaram para si essa questdo, a tal ponto que as discussoes
de politicas educacionais passaram a vigorar, constantemente, na agenda nacional.

De acordo com o Relatério sobre a Infancia Brasileira produzido pela UNICEF em 2002: “O
tema educacdo infantil e educacdo para os povos indigenas no Brasil vém apresentando uma grande
expansdo nos centros de educagdo infantil bem como nas pré-escolas, isso se deve ao direito da
crianga pequena a educagio”.

De acordo com Bernardete Toneto (2007), “o oferecimento de educacao infantil para as criangas
indigenas tem suscitado muitas criticas e um intenso debate entre especialistas, liderancas e povos
indigenas”.

Muitos defendem que a educagdo infantil atenta contra as tradi¢fes indigenas, mas algumas
comunidades tém reivindicado espagos educativos para suas criangas pequenas.

Diante da indefinicdo de projetos, das préaticas pedagogicas, da infraestrutura inadequada e da
falta de formacdo de professores especificos para essa etapa da educacdo, sobram indagacdes em
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relacdo & educacdo infantil indigena. Entretanto, ainda ndo foram encontradas respostas para a
implantacdo, nas aldeias, das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para essa etapa da educacao,
que determinam o respeito as diversas identidades das criancas e suas familias, sem qualquer tipo de
exclusdo, até mesmo a de etnia. “Cada povo tem o seu jeito de cuidar e educar suas criancas, de acordo
com a sua mitologia e sua cultura”, diz Francisca Pareci, coordenadora do Programa de Formagao de
Professores Indigenas de Mato Grosso. Um exemplo esta na prépria etnia Pareci, um dos 39 povos
indigenas do Mato Grosso: 0 avé paterno € responsavel pela educacdo do primeiro neto, a quem vai
contar, em detalhes, as historias das pessoas que foram passaros. (Revista Crianga, 2007 — p. 35).

Quando o dia ameaca a nascer, as criangas pequenas sao levadas para a beira do rio, para ouvir 0
cantico dos passarinhos, cada um deles remetendo a humanizagdo dos antepassados. “Para os
indigenas, a educacdo ndo é responsabilidade s6 do pai ou da mde, mas de todos os parentes,
principalmente dos avds, que repassam oralmente a sabedoria do povo, desde o nascimento do bebé”.
Esse relato foi extraido da Revista Crianga do Professor de educagdo infantil (TONETO, 2007, p. 37).

Observa-se que cada povo ou etnia tem sua cultura e que precisa ser preservada e cultivada.
Esses povos com suas culturas tém suas criangas e a elas cabem o direito de receber a educacéo formal
e o cuidado por parte do sistema educacional brasileiro com respeito as suas especificidades.

N&o podemos fechar os olhos e acreditar que essas crian¢as ndo merecem frequentar os centros
de educacao infantil ou ir para creches/escolas e aprender, socializar e brincar com seus coleguinhas.
No entanto, ha de se obsevar até que ponto o afastamento de sua cultura ird possibilitar que ela cresga
em seu contexto e modo de vida. Segundo Adir e Brand em seu artigo “Entender o outro” — A crianga
indigena e a questdo da educacéo infantil.

Outro elemento a ser considerado pode ser a suposicdo de que caso a crianca
indigena ainda ndo tenha totalmente desenvolvida e assimilada seu pertencimento
socioidentitario (alteridade), como estara apta para transitar entre fronteiras e
participar deste intenso e dindmico processo de negociacdo entre culturas distintas?
(NASCIMENTO, BRAND, ANTONIO, 2015).

Portanto, cabe abordar a importancia de um curriculo que contemple as especificidades da
cultura e da etnia em questao.

O curriculo nos centros de educacéo infantil e a crianca indigena

No &mbito da educacéo infantil, os estudos, pesquisas sobre curriculo e as questdes da educagdo
indigena ainda sdo escassos. Este debate necessita de uma construcdo que abranja as especificidades e
a diversidade existentes nessa etapa da educacgdo visando a propostas curriculares multiculturais que
preparem as criangas para viver, de forma coletiva, e que priorizem a sua relagdo com o territorio, seja
ele, geografico, social ou simbolico.

A cultura indigena sempre esteve presente na historia do Brasil, desde os primordios,
influenciando, constantemente, nas tradi¢oes do pais. Considerando a importancia que a escola tem em
estar, frequentemente, reconhecendo as tradi¢es do pais, eis a necessidade de inserir, no curriculo
escolar, os elementos dessa cultura. Sancionada em 11 de marco de 2008, a lei 11.645 obriga as
escolas a incluir elementos da cultura indigena no curriculo escolar, determina que os sistemas
normativos das culturas afro-brasileira e indigena integrem o conteldo do Ensino Fundamental e
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Médio, com énfase as areas de Literatura, Arte e Histdria, tanto na rede particular, quanto publica
(CUNHA, 1990).

Tal exigéncia é vista como uma iniciativa rica, que resgata uma questdo importante da escola
que propicia aos alunos maiores oportunidades de conhecer o processo de construcdo do pais, bem
como compreender a historia indigena do passado e do presente, inclusive os aspectos positivos dessa
populacdo em relacdo a cultura brasileira. A lei n°® 11.645/2008 tende a beneficiar uma nova
organizacdo curricular, visto que ird gerar abordagens inovadoras em relacdo a histéria indigena nas
escolas.

Vale ressaltar que essa nova lei oferece ao aluno a oportunidade de reconhecer as matrizes
culturais que fizeram parte da historicidade do seu pais, pois a abordagem realizada nas escolas estava
voltada para a historia europeia, com desprezo as sociedades e culturas de matrizes africanas e
amerindias que apresentam uma intima relacio com a histdria do Brasil. E de suma importancia que os
professores busquem meios de se informar a respeito dessa cultura, tanto do passado como da
atualidade, podendo desenvolver com seus alunos um trabalho competente e gratificante.

As institui¢bes precisam conhecer a comunidade atendida, as culturas plurais que constituem o
espaco da creche e da pré-escola, a riqueza das contribui¢es familiares e da comunidade, as crencas e
manifestacGes dessa comunidade, enfim, os modos de vida das criangas vistas como seres concretos e
situados em espacos geograficos e grupos culturais especificos. Esse principio reforca a gestdo
democratica como elemento imprescindivel, uma vez que é por meio dela que a instituicdo também se
abre & comunidade, permite sua entrada e possibilita sua participagdo na elaboracdo e
acompanhamento da proposta curricular (MOREIRA, 1990).

Trabalhar a questdo indigena na escola é fazer que o pais conhega a si proprio, oferecendo ao
aluno condicOes para estar em contato com as tradigdes de seu pais, que apresenta uma rica cultura,
buscando sua valorizagdo, promocao e preservacgao.

No que se refere as comunidades indigenas, a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 231,
garante-lhes o direito de utilizar suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem, o que se
justifica pela existéncia, de cerca de 1.600 escolas indigenas, que hoje possuem cerca de 80 mil alunos
indios. Os referenciais para a educacéo, nessa modalidade, além das areas de conhecimento, incluem
temas escolhidos por um amplo grupo de professores indios, como, por exemplo, autossustentacao,
ética indigena, pluralidade cultural, direitos, lutas e movimentos, terra e preservagdo da biodiversidade
e educacdo preventiva para a saude (CANEN, 2002).

O curriculo ndo deve ser apenas uma grade de matérias, mas tudo aquilo que envolve a vida da
crianga, dentro e fora da sala de aula e que englobe o seu desenvolvimento. Entende-se que a educagéo
tem como objetivo a conquista da autonomia socioeconémica e cultural de cada povo. O contexto e as
préaticas socioculturais de cada sociedade indigena devem ser a base para o desenho do curriculo para
essa escola.

Esse deve ser feito por uma equipe multidisciplinar, constituida por antropélogos, linguistas,
educadores e professores indigenas que, juntos, devem trabalhar na defini¢do e desenvolvimento dos
curriculos dessas escolas de educacdo infantil, de maneira a garantir que o processo de ensino e de
aprendizagem insira-se num contexto mais amplo de apreensdo e compreensédo da realidade. Observa-
se que a heterogeneidade torna, particularmente, dificil a implementacéo de uma politica educacional
adequada que assegure o direito das sociedades indigenas a uma educacdo escolar infantil
diferenciada, especifica, intercultural e bilingue, o que vem sendo regulamentado por meio de varios
textos legais.
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Somente dessa forma, poder-se-&4 assegurar ndo apenas sua sobrevivéncia fisica, mas também
étnica, resgatando a divida social que o Brasil acumulou em relacdo aos habitantes originais do
territorio.

Em que pese a boa vontade de setores de 6rgaos governamentais, o quadro geral da educacgéo
escolar indigena, no Brasil, que permeia por experiéncias fragmentadas e descontinuas &,
regionalmente, desigual e desarticulado. H&, ainda, muito a ser feito e construido para a
universalizacdo da oferta de uma educacdo escolar de qualidade para esses povos, que venha ao
encontro de seus projetos de futuro, de autonomia e que garanta a sua inclusdo no universo dos
programas governamentais que buscam a satisfacdo das necessidades bésicas de aprendizagem, nos
termos da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos. Deve-se, ainda, considerar que a educacao
bilingue adequada as peculiaridades culturais dos diferentes grupos € mais bem atendida por meio de
professores indios. E preciso reconhecer que a formacéo inicial e continuada dos proprios indios,
como professores de suas comunidades, deve ocorrer em servico e, concomitantemente, a sua propria
escolarizagdo. Isso exige a elaboracdo de programas diferenciados de formacao inicial e continuada de
professores indios (SILVA, 2001).

A formacdo que se contempla deve capacitar os professores para a elaboragdo de curriculos e
programas especificos para as escolas indigenas; o ensino bilingue, no que se refere a metodologia e
ensino de segundas linguas e ao estabelecimento deve usar um sistema ortografico das linguas
maternas; a conducdo de pesquisas de carater antropoldgico visando a sistematizacdo e incorporagdo
dos conhecimentos e saberes tradicionais das sociedades indigenas e a elaboragdo de materiais
didatico-pedagdgicos, bilingues ou ndo, para ser utilizadas nas escolas instaladas em suas
comunidades.

De maneira geral, a partir desta pesquisa realizada e de nossa experiéncia profissional,
podemos afirmar que esta realidade (temas, curriculo, etc.) da educacédo indigena inexiste nos centros
de educacdo infantil, o que dificulta a formagao dessas criangas que sdo portadoras de uma diversidade
cultural propria. Além do despreparo de educadores nesse sentido, o curriculo escolar ainda ndo se
atentou para esta realidade tdo necessaria. Como, entdo, incluir o tema das culturas indigenas na
educacdo infantil, sem material didatico e sem qualquer formag&o e planejamento dentro das salas de
aula? O curriculo deveria ter um carater dinamico e amplo, além dos aspectos psicoldgicos para
atender as necessidades dessas criangas, tanto na zona rural quanto urbana.

Os projetos de curriculo para a educacao infantil exigem cooperacdo, interesse, curiosidade,
pesquisa coletiva em diferentes fontes, com o objetivo de contemplar a diversidade cultural do povo
brasileiro. Ao professor cabe a mediagdo de cada momento do processo, por meio do planejamento, da
organizacdo de propostas, de pesquisas, de registro e de avaliacdo. Elaborar um curriculo que tenha
como uma de suas fontes o trabalho com projetos pode significar a oportunidade de criagdo de uma
escola que lide com conhecimentos significativos para as criancas, que valorize as culturas locais, as
artes, a brincadeira e tantos outros aspectos que nos instigam e envolvem. Ao discutirmos o curriculo,
ndo podemos deixar de considerar que as praticas escolares, 0s projetos politicos-pedagogicos e as
legislacBes refletem as concepgdes que a sociedade tem da inféancia.

Para 0 caso dessas escolas, nas aldeias, a formacgdo de professores indigenas para 0 magistério
intercultural deve ocorrer em programas especiais que ensejem experiéncias pedagogicas e
curriculares inovadoras. E necessario assegurar uma formacao que dé conta dos objetivos educacionais
dessas comunidades, na sua apropriacdo da instituicdo escola, atribuindo-lhe sentidos e funcdes
voltados para o fortalecimento de suas identidades étnicas, a recuperacdo de suas memorias historicas,
a valorizacdo de suas linguas e ciéncias, 0 acesso a conhecimentos e tecnologias relevantes, tendo em
vista a interacdo cidada com a sociedade nacional e o exercicio da autodeterminagdo na conducao de
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seus destinos. A amplitude e complexidade das questdes pertinentes a formacdo de professores
indigenas indicam a necessidade de articulagdo com as universidades para que seus pesquisadores
participem desde a definicdo, planejamento, execucgdo e avaliagdo da proposta pedagdgica da formagéo
docente e do acompanhamento das préaticas de sala de aula.

Um importante desafio para esta acdo é a criacdo de mecanismos institucionalizados de
avaliacdo da formacdo dos professores indigenas, de maneira participativa, em que tanto cursistas,
quanto representantes da comunidade possam avaliar o percurso da formacéo relacionando-a ao perfil
do professor desejado pela comunidade e as necessidades e interesses do ensino intercultural. Torna-se
necessario outro olhar para a educacdo indigena, quando o assunto é a educacdo infantil nas escolas
em aldeias, nas quais valorizariam a lingua materna, a cultura e artes indigenas. Mas, para isso, a
formacdo de professores indios com qualidade de conhecimento, ainda, € um grande desafio
(VIETTA, 2002).

De acordo com os Referencias Curriculares (BRASIL, 1998), os contetdos educacionais devem
seguir os seguintes Eixos: 1. ldentidade e autonomia; 2. Experiéncias motoras; 3. Multiplas
linguagens; 4. Conhecimento do mundo natural e social. Todos esses contetdos devem dialogar com a
tematica indigena e, no caso das escolas nas aldeias, devem contemplar os contetdos culturais dessas
comunidades.

Todas as atividades realizadas devem ser elaboradas e planejadas de acordo com 0s eixos
tematicos, pois, assim, a crianca permanecera sempre atenta e ligada a proposta que ocorrera na
sequéncia. Portanto, um curriculo adequado e especifico para a educagéo infantil indigena permite um
trabalho consolidado para a efetivagdo da aprendizagem da crianga, observando suas especificidades.
Para tanto, existe a necessidade de haver centros de educacéo infantil diferenciados para essa crianca,
com propostas educacionais voltadas para a realidade da crianca indigena.

CONCLUSAO

A educacdo infantil, de um modo geral, seja ela para criangas indigenas ou ndo, deve ser
realizada com muito cuidado, atengdo, carinho e amor, nunca deixando de lado a pratica pedagogica e
o conhecimento tedrico cientifico. No caso de uma crianca indigena presente em sala de aula, vale
ressaltar que ela deve receber uma educagdo de acordo como proposto na Constituicdo Federal e na
LDB (Lei n° 9394/96). Em qualquer contexto educacional e, em qualquer nivel, vale a observacéo da
nova Lei n® 11.645, que propde a inclusdo da tematica das Culturas e histéria desses povos.

Durante a realizacdo da escrita em questdo, podemos observar que a histdria da educacéo
infantil, tanto no mundo como no Brasil, iniciou-se nas bases da igreja e com os povos indigenas ndo
foi diferente. Podemos agora nos deter em pesquisar um pouco mais sobre as possibilidades de haver
centros de educagdo infantil que realizem uma educacao que valorize a cultura desses povos existentes
no Brasil.

Portanto, para realizar um bom trabalho, na educag&o infantil, a primeira coisa que se deve ter é
0 prazer em estar com a crianca, seja ela de qualquer etnia, seguido pelo respeito a diversidade cultural
de cada crianga. Afinal, a propria Constituicdo Federal de 1988 garante o respeito a cultura, tradi¢oes,
lingua e territério dos povos indigenas no Brasil, realidade que deveria estar presente na educagdo, nas
propostas de educacao infantil, no contexto das escolas em geral e, em especial, nas aldeias.
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A FORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA:
0 desafio na construcéo do saber

Leticia Recalde Costa?
Lucimar Constantino Barbosa 2
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RESUMO

O presente artigo visa a discutir de forma reflexiva a formagdo docente que incide sobre suas
dificuldades nas préaxis no processo de ensino e de aprendizagem. Considerou-se a importancia de
teorizar as fragilidades decorrentes desse processo, tendo como argumento central as lacunas nas
formacdes iniciais na graduacdo e continuadas dos docentes atuantes no componente curricular de
Geografia da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul. A pesquisa quali-quanti de cunho
exploratdrio utilizou-se de questionario de analise de formulario online respondido pelos professores
da rede estadual, pelo qual permitiu sinalizar os temas de maior complexidade a serem trabalhados nos
espacos de aprendizagem e demais desafios na pratica pedagdgica do cotidiano. Conclui-se que o
professor é um sujeito que deve estar em constante formacéo, seja em formagdes continuadas, como
também em estudo habitual por si mesmo.

Palavras-Chave: Professor de geografia, Formacao continuada, Ensino de geografia.

INTRODUCAO

H& uma grande barreira entre a formacdo do professor e sua pratica; a indigéncia de aperfeigoar
professores de geografia capacitados para atuarem nas escolas vem ao encontro dos 0S avangos
tecnoldgicos e necessidade de formar cidadéos criticos neste mundo contemporaneo, perante os fatos e
acontecimentos que ocorrem com grande rapidez no mundo da Tecnologia, informacdo e comunicacgdo
(TIC). Por isso, este artigo expde a importancia da formacgdo (inicial e continuada) do professor de
geografia do ensino basico da rede estadual do Estado de Mato Grosso do Sul - MS, a partir dos
desafios enfrentados na pratica docente.

Mudangas acontecem nas relacdes humanas, sociais, politicas, econdbmicas de maneira que
transformam e alteram o espaco socioecondémico da sociedade, assim sendo, é fundamental formagoes
para os professores de geografia que atuam no cotidiano dos alunos e na realidade de cada individuo.

H& importancia do ensino de Geografia focalizar a realidade de cada sujeito, logo, o curriculo
deveria especificar e valorizar a cultura de cada lugar, de cada povo, de cada regiéo.

! Mestranda em Ensino de Ciéncias pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
2 Mestre em Geografia pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
3 Mestre em Ensino de Ciéncias pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.



100

COLETANEA DE TEXTOS EDUCACIONAIS

Assim, a producéo da escola contemporanea por ser inerente a funcéo e ao papel do professor na
sociedade, esse fato nos apresenta os limites da atual formacao de professores, conforme elucida Orso
(2011) “nos deparamos com o desafio de compreender nossa realidade e problemas e pensar nas
possiveis solugdes”.

Consequentemente, pretendeu-se refletir a importancia entre a teoria e a pratica na formacéao
inicial, destacando essa dissociabilidade na praxis,

Noutras palavras, pode-se dizer que a fragmentacdo do conhecimento e o tipo de
formacdo do educador, grosso modo, ndo é fruto da vontade ou mesmo da ma
vontade dos docentes, estudantes e pesquisadores, mas sim da prépria logica de
funcionamento do sistema vigente. (ORSO, 2011, p. 65).

A pesquisa quali-quanti (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005) de cunho exploratdrio utilizou-se de
questionario de analise formulario online respondido pelos professores da rede estadual, que permitiu
sinalizar os temas de maior complexidade a serem trabalhados nos espagos de aprendizagem.

Portanto, para conhecer um pouco mais sobre a formacdo desses docentes e conseguir
resultados, buscaram-se mais informacdes, por meio de discussdo teérica. Também foi aplicado um
formulario online com questionamentos para conhecer 0s principais desafios enfrentados na sua
pratica pedagdgica, aplicadas questBes direcionadas e questbes abertas, em que foram levantados os
dados, construindo graficos para obter-se uma analise com grau de maior informagdo, que
proporcionou reflexdes a respeito de alguns dados relevantes sobre as dificuldades enfrentadas no
fazer pedagdgico durante as aulas dos professores da rede estadual de ensino de Mato Grosso do Sul.

A Geografia Escolar e a Produgdo do Conhecimento

A Geografia € uma ciéncia que tem como objetivo a produgdo do conhecimento a partir da
exploracdo do espaco geografico que é constituido por "um sistema de objetos e um sistema de a¢des,
ndo considerados isoladamente, mas como um quadro Unico no qual a histéria se da" (SANTQOS, 2006,
p. 39). Fica evidenciado, no estudo da ciéncia, que o espago € dinamico, em transformacao e sempre
reinventado em uma construcao histérica, rememorando o materialismo historico marxista presente na
escola da Geografia Critica, a partir da década de 1970, que recebe grande contribuicdo como nome
maior no Brasil, o professor Milton Santos.

Ainda sobre o objeto de estudo da ciéncia em questdo, o corpo conceitual e 0s conhecimentos
sdo construidos sob as categorias de andlises de espaco, territorio, lugar, regido, paisagem articuladas
com a natureza, cultura, sociedade e as relag6es econémicas e sociais (CORREA, 2003).

Nesse sentido, a construcéo da espacialidade, dentro do contexto da geografia escolar, tem que
ser comprometida com formacdo do estudante como um cidaddo conhecedor de sua realidade
socioespacial com a percepcéo das significagdes que o rodeiam nas diversas escalas - local e global - e
percebendo-se como um sujeito participante e transformador de sua realidade. Paulo Freire, ainda
corrobora:

O desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite ao homem transformar a
realidade se faz cada vez mais urgente. Na medida em que os homens, dentro de sua
sociedade, védo respondendo aos desafios do mundo, vao temporalizando os espacos
geograficos e vao fazendo histdria pela sua propria atividade criadora. (FREIRE,
2005, p. 33).



educar pela pesquisa, politicas educacionais e formacéo de professores

No contexto da problematizacdo destacada, a producdo do conhecimento na disciplina de
Geografia deve-se pautar na formacdo de um estudante com postura consciente, autbnoma,
emancipada, critica e sabendo ler o mundo para melhor questiona-lo, explica-lo, evitando assim vis6es
preconceituosas, extremistas, antidemocréaticas e alienadas e, ainda, na leitura do mundo e das ac6es
do homem sob uma Gtica sistémica, considerando as relagdes entre os sistemas econdmico, produtivo e
estruturas sociais imbricadas que se organizam e modificam continuamente, criando e recriando novas
formas geogréficas, de acordo com cada dindmica espago temporal (SANTOS, 2003).

Portanto, pensar a educagdo geografica como uma dimensdo da educagdo, mesmo que
adjetivada, € uma forma de educacdo que deve primar pela construcdo do conhecimento na geografia
escolar tendo a aprendizagem do estudante como alvo. Contudo, é preciso pensar como desvelar o elo
perdido entre o ensino e aprendizagem?*, refletindo sobre o conhecimento no processo de ensino e
aprendizagem: para que aprender Geografia? qual o real papel do professor? qual a contribuicdo do
estudante?

Para entender o papel da geografia escolar, é valido citar a disputa territorial entre Franca e
Alemanha no século XIX, momento em que a Franca perde territérios de grande importancia e o
primeiro ministro aceita que a guerra foi ganha pelos instrutores alemdes (MORAES, 1994). Foi a
partir dessa aceitacdo que foi criada a disciplina de Geografia e direcionada ao ensino basico nas
escolas francesas. Claro que a Geografia hodierna, no contexto escolar, possibilita outras contribuices
no aprendizado do estudante, uma vez que a dindmica das interacOes espaciais acontece com outras
variaveis e com multiescalaridade em um mundo globalizado e permeado pela revolucdo técnico-
cientifico-informacional. E é nesse sentido que o professor deve pensar a formagdo do estudante nos
espacos de aprendizagem e fora deles nas aulas de campo.

Na contemporaneidade, despontam novas perspectivas de explicacdo e interpretagdo da
realidade (CAVALCANTI, 1998) que sdo necessidades atuais. No entanto, em contraponto a isso,
existem professores trabalhando com metodologias que ndo respondem a realidade de agora. Se é que
em algum momento responderam! Didaticas que ndo sdo aceitas nem mesmo pelos estudantes que
querem ser sujeitos da construgdo do conhecimento de modo horizontal na relagdo professor -
estudante (FREIRE, 2002).

Em uma perspectiva tradicionalista de ensino, que é pautado na aula expositiva, em repeticdo do
conteido, na mera descrigdo de fendmenos, nas leituras de realidade de Oticas jornalisticas, pode-se
compreender esse modo de trabalho como aprisionador do pensamento do estudante que deveria ser
livre, critico, reflexivo e contestador. Percebe-se, assim, na perspectiva tradicionalista uma formacao
tolhedora da opinido do estudante, algo com direcdo antidemocratica, longe de uma formagdo de um
estudante cidaddo critico e consciente dos desafios sociais e ambientais postos daqui para o futuro,
sabendo enfrentar os problemas, recompondo o global, reconhecendo as partes que ndo sdo lineares
nem compartimentadas, nesse contexto, Callai destaca que:

Uma educacao [geogréafica] que tem como objetivo a autonomia do sujeito passa por
municiar o aluno de instrumentos que lhe permitam pensar, ser criativo e ter
informacBes a respeito do mundo em que vive. O processo de constru¢do do
conhecimento é, pois uma tarefa que o estudante deve realizar, e 0 nosso grande
desafio como professores é oportunizar-lhe as condi¢bes para tanto. (CALLAI,
2003, p. 101).

4 Parte do titulo do livro Estudar Matematicas: o elo perdido entre o ensino e a aprendizagem de Yves Chevallard, Mariana Bosch e Josep
Gascon.
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Para tanto, pensar e agir com a Geografia em espaco de aprendizagem ndo pode ser uma simples
leitura do espaco e as acGes que o dinamizam, mas ter, na geografia escolar, um viés de trabalho
humanista, que compreende o estudante como parceiro na constru¢cdo do conhecimento para sua
autonomia cotidiana.

Geografia Escolar: um ensino do nosso tempo?

O sistema escolar é recente na historia da humanidade. Pensado por Jodo Amds Comenius que é
reconhecido como o principal mentor da escola moderna, pensou, a sua época, que poderia mudar a
relacdo preceptor de um lado e o discipulo do outro, € produzida ainda no século XVII.

Alinhado com a Reforma protestante, o bispo mordvio Comenius reivindicou a “escola para
todos” e para isso transformou a relacdo de preceptor e discipulo para educador e um coletivo
numeroso de estudantes. Para desenvolver essa nova instituicdo social, utilizou das manufaturas e da
divisdo social do trabalho e, assim, desenvolveu a tecnologia do seu tempo que faria a mediacéo da
relacdo entre o professor e o estudante: o manual didatico.

O manual didatico surgiu com a pretensdo de consubstanciar uma sintese dos
conhecimentos humanos sob uma forma mais adequada ao desenvolvimento e a
assimilacdo da crianca e do jovem. Especializou-se, também, em funcédo dos niveis
de escolarizacdo e das areas de conhecimento, multiplicando-se da mesma forma
que os instrumentos de trabalho, dentro da oficina, que, por forca da divisdo do
trabalho, ganharam as configuragdes mais adequadas as operacdes que realizavam.
Desde entdo, o manual didatico passou a servir em tempo integral ao aluno e ao
professor. Foram criadas, mesmo, modalidades especializadas de textos para aquele
e para este, mas, rigorosamente, concebidas como elementos complementares. De
imediato, importa reconhecer que o manual didatico, pela sua auto-suficiéncia
enquanto instrumento organizador do trabalho de ensino, dispensou da escola o livro
classico. (ALVES, 2004, p. 86-87).

O autor trata sobre a utilizacdo do manual didatico, que se fundamentou como instrumento do
trabalho didatico do professor, como a garantia da transmissdo do conhecimento desejavel, pois
“depositou a sua convic¢do de assegurar a transmissao do conhecimento, a margem de dificuldades
derivadas do desconhecimento do professor” (ALVES, 2008, p. 104).

Como sede da institui¢do social da relagéo educativa, Comenius elaborou o espago escolar tal
como se conhece nos dias atuais, um prédio com diversas salas de aula, ambiente administrativo e o
patio. Vesentini (2004) acrescenta:

O sistema escolar, a escola tal como a conhecemos hoje, é algo relativamente
recente na histéria da humanidade; foi construido a partir do século XVIII, no
contexto de desenvolvimento do capitalismo com industrializacdo e urbanizagdo, de
ascensdo da burguesia como classe dominante com o correlato enfraquecimento do
poderio e da visdo-de-mundo aristocraticos. (VESENTINI, 2004, p. 163).

A visdo burguesa da escola se fez por meio do avanco da ciéncia no seu momento histérico, a
exemplo da confiabilidade do tempo na exigéncia de pontualidade, na imposic¢éo das horas e minutos.
Assim, pode-se visualizar esse anacronismo imposto sobre a escola, como um dos instrumentos: o
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manual didatico. Como reitera Vesentini (2004, p. 163-164) “a propria forma de se fazer isso ja revela
e reforca uma faceta da dominacdo: a verdade ja pronta, que o professor deve apenas reproduzir, e 0
estudante assimilar, a producao do saber sendo, portanto externa a pratica educativa”.

Quando se trata da vulgarizacdo do conhecimento nada mais justificava a pratica idealizada para
a manufatura, medida era concebivel a época em que viveu Comenius, pois existia a necessidade de
“ensinar tudo a todos”, pelo fato de estar na fase inicial as habilidades de ler e escrever. Como afirma
Alves (2008) sobre a inexplicavel estrutura escolar atual:

O homem, com os mais diferentes recursos, desde o livro suficientemente barateado
e universalizado até os meios de comunicacao de massa e a informatica, tem acesso
imediato ao conhecimento produzido nos centros cientificos mais avancados do
mundo e consulta bibliotecas e arquivos das mais expressivas instituicdes culturais
do universo. Mas, paradoxalmente, o conhecimento culturalmente significativo, que
circula por diversos canais da sociedade, atingindo familias, empresas e, inclusive,
muitas das institui¢des publicas, ndo penetra o espago da escola, a instituicdo social
que celebra como sua a funcdo de transmitir o conhecimento. (ALVES, 2008, p.
106).

Na perspectiva de Vesentini (2005, p. 166), quando se trata do livro didatico, entende-se que a
relacdo professor-livro é um elo muito forte, pois “é¢ o lugar do saber definido, pronto, acabado,
correto e, dessa forma, fonte ultima de referéncia”. Assim, estd mais para a relagdo livro/professor,
uma vez que o professor estd refém do livro, enquanto o ideal para a relacdo professor/livro seria a

utilizacdo como um dos vérios instrumentos de trabalho docente. O autor acredita que:

Ao invés de aceitar a “ditadura” do livro didatico, o bom professor deve ver nele
(assim como em textos alternativos, em slides ou filmes, em obras paradidaticas etc.)
tdo somente um apoio ou complemento para a relagdo ensino-aprendizagem que visa
a integrar criticamente o educando ao mundo. (VESENTINI, 2005, p. 167).

Assim, pensar sobre a relacdo da praxis educativa e do material didatico no sistema escolar é
indispensavel para o ensino da geografia. Pois, por meio da historicidade e da contextualizacdo dessa
relacdo, ainda anacronica, que se tera clareza dos diversos recursos pedagogicos para a geografia
escolar, considerando que o livro didatico é uma ferramenta do professor e ndo seu principal
instrumento de trabalho.

Abordamos brevemente a produgdo da escola contemporanea por ser inerente a fungdo e ao
papel do professor na sociedade. Se a realidade nos apresenta os limites da atual formacdo de
professores, entdo, conforme elucida Orso (2011), deparamo-nos com o desafio de compreender nossa
realidade e problemas e pensar nas possiveis solugdes.

Portanto, pretendeu-se refletir a importancia entre a teoria e a pratica na formagéo inicial,
destacando esta indissociabilidade na préxis.

Noutras palavras, pode-se dizer que a fragmentacdo do conhecimento e o tipo de
formacgéo do educador, grosso modo, ndo é fruto da vontade ou mesmo da ma
vontade dos docentes, estudantes e pesquisadores, mas sim da prépria logica de
funcionamento do sistema vigente. (ORSO, 2011, p. 65).
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Assim, procura-se repensar na relagdo intrinseca da formacdo docente (seja ela inicial e/ou
continuada), aprendizagens e a sociedade vigente, pois, compreende-se que € impossivel dissociar a
pratica docente do modo de producéo e organizacao social.

A Formagcao Docente e 0 Descompasso Pratico

Na busca de pensar uma formacdo continuada democréatica e assertiva para os professores de
Geografia da Rede Estadual, foi aplicado um formulério online com questionamentos para conhecer 0s
principais desafios enfrentados na sua pratica pedagdgica. O formulario aplicado trouxe reflexdes a
respeito de alguns dados relevantes sobre as dificuldades enfrentadas no fazer pedagdgico durante as
aulas.

Do total de respostas, cerca de 26% afirmaram nunca terem passado por nenhuma formagao
compativel ao seu trabalho como professor apés o ingresso na Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso do Sul. Ainda, desse total de respostas, cerca de 30% nao responderam sobre quando ocorreu a
formac&o e j& os demais afirmaram que participaram de formagdes desde 2010, todavia mostraram-se
dados relevantes quando citadas as areas e temas de formacdo, como PNAIC e PNEM?®, gestdo
publica, gestdo escolar, atualizacdo de lingua portuguesa, recursos midiaticos, educacdo especial e
formacdo continuada pela Secretaria de Estado de Educagéo.

Diante dos temas e areas expostas nas respostas da Figura 1, percebe-se que a maior parte das
formagdes foram distantes do componente curricular Geografia, 0 que ndo atende aos anseios dos
proprios professores. Essa discussdo € fundamentada na questdo 11 do formulério online, que solicita
aos professores apontarem os contetidos da Geografia que gostariam de aprimora-los para aperfeigoar
o0 seu trabalho no ambiente de aprendizagem.

Figura 1. Necessidade de aprimoramento dos contetidos de Geografia

cartografia 237 (47 3%)
gealogia 132 (26,9%)
climatalogia 108 (22%)
hidragrafia 92 (18,7%)
geografia eco. .. 1145 (23,4%)
geografia urh... 110 (22, 4%)
hiogeografia BT (13,6%:)
educagdo am... 149 (30,3%)
geografia palit... 134 (27 3%
geagrafia rural 58 (11,8%)
geografia de. .. 31564, 2%
planejamenta... 126 (25 7%)
0 a0 100 140 200 240 ana

Fonte: formulario online - SED, 2016.

5 PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa) e PNEM (Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio) sdo programas
do MEC que objetivam apoiar professores do Ensino Basico com orientacdes, formacoes e acompanhamento das acdes em sala em escolas
estaduais e municipais.
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Observa-se que os professores, como primeira opcéo, elegem ser necessario retomar o estudo
dos conteudos relacionados a Geografia de Mato Grosso do Sul (MS), tendo, substancialmente, 64,2%
de opcdo. Em uma analise, a priori, ha a hipotese de uma possivel falha na formacdo ainda na
graduacdo do futuro professor, por talvez ndo ser ofertada a disciplina de Geografia de Mato Grosso
do Sul em algumas universidades ou, as que oferecem a disciplina acrescentam no curriculo como
optativas e, assim, é aplicada de maneira superficial. Para ter-se certeza de lapso na formagdo do
professor seria necessario averiguar as grades curriculares de todos cursos de licenciatura em
Geografia do estado, inclusive daqueles ja extintos. Esse intento ndo faz parte do objetivo deste artigo.

Diante do exposto, a dificuldade do professor formado em sala de aula, certamente, ocorrerd
durante o ensino de contelddos relacionados aos assuntos regionais. Sem teoria, a pratica estara
comprometida e os estudantes serdo lesados no seu aprendizado. Sobre a autonomia e seguranga nas
aulas Arelaro (2011) afirma que:

[...] se o futuro professor ndo receber uma solida formagéo tedrica, que lhe permita -
com certa seguranga intelectual - escolher entre as diferentes concepgdes de
educacgdo, de ensino, de desenvolvimento, de cultura, dificilmente ele podera
exercitar a sua autonomia intelectual na escolha de métodos, processos e estratégias
de ensino, no seu cotidiano escolar. (ARELARO, 2011, p. 23).

A formacdo no saber/fazer do professor motiva uma série de complexidades na totalidade do
trabalho no ensino da geografia escolar, problematica que o professor enfrenta desde o planejamento
de sua aula ao momento da construcdo do conhecimento junto aos seus estudantes.

Do mesmo modo, uma outra hipétese para entender a lacuna de conhecimento a respeito dos
contetidos da Geografia de Mato Grosso do Sul é a migracéo de professores vindos de outros estados,
como se pode averiguar na Figura 2, que destaca o tempo de docéncia e, nesse processo de migracao
de um estado para outro, deparam-se com situagdes de construgdo historica, politica, social, cultural e
regional peculiar, situacdo da geografia fisica (vegetacao, relevo, clima, hidrografia) diferente do seu
estado de origem. Portanto, ele terd um desafio na busca pelo conhecimento desses conteudos para
poder lecionar com seguranga em sua praxis profissional.

Figura 2. Tempo de docéncia.

@ sté 10 anos
@ 11-20anos
0 21-30anos
@ acima de 30 anos

Fonte: formulario online - SED, 2016.
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No que diz respeito ao tempo de docéncia, o formuléario traz outra informacdo que deve ser
analisada no contexto geral do trabalho do professor e que, certamente, influencia no processo de
ensino e aprendizagem. E apresentado um ndmero avultado de professores com até dez anos de
docéncia e, a partir desse dado, € importante destacar que € impossivel compreender a natureza de que
o0 professor sabe sem estabelecer uma intima relacdo com o que ele é, faz, pensa e diz nos espacos e
tempos cotidianos de seu trabalho (TARDIF, 2004), e consequentemente, 0 seu tempo de docéncia
deve ser considerado.

No que tange a medicdo da qualidade do fazer pedagdgico do professor de Geografia, 0 tempo
de docéncia deve ser considerado, embora ndo € efetivamente o que determina se as aulas dos
professores sdo ou ndo de qualidade para que aconteca a aprendizagem. No entanto, o professor
recém-formado depara-se com uma realidade que sé foi aproximado durante a disciplina de estagio e,
no cotidiano da escola, os desafios surgem e demandam competéncias para enfrentd-los. Nesse
sentido, evidencia-se um problema comum a formacdo do professor: a negligéncia institucional nos
cursos de licenciatura das universidades publicas e privadas no Brasil.

Fica clara a necessidade de os professores continuarem a estudar tanto o contetdo da graduacéo
como as novas demandas do cotidiano escolar, uma vez que vivemos em tempos em que a sociedade é
dindmica. Nesse sentido, Aradjo e Romanowski alertam:

O professor atento percebe que sua formacdo ndo termina na universidade, este €
apenas o ponto inicial de uma longa jornada de desenvolvimento. A universidade lhe
aponta alternativas, fornece conceitos e ideias, o que vai constituir a base de sua
formacéo profissional. A continuidade deste processo vai ocorrer ao longo da
carreira profissional e depende muito da sua propria iniciativa. (ARAUJO;
ROMANOWSKI, 2007, p. 1730).

Para tanto, as formacOes continuadas podem contribuir para o conhecimento acerca dos
contetidos e de novas metodologias. “A formagao continuada além de outros, tem como objetivos,
propor novas metodologias e colocar os profissionais em contato com as discussdes tedricas atuais,
visando contribuir para as mudancas que se fazem urgentes para a melhoria da acdo pedagdgica na
escola [...]” (ARAUJO; ROMANOWSKI, 2007, p. 1731). Além do mais, o professor deve estudar por
conta prépria devido a necessidade do ser profissional da educacao.

CONCLUSAO

A partir das discuss@es a respeito da formacgdo docente e a préatica de ensino e aprendizagem de
Geografia na escola, percebe-se um grande desafio que demandara politicas publicas de cunho
estrutural que sejam observadas nas esferas federal, estadual e municipal.

Todavia, imaginar que as licenciaturas das universidades irdo entregar um professor pronto e
acabado para atuar na educacdo basica € no minimo incauto. Mesmo assim, o curriculo das
licenciaturas deve ser planejado de forma que garanta ao futuro professor a habilidade de didatizagéo
do contetdo técnico que serd cobrado em seu cotidiano. Entrementes, a formacdo continuada pode
contribuir como uma continuacéo de seus estudos mesmo ja em sua pratica docente, todavia, esse tipo
de formagdo ndo deve engessar o professor, orientando tdo somente para uma forma metodoldgica de
agir e refletir. E necessario que o professor seja um autor de sua propria formacao.
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A formacdo continuada deve contribuir para que o professor de Geografia possa ser um
estudioso protagonista da construcdo do seu conhecimento com postura afetuosa, critica, dialdgica e
autoral na tentativa de superar as dificuldades contemporéneas tdo exigidas neste novo modelo de
instituicdo educacional e nas relagdes sociais dentro da escola.
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ESPECIFICIDADES DAS QUESTOES DO CURRRICULO NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL.:
desafios e aspectos histdricos
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Maria Massae Sakate?

RESUMO

Este artigo trata de questdes curriculares no contexto brasileiro da Educacdo de Jovens e Adultos,
destacando aspectos especificos, raizes historicas e desafios atuais dos grandes pleitos sociais de
formacdo para as classes populares. Nao se trata de propor solugdes “magicas” ou prescrever orientacdes
que possam conduzir as agdes pedagogicas que pertencem ao estrito dominio da atuacdo docente. S&o
desafios que vém funcionando como fendmeno de longa duracdo ligado & rede de outras grandes
questdes educacionais. Ao invés de enveredar por esse caminho ilusério que consiste em acreditar em
receitas prontas para todas as realidades desafiantes do Pais, a escolha subjacente ao trabalho consiste
em destacar elementos histéricos que podem provocar reflexdes didaticas associadas as especificidades
do dominio educacional. Essa reflexdo advém de uma abordagem metodoldgica na linha sinalizada por
Marc Bloch (2001), que assumiu diversas orientagdes nas Ultimas décadas, sobretudo, na valorizagdo da
precedéncia dos dominios culturais e sociais, valorizando a investigacdo de problemas historicos
especificos. O estudo realizado permitiu destacar duas dimensfes principais das questdes curriculares
da Educacédo de Jovens e Adultos, que se articulam entre as especificidades, a natureza das pesquisas
realizadas nas Ultimas décadas e as politicas publicas para essa vertente do vasto campo educacional.

Palavras-Chave: Curriculo escolar, Educacdo de jovens e adultos, Politicas publicas para a educagdo
popular.

INTRODUCAO

Para tratar do problema curricular no vasto campo da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA),
delimitado ao dominio social das diferentes realidades sociais do Brasil, partimos do pressuposto de que
ndo devemos perder de vista o desafio mais amplo das diferencas sociais e econdémicas que vem
funcionando, desde os mais remotos tempos, como fendmeno de longa duracdo. E imprescindivel que
esse destaque seja feito logo no inicio da descricdo do estudo realizado para embasar este artigo,
tentando minimizar o risco de propor uma leitura superficial ou, até mesmo ingénua, sem reconhecer a
existéncia da parte ndo visivel de um grande iceberg que a sociedade tem em sua frente.

O problema tratado neste artigo consiste em analisar especificidades das orientacdes curriculares
previstas para a educacdo de jovens e adultos no Brasil, destacando alguns entraves persistentes na
historia da educacdo. Com base nessa orientacdo de estudo, traduzida pelo esboco inicial desse
problema, optamos em priorizar um referencial teérico e metodol6gico que favoreca uma abordagem

! Graduada em Pedagogia pela Universidade Catdlica Dom Bosco.
2 Mestra em Educagdo pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
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critica para apreender esse pretendido dominio das especificidades dessa modalidade educacional e seu
amparo legal nas politicas pubicas.

Ao que tudo indica, um dos aspectos do problema focalizado, neste texto, esta associado a uma
série de outros desafios semelhantes, ou seja, estdo relacionados a lentiddo nas orientagdes politicas de
Estado para resolver os grandes desafios sociais brasileiros, sobretudo no que diz respeito a divisdo do
Pais, nas varias realidades de acesso as condi¢cBes mais essenciais da vida social, como trabalho,
seguranca e educacdo béasica. Nesse sentido, trata-se de focalizar um problema subterraneo que se
arrasta, hd muito tempo, carente de solu¢bes mais duradouras.

Quanto ao embasamento tedrico das questbes curriculares destinadas aos jovens e adultos,
propomos a uma leitura histérica de Marc Bloch (2001). O motivo dessa escolha justi¢a-se, em primeiro
lugar, pela valorizacéo defendida por esse autor da especificidade de um problema histérico. Além do
mais, ndo se trata de tentar olhar a parte especifica de uma grande questédo e perder de vista o enfoque
proposto por leituras amplas ou genéricas.

De modo geral, ndo podemos deixar as ciéncias extinguirem-se, ou mesmo a proposta de uma
abordagem cientifica de questfes educacionais que trabalham com a resolucéo de problemas especificos
de seus dominios disciplinares e epistemoldgicos. Assim, embasados nesse pressuposto, propomos
levantar, neste artigo, a questdo das especificidades concernentes a EJA, no que diz respeito as bases
que podem contribuir para conceber e aplicar um curriculo, sem perder de vista os grandes entraves
atuais da educacdo. Um deles é a inser¢do qualitativa no universo de exploracao das potencialidades dos
novos recursos e instrumentos das técnicas digitais de informagéo.

Com base nesse entendimento, cumpre observar que a tendéncia atual é atribuir uma importancia
diferenciada ao problema de pesquisa, como expresséo relevante, inclusive o desafio de avancar o
dominio teorico das especificidades da educagdo destinada aos jovens e adultos. Nesse sentido, o carater
cientifico que pretendemos dar a questdo pressupde sucessivas aproximagdes para que possamos, cada
vez mais explicitar a identidade multipla dessa vertente da educagdo escolar.

Referéncias Historicas

A leitura histérica das varias questfes pertinentes a EJA requer uma abordagem critica, sobretudo,
no que diz respeito a comparacdo de semelhangas e diferencas entre essa modalidade educacional e 0s
demais dominios do sistema educacional brasileiro. Ndo basta permanecer na superficialidade dos
documentos e fontes “oficiais” que, quase sempre, evitam ou nao revelam a sutileza menos visivel dos
conteudos especificos, das culturas e praticas escolares.

Desse modo, gostariamos de ressaltar que as referéncias historicas especificas da EJA requerem,
a ampliacdo da pesquisa académica para o campo das especificidades das culturas e disciplinas
escolares, na linha proposta por André Chervel (1998), ao contrario de permanecer na dimensdo das
politicas ou dos grandes projetos, por vezes, muito mais criados como propostas partidarias do que como
efetivas politicas de Estado. De modo geral, o entendimento desse dominio mais pontual dos saberes e
praticas escolares ndo esta acessivel na pesquisa tradicional da histéria da educacdo ou das politicas
pubicas.

Segundo nosso entendimento, confirma essa nossa linha de observacdo, o estado da arte de
pesquisas relacionadas a EJA, realizado sob a coordenacdo de Sergio Haddad (2000). De modo geral,
neste trabalho, consta uma preocupante auséncia de pesquisas mais aprofundadas sobre as
especificidades dos contetdos ensinados para os estudantes da EJA no que diz respeito a educacdo
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matematica. Além do mais, os poucos trabalhos académicos localizados e analisados revelam que se
trata de “uma educa¢do matematica alternativa”, bem distante do que, é estudado na linha da cultura
escolar classica.

Essa constatacdo é preocupante porque persiste, em curso, a velha diferenca da qualidade ou tipo
de educagdo em fungdo das classes sociais. Como se houvesse um “etnosaber” ja incrustado nas praticas
sociais dos jovens e adultos que uma suposta proposta alternativa de escolarizacdo pudesse apenas
referenciar esse suposto saber que existe, mas esta distante das propostas curriculares tradicionais. Quer
seja no exercicio da pratica docente, na analise das tecnologias, na educacao ou formacgéo de professores,
essa postura critica torna-se uma necessidade cada vez mais urgente.

O postulado fundamental que se faz necessario praticar diz respeito a ameaca da velha préatica
discursiva, como ressalta Marc Bloch (2001), ao propor uma leitura critica da historia. No caso
especifico da EJA, no contexto social brasileiro, nossa tarefa consiste em, de inicio, apropriar-se do
significado desse discurso, por vezes abusivo, com objetivo de “reconhecer” os direitos de acesso a essa
vertente especifica da educacdo popular, fazendo dela uma politica de Estado.

Ao considerar esse principio que se alterna, nos ultimos governos, de modo geral, como observa
Haddad (2015), ao fazer uma leitura historica da EJA nas Ultimas décadas da educacéo brasileira, houve
um acentuado abandono da dimensdo mais ampla de abrangéncia social das politicas publicas, para
incrementar soluces alternativas ou até mesmo partidarias. Em outras palavras, ndo hd como aprofundar
0 Viés proposto neste artigo que consiste em tratar com zelo educacional das especificidades da EJA,
sem perder de vista suas grandes dimensdes.

Por certo, as politicas publicas constituem um desses pilares, capaz de fornecer um entendimento
das especificidades da EJA, mas, além dessa vertente, ndo se deve perder de vista a dimensdo histérica,
do movimento que surgiu, em meados do século XX, visando a atender quer seja a supléncia, como a
formacéo escolar ou profissional para jovens e adultos. Essa leitura — das dimensdes historicas e das
politicas publicas — devem ser conduzidas, entdo, a partir do constante exercicio da divida examinadora,
para desvelar a possivel existéncia de discursos enganosos, de cunho muito mais partidario do que em
atencéo as especificidades, que formam o recorte principal proposto neste nosso trabalho.

Politicas Publicas

Os pesquisadores Maria Clara Di Pierro e Sérgio Haddad, em trabalho proposto para analisar
transformacdes recentes nas politicas de educagdo de jovens e adultos no Brasil, destacam a existéncia
do que chamam de “quatro linhas de forgas” que, de certo modo, permitem entender avangos recentes
e, também, os persistentes obstaculos que continuam desafiando o dominio da educagdo de jovens e
adultos, desde o inicio da década anterior. (Di Pierro e Haddad, 2015).

Trata-se de uma leitura voltada para uma critica das politicas pubicas propostas para 0 dominio
especifico da educacdo brasileira. Segundo esses autores, entre as caracteristicas atuais dessa vertente
especifica da educagdo, estd a ampliacdo dos direitos dos jovens de adultos, no que diz respeito a
diferentes niveis e modalidades de formacédo educacional, passando pelo ensino fundamental, médio e
profissional. Outra direcdo sinalizada pela legislagéo diz respeito também & ampliacdo dos direitos a
educacéo escolar de pessoas que cumprem pena de privagéo de liberdade.

Apesar do aspecto positivo dessa ampliacdo de direitos conquistados no plano abstrato da
legislacéo, tal como ocorre em outros setores da sociedade, a conquista da legislacdo em si mesma néo
implica garantias de efetiva realizacdo plena do direito outorgado no plano legal. Em outros termos, a
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conquista da legislacéo especifica € uma condigdo necessaria, porém ndo é suficiente para que ocorram
transformacdes no contexto social mais amplo.

Outro aspecto sinalizado por Di Pierro e Haddad (2015), quanto as tendéncias da EJA, traduz-se
pelo que chamam de “institucionalizagdo” dessa modalidade educacional no plano das politicas
publicas. Porém cumpre observar que a natureza dessa organizacao institucional estd muito mais
baseada em ac¢des pulverizadas, projetos que mais se traduzem em ativismo de curta duracdo, do que na
estabilidade esperada para o efetivo plano institucional. Desse modo, a “institucionalizagdo” passa a
funcionar muito mais como iniciativas isoladas dos sucessivos governos do que como politicas publicas
de Estado.

De modo geral, projetos ou mesmo programas criados por um governo, raramente, tem
continuidade com a mudanca de governo. Em outros termos, ativismo é muito mais de natureza politico-
partidaria do que de orienta¢fes sociais com potencialidade de permanéncia de maior duragéo.

A terceira caracteristica atual da EJA, sinalizada por Di Pierro e Haddad (2015), diz respeito ao
que esses autores expressam como “implantar uma cultura de direitos educativos”, visando ao dominio
mais amplo da sociedade. Desse modo, é oportuno registrar que, segundo nosso entendimento, a
implantacdo de uma cultura, além do respaldo das politicas pablicas, faz-se necessario ampliar o0 apoio
de diversos outros dominios da sociedade organizada, para ndo recair numa ideia incdmoda de uma
suposta “cultura particular”, por vezes, sustentada por iniciativas restritas ao plano do mencionado
ativismo.

Para finalizar essa parte voltada para a dimensdo das politicas publicas, uma quarta tendéncia
atual das grandes questdes concernentes a EJA diz respeito ao “predominio de uma leitura instrumental
do que seja a aprendizagem continuada ao longo da vida”, como expressam Di Pierro e Haddad (2015).
Além do dominio cognitivo da aprendizagem em si mesma, seria necessario ampliar esse aspecto em
termos da complexa formagdo continuada, principalmente, no que diz respeito a capacitacdo para o
trabalho. Certamente, essa € uma questdo complexa e que envolve todos os niveis de formagéo
profissional.

Ao ritmo do predominio das atuais leis da economia de mercado, com trago marcante do
capitalismo de consumo, abre um panorama nada animador para a “privatizagdo” da formagdo de jovens
e adultos, com orientacdo para o trabalho, no qual as empresas passam, pouco a pouco, a assumir a
iniciativa de capacitar seus potenciais trabalhadores, o que vem ocorrendo com apoio dos Gltimos
governos. Desse modo, seria temerario pensar em separar os grandes pleitos atuais da EJA, sem
considerar como pressuposto basico a reconquista dos direitos sociais para todos as demais componentes
da sociedade civil.

Dominio da Pesquisa

Para visualizar os grandes desafios da EJA, como o propdsito de ressaltar as bases especificas da
questdo curricular, entendemos que o universo da pesquisa faz-se como um dos pilares fundamentais.
Qualquer transformacgdo mais duradoura deve-se ancorar em observacdes controladas com métodos e
técnicas de pesquisa, ao invés de acreditar na reproducéo isoladas e por vezes validas em seus contextos
particulares. Com base nesse entendimento, propomos aqui um retorno ao trabalho realizado sob a
coordenacdo de Sérgio Haddad, envolvendo uma equipe de especialistas que se empenharam no
levantamento do estado da arte das pesquisas em Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, nas ultimas
décadas do século XX. (Haddad et Alii, 2000).
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Os pesquisadores participantes do trabalho focalizaram o periodo de 1986 a 1998, quando se
constata, em relacdo ao passado, um aumento consideravel do nimero de pesquisas tendo como tematica
a EJA. Uma observacgdo que se faz necesséria € o fato de os autores priorizarem pesquisas feitas dos
“discentes” de pos-graduacao, deixando uma curiosa separacdo entre o suposto trabalho de pesquisa
feito pelos seus orientados e aqueles realizados em nivel de mestrado ou doutorado, mas com essa
chancela de trabalho “discente” de pds-graduacdo. Essa ndo € uma questdo menos, segundo Nosso
entendimento, porque revela a intencdo de afastar da linha de frente das grandes questdes da area 0s
orientadores dos trabalhos. Por outro lado, essa diferenciacéo deixa implicita uma questdo fundamental
que consiste em saber se existiria no Brasil, uma “pesquisa maior ou melhor qualificada”, sem esse
rotulo discente da pds-graduacao.

Os trabalhos académicos levantados por Haddad et alii (2000) foram divididos em diferentes
categorias: como a relacdo entre professor e aluno na EJA, sobre a préatica e formacdo dos professores
que atuam nessa linha educacional, perfil e visdo dos alunos e concepgbes pedagdgicas envolvidas.
Outro aspecto diz respeito a um enfoque diferenciado dado pelos autores para pesquisas voltadas para
as politicas publicas para a EJA, destacando aspectos historicos, ensino noturno, alfabetizagdo, e até
mesmo politicas municipais supostamente influenciadas pelo que chamam de ideario da “educacdo
popular”.

Ao recorrerem a essa Ultima expressdo, segundo nosso entendimento, o trabalho realizado lanca
uma nebulosa na questéo porque o seu significado no final do século XIX e o sentido até mesmo confuso
atribuido em nossos dias mais vela do que desvela as questBes especificas da tematica. Em outras
palavras, entendemos que apo6s décadas de insercdo dos referenciais criticos que propuseram a leitura
das classes sociais, de certo modo, € um retrocesso falar de “educagdo popular”, sem mergulhar no seu
significado nos dias atuais.

Finalmente, ao escolher os trabalhos inseridos no levantamento do estado da arte, os autores
fazem uma referéncia superficial ao que eles chamam de “areas de conhecimento”. Os trabalhos
encontrados séo reduzidos e mostram uma concentracdo quase absoluta nas questdes de leitura, escrita
e educacdo matematica. Quanto a essa Ultima tematica, sdo poucos trabalhos encontrados e analisados
por Haddad et alii (2000).

Além do mais, os poucos trabalhos de educacdo matematica indicam um sinal preocupante de
focalizar quase somente uma “educacgio matematica alternativa” ou recortes etnomatematicos, distantes
das praticas e culturas escolares, para trabalhadores rurais sem terra ou em situacdo de risco. Em outros
termos, ao que tudo indica, existe uma enorme caréncia de trabalhos que estejam na linha da educacéo
escolar, ao invés, de atender quase somente a educagdo ndo escolar.

O trabalho realizado pelos autores mostra a existéncia de pesquisas em diversas vertentes, até
com aprofundamento sobre especificidades na aquisi¢do da leitura, escrita e educagdo matematica, mas
leva para o lado muito mais social do que das culturas escolares, como se a EJA estivesse distante da
escolarizagdo destinadas aos demais jovens da sociedade. Até que ponto € conveniente continuar
acreditando na EJA como uma orientacdo excluida da realidade ditada pelas culturas e disciplinas
escolares, com o agravante de veicular o contraditdrio discurso da incluséo?

Culturas e Disciplinas Escolares

Em vista do que acabamos de questionar, indicamos a direcdo que acreditamos ser plausivel para
ampliar os estudos atuais da EJA, quando se tratar de contemplar as especificidades das culturas e
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disciplinas escolares. O principal autor de referéncia para embasar essa linha de entendimento é André
Chervel (1998). Trata-se de avancar na leitura critica da histéria da educacdo, levantando as
especificidades da EJA no que diz respeito ao dominio dos contetidos, saberes e praticas que sempre
fizeram a diferenca na sociedade, ndo somente no que diz respeito a capacita¢do para ingresso nos cursos
universitarios, como para participar do mercado de trabalho em melhores condi¢des.

Reafirmamos a conveniéncia de uma opcao plausivel que consiste em valorizar e construir uma
leitura histdrica da questdo. Nesse sentido, cumpre observar que 0s primeiros tracos da educacdo de
adultos, em nosso pais, ocorreram, ainda no periodo colonial, mas na sua longa continuidade persistiu
distante do especifico em termos das culturas escolares. Nesse aspecto, consiste em pontuar a dimensédo
especifica do problema historico-curricular que constitui o objeto principal tratado neste recorte
proposto. Autores que seguem a nova historia cultural destacam os fendmenos de longa duragdo, que
por vezes, funcionam como um movimento centenario e subterraneo, construido num tempo de longa
duracdo, como essa questao das politicas e acGes destinadas as praticas educativas para jovens e adultos.

Ainda, no final do século XVI, como consta na histéria da educacéo liderada pelos missionarios
jesuitas, os filhos de colonos e mestigos tiveram suas primeiras instru¢Ges por meio das escolas de
ordenacdo criadas sob a lideranga do padre Manuel de No6brega. Desde esse tempo distante, a questdo
de idade estava presente nas agdes das primeiras escolas do Brasil. Essa fase durou até o periodo
chamado “pombalino”, quando os jesuitas foram expulsos, levando consigo a educacdo pelo interesse
na fé e deixando as reformas do Marqués de Pombal, que organizavam a educacdo pelos interesses do
Estado. Com a expulsdo dos jesuitas, no século XVI1II, desorganizou-se 0 ensino até entdo estabelecido;
com isso veio a responsabilidade de o Estado legislar sobre o ensino no Brasil. Novas a¢des sobre a
educacdo de adultos ocorrem na época do Império. Foram abertas escolas noturnas para ensino de
adultos, as quais tinham baixa qualidade e os cursos, normalmente, eram de curta duracéo.

A Constituicdo Imperial de 1824 reservava a todos os cidaddos a instru¢do priméria gratuita.
Contudo, essa titularidade de cidadania era restrita as pessoas livres saidas das elites e que viriam a
ocupar funcdes na burocracia imperial ou no exercicio de fungdes da politica (SOARES, 1996). Todavia,
somente, a partir da década de 1930 que a educacéo basica de adultos comegou a demarcar melhor seu
lugar na histéria da educacéo no Brasil. Pode-se dizer, assim, que, nesse periodo, a Educacgao de Jovens
e Adultos viveu um processo de amadurecimento que veio transformando a compreensdo que dela
tinhamos poucos anos atras.

O primeiro problema que se destaca no recorte historico das questdes curriculares da EJA diz
respeito a existéncia de uma Unica ou de varias propostas para orientar as especificidades desse campo
de atuacdo docente. Em termos mais direto: é possivel admitir uma Unica base curricular para essa
modalidade educacional, diante das enormes diferencas sociais que persistem no Brasil? Observa-se que
em termos de politicas publicas que essa tem sido a orientacdo tedrica, propondo a flexibilizacdo
curricular para viabilizar os grandes projetos destinados ao avango da EJA. De fato, o principio da
flexibilizacdo indica um caminho necessario para amenizar as enormes diferencas sociais que plasmam
nas diferentes regides ou realidades brasileiras.

N4o seria exagero que existe, até mesmo, certa concordancia velada quanto a pertinéncia do
principio da flexibilizacdo curricular para a EJA. Entretanto, o principal entrave, segundo nosso
entendimento, estd nos limites plausiveis dessa flexibilizagdo, caso queiramos preservar a importancia
do dominio de contetdos e disciplinas escolares para essa modalidade escolar. Para superar ou, pelo
menos, amenizar o perverso problema das enormes diferencas sociais que se arrastam desde os tempos
da monarquia, focalizando a tematica pontual da educacéo de jovens e adultos, ndo podemos deixar de
considerar os limites plausiveis para a admitir ou aceitar a flexibilizacéo curricular.
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De modo geral, tem sido frequente encontrar um nimero preocupante de jovens egressos do
sistema educacional pré-universitario sem dominio das disciplinas escolares, nem mesmo no campo
precedente da leitura, escrita e educacdo matematica. A “solugdo” para essa realidade tem sido
referendar a existéncia dos saberes populares e pretender confundi-los com as culturas e disciplinas
escolares. Em outros termos, essa confusdo aparece com clareza em diferentes trabalhos de pesquisa
como o estado da arte realizado sob a lideranga de Haddad (2000).

Discutir sobre curriculo é tratar de questdes referentes ao que se ensina na escola, sem perder de
vista o recorte das culturas disciplinares, do que diz respeito ao efetivo dominio de uma rede de
conhecimentos, que, certamente, vdo muito além da leitura, escrita e educagdo matematica. Nesse
contexto, o curriculo multicultural implica propostas educativas que considerem as diferencas culturais,
sociais, econémicas, linguisticas, étnicas, de género etc. dos estudantes e valorizando-os em suas
especificidades (MOREIRA e CANDAU, 1997).

Tal proposta apresenta-se como funcional para a EJA. Um curriculo que esteja pautado na cultura
dos sujeitos da EJA demanda um novo posicionamento de professores e gestores referente as
manifestacdes culturais dos estudantes. O dialogo com a diversidade cultural do estudante € uma acdo
metodoldgica capaz de orientar a escolha de contetidos e de procedimentos de aprendizagem em sala de
aula. O Curriculo deve buscar desenvolver valores, conhecimentos e habilidades que contribuam com
0s estudantes a interpretar, de maneira critica, a realidade em que vivem e nela inserir-se de forma mais
consciente e participativa. O objetivo € aprimorar as concepgdes dos estudantes sobre si mesmo, sua
participacdo na e sobre a sociedade e integrar-se progressivamente (BRASIL, 2001).

Discutir curriculo para a educacio de jovens e adultos ndo € reduzi-lo a questdes burocraticas. E
discutir vida, concepgdo de homem de sociedade de mundo, € redefinir a funcdo da escola e de todos
gue ali estdo envolvidos. O curriculo ndo é algo a ser transmitido e, passivamente, absorvido, mas o
terreno em que participara na produgdo da cultura. O curriculo €, assim, um terreno de producgéo e de
politica cultural. As propostas curriculares para EJA tratam de uma base comum nacional e uma parte
diversificada, assim como para o ensino fundamental.

A complexidade da vida moderna e o exercicio da cidadania plena impéem o dominio de certos
conhecimentos sobre o mundo a que jovens e adultos devem ter acesso desde a primeira etapa do ensino
fundamental. Esses conhecimentos deverdo favorecer uma maior integracdo dos educandos em seu
ambiente social e natural, possibilitando a melhoria de sua qualidade de vida. (BRASIL, 2001, p. 163)

Portanto, o que eleger na construgdo de um curriculo e nas praticas pedagogicas voltadas para a
EJA? Por onde passam ou deveriam passar essas escolhas? As pesquisas na area apontam a conquista
da flexibilidade como um dos fundamentos que pauta qualquer projeto nesse sentido. Vale ressaltar que
essa flexibilidade se contextualiza no cenério dos movimentos e redemocratizagéo e € institucionalizada
pela LDB 9.394/96, visando a libertar essa modalidade de ensino das rigidas referéncias curriculares,
metodoldgicas, de tempo e espago, com vistas a possibilitar a organizacdo escolar necessaria ao
atendimento das especificidades desse grupo sociocultural (Haddad; Di Pierro, 2000).

Desse modo, a escola deve ser vista como uma instituicdo ndo somente que ofereca informacdes,
mas que, de fato, construa conhecimentos, elabore conceitos e possibilite a todos o aprender, rompendo
a concepcdo instituida na Educacédo de Jovens e Adultos, em que ocorre sucesso de uns e insucesso de
outros. Diante desse cenario, chama-nos a atencdo o fato de que, apesar de grande importancia do tema,
apos realizacdo do estado da arte das pesquisas em EJA, Haddad (2000) constatou a caréncia de estudos
sobre curriculo, voltados para essa modalidade de ensino.
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CONCLUSAO

O estudo descrito neste artigo destacou quatro dimensées principais, que podem contribuir para
0 entendimento das especificidades curriculares da EJA, no contexto das realidades brasileiras. So
dimensfes que estdo na parte subterrdnea ou nao visivel das questBes curriculares. Em outros termos,
para concretizar agdes mais plausiveis e consistentes nesse campo, essas quatro dimensdes sinalizam a
necessidade de cultivar uma atencdo diferenciada para a prdpria historia dessa vertente da educacao.
Esses quatro pilares que propomos sdo os seguintes: referéncias historicas, politicas pablicas, dominio
da pesquisa e culturas e disciplinas escolares.

Para melhor visualizar as rela¢Ges entre essas quatro dimensdes e o problema das especificidades
curriculares da EJA, propomos ao leitor imaginar uma pirdmide de base quadrada, em cujo Vértice,
oposto a base quadrada, podemos colocar o problema destacado ao longo deste artigo. Fazemos essa
proposta apenas com a finalidade didatica de esbocar pontos relevantes da questdo, segundo o tipo de
leitura priorizado. Em cada vértice da base quadrada dessa piramide, associamos as quatros dimensdes
acima grifadas. Essa representacdo grafica é proposta para finalizar esse artigo e observar que existem
diferentes relacGes a serem analisadas entre aspectos historicos, politicas publicas, pesquisa e o dominio
das culturas e praticas escolares.

Para finalizar, o estudo descrito, neste artigo, permite ressaltar a existéncia de algumas defasagens
preocupantes que caracterizam as tendéncias atuais no campo curricular para a EJA. De modo geral, foi
possivel constatar a existéncia preocupante entre o reconhecimento dos direitos previstos na legislagdo
e os efetivos resultados alcangados nas metas, realmente, realizadas nos programas governamentais.
Nossa proposta, de forma alguma tem pretensédo de minimizar a complexidade do tema.

Mas seria ilusorio imaginar a possibilidade de ocorrer qualquer avango mais sélido nesse dominio
educacional sem que haja um projeto maior para retomar a pauta das necessidades das classes
trabalhadoras e, principalmente, dos milhdes de jovens brasileiros que, por falta de perspectiva de
formacdo escolar de qualidade, sdo candidatos aos perversos dominios de exclusdo da sociedade. Em
outros termos, existe uma distancia preocupante, no que diz respeito a efetiva melhoria da qualidade de
educacéo escolar para todos os cidaddos. Nao basta conquistar politicas publicas que funcionam como
condicdo necessaria, porém ndo suficiente para nenhuma pauta social, incluindo a EJA e as demais
componentes do sistema educacional.
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PROCESSO SELETIVO INTERNO DE COORDENADORES
PEDAGOGICOS DA REDE ESTADUAL DE ENSINO
DE MATO GROSSO DO SUL
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RESUMO

O presente Artigo tem por objetivo refletir sobre a atual configuracdo do Processo Seletivo Interno
para o exercicio da funcdo de coordenador pedagdgico nas escolas da Rede Estadual de Ensino e o
apontamento de contribuigdes para a melhoria da qualidade da aprendizagem dos estudantes, com a
ampliacdo do quantitativo de coordenadores nas escolas e analise dos dados foi realizada a partir da
comparagdo dos dados apdés o ano de 2015. A pesquisa documental teve como base a legislacdo
educacional de ambitos federal e estadual. Ainda, foram ouvidos, na pesquisa qualitativa, 0s sujeitos,
que atuam na funcdo de coordenador pedagdgico, nas escolas da rede estadual, estabelecidos os
seguintes critérios: um especialista de educacdo, concursado em final de carreira, isto é, aposentadoria
voluntaria, um professor coordenador que participou dos processos seletivos deste governo (2015-
2019) e do anterior (2010-2014) e mais um professor coordenador que fez parte da selecdo na atual
gestdo. Todos os sujeitos sdo de escolas de Campo Grande, fato que facilitou a aproximacgédo para o
desenvolvimento das entrevistas (informais) e questionarios, além das visitas técnicas a essas escolas.
Para a pesquisa bibliogréafica, buscaram-se obras de autores que trabalham sobre o processo educativo
e seus agentes. O artigo, no primeiro momento, apresenta o coordenador pedagdgico como agente
integrante do processo educativo. Em seguida, um breve histérico da coordenacdo pedagdgica e as
politicas publicas para a melhoria da qualidade da educacéo no estado e explanagdo dos resultados da
pesquisa e conclusdo. Percebeu-se que a Selegdo Interna para a fungdo de coordenador pedagdgico,
constituiu um ato democratico entre a Secretaria Estadual de Educacéo e as escolas, possibilitando o
fortalecimento identitario da coordenagdo pedagdgica junto aos docentes, considerados desafios no
desempenho das fungdes.

Palavras-Chave: Processo seletivo, Coordenacdo pedagdgica, Qualidade da aprendizagem,
Perspectivas educacionais.

INTRODUCAO

O professor Richard Perassi Luiz de Sousa, Doutor em Comunicagdo e Semidtica, Mestre em
Educacédo e Professor da UFMS, escreveu um texto sobre o trabalho do coordenador pedagdgico e o
apresentou em uma de suas palestras aos coordenadores, em que o autor descreve o coordenador
pedag6gico como um ordenador que, também, organiza, planeja e fornece um sentido Idgico para as
coisas.

! Especialista em Coordenagéo Pedagdgica pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
2 Mestra em Educago pela Universidade Catdlica Dom Bosco.
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Diante das ideias de Souza, ao estabelecer uma ordenacdo para o trabalho pedagdgico, algo
precioso e indispensavel, o ordenador adquire o direito de indicar acdes e procedimentos a outros
individuos. Suas recomendacdes sdo, geralmente, muito consideradas e prontamente atendidas, porque
sdo feitas em nome de um valor coletivo que é a ordem ou organizacdo. Indica procedimentos que
organizam e, por isso, devem ser, imediata e atenciosamente, atendidos. Esse é o direito e o dever do
ordenador, ou seja, demandar, em nome do estabelecimento ou manutencdo da ordem, como um bem
coletivo.

Sousa (2005) desfaz a ideia de autoritarismo do ordenador, pois

O autoritarismo compde a ordem injusta, que atende com exclusividade o interesse
do ordenador autoritario, sem beneficiar o coletivo. Do outro lado, ha também
outros individuos perniciosos, que se recusam a reconhecer o ordenador ou acatar
suas ordenacdes, quando isso ndo atender seus interesses especificos. (MIMEO,
2005).

Assim, para Sousa (2005), a palavra “coordenador” combate o autoritarismo, porque acrescenta
o prefixo “co” ao termo ordenador, indicando o sentido de ligacdo entre partes, cabendo ao
coordenador compor a ordem coletiva, que foi desenvolvida com a participacdo de sua coletividade.
Dessa forma, coordenar a coletividade, de maneira democrética e eficiente, & congregar objetivos,
metas e procedimentos para o desenvolvimento de um projeto comum. Para tanto, € necessario
promover o entusiasmo e o trabalho coletivo, visando a realizagdo dos objetivos propostos nos prazos
previstos.

A prética pedagdgica desenvolve-se, também, como uma vivéncia mediada pela intuicdo
sensivel e conhecimento cognitivo. Como 0s outros campos de relacionamento humano e social, 0
campo pedagdgico retne conhecimentos e procedimentos para uma interagdo coletiva que se expressa
e atua nas amplas e diversas possibilidades da Comunicag&o.

Ainda, Souza (2005) aponta que o coordenador pedagOgico precisa apresentar-se como
ordenador e comunicador. Ordenador, para coordenar o planejamento e a agdo pedagdgica dos
professores, visando concretizar 0s objetivos propostos, de acordo com as metas ou prazos previstos.
Comunicador, porque cabe ao coordenador mobilizar, estimular e coordenar a interacdo comunicativa
dos professores entre si, com 0s estudantes e outras instancias escolares e familiares. Sua acéo é
mediada pelos pressupostos pedagdgicos, visando a eficicia da educacdo e do ensino no &mbito
escolar.

A coordenagdo pedagogica € a temética desse estudo que tem por objetivos: refletir sobre a atual
configuracdo do Processo Seletivo Interno para o exercicio da funcdo de coordenador pedagdgico nas
escolas da Rede Estadual de Ensino e apontar as contribuigdes para a melhoria da qualidade da
aprendizagem dos estudantes, com a ampliagdo do quantitativo de coordenadores nas escolas, por
meio das politicas puablicas para a educacdo compreendidas a partir de 2015, conforme a
Resolucdo/SED n. 3.009, de 28 de janeiro de 2016, no Artigo 5, incisos | a IV:

A pesquisa empirica, de base qualitativa, apresenta como pressuposto documental, a legislacdo
educacional, nos &mbitos federal e estadual. Ainda, foram ouvidos, na pesquisa qualitativa, os sujeitos,
que atuam na funcdo de coordenador pedagdgico, nas escolas da rede estadual, estabelecidos os
seguintes critérios: um especialista de educacdo, concursado em final de carreira, isto €, aposentadoria
voluntéria, um professor coordenador que participou dos processos seletivos deste governo (2015-
2019) e do anterior (2010-2014) e mais um professor coordenador que fez parte da selecdo na atual
gestdo. Todos os sujeitos sdo de escolas de Campo Grande, fato que facilitou a aproximacédo para o
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desenvolvimento das entrevistas (informais) e questionarios, além das visitas técnicas a essas escolas.
Para a pesquisa bibliografica, buscaram-se obras de autores; Alves (2006); Camini (2009); Saviani
(2009); entre outros que trabalham sobre o processo educativo e seus agentes.

As autoras, deste artigo, integram o quadro de servidores que atuam na Secretaria de Estado de
Educacéo (SED), professoras no Nucleo de Coordenacao Pedagbgica -
NUCOP/COPEB/SUPED/SED, em Campo Grande-MS e propuseram o estudo da tematica com
evidéncia na figura do coordenador pedagdgico. A escolha do tema surgiu pautada na continuidade
das pesquisas sobre o profissional que atua na coordenacdo pedagdgica e as questdes que envolvem
sua pratica no ambito escolar.

A decisdo de estudo com essa delimitacdo foi influenciada pelo fato de que a escola ¢é a
materializagdo do trabalho do coordenador pedagdgico, considerando os desafios no desempenho de
suas funcdes.

Como objetivos especificos destacam-se: 1) Refletir sobre a configuracdo atual do Processo
Seletivo da coordenacdo pedagdgica nas escolas da Rede Estadual de Ensino e as contribui¢fes com a
melhoria da qualidade da aprendizagem dos estudantes 2) Identificar os desafios e perspectivas no
desempenho das fungdes da coordenacdo pedagdgica na atual organizacdo pedagdgica do ensino apés
0 ano de 2015.

A legislacdo, Resolu¢do/SED N° 3.009, de 28 de janeiro de 2016, define o coordenador
pedago6gico como o profissional da educacdo que integra o quadro das secretarias de educagdo e das
instituicGes escolares no Brasil, de diferentes modos de admissdo: indicagdo, concursos ou outra
insercdo na fungdo. O cargo, as funcdes e as atribuicdes dependem de uma politica nacional, estadual
ou municipal de educacéo que cria diferentes coordenadorias de processos de gestdo do ensino. Essa
trajetoria apresenta-se marcada pela imprecisdo da abrangéncia das atribuicbes e das funcoes
designadas.

Reflexdo sobre a configuracao atual do Processo Seletivo da Coordenacao Pedagogica
nas Escolas da Rede Estadual de Ensino

Politicas publicas para a melhoria da qualidade da educacdo - A Constituicdo Brasileira de 1988
estabeleceu a educacdo como um direito jus natural, conforme o disposto nos artigos 205 e 206
(BRASIL, 1988), uma vez que esse direito é subjetivo e extensivo a todos os cidaddos, portanto é
dever de o Estado oferecer uma educacdo de qualidade e que a Constituicdo garante ser a Unido
responsavel pelo processo formulador de politicas gerais e, também, redistribuidor e suplementador de
recursos de “garantidor da qualidade” (CAMINI, 2009, p. 109).

Em consonancia com a Constituicdo Brasileira, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional LDB/1996 determina, em seu Art. 3° os principios que regem a educacdo, entre 0s onze
principios elencados no Inciso IX, dispde sobre “a garantia do padrdo de qualidade”. O governo
federal, no periodo entre os anos de 2007 a 2010, apresentou uma politica educacional que trata do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), a0 mesmo tempo em que, por meio do Decreto n°
6094, de 24 de abril de 2007, langa o Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo, com a
justificativa de impactar na escola, em particular na sala de aula, uma educacéo de qualidade. O PDE,
segundo Saviani (2009), comporta os programas em desenvolvimento pelo MEC.

Esse autor esclarece ainda que “[...] o PDE articula o desenvolvimento da educagdo ao
desenvolvimento econémico e social do pais, superando a contraposi¢do entre educacdo como bem de
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consumo e como fator de investimento” (SAVIANI, 2009, p.16). Assim, o PDE Nacional inserido no
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo estabelece os critérios e parametros para a
elaboracdo do Plano de Ac¢des Articuladas a ser executado pelos estados e municipios, com o apoio do
MEC. O Plano esta disposto em quatro eixos: | - gestdo educacional; Il - formacdo de professores e
profissionais de servico e apoio escolar; Il - recursos pedagdgicos; IV - infraestrutura fisica
(BRASIL, 2007).

No processo de elaboracdo de politicas publicas que resultam em planos educacionais para suas
implementac6es na articulacdo entre os entes federados, Camini (2009, p.23) chama a atencdo para a
esséncia como a propulsora entre diferentes interesses,

[...] conjunto de sujeitos e de mediadores que se envolvem na definicdo e
implementacdo dos programas de acdo porta os conflitos que sdo inerentes as
relacbes sociais, e, portanto, suas praticas se desenvolvem em arenas que se
revestem de diferentes interesses e percepcOes a respeito da realidade. (CAMINI,
2009, p.23).

Para tanto, os governos devem proporcionar aos educandos, professores, coordenadores
pedagogicos, pais, comunidades, organizagdes ndo governamentais e outras entidades representativas
da sociedade civil, uma abrangéncia maior de acao politica e social, em todos os niveis da sociedade,
com a finalidade de envolver os governos no dialogo, na tomada de decisfes e na inovagdo em torno
das metas para a educacdo basica no Brasil.

Dessa forma, com a implementacdo de uma politica de educacdo voltada para a melhoria do
ensino e da aprendizagem, foi constituido um modelo de gestdo na Secretaria de Estado de Educacdo
do Estado de Mato Grosso do Sul - MS, ou seja, uma politica voltada para a coordenagéo pedagdgica,
visando a melhoria do atendimento direcionado aos docentes.

Breve Histérico sobre a Constituicdo da Coordenacdo Pedagdgica na Secretaria de
Estado de Educacéo de Mato Grosso do Sul

A histéria da Coordenacdo Pedagdgica no Estado de Mato Grosso do Sul inicia-se no contexto
da divisdo do Estado de Mato Grosso, em 1977, em raz&o das reivindicagdes de segmentos politicos e
da populacdo do Sul de Mato Grosso, organizados, historicamente, em torno dessa demanda por
autonomia.

No Estado de Mato Grosso do Sul, havia no exercicio das suas habilitagbes os Supervisores
Escolares e os Orientadores Educacionais, da Administracdo Escolar ou Inspecdo Escolar, aprovados
para o cargo de Especialista de Educag&o, por meio de concurso publico.

Dessa forma, esses profissionais passaram a exercer o papel de coordenadores pedagdgicos,
tendo como area de atuacdo os turnos escolares e ndo mais 0s niveis ou graus de ensino. Segundo
Alves e Garcia (2004), essa valorizacdo ocorreu devido a edicdo da Lei n® 5692/71, que previa a
implantac&o dos servigos de Orientagéo e Superviséo Escolar nas unidades escolares.

A Proposta de Educacédo para Mato Grosso do Sul, implantada em 1991, provocou alteragdes na
escola publica e o Decreto n° 5.868 oficializou mudanca em relacdo ao Especialista de Educacéo,
adequando a sua funcdo a nova organizacdo da escola, bem como atender a proposta do Plano de
Cargos e Carreira do Magistério. A Coordenagdo Pedagdgica representa uma das fungbes do cargo de
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Especialista em Educacéo consubstanciada pelo Decreto 5.868/91, legitimando uma das reformas que
afetaram o pedagogo em Mato Grosso do Sul.

Essas orientaces foram preconizadas no Plano Estadual de Educacédo de Mato Grosso do Sul -
Lei 2.791, de 30 de dezembro de 2003. O Parecer CNE/CP n° 05/2005, no que concerne a gestdo
educacional, esta é entendida numa perspectiva democratica e integradora das diversas funcdes
pedagogicas e dos processos educativos escolares e ndo escolares, principalmente no que se refere ao
planejamento, administracdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos pedagogicos,
bem como a andlise das politicas publicas.

A Resolucdo/SED n° 2.502, de 20 de dezembro de 2011, republicada em 31 de janeiro de 2012,
constituiu novos critérios para lotacdo de Especialista de Educacdo na funcdo de Coordenador
Pedagdgico e/ou Professor na funcdo de Coordenador Pedagogico nas unidades escolares integrantes
da Rede Estadual de Ensino. O Decreto n® 13.770, de 19 de setembro de 2013, em seus incisos
instituiram-se novas atribui¢des para a funcdo da Coordenacdo Pedagogica.

Assim, € relevante destacar que o Coordenador Pedag6gico deve compreender seu papel
politico-pedagdgico e a sua funcdo de articulador das agdes educativas desenvolvidas no contexto
escolar.

Perspectivas no Desempenho das Func¢des da Coordenacdo Pedagdgica na atual
Organizacao Pedagogica do Ensino apos 2015

Apobs 2015, em decorréncia do término do periodo da designacdo dos coordenadores que se
encontravam lotados nas unidades escolares mediante prova de acordo com a Resolu¢do/SED/MS n.
2.502, de 20 de dezembro de 2011, constituiram-se novos critérios para 0 processo de designacéo e
lotacdo da coordenacao pedagdgica:

Art. 6°Os candidatos aprovados no processo seletivo compordo Cadastro de
Professores aptos para exercerem a funcdo de Coordenadores Pedagdgicos nas
unidades escolares da Rede Estadual de Ensino do Estado de Mato Grosso do Sul. §
1° O Cadastro de Professores aptos para exercerem a funcdo de Coordenadores
Pedagdgicos nas unidades escolares da Rede Estadual de Ensino do Estado de Mato
Grosso do Sul terd validade de quatro anos.

(MATO GROSSO DO SUL, p. 23, 2011)

Dessa forma, a nova gestdo normatizou a Resolu¢do/SED n. 3.009, de 28 de janeiro de 2016,
que regulamentou o exercicio da funcdo de coordenacdo pedagdgica pelos servidores efetivos
ocupantes dos cargos de Especialista de Educacdo e de professor nas escolas da Rede Estadual,
organizada da seguinte forma:

| - Coordenador Pedagodgico para os anos iniciais do ensino fundamental; Il -
Coordenador Pedagogico para os anos finais do ensino fundamental e Educacéo de
jovens e Adultos - etapa fundamental;

Il - Coordenador Pedagdgico para o ensino médio, Educacao de Jovens e Adultos -
etapa do ensino médio e Educagdo Profissional de ensino médio.

Nesse contexto, percebe-se que, nas praticas da Coordenacdo Pedagogica, evidencia-se o
atendimento por etapas e modalidades, que permitira um trabalho pautado na sistematizacdo de suas
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acOes diante dos professores, inclusive em oportunizar o aprofundamento dos conhecimentos
pedagdgicos na etapa que se propbe atender. Nessa perspectiva, para o exercicio da funcdo, com vista
a esse atendimento, torna-se necessario ao Coordenador Pedagdgico, buscar iniciativas pessoais de
aprofundamento teorico e envolvimento com suas préaticas na escola.

Aprouve também normatizar o exercicio da funcdo da coordenacdo pedagdgica quanto a sua
organizacdo no atendimento por etapa e modalidade no intuito de lotar os Coordenadores Pedagdgicos
nas escolas, definindo na Resolu¢do/SED n° 3.009, de 28 de janeiro de 2016:

81° A funcdo de Coordenagdo Pedagogica devera ser exercida de acordo com a
seguinte organizagao - escolas que mantém os anos iniciais do ensino fundamental
contardo com:1 (um) Coordenador Pedagdgico com carga horaria de 20 (vinte)
horas, quando ofertados em um Gnico turno; 1 (um) Coordenador Pedag6gico com
carga horaria de 40 (quarenta) horas ou 1 (um) Especialista de Educacdo com carga
horaria de 36 (trinta e seis) ou 30 (trinta) horas, quando ofertados em 2 (dois)
turnos. Il - escolas que mantém os anos finais do ensino fundamental contardo com:1
(um) Coordenador Pedagdgico com carga horaria de 20 (vinte) horas, quando
ofertados em um Unico turno;1 (um) Coordenador Pedagdgico com carga horaria de
40 (quarenta) horas ou 1 (um) Especialista de Educagdo com carga horéria de 36
(trinta e seis) ou 30 (trinta) horas, quando ofertados em 2 (dois) turnos.Ill - escolas
que mantém os anos iniciais e 0s anos finais do ensino fundamental contardo com:1
(um) Coordenador Pedagdgico com carga horéria de 20 (vinte) horas, quando
ofertados o0s anos iniciais do ensino fundamental em um Unico turno;1 (um)
Coordenador Pedag6gico com carga horaria de 40 (quarenta) horas ou 1 (um)
Especialista de Educacéo com carga horaria de 36 (trinta e seis) ou 30 (trinta) horas,
quando ofertados os anos iniciais do ensino fundamental em 2 (dois) turnos;1 (um)
Coordenador Pedagdgico com carga horaria de 20 (vinte) horas, quando ofertados os
anos finais do ensino fundamental em um Unico turno;1 (um) Coordenador
Pedagdgico com carga horaria de 40 (quarenta) horas ou 1 (um) Especialista de
Educacdo com carga horéria de 36 (trinta e seis) ou 30 (trinta) horas, quando
ofertados os anos finais do ensino fundamental em 2 (dois) turnos.lV - escolas que
mantém os anos iniciais e finais do ensino fundamental e o ensino médio, incluindo
a Educacéo de Jovens e Adultos e Educacéo Profissional de ensino médio, contardo
com:1 (um) Coordenador Pedagdgico com carga horaria de 20 (vinte) horas, quando
ofertados o0s anos iniciais do ensino fundamental em um Udnico turno;1 (um)
Coordenador Pedag6gico com carga horaria de 40 (quarenta) horas ou 1 (um)
Especialista de Educacdo com carga horaria de 36 (trinta e seis) ou 30 (trinta) horas,
quando ofertados 0s anos iniciais do ensino fundamental em 2 (dois) turnos;1 (um)
Coordenador Pedagdgico com carga horaria de 20 (vinte) horas, quando ofertados os
anos finais do ensino fundamental em um Unico turno;1 (um) Coordenador
Pedagdgico com carga horaria de 40 (quarenta) horas ou 1 (um) Especialista de
Educacdo com carga horéria de 36 (trinta e seis) ou 30 (trinta) horas, quando
ofertados os anos finais do ensino fundamental em 2 (dois) turnos;1 (um)
Coordenador Pedagdgico com carga horéria de 20 (vinte) horas, quando ofertado o
ensino médio em um Unico turno;1 (um) Coordenador Pedagdgico com carga
horaria de 40 (quarenta) horas ou 1 (um) Especialista de Educacdo com carga
horéria de 36 (trinta e seis) ou 30 (trinta) horas, quando ofertado o ensino médio em
2 (dois) turnos.(MATO GROSSO DO SUL, p. 2, 2016).

Nessa configuracao atual, o professor efetivo na Rede Estadual de Ensino pode atuar na fungédo
da coordenagdo pedagégica, por meio de Processo de Sele¢do Interno para atender na etapa e
modalidade, privilegiando a formacao académica e a experiéncia do servidor.

O Processo Seletivo Interno foi norteado pela Orientacdo n. 001/2016 - COGES/SUPED/SED,
na qual se discorre sobre os procedimentos necessarios para a realizagdo do Processo Seletivo,
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enumerados da seguinte forma: 1. OrientacOes ao diretor e diretor-adjunto sobre os itens de divulgacdo
(Convocacdo de reunido com o colegiado, verificar o0 nimero de vagas disponiveis, exposicao do
Edital em mural, dentre outros) 2. A organizacao burocratica sob a incumbéncia de o diretor, diretor -
adjunto e o Colegiado escolar (Organizacdo e a realizacdo do Processo Seletivo, providéncias das
fichas de inscricdo) marcarem e realizar entrevista, responsabilizar-se pelo processo e classificacdo
dos candidatos, analisar e avaliar o curriculo e a ficha de perfil profissional dos inscritos.

Diante das reflexGes apresentadas sobre a politica educacional SED/MS, que instituiu o
Processo Seletivo Interno para o exercicio da coordenacdo pedagogica, uma gestdo que presa por
resultados, coube a gestdo escolar gerenciar, com eficiéncia, a escola com a perspectiva de uma
educacdo de qualidade.

Dessa forma, percebe-se que a configuracdo do exercicio da coordenagdo pedagdgica visa
sistematizar a atuacdo dos Coordenadores Pedagogicos no intuito de assessorar, acompanhar e orientar
0s docentes no que diz respeito aos resultados da aprendizagem dos estudantes.

Nessa premissa, a SED d& continuidade ao compromisso de estabelecer o didlogo com os
profissionais da Rede Estadual de Ensino, com objetivo de destacar o papel dos Coordenadores
Pedagdgicos na melhoria da aprendizagem dos estudantes. Assim, pensou-se em organizar a
designacgdo desses, por etapa, para facilitar metodologicamente. Segundo o pensamento dos gestores, 0
atendimento ao estudante por faixa etéria, possibilita mais dinamismo, pois o coordenador pode-se
preparar focado nas etapas e, ainda, propor orientagdes a familia com um trabalho preventivo,
inclusive com essa configuragdo, a propria mantenedora terd que se especializar cada vez mais no que
diz respeito ao atendimento aos docentes, pois “esse € o papel da SED/MS”, conforme explicou a
secretaria de Estado de Educacéo.

Contribuicdes para com a melhoria da Qualidade da Aprendizagem e 0 Processo
Seletivo dos Coordenadores Pedagogicos

O trabalho da coordenacéo pedagdgica € a escola, é a protagonista de suas a¢cdes no espaco, por
meio de intervencBes junto aos docentes, considerando a autonomia da instituicdo, como investir nos
saberes docentes e nos projetos elaborados coletivamente, na formacdo continuada e no
acompanhamento dos resultados da aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, as acdes atribuidas a
coordenacdo pedagdgica sdo:

Art. 4°, | - participar da elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), do Plano
de Desenvolvimento da Escola (PDE) e do Regimento Escolar juntamente com o
Diretor, Diretor-Adjunto e Professores da escola, em consonancia com os principios
que norteiam uma gestdo democratica participativa, com as diretrizes do Plano
Estadual de Educacdo e com os objetivos e metas educacionais estabelecidos pela
Secretaria de Estado de Educacgdo; Il - elaborar e apresentar a Direcdo Escolar o
Plano de Trabalho para o ano letivo; 1l - coordenar as atividades do Conselho de
Classe; IV - propor e implementar acBes voltadas & melhoria do desempenho dos
estudantes; V - utilizar os resultados das avaliagdes instituidas pela Secretaria de
Estado de Educacdo como referéncia no planejamento das atividades pedagdgicas;
VI - acompanhar e avaliar os resultados do rendimento escolar dos estudantes em
conjunto com os Professores; VII - analisar o desempenho dos estudantes com
dificuldades de aprendizagem, redefinindo metodologias em conjunto com o0s
Professores; VIII - assessorar técnica e pedagogicamente os Professores, de forma a
adequar o seu trabalho as diretrizes da Secretaria de Estado de Educacdo, aos
objetivos da escola e as finalidades da Educagdo; IX - acompanhar e orientar,
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sistematicamente, o planejamento e a execucdo do trabalho pedagdgico realizado
pelo corpo docente - participar de programas de formacdo continuada que
possibilitem o seu aprimoramento profissional; XI - analisar indices e indicadores
externos de avaliacdo de sistema e do desempenho da escola, para a tomada de
decisbes em relacdo ao Projeto Politico-Pedagdgico e projetos desenvolvidos no
ambito da escola; XII - analisar indicadores internos de frequéncia e avaliacdo da
aprendizagem dos estudantes, de forma a promover ajustes continuos das acGes de
apoio, necessarias a aprendizagem; XIII - coordenar e incentivar as praticas de
estudo que contribuam para a apropriacdo de conhecimento do corpo docente; XIV -
participar efetivamente das decisGes relacionadas a vida escolar do estudante; XV -
elaborar e propor a Secretaria de Estado de Educacdo, juntamente com a Direcdo
Escolar, projetos que visem a melhoria da aprendizagem dos estudantes;XVI -
prestar atendimento aos estudantes, com acompanhamento e orientacdo quanto a sua
vida escolar; XVII - prestar atendimento aos pais, com acompanhamento e
orientacdo quanto a vida escolar de seus filhos; XVIII - desempenhar demais
atividades pedagdgicas correlatas.

Pardgrafo Unico. Os atendimentos previstos nos incisos XVI e XVII deste artigo
deverdo, na auséncia do Coordenador Pedagdgico da respectiva etapa ou modalidade
de ensino, ser prestados pelos Coordenadores Pedagdgicos presentes na escola.
(MATO GROSSO DO SUL, 2016)

Como se V&, nessa estrutura de acGes da coordenagdo pedagodgica com professores, o
profissional responsavel por elas deve considerar que a pratica da coordenagdo pedagdgica ndo é
isolada, pois a acdo educativa trabalha para que todos os cidad@os tenham acesso e permanéncia dentro
do processo escolar. Nessa vertente, o Coordenador Pedagdgico deve exercer suas atribui¢bes junto
aos docentes com o objetivo de unir forcas para assegurar uma aprendizagem satisfatoria e
significativa aos estudantes, o cerne do trabalho do Coordenador Pedagogico.

Segundo Libaneo (2004, p. 219), a coordenacdo pedagogica responde pela viabilizagdo,
integracdo e articulacdo do trabalho pedag6gico em ligagdo direta com os docentes: tem como
principal atribui¢do a assisténcia didatico-pedagdgica aos professores, para chegar-se a uma situagao
ideal de qualidade de ensino, auxiliando-0s a conceber, construir e administrar situagcbes de
aprendizagem adequadas as necessidades educacionais dos alunos.

Os coordenadores entrevistados e que responderam ao questionario, ao serem indagados sobre
as principais dificuldades encontradas pelos Coordenadores Pedagdgicos no exercicio de sua funcao,
as mais mencionadas — dos anos iniciais e finais do ensino Fundamental ao Ensino Médio, foram os
desafios de suas acBes que perpassam pelas proprias atribuicbes e sdo-lhes conferidas pela
Resolugdo/SED n. 3.009, que devido as demandas e ao dinamismo do cotidiano escolar, em sua
maioria, ndo sao executadas.

Outro fator destacado pelos Coordenadores Pedagogicos é a impossibilidade de organizarem-se
com alguma racionalidade dentro do tempo oficial de dedicacdo exclusiva, por atuarem em outras
atividades pedagogicas correlatas na escola, com foco na administracdo ou exclusivamente na
disciplina dos estudantes, pois se evidencia, no cargo desenvolvido por esses coordenadores
pedagdgicos, um papel de “coringa” utilizado pela gestdo escolar. Ainda, h4 auséncia de momentos de
estudos por parte da coordenacao.

E necessario empregar novos mecanismos na construcdo de uma identidade que possibilite
legitimar, junto & escola, uma lideranca pautada na adequagdo da quantidade e qualidade de tempo e
acOes dedicadas as tarefas da coordenacdo pedagdgica, na compreensdao do seu desempenho, como
sujeito que aprende o seu fazer numa perspectiva reflexiva e critica.
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Um segundo grupo de dificuldades encontradas pelos coordenadores pedagdgicos refere-se a
auséncia consideravel de um trabalho coletivo, a falta de envolvimento dos professores que, por vezes,
inviabiliza uma proposta interdisciplinar e, consequentemente, uma descontinuidade no trabalho com
o0s alunos.

Um terceiro grupo de dificuldades apontadas pelos coordenadores pedagdgicos esta relacionado
a aspectos tanto inter como extraescolares. E a questdo diaria dos estudantes, com problemas
cotidianos (casos de doenca, indisciplina, e outros) e atendimento diario aos pais dos estudantes por
diversos motivos. Um dos coordenadores pedagdgicos argumentou que o atendimento aos estudantes
e professores com relacdo a problemas cotidianos exige mais no fator tempo e desgaste, pois sdo
situacOes de conflito. Sdo situacdes inusitadas que, muitas vezes, atrapalham a rotina do coordenador.

Outra dificuldade citada refere-se a auséncia dos pais no acompanhamento da vida escolar de
seus filhos, evidenciada a partir dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Em outros
momentos, os Coordenadores Pedagdgicos fizeram alusdo a falta de pré-requisitos, ou seja,
conhecimentos especificos dos conteldos das areas do conhecimento para melhor auxiliar os
professores.

Esses dados apontam que a configuracdo atual do Processo Seletivo Interno SED/MS possui
perspectivas acerca da acdo da coordenacgdo pedagogica junto aos professores da Rede Estadual de
Ensino, considerando os desafios no desempenho das funcdes, tais como: a necessidade de estudos que
aprofundem as especificidades das diferentes etapas, modalidades e dos niveis de ensino que
possibilitara o fortalecimento identitario da coordenagdo pedagdgica com os docentes que s6 fard
sentido se ndo perder de vista que o resultado é a melhoria da aprendizagem dos estudantes.

As escolas e outras instituicbes de ensino sdo ambientes que devem ser estruturados, equipados
e ocupados para promover a educagdo e o ensino. Além da estruturacdo pedagodgica, as escolas
requerem uma estrutura fisico-administrativa para conter e apoiar as atividades de ensino.

O Coordenador Pedagdgico responde pela qualidade da pedagogia escolar, primeiramente, ao
lado dos gestores escolares. Mas, com o gestor, responde, também, perante todos os 6rgdos de
proposicéo e controle das politicas educacionais, porque é responsavel direto pela parte pedagdgica da
gestdo escolar.

Além de conhecimentos especificos sobre as areas que compdem os conteidos curriculares, o
Coordenador Pedagdgico precisa conhecer estudar e procurar incrementar o acervo da Ciéncia da
Educacéo ou Pedagogia. De posse desse conhecimento, deve reunir e orientar os professores em torno
do desenvolvimento de estratégias de ensino e educagdo. Uma atuacdo eficiente confirma a
coordenacdo perante os professores, que precisam perceber o coordenador como um especialista do
processo pedagdgico.

Por vezes, o profissional assume diversas fun¢Ges fora de suas atribuicdes, sendo que uma das
funcdes do coordenador pedagdgico é a de instituir o trabalho pedag6gico, acompanhar e avaliar o
processo de aprendizagem, bem como o desempenho de professores e estudantes, melhorar sua propria
formacdo profissional e dos demais professores, analisar indicadores externos de avaliagdo de sistema
de desempenho da escola, tendo em vista a melhoria da aprendizagem dos estudantes.
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CONCLUSAO

O profissional da educacdo na coordenacdo pedagdgica, no ambito das escolas publicas de
ensino, procura, nos dias atuais, buscar condicGes de trabalho que possibilitem o cumprimento de suas
atribuicdes no seu campo de atuacdo e valorizar-se como profissional do magistério. As
especificidades dessas atribui¢cbes necessitam de préaticas efetivas que reflitam, diretamente, na
melhoria do processo de aprendizagem.

Dessa forma, a coordenagdo pedagdgica tem a sua acdo voltada com destaque para a pratica
pedagdgica docente. Entretanto, ao tomarmos a rotina da coordenacao pedagdgica, € possivel perceber
que este profissional submete-se a inimeras fungdes que ndo sdo pertinentes as suas atribuicdes.
Entretanto, a funcdo primordial do coordenador é a de organizar o trabalho pedagdgico, a formacéao
continuada dos docentes de acordo com a realidade escolar e a do acompanhamento do rendimento
dos estudantes.

Assim, apesar das multiplas atividades realizadas pelo Coordenador Pedagégico na escola, a sua
acdo consiste em acompanhar, orientar e assessorar o trabalho dos docentes e os resultados de
aprendizagem das estudantes.

Outro fator observado e, também, apontado pelos professores coordenadores trata da questao de
autoridade junto aos professores, que percebem esse profissional como um colega apenas e ndo como
um Coordenador Pedagogico e, muitas vezes, ndo acatam as decisdes didaticas, mesmo as tomadas no
coletivo social. Tal situacdo nao foi observada pelos coordenadores que detém o cargo de especialista
de educacdo. A dificuldade deste Gltimo, em relagdo a autoridade foi da aceitacdo de sugestdes
didaticas, por parte dos professores da area de conhecimento composta pelos componentes curriculares
das exatas, que depois de conhecer melhor o trabalho da coordenagéo passa ter uma melhor aceitacao.

A diregdo escolar tem papel preponderante para que a coordenacao pedagdgica exerca de fato o
seu papel junto aos docentes. Para tanto, a perspectiva é que, no viés de gestdo democratica, as tarefas
delegadas para a coordenacdo pedagdgica que impedem ou limitam a sua atuacdo, sejam exercidas ou
executadas por outro profissional.

Com as perspectivas da busca constante de qualificacdo profissional, da qualidade dos servigos
prestados, da organizacdo da rotina pedagdgica que contemple os reais anseios e dificuldades
docentes, e com o suporte da direcdo, o Coordenador Pedagdgico pode, de fato, exercer a sua funcéo.
Assim, a coordenacdo pedagogica transformara a realidade pedagdgica escolar na qual esta inserida,
respeitando as suas especificidades.
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ESPACO DE APRENDIZAGEM DE MATEMATICA:
construcao de um campo de pesquisa

Terezinha Inajossa Santos!

RESUMO

Este artigo tem por objetivo discutir os entraves da disciplina de Matematica, iniciando a partir da
historia do ensino da Matematica e fazendo um paralelo da sala de um professor tradicional com um
espaco de aprendizagem, onde o estudante aprende por meio da pesquisa e autoria. Nesse enfoque, o
estudante ndo é apenas um mero expectador, mas o responsavel por direcionar as discussdes, rumo a
pesquisa e a autoria. Assim, tem-se o professor como mediador nesse processo. Trazer para a escola a
aprendizagem, por meio da pesquisa, diminui o enorme afastamento que teve a ciéncia para com a
sociedade, ao longo das décadas, implicando a visdo do quanto é fundamental investir na educacéo
cientifica, para que a sociedade possa compreender a importancia da ciéncia no cotidiano. A pesquisa
exige que os sujeitos vdo a busca de novos conhecimentos, tornando-se responsaveis pela sua
aprendizagem. Para apresentar aspectos e conceitos a serem levantados, serd utilizada a seguinte
questdo: Quais os caminhos percorridos pela Matematica na busca pela aprendizagem? Para tanto, o
embasamento tedrico, como referéncia para esclarecer o problema dessa pesquisa, efetivou-se em
D’Ambrésio 2001 e Demo (2003), dentre outros. Buscou-se a metodologia da pesquisa bibliografica,
cujos resultados pretendem colaborar com as discussdes acerca do tema abordado.

Palavras-Chave: Ambiente de aprendizagem, Pesquisa, Autoria.

INTRODUCAO

Este artigo tem por objetivo discutir os entraves da disciplina de Matematica, fazendo um
paralelo da sala de um professor tradicional com um espago de aprendizagem, onde o estudante
aprende por meio da pesquisa e autoria. Nesse enfoque, o estudante ndo € apenas um mero expectador,
mas o responsavel por direcionar as discussfes, rumo a pesquisa e a autoria. Assim, tem-se o professor
como mediador nesse processo.

Para iniciar a discussdo, no primeiro capitulo, faz-se um percurso pela histéria do ensino da
matematica no Brasil, a fim de observar possiveis origens dos problemas enfrentados para alcancar-se
a aprendizagem da matematica hoje. Nesse contexto, observam-se fatos importantes, que mostram os
entraves que, desde épocas remotas, e que os professores reproduzem de maneira enraizada na sua
pratica pedagdgica.

No segundo capitulo, mostra-se como a escola apresenta-se hoje, com seus espacos limitados
pelas paredes da sala de aula, com uma metodologia, em grande parte, alienada, no livro didatico,
listas de exercicios, quadro e giz.

! Mestranda em Educagdo Matematica pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
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No terceiro capitulo, discutem-se as inquieta¢cdes dos jovens estudantes do ensino médio, frente
as inovacdes tecnoldgicas, que, na maioria das vezes, o professor ndo consegue acompanhar. Além
disso, ha reclamacdes, por parte dos professores, em relagdo a falta de compromisso destes com o
conteudo, refletindo, assim, nas dificuldades da aprendizagem.

No ultimo capitulo, apresenta-se um didlogo sobre uma possibilidade de desenvolver a
aprendizagem dos estudantes por meio da pesquisa e da autoria. Para esse dialogo, busca-se respaldar
em autores da contemporaneidade, com uma visdao mais ampla em relacdo aos interesses dos
estudantes.

Os desafios estdo propostos e cabe a todos buscar um caminho que traga o alinhamento entre 0s
envolvidos nesse processo, direcionando o foco na aprendizagem dos estudantes. Ao longo do texto,
h& um olhar mais direcionado as préaticas metodoldgicas dos professores de maneira a colaborar para
aprendizagem discente.

Uma Viagem na Historia do Ensino da Matematica Escolar

Conhecer o passado para entender o presente é um dito popular bastante utilizado pelas pessoas.
Como entender a situacdo da aprendizagem da Matematica hoje? Ha de caminhar-se pela historia para
contribuir e entender melhor quais foram os caminhos percorridos que podem ter contribuido para
defasagem na aprendizagem da Matematica, iniciando esse percurso desde os jesuitas. Para fazer essa
viagem ao passado, fiz uma leitura do livro "Uma hist6ria da matematica escolar no Brasil, 1730-
1930, de Valente (1999), e destaquei os fatos que considerei importante tratar neste artigo.

O ensino no Brasil inicia-se com os colégios jesuitas, onde havia uma dominacdo do latim,
deixando pouco espago para as ciéncias, que quando faziam parte do curriculo dedicavam-se as
reflexdes especulativas, caso contrario, ocupariam 0s espacos dos estudos das letras que eram
consideradas mais importantes e essenciais a formagdo do homem.

Os conhecimentos matematicos eram importantes para a coldnia, mas a preocupagdo estava na
formac&o do espirito do homem e ndo nos saberes praticos. Somente nas escolas militares, nas Aulas
de Artilharia e FortificacOes, que a Matematica foi ocupando espaco. Além disso, a Geometria era
ensinada aos construtores das catedrais.

Com a criagdo das Aulas de Fortificagdes, a principal dificuldade foi a falta de livros para
instrugdo militar. Esses livros eram verdadeiros tratados, com contetdo de Matematica e instrugdes de
manuseio de armas. Isso mostra a dependéncia da Matematica aos livros didaticos desde as primeiras
aulas, que pode ter marcado sua trajetdria histérica atrelada aos livros didaticos.

O primeiro autor a destacar-se foi Alpoim, com seu livro dividido em duas partes: Matematica e
assuntos para a formagdo militar. Este livro era estruturado com perguntas e respostas, que visava,
entre outros, atender objetivos didatico-pedagdgicos.

Apbs o surgimento da nobreza, com o Poder Legislativo dividido em Camara e Senado, criou-se
a Associagdo Brasileira de Educacdo, e o seu primeiro debate sobre a educagdo girou em torno da
criacdo de uma universidade, para formacdo das elites do novo pais. Ap6s os debates sem éxito,
chegou-se ao consenso da criagdo urgente de cursos juridicos. Para matricular-se nos cursos juridicos
era necessario apresentar a certiddo de idade e de aprovagédo da Lingua Francesa, Gramética, Retorica,
Filosofia Racional e Moral e Geometria.
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Segundo Odorico Mendes, a Geometria era vista como elemento de aperfeicoamento da razéo,
uma “logica pratica”, e, apos varios debates para inclusdo das matematicas na cultura escolar e da
valorizacgdo das ciéncias, esta passa a ser a primeira disciplina a cumprir tal papel.

A disciplina era ministrada por militares que eram convocados para desempenhar tais funcGes
nos preparatérios e nos liceus. Nesse periodo, também inicia a difusdo e divulgacdo dos livros de
Matemaética escritos ou traduzidos por eles. Aos poucos, a Matematica vai deixando de constituir um
saber técnico, préprio das Academias Militares, e passa a fazer parte também da formacdo no ensino
superior.

A consolidacdo da matematica como disciplina da-se com o Professor Gabaglia, que foi
responsavel pela substituicdo dos antigos manuais de Matematica por novos livros didaticos
conhecidos como FIC, que ele mesmo traduzira para o portugués, tais como: Elementos de
Aritméticas, Algebra e Geometria, que retratam uma nova matematica escolar. Esses livros tinham
como caracteristica a grande quantidade de exercicios propostos, que difere dos manuais antigos que
eram sem exercicios e organizados por meio de li¢oes. Por intermédio dos exercicios, 0s alunos eram
possibilitados em expor suas dificuldades, seus esforcos e fracassos.

Em 1908, pela primeira vez, os matematicos participam de um congresso internacional que
discute pontos ligados ao ensino, buscando a internacionalizagdo do ensino da Matematica e criam
uma comissdo para estudos.

Em 1912, Eugénio de Barros Raja Gabaglia viaja para a Inglaterra como representante do Brasil
no V Congresso Internacional de Matematica e reafirma o interesse do pais no “aperfeicoamento da
organizagdo do ensino”, além de comprometer-se a entregar “um relatdrio completo sobre o conjunto
dos estabelecimentos que fornecem um ensino matematico”. Apesar de Gabaglia ter sido o unico
brasileiro a participar das discussdes internacionais sobre a modernizagdo do ensino de Matematica,
esse pouco contribuiu e os livros traduzidos por ele continuaram como referéncia no ensino da
matematica e seus programas.

Em agosto de 1915, Euclides Roxo recebe a autorizacdo para dar aulas como assistente no
Colégio Pedro Il. No mesmo ano, ele é nomeado como substituto de Aritmética, durante trés anos,
nesse colégio. Com a morte de Gabaglia, Euclides Roxo ¢ nomeado o “catedratico interino de
matematica” do Colégio Pedro II, sendo designado como titular da vaga pelo Presidente Epitacio
Pessoa.

Em 1924, é criada a Associacao Brasileira de Educacdo, que possibilita as discusses sobre as
reformas educacionais, que ocorrerdo com vistas a modernizagcdo do pais. No Colégio Pedro II,
acontece a substituicdo da colecdo FIC pelo livro LicGes de Aritmética, elaborado por Euclides Roxo,
que é acompanhado de mudancas nos programas de ensino de Matematica.

Em 1927, Euclides Roxo propbe uma alteracéo radical no ensino da Matematica, buscando a
integracdo de contetidos de Aritmética, Algebra e Geometria, sob um tnico titulo “matemética”, que
tinha como objetivo a proposta de modernizagdo do ensino no Brasil. Em 1942, Roxo envia uma carta
para Gustavo Capanema, atual ministro da Educacdo e Saude Publica, com uma proposta para 0s
programas de Matematica do curso ginasial. A proposta é enviada aos principais representantes do
cenario politico-ideoldgico da era Vargas, a igreja e os militares.

Dois meses depois, as reivindicagdes e sugestdes de Euclides Roxo sdo ignoradas. A partir
desse momento, suas propostas de modificacOes ja ndo sdo mais acatadas, permanecendo as sugestdes
mais retrogradas. Todas as discussdes resultam em uma Matematica unificada, no ambito do curriculo
nacional, com o titulo Gnico de Matematica.
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Com o movimento da Matematica moderna, em 1958, foi criado um grupo, o School
Mathematics Study Group (SMSG), para discutir sobre a baixa qualidade do ensino elementar e
secundario que foi apontada como um dos fatores responsdveis pela falta de matematicos
pesquisadores.

Em 1961, Sangiordi, participa de um seminario de verdo e, ao retornar, organiza um curso de
aperfeicoamento de professores, que foram os primeiros a realizar trabalhos pedagdgicos com o
ensino, conhecido como Matematica Moderna. Mas, apesar de todo 0 movimento para a aceitacdo da
matematica moderna, este fracassou e, em 1986, a nova Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo
marcou, oficialmente, a ruptura com Matematica Moderna. Enfim, surge o novo momento histérico da
disciplina com a inauguracgdo dos Parametros Curriculares Nacionais.

7

Nesse percurso, ndo completo pela histéria, é importante destacar alguns pontos que
permanecem até hoje, como a alienac¢do da matematica com os livros didaticos e resolucéo de listas de
exercicios de fixacdo. Outro fato importante a destacar-se é a ligacdo do baixo rendimento dos
estudantes em Matematica com a carga hordria da disciplina. Mudar essa caracteristica tradicionalista
da Matematica é um grande desafio a ser enfrentado, pois se observa, por meio da histéria, que isso
esta enraizado na escola.

Sala de Aula de Matematica: permanéncia no labirinto tradicional

Segundo o dicionario Aurélio, labirinto é um edificio com muitas divisdes, corredores, etc. e de
feitio tdo complicado que somente a muito custo se Ihe acerta com a saida, assim acontece na sala de
aula. Ha tantos desafios envolvidos, no cotidiano do professor, que este ndo consegue, muitas vezes,
encontrar uma saida. Por outro lado, existem professores que se acomodam com suas aulas
tradicionais e que, para sair desse labirinto, € necessario rever seus conceitos, suas metodologias,
mudar a rotina de quadro e giz e, por meio de estudos, buscar praticas inovadoras. Para que isso
aconteca, é preciso que a mudanca venha do professor, que ele esteja disposto a buscar a saida desse
labirinto.

N&o é s6 o conhecimento que faz um bom professor. O que faz um bom professor é
a consciéncia dele que, primeiro, ele necessita ter conhecido, mastigado, sentido o
saber, 0 sabor do conhecimento. Mas saber tudo ndo é saber a verdade, e ndo adianta
vocé saber mais, mas ndo entrar em comunicagdo, em sintonia, com o saber do
outro. (MOSE, 2013, p. 243).

Nesse sentido, o professor tem todo o conhecimento cientifico da sua disciplina, mas continua
alienado a livros didaticos e, em alguns casos, mais interessados em buscar obstaculos no seu trabalho,
do que procurar envolver-se nos estudos e pesquisas que envolvam outros colegas. Nos dias atuais,
vive-se em meio a uma grande quantidade de conhecimentos e facilmente disponiveis nos meios de
comunicacdo, principalmente, a internet. Todavia, as pessoas encontram-se alienadas diante das
questdes fundamentais da sua vida pessoal e coletiva.

O desafio maior do professor € integrar o conhecimento cientifico, que fica preso somente na
sala, com a realidade do estudante, contextualizar os conteldos de maneira simples e que tenha
significado na vida dos estudantes, lembrando que contextualizar ndo se trata de, apenas aplicar aquele
contetido na vida do estudante, mas mostrar que o conhecimento existe em resposta as necessidades
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sociais. Contextualizar ajuda o estudante a compreender por que se estuda determinado conteldo,
principalmente, na Matematica, que se apresenta tao abstrata, segundo D’ Ambrdsio:

Contextualizar a Matematica é essencial para todos. Afinal, como deixar de
relacionar os Elementos de Euclides com o panorama cultural da Grécia Antiga? Ou
a adocdo da numeracdo indo-ardbica na Europa como florescimento do
mercantilismo nos séculos XIV e XV? E ndao se pode entender Newton
descontextualizado. (...) Alguns dirdo que a contextualizacdo nao é importante, que
0 importante é reconhecer a Matematica como a manifestacdo mais nobre do
pensamento e da inteligéncia humana... e assim justificam sua importancia nos
curriculos. (D’AMBROSIO, 2001).

A dificuldade em contextualizar nas atividades, em sala de aula, acaba refletindo nas avaliacdes
externas, cujos resultados ndo se tém apresentado de maneira positiva, abrindo brechas para
questionamentos acerca da metodologia utilizada para alcancar a aprendizagem na disciplina. Como
sdo trabalhados os contetdos que compdem o referencial curricular? Em dialogo com os professores,
relacionam os baixos rendimentos com a carga horaria da disciplina, principalmente, no ensino médio,
com apenas trés aulas semanais, ainda dividida em Matematica 1 e Matematica 2. Além disso, o
referencial curricular é extenso, ou seja, incompativel com a carga horaria.

Como encontrar uma solugdo para aprendizagem nos contetdos da Matematica, em meio a
tantos desafios enfrentados, diariamente, na escola? Como fazer essa contextualiza¢do, visto que a
Matematica é considerada tio abstrata? E importante destacar o que esta no PCN:

O conhecimento matematico formalizado precisa, necessariamente, ser transferido
para se tornar possivel de ser ensinado, aprendido; ou seja, a obra e 0 pensamento do
matematico tedrico ndo sdo passiveis de comunicagdo direta aos alunos.(...) Esse
processo de transformacgéo do saber cientifico em saber escolar ndo passa apenas por
mudancas de natureza epistemoldgica, mas é influenciado por condicdes de ordem
social, e cultural que resultam na elaboracdo de saberes intermediarios, como
aproximag@es provisorias, necessarias e intelectualmente formadoras. E o que se
pode chamar de contextualizacéo do saber (BRASIL, 1997, p. 30).

Diante dos obstaculos, em meio ao labirinto da sala de aula, encontrar um caminho serd o
grande desafio para as escolas. Trabalhar de maneira isolada sé contribui para ndo achar a saida. E
necessario pesquisar, buscar, produzir, ser o autor de sua aprendizagem. Por meio da pesquisa, tanto
professor quanto estudante ira adquirir um conhecimento mais auténtico, pois foi vivenciado por ele.
Conquistar o jovem atual com aulas utilizando apenas livro didatico, quadro negro e giz, € quase
impossivel. Dai a importancia pela busca de metodologias mais ativas no contexto do estudante.

O desafio proposto é o de superar a sala de aula de Matematica como ambiente curricular,
desenvolvendo o planejamento e as praticas para outros ambientes, que proporcione integragdo nas
manifestacBes culturais, projetos e processos sociais, na bagagem escolar, de mediacdo e de
cooperag&o estruturadas ao redor da construcdo do conhecimento.
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Estudante do Ensino Médio: sujeitos que enfrentam suas inquietactes

Nos dias atuais, 0s jovens apresentam-se cheios de inquietacdes e a principal delas é decidir seu
futuro, que, geralmente, esta ligado a escola, faculdade, trabalho, amigos, entre outros. No meio desse
conflito, esta o professor que, na maioria das vezes, estd preocupado com o conteldo que sera
trabalhado no bimestre. Nesse caso, o conflito fica ainda maior, por causa do embate entre duas
geracOes diferentes. O ideal é trabalhar o conteldo de maneira mais proxima do cotidiano do
estudante, considerando sua localidade e cultura, para ndo transformar a aula de Matematica em algo
descontextualizado, distante da realidade e cansativo. D’ Ambroésio (2001) diz:

O cotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres proprios da cultura. A todo
instante, os individuos estdo comparando, classificando, quantificando, medindo,
explicando, generalizando, inferindo e, de algum modo, avaliando, usando o0s
instrumentos materiais e intelectuais que sdo proprios a sua cultura. (D’ Ambroésio,
2001, p. 22).

Interagir com essa clientela ndo é tarefa facil, mas aproximar os conteudos do cotidiano deles,
principalmente, relacionados a tecnologias, € muito importante, pois deve-se garantir a aprendizagem
desses estudantes. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012),
indicam para a centralidade dos jovens estudantes como sujeitos do processo educativo e, no parecer
do Conselho Nacional de Educagdo (CNE, 2011) que a baseia, deixa claro a caréncia de uma
“reinvengdo” da escola a fim de assegurar o0 que sugere o artigo Ill, “o aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formagdao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico” e, também, o artigo VII, “o reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da
realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas de producdo, dos processos de
trabalho e das culturas a eles subjacentes”.

Diante dessa situacdo, a escola situa-se, entdo, diante de um dilema, ao ser questionada pela
pluralidade das manifestagbes culturais juvenis. Em conversa com professores de Matematica nas
escolas, estes apontam a falta de interesse, da maioria dos jovens, em participar das aulas, pois as
tecnologias digitais, em sua maioria redes sociais e jogos, sdo mais atrativos e as escolas ndo tém
recursos suficientes para concorrer com tais ferramentas. Outro fator que compromete a aprendizagem,
segundo eles, é a falta da familia, que se acredita que, assim como os professores, ndo conseguem lidar
com 0s jovens.

E comum ouvir dos professores que os estudantes leem e escrevem errado em virtude da
maneira de como se comunicam por meio da internet. Para a atencdo desses jovens, os professores
devem aproveitar este universo cibercultural para dele extrair sentidos de participagdo e interesse para
as atividades da escola. Planejar aulas num ambiente além da sala de aula pode ser uma saida diante
desta disputa de espaco entre a Matematica escolar e as tecnologias digitais e integrar ambos em um
Unico contexto é um grande desafio a ser encarado pelos professores e até mesmo a escola.

Trabalhar com projeto que insira o estudante em uma participacao ativa das atividades pode ser
uma grande saida para chamar atencdo para os ambientes de aprendizagem.



educar pela pesquisa, politicas educacionais e formacéo de professores

Espaco de Aprendizagem de Matematica: pesquisa como busca do conhecido no
desconhecido

Ao longo de estudos que tratam da aprendizagem da Matematica observa-se que continuar com
aulas com o conhecimento restrito, em sala de aula, ndo esta alcancando resultados satisfatdrios. Ha
uma grande necessidade em modernizar o0 ambiente escolar e transformar a sala de aula em um espaco
de aprendizagem, onde ndo ha aulas expositivas e que os estudantes aprendam, por meio da pesquisa e
da autoria, ou seja, que ele proprio construa sua aprendizagem com a mediacdo do professor. O
estudante deve ir além do ambiente fechado de uma sala de aula e utilizar recursos, ao seu alcance,
para produzir conhecimento. Segundo, Mosé, 2013,

A escola, cada vez mais, devera ser um espaco aberto, e a educagdo, inevitavelmente
vinculada a cultura. A vida deve ser a dimenséo integradora das relagdes na escola.
Se ndo houver vida naquilo que aprendemos, entdo ndo ha educacdo, formagdo e
muito menos aprendizagem (MOSE, 2013, p. 82).

Para que o estudante va além do ambiente escolar, é necessario despertar o interesse dele para a
pesquisa, comegando por um caminho mais curto, pois segundo Demo (2000, p. 25) “conhecemos a
partir do conhecido”. Desse modo, o papel do professor ndo estd em revelar a realidade dos estudantes,
mas de ajuda-los a desvendar a realidade por si s6. De acordo com Mosé,

O que precisamos de fato encarar € que ou a escola passa a ser um espago Vivo de
producdo de saberes, de valorizagdo da curiosidade, da pesquisa, da arte e da cultura,
da criatividade, da reflexdo — um espaco de convivéncia ética e democrética no qual
se exercita a cidadania, um espago vinculado a comunidade a que pertence, bem
como a cidade, ao pais, a0 mundo — ou se tornara obsoleta e estara fadada ao
desaparecimento. (MOSE, 2013, p. 56)

Pesquisar possibilita a busca pelo conhecimento, buscar por meio do conhecimento que o
estudante j& tem, ou seja, aquilo que faz parte do curriculo do seu espaco de cultural. De acordo com
Demo,

Universalizar o acesso a tais conhecimentos, de modo que todos os alunos possam
ter sua chance, mesmo aqueles que ndo se sintam tdo vocacionados; é proposito
decisivo elevar na populacdo o interesse por ciéncia e tecnologia, em especial
insistir na importancia do estudo e da pesquisa (DEMO, 2010, p. 21).

Nesse sentido, o professor como mediador, deve possibilitar aos estudantes o acesso ao
conhecimento. Os conceitos e contetdos sdo carregados de sentido e significados, eles ndo se fecham
em delimitacdes conceituais desconectados do todo. Assim, uma Educacdo Cientifica aplicada na
escola privilegia, primeiramente, uma abertura para a compreensdo desses conceitos cientificos, em
constante processo de reelaboracgdo e ressignificacdo, a partir de situacdes e contextos que dialogam e
aproximam o professor dos estudantes em seu cotidiano.

Apesar de a estruturacdo da educacdo basica estar fundamentada no pensamento cartesiano, “os
avancos cientificos do mundo atual mostram que a visdo puramente mecanicista do Universo é
insustentavel” (D’ Ambrosio, 2001, p. 52), 0 que nos leva a reconhecer a importancia de uma visao
complexa de mundo, ndo s6 para a pesquisa cientifica, mas também para a educacao.
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Diante dos fatos apresentados, observa-se que a Matematica, da maneira como vem sendo
trabalhada, esta distanciando-se cada vez mais dos estudantes. Estes estdo pouco interessados em
aprender os contetidos, pois ndo veem aplicabilidade na vida cotidiana. Até mesmo o professor, as
vezes, ndo consegue responder quando o estudante pergunta: onde vou usar isso na minha vida? Por
gue temos que aprender esse conteldo?

A maneira como os saberes sdo apresentados, de forma fragmentada, também contribui para
esse desinteresse. Parece que, longe de ajudar a organizar o pensamento cientifico dos estudantes, a
separacdo dos contetdos escolares em disciplinas cada vez mais isoladas, prejudica o aprendizado e o
desenvolvimento do conhecimento cientifico deles.

O modo como o conhecimento cientifico é tratado, na escola, acaba por aumentar o desinteresse
dos educandos. Dessa forma, a fragmentagdo dos saberes, no ambito escolar, causa danos, ndo sé para
0 processo de aprendizagem, mas também para a formagdo do conhecimento cientifico dos estudantes.

O caminho a ser percorrido é longo, mas por meio de estudos e incentivo aos professores em
desenvolver um trabalho voltado para a pesquisa e autoria, pode, aos poucos, vencer os desafios que
surgem no dia a dia.
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