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APRESENTACAO
PRESIDENCIA ANPEd

o longo de sua historia, a Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduagdo em
Educagdo (ANPEd) assumiu um protagonismo na publicizagao da produgao cien-
tifica da area da Educagio, tendo principalmente seus eventos, em especial suas
reunides cientificas, o l6cus privilegiado para isso. As producdes apresentadas nos
eventos e conferéncias e os trabalhos encomendados e comunicagdes depois circulavam de manei-
ra impressa sendo referéncias para os pesquisadores da drea. Acompanhando o desenvolvimento da
tecnologia, os textos impressos, que eram “fotocopiados’, deram espago para os “disquetes’, depois
“pendrives” e, concomitantemente, aos repositdrios do proprio evento nos sites e portal da ANPEd.

O fato é que a produgio cientifica produzida para a ANPEd sempre foi muito importante
para o campo educacional. Atentas a isso, as diferentes Diretorias apoiaram as publicactes de li-
vros, colegdes, Anais, documentos, enfim, um conjunto de materiais que hoje compdem o acervo
impresso e digitalizado da associagdo e ajudam os pesquisadores nos balangos e estudos da area.

Cientes dessa responsabilidade, o e-book que aqui apresentamos materializa um sonho per-
seguido em duas dimensdes: a primeira é a construgao de uma coletdnea que registra uma impor-
tante mudanca na organizagdo das Reunides Nacionais, a mudanga dos trabalhos submetidos de
trabalhos completos para resumos; a segunda dimensao € o desejo de com essa colecdo marcarmos
o inicio de um processo organizado em torno de um Selo ANPEd para as publicagoes.

Esse Selo ainda almejado serd um empreendimento futuro, do qual essa coletdnea marca
o inicio.

Como um projeto de gestdo, as publicagdes da ANPEd sdao um compromisso da nossa
Diretoria com a historia da nossa associa¢ao e com a preocupagido do seu futuro.

A frente da Associagdo por duas gestbes, em nossa primeira gestio, ANPEd, presente!
(2019-2021), enfrentamos o impensavel durante dois anos. Assumimos a gestao da ANPEd em
dezembro de 2019 com um plano de trabalho para os préximos dois anos, os quais, ja imagina-
vamos, seriam muito dificeis e desafiadores diante da ofensiva de ultradireita que virou governo
no Brasil. No entanto, em 16 de mar¢o de 2020, a Organizagdo Mundial da Saude declarou que
entravamos numa pandemia provocada pela covid-19, o nomeado “novo coronavirus” (SARS-
-CoV-2). De la para c4, os impactos sociais, econdmicos, sanitarios, politicos e cientificos ainda
ndo sdo mensuraveis diante das milhares de vidas perdidas.

Diante desse quadro, os desafios impostos a area da Educagao soavam as vezes intranspo-
niveis. Os ataques mais diversos a Ciéncia, a Educagao, as Ciéncias Humanas, aos Intelectuais,
ao Or¢amento Publico agudizaram-se e exigiram dos pesquisadores e das Sociedades Cientificas
diferentes respostas.

Tomando esse cenario como ponto de partida, a ANPEd teve que, mais uma vez, se rein-
ventar, pensar formas diferenciadas de construir sua presen¢a num mundo que migrou para o
on-line e reinventar suas formas de resisténcia.



A experiéncia vivida e acumulada ao longo desses anos de pandemia parece muito com-
plexa para conseguir ser capturada em poucas palavras. Desde marco de 2020 tivemos que rein-
ventar o modo de ser ANPEd, desenvolvendo outras formas de gestdo, criando outras dinamicas
internas e comunicando uma outra ANPEd externamente.

No meio dessa trajetéria, nosso plano de gestdo foi redimensionando. Ainda que nossos
principios historicos tenham servido de base para nossas agdes, os desafios eram novos e foi nes-
se didlogo entre o impensavel e o possivel que construimos esses anos de gestdao. Dentro disso,
guiados pela luta histérica e intransigente da ANPEd em defesa da democracia e de todos os
direitos democraticos; da educacgdo publica e gratuita; da Ciéncia, do pensamento cientifico e
do trabalho de pesquisadoras/es e intelectuais; da universidade publica, da escola publica e do
financiamento publico para pesquisa e pds-graduacao; das politicas de agdo afirmativa, politicas
de inclusdo, de direitos humanos e de reducdo das desigualdades e injusticas social e cognitiva;
do investimento e democratizagao das politicas de financiamento para a pds-graduagio e a pes-
quisa em Educacéo, construimos a presenca on-line da ANPEd.

Realizamos a primeira Reunido Cientifica Nacional da ANPEd (40?) completamente on-
-line, a primeira na Regido Norte, em Belém, na Universidade Federal do Pard. Uma reunido
histérica, celebrando o Centenario de Paulo Freire e a Amazonia.

Nessa Reunido, assumimos o compromisso de uma nova gestao, agora com a Diretoria
“ANPEd, mais presente!” (2021-2023), e, associada a diversas outras marcas da histdoria de nossa
associacdo, temos certeza que continuamos construindo uma ANPEd mais democratica, mais
acessivel, mais plural, mais diversa, mais inclusiva.

Portanto, a Cole¢do que apresentamos aqui, denominada de Warana, que em lingua indi-
gena significa “vida, solo, mata, fauna, flora, palavra, sabedoria”, celebra esse encontro da ANPEd
com a Amazdnia. Demoramos 40 edi¢des para levar um evento da ANPEd para a regiao norte,
para a Amazonia, e temos muito orgulho de que em nossas duas gestdes realizaremos as duas
reunides nacionais nessa regiao.

A primeira coletanea dos e-books dessa cole¢ao é composta pelos textos completos subme-
tidos a 40® Reunido Anual, que teve como tema “A educa¢io como pratica de Liberdade”: cartas
da Amazonia para o mundo! Essa coleténea, fruto do trabalho exaustivo dos organizadores e da
comissdo montada para esse fim, juntamente com o trabalho cuidadoso do nosso comité cienti-
fico, é um belo presente para nossa comunidade cientifica.

Além disso, enseja a expectativa com o que ainda estd por vir, com nossa préxima reuniao
nacional no meio da Amazonia, em Manaus.

E com o peito inundado de uma esperancga impaciente que entregamos uma Coletanea
Amazdnica como um marco para a historia da ANPEd e confiantes de que estamos em vias de
reconstruir a Educa¢io Brasileira, a Amazdnia e o Brasil.

“Ano passado eu morri, mas esse ano eu ndo morro!” (Belchior)

Madeira, Funchal, dezembro de 2022.

Geovana Mendong¢a Lunardi Mendes
Presidenta da ANPEd



APRESENTACAO
COMISSAO E-BOOK

Nosso tempo é especialista em criar auséncias: do sentido de viver em socie-
dade, do préprio sentido da experiéncia da vida. Isso gera uma intolerancia
muito grande com relagdo a quem ainda é capaz de experimentar o prazer

de estar vivo, de dancar, de cantar. E esta cheio de pequenas constelagoes de
gente espalhada pelo mundo que danga, canta, faz chover. O tipo de humani-
dade zumbi que estamos sendo convocados a integrar nao tolera tanto prazer,
tanta frui¢ao de vida. Entdo, pregam o fim do mundo como uma possibilida-
de de fazer a gente desistir dos nossos proprios sonhos. E a minha provoca-
¢do sobre adiar o fim do mundo é exatamente sempre poder contar mais uma

historia. Se pudermos fazer isso, estaremos adiando o fim.

Ailton Krenak1

presente e-book faz parte da primeira coletanea de e-books da ANPEd, com o
titulo Warand?, fruto da 40* Reunido Nacional, que teve como tema “A educa-
¢do como pratica de Liberdade™: cartas da Amazonia para o mundo, realizada
em 2021 em Belém do Para. Esta foi, sem davidas, uma reuniao emblematica,
pela celebracao do centendrio de Paulo Freire, patrono da educagéo brasileira e um dos autores
mais importantes do mundo no campo da Educagéo. Realizar a reuniao no territdrio amazonico
também tem um valor destacavel, tendo em vista a urgéncia da escuta, valorizagao e garantia
dos direitos dos povos tradicionais do nosso pais e da prote¢do da biodiversidade, que tem no
territdrio amazonico o seu maior espago de existéncia e, por isso, também de disputa.

Além da celebracéao e defesa supracitados, em 2021 nos encontravamos em um momen-
to dilacerante na histéria da humanidade e especialmente dificil para o Brasil, tendo em vista
o contexto politico de ataque as politicas sociais, a ciéncia, a educagao e o total desmonte das
politicas e institui¢oes publicas que focalizavam a mitigacdo das desigualdades e processos de
exclusao delas provenientes. A pandemia da covid-19° teve inicio em 2020, no Brasil o descaso
do governo levou mais de 670 mil* pessoas a morte e as consequéncias nefastas da auséncia

! KRENAK, Ailton. Ideias para adiar o fim do mundo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2019.

2 Em sateré-mawé Uarana: vida, solo, mata, fauna, flora, palavra, sabedoria.

* A covid-19 é uma doenga infecciosa causada pelo virus SARS-CoV-2, ele foi noticiado pela China a Organizagdo
Mundial da Satde (OMS) em dezembro de 2019, com a informacéo do seu grande potencial de transmissdo e alta
taxa de mortalidade. No Brasil, o primeiro caso foi oficialmente notificado em fevereiro de 2020, com o registro da
primeira morte em mar¢o do mesmo ano.

* Informagao disponivel em: https://covid.saude.gov.br/. Acesso em: 23/07/2022.
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de coordenagio e cooperagao federal junto aos entes estaduais, municipais e distrital, ampliou
significativamente as desigualdades ja presentes em nosso pais, especialmente o desemprego e
a fome.

A pandemia levou a suspenséo das atividades presenciais em varios setores. Dado o risco
do contagio e as condigdes precarias para o seu enfrentamento, além da demora no processo de
vacinagdo, na educagdo brasileira ficamos quase 2 anos desenvolvendo atividades no formato
remoto, o que fez que a 40* Reunido da ANPEd, também ocorresse nesse formato. Mesmo que
tenha ocorrido online, o encontro e a possibilidade de didlogo em defesa da Educagao, da pes-
quisa e da pds-graduacgao brasileiras, dos povos tradicionais e dos seus territdrios, significou
um importante momento de fortalecimento das pautas académico-cientificas e politicas. Nesse
contexto, destacamos as atividades de abertura e encerramento da reunido, em que as manifesta-
¢oes académicas, dos movimentos sociais, dos povos tradicionais, artistico-culturais, exaltaram
o0 nosso Brasil profundo, aquele diverso e extremamente rico e a0 mesmo tempo desigual e nos
deixaram como legado o lema “amazonear o mundo”.

Em 2022 ainda vivemos a pandemia e as suas consequéncias, lutamos por mudangas po-
liticas que nos permitam retomar os principios democraticos tao caros ao nosso pais, e como
diz Ailton Krenak, se conseguirmos continuar contando mais uma histéria, estaremos adiando
o fim do mundo, o que nos move a seguir o caminho.

Optamos, na publicagdo desta coletanea que marca uma mudanga na publicizacdo das
pesquisas apresentadas e discutidas no 4&mbito das reunides nacionais da ANPEd, pelo caminho
que se encontra com o movimento de luta e resisténcia, o que pode ser observado nos 5 volumes
que a compoem. Esse movimento tem como ponto de partida a mudanga, amplamente discuti-
da e decidida em assembleia pela maioria das/es/os associadas/es/os participantes, de submissao
de resumo expandido e ndo mais texto completo para apresenta¢do nas reuniées da ANPEd.

Essa mudanga levou a diretoria da ANPEd a instituir, em 2021, uma comissao de discus-
sao sobre os encaminhamentos possiveis para a publicacdo de textos completos das/es/os auto-
res/as que assim o desejassem. Aqui, havia uma preocupagao especial com a participagao das/es/
os pesquisadores/as seniores, que ao longo da sua trajetéria na ANPEd vivenciaram a pratica da
publicacao dos textos na integra, além do destacado papel da ANPEd como base para analises
da produgao nas pesquisas em Educagéo.

A Comissdo de Trabalho Completo, como inicialmente denominada, foi composta por 2
representacdes da diretoria, das coordenagdes de GT, do Comité Cientifico e 1 representacao
da Revista Brasileira de Educagédo e da secretaria académica da ANPEd. Essa comissdo discutiu
intensamente os possiveis encaminhamentos para os textos completos e chegou a decisao da or-
ganizagdo de e-books, tomando como referéncia as subareas® da ANPEd. Na sequéncia, realizou
o trabalho de elaboragdo das normas de submissao, parametrizagdo do sistema, avaliacdo dos
textos aprovados para apresentagido na 40* Reunido Nacional que as/es/os autores/as indicaram

* Os Grupos de Trabalho (GT) da ANPEd sdo organizados em 5 subareas. Subarea 1: GT02 - Histdria da Educagio;
GT14 - Sociologia da Educagao; GT17 - Filosofia da Educacdo e GT20 - Psicologia da Educacédo. Subarea 2: GT03
- Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos Educativos; GT06 — Educagdo Popular; GT18 - Educagdo de Pessoas
Jovens e Adultas; GT21 - Educacio e Relacdes Etnico-Raciais; GT22 — Educacio Ambiental e GT23 - Género,
Sexualidade e Educagdo. Subdrea 3: GT04 - Didatica; GT08 - Formagéo de Professores; GT12 - Curriculo; GT16
- Educac¢io e Comunicag¢do; GT19 — Educagido Matematica e GT24 — Educagio e Arte. Subarea 4: GT05 - Estado
e Politica Educacional; GT09 - Trabalho e Educagdo e GT11 - Politica de Educac¢éo Superior. Subarea 5: GT07
- Educagio de Criancas de 0 a 6 anos; GT10 - Alfabetizagio, Leitura e Escrita; GT13 - Educagdo Fundamental e
GT15 - Educagio Especial.



a intengdo de publicagio no e-book e convidou para a organizacido dos e-books representantes
das coordenagoes de GTs e do Comité Cientifico, por cada subarea.

Com a comissao alargada, e agora ja denominada de Comissao de E-book, incluindo as/
es/os organizadores/as, foram tomadas decisdes como a estrutura dos e-books, organizagao de
cada volume por eixos e o cronograma de trabalho. Destacamos a importéancia do trabalho co-
letivo nesse processo de tomada de decisoes e efetivagdo da organizagao dos e-books, que nos
exigiu mais do que o inicialmente previsto e nos permitiu aprender muito com todo o processo.

Organizar uma publicagdo que congrega contribui¢ées com epistemologias, temas, pro-
blematicas, abordagens tedrico-metodologicas tao distintas foi um grande desafio e uma grata
satisfacao, tendo em consideragao os multiplos didlogos possiveis, que se intensificam a partir
de agora no encontro com as/es/os leitores/as e com a constituigdo de novas historias.

Alexandra Garcia

Alexandre Filordi de Carvalho
Angela Scalabrin Coutinho
Elizeu Clementino de Souza
Maura Corcini Lopes

Patricia Corsino



APRESENTACAO
ORGANIZADORES/AS

livro que ora apresentamos tem como objetivo reunir e socializar trabalhos que
foram discutidos na 40* Reunido Nacional da ANPEd, realizada de setembro a
outubro de 2021, cujo tema tratou da “Educagdo como pratica de Liberdade: car-
tas da Amazodnia para o mundo!”, e com o desafio de se lutar por uma “formagao
para aliberdade, arte e autonomia”. Tal desafio se justifica, ainda mais, quando se vivencia um cenario
brasileiro de l6gica neoliberal, em que se minimizam os direitos sociais e as garantias fundamentais
e ampliam-se as formas autoritarias de controle, que enfraquecem a democracia, trazendo efeitos de
toda ordem para o contexto da Educagio. Efeitos que nos levam a repensar as concepgoes da educa-
¢do nos dias de hoje e seus desdobramentos nos espacos sociais de formacao e de atuagio docente.

Nessa perspectiva, a organizacdo deste livro articula os textos apresentados e discutidos pelos
diferentes Grupos de Trabalho, que compdem a Subarea 3, tais como: GT 04 (Didatica), GT 08 (For-
magao de Professores), GT 12 (Curriculo), GT 16 (Educa¢ao e Comunicagao), GT 19 (Educagido Ma-
tematica) e GT 24 (Educacdo e Arte). Foram, ao todo, 52 trabalhos, que estao aqui dispostos em seis
eixos tematicos, que se inter-relacionam, propiciando uma pluralidade de olhares e reflexdes sobre o
entendimento tedrico e pratico do campo educacional a partir das pesquisas realizadas.

O Eixo 1, ao tratar dos “Espagos sociais, praticas pedagdgicas e saberes docentes e discentes’,
traz uma conotagao especial aos espagos de formacio, incluindo, ai, os diferentes movimentos das
praticas pedagdgicas e dos saberes docentes e discentes, sejam os da educagio basica ou superior.
Nesse sentido, ha textos que discutem: 1° a arquitetura escolar brasileira e os processos de subjeti-
vagao a partir dela; 2° as relagdes entre o aluno e a escola, apresentando perspectivas de superagio
para o “ensino instrucionista’ do ensino fundamental; 3° a problematica do tempo na consolidagao
de saberes docentes, ao tratar de um estudo de caso envolvendo docentes do ensino médio paulista;
4° questdes a respeito da “faceta disciplinar” da avaliagdo, em sua perspectiva historica; 5° a avaliagao
na preceptoria em Medicina; 6° a interface entre as politicas de avaliacdo e projetos de corregio de
fluxo na rede municipal do Rio de Janeiro; e 7° as narrativas de estudantes sobre praticas curriculares
matematicas e permanéncia na EJA da zona rural do Ceard; e 8° as aprendizagens de professores de
Matematica em praticas de letramento docente. Nao ha duvidas de que se trata da constru¢do em
movimento do conhecimento cientifico, que, ao relacionar questoes em torno dos espagos sociais,
das praticas pedagdgicas e dos saberes docentes e discentes no interior dos contextos vivenciados nos
dias de hoje e com suas particularidades, acabam por revelar facetas do muito do que ainda temos
que aprender sobre essa tematica.

A seguir, o Eixo 2 aborda as “Perspectivas interculturais: desafios e possibilidades nos curricu-
los, na formagcao e atuagdo docente”. Os textos se agrupam e giram em torno dos seguintes temas: 1°
educacio fisica na perspectiva da Didatica Intercultural, tendo em vista os desafios e possibilidades



na escola; 2° campo da didatica em contraposi¢ao ao neoliberalismo e ao neotecnicismo; 3° sentidos
da interculturalidade nas politicas de curriculo para professores indigenas; 4° eixos de colonialidade
e do ensino da matematica na Amazdnia; 5° Didatica insurgente entre pares, fundamentada na docu-
mentagdo narrativa de experiéncias pedagdgicas na docéncia universitaria; 6° Didatica freiriana no
ensino superior; 7° coautoria na audiodescri¢do e sinergia entre audiodescritor, consultor, roteirista
e locutor; 8° formagio estética enquanto pulmdo do mundo, com foco nas “docéncias da feitura de
si”; 9° cinema escoleiro e cinema skholeiro; 10° cinema na escola, procurando indicar o gesto de
prestar aten¢io ao mundo como exercicio educativo-filosofico; e 11° “espagostempos” de novas tessi-
turas com as “cineconversas’, discutindo questdes migratorias em redes educativas. Sao tematicas que
apresentam os embates que a Educagdo vem tendo a partir das politicas publicas atuais, que assumem
uma légica neoliberal e vao na contramao do que os educadores desejam para os curriculos em de-
senvolvimento, para a formacao e atuagdo docente. Os textos conversam entre si na medida em que
trazem uma perspectiva intercultural e decolonial e apontam para uma educagio que reflete sobre o
mundo como exercicio educativo-filosofico e de formagao ética e estética.

Ao discutir a “Cultura digital: da formacéo a pratica docente’, o Eixo 3 destaca questdes sobre
o uso das tecnologias de informagdo e comunicagéo, suas rupturas e continuidades, em especial, nos
tempos de pandemia e nos espagos formativos e das praticas docentes. Nessa direcao, os textos, que
compdem este eixo tematico, versam sobre: 1° a aula invertida com uso das tecnologias digitais de
informagdo e comunicagdo em tempos de pandemia; 2° a cultura digital e a pratica docente, desta-
cando rupturas e continuidades no contexto do ensino superior po6s covid-19; 3° a educagio basica
e o uso das TIC na pandemia, delineando limites e possibilidades; 4° as ambiéncias formativas em
tempos de pandemia, apresentando questdes em torno do aprender e ensinar com os usos do Google
e do WhatsApp; 5° os aplicativos para dispositivos méveis no combate a pandemia do covid-19, apre-
sentando uma experiéncia de educagao aberta em meio remoto; 6° os atos de curriculo na infancia
com as tecnologias digitais; 7° 0 Col@ab Formacional com as culturas digitais; 8° o faz-de-conta atra-
vés das midias, destacando, também, as possibilidades e limites da participagdo infantil em pesquisas
on-line; 9° o Paracosmo, abordando questdes que envolvem a imaginacao e a produgdo narrativa; 10°
a Pedagogia da hipermobilidade e o contexto de conectividade no Brasil e nos Estados Unidos; 11° os
saberes, prazeres e experiéncias ludicas infantis no brincar com as tecnologias digitais méveis; e 12°
as visualidades da infodemia, tratando dos memes, da desinformacio e dos desafios para a educagio;
e 13° a abordagem de tecnologias digitais em uma licenciatura na modalidade a distancia. As pesqui-
sas apresentam resultados que reforcam a emergéncia do uso das tecnologias digitais de informagao
e comunicagao na criagdo de ambiéncias formativas, em especial, quando a Organizacdo Mundial
da Satude declarou, a partir de margo de 2020, o surto de uma pandemia provocada pelo virus da co-
vid-19. O que implica refletir sobre a necessidade de se compreender o significado da cultura digital
para o contexto atual, seja no cendrio do ensino superior ou da educagio basica; ou mesmo no modo
de vivenciar o curriculo e a pratica educativa na atualidade frente as diferentes experiéncias educa-
cionais. A perspectiva que une os textos ¢ a de propor a¢des pedagdgicas de formacao e de atuagio
docente que levem em conta as dimensoes integrativas e tecnologicas dessas experiéncias na medida
que possam ampliar, de modo geral, a imaginagao e as produgdes narrativas para enfrentar e superar
os desafios atuais da cultura digital no mundo da educagio.

O Eixo 4 trata das “Politicas curriculares, processos de centralizagao, implicac¢des e tensiona-
mentos’, e envolve, sobretudo, os movimentos dos curriculos, a partir das politicas curriculares e,
principalmente, das implica¢des e tensdes por que passam os/as educadores/as. Os textos discutem,
por exemplo: 1° os movimentos de um curriculo-museu com género, colocando em questdo o “en-
contrar’, o “conectar” e o “aprender”; 2° o curriculo da Bahia e a governamentalidade, abordando, so-



bretudo, o “tom performatico” de uma politica; 3° as dimensdes neoliberais e as questoes sobre subje-
tividade, ao tratar do discurso dos novos curriculos paulistas; 4° a aceleragdo de estudos, a formagao
e a profissionalidade docente, sob a 6tica de professores do projeto autonomia carioca, desenvolvido
na rede publica municipal da cidade do Rio de Janeiro (2012-2016); e 5° as experiéncias em curriculo
e formagao por meio de um estudo sobre os atos de curriculo de um grupo de educadores matema-
tico. Os textos convergem, quando refletem, por um lado, sobre os efeitos das politicas curriculares
performativas, que desenvolvem instrumentos de governamentalidade neoliberal, como é o caso da
Base Nacional Comum Curricular - BNCC; e, por outro, quando apostam na luta por politicas cur-
riculares, fundamentadas em processos democraticos, tendo como horizonte perspectivas dialégicas
e coletivas a fim de que se possa promover a inter-relagao de saberes e diferentes leituras do mundo.

Ao desenvolver a tematica da “Formagdo de professores: politicas, niveis e modalidades’, o
Eixo 5 coloca em pauta questdes que surgem a partir das politicas educacionais e de como elas se
ajustam nos diferentes niveis e modalidades de formagao. Nesse sentido, os textos tratam de resulta-
dos de pesquisa, que abordam: 1° a producao de curriculos de licenciaturas nas humanidades, com o
foco no movimento de reformulagdo; 2° a formagao do Proeja, apresentando contribuigdes de teses
e dissertagdes; 3° as percep¢des dos professores da educagdo bésica sobre a proposta da BNCC; 4° o
estado da arte sobre a formagao de professores com base no Programa Alfabetizagdo na Idade Certa;
5° a formagao dos docentes universitarios, articulando um dialogo sobre suas agdes diante dos sujei-
tos da aprendizagem; 6° a formacao de professores e da pratica docente na educagao basica, a partir
de um estudo do curso de Pedagogia do Parfor/UFRB; 7° a padronizagao da pratica dos professores
alfabetizadores, analisando a formac¢ao do Pnaic; 8° as reflexdes sobre a experiéncia de um mestrado
profissional em educagio; e 9° os pressupostos de uma formagdo continuada de professores e de
suas contribuicdes para o entendimento da educagao profissional e tecnoldgico. Os textos discutem
que a formagao docente vem sendo alvo de diversas politicas publicas que estdao em disputa e envol-
vem reformulagdes curriculares que surtem efeitos nos programas de formagdo e nos professores.
Nessa direcdo, apontam para: as imposigdes referentes a implementacdo da BNCC e de seus des-
dobramentos, que fortalecem um curriculo por competéncias e a logica neoliberal em detrimento
do conhecimento como construgio sociocultural; o rigido controle das avaliagdes externas, que se
tornam também reguladoras do trabalho docente; e a necessidade de que se oportunizem melhorias
para a formacdo docente em seus diferentes niveis e modalidades, e se ampliem estudos e pesquisas
voltados para a especificidade da atuacdo docente, de modo a contribuir para a (re)construgio da
identidade profissional de professores.

E, por ultimo, o Eixo 6 aborda a tematica “Formacao inicial e continuada: diferentes prismas”
Sao textos que complementam o eixo anterior, mas trazem questdes que tratam de especificidades
em relacao a formagao inicial e continuada de professores, tais como: 1° o compartilhamento nar-
rativo de professores sobre suas praticas pedagogicas como agdo coletiva de formacgao continuada;
2° a formagao do professor-pesquisador e o exercicio de autoria, com base em escrita de didrios de
formacao; 3° a (re)construciao de caminhos de formacdo docente, por meio de reflexdes sobre o es-
tagio curricular; 4° as diretrizes nacionais e a formagao docente, voltada para questoes antirracistas
e antissexistas; 5° a formacao e autoria, quando se deseja escutar professoras no tempo/espago da
pandemia; e 6° a formagdo continuada de professores, quando se pretende refletir a partir de cartas
pedagdgicas em um atelié autobiografico. Muitos dos textos convergem ao estarem ancorados em
narrativas das proprias praticas pedagogicas, colocando em foco o exercicio de autoria, que ocorre,
por exemplo, em reunides pedagdgicas, em didrios de formagdo ou a partir de cartas pedagdgicas. O
que implica estabelecer um didlogo com os anseios dos professores em formagao e o compartilhar de
experiéncias, ressignificando novos sentidos para o proprio exercicio profissional.



Nao ha davidas de que os textos aqui apresentados sistematizam e apresentam com clareza as
discussoes realizadas no ambito de cada GT. Entretanto, consideramos importante sublinhar, pelo
menos, trés aspectos que foram reforcados pela maioria dos temas desenvolvidos: 1° reivindicar po-
liticas publicas educacionais e de formagao que invistam na educagdo ndo como controle sob os
ditames da légica neoliberal e do neotecnicismo, mas na produgao de subjetividades e de um espago
social que contemplem e motivem a construcio de conhecimento e a interagdo entre os sujeitos en-
volvidos nos contextos de formagao e de atuagao docente; 2° pensar em perspectivas interculturais e
decoloniais a fim de que sejam anunciados novos espagos e tempos no sentido de um projeto politico
que proponha relagdes e didlogos mais horizontais e uma pluralidade de caminhos e solugdes mais
justas, inclusivas e democraticas; e 3° refletir continuamente sobre questdes que circulam a cultura
digital no mundo da Educagéo para que seja possivel enfrentar os novos modos de comunicagaio, in-
teragao, conectividade, imaginacao e construgdo de narrativas no sentido de atualizar as experiéncias
educacionais de formagao, de pratica docente e de aprendizagem profissional.

Consideramos, assim, que os trabalhos aqui reunidos contemplam nao sé a diversidade te-
matica das diferentes realidades e experiéncias brasileiras, mas um mosaico de desafios a serem en-
frentados no ambito das politicas publicas, do cendrio pandémico, das dificuldades levantadas nas
praticas de pesquisa e nas agoes pedagogicas desenvolvidas a partir dos processos de formagao inicial
e continuada e/ou no exercicio profissional.

Por outro lado, é possivel indicar que estes textos, de uma forma ou de outra, contribuem para
refletir sobre a Educagao como pratica de liberdade. O que significa compreender, sobretudo, a for-
magao de sujeitos para a liberdade, para a arte e, principalmente, para a autonomia.

Nessa diregdo, os/as autores/as, ao interpretarem a realidade educacional brasileira sob dife-
rentes prismas, ddo pistas para reinventd-la, identificando alternativas viaveis e criativas, assim como
indicam possibilidades reais na contramao do movimento das politicas educacionais atuais ou dos
problemas impostos pela pandemia ou mesmo dos inumeros desafios que atravessam as praticas de
pesquisa e/ou as a¢oes de formacao.

Por fim, agradecemos a todos/as pesquisadores/as cujos trabalhos teéricos e atividades prati-
cas foram objeto de analises por permitirem que suas pesquisas sejam disponibilizadas nesta publi-
cagio, alcangando, assim, outras experiéncias reflexivas, que, por sua vez, podem construir novos
pensamentos e praticas.

Desejamos, com este livro, que as ideias aqui desenvolvidas possam nos fazer lembrar de quan-
to ainda é necessario lutar por uma Educagdo como pratica de liberdade, a fim de que se reafirme
uma sociedade mais justa, soliddria, inclusiva e democratica para este nosso pais.

Que todos/as possam tirar o melhor e necessario proveito dessa leitura!

Alexandra Garcia
Katia Curado
Maria de Fatima Barbosa Abdalla
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A ARQUITETURA ESCOLAR
NO BRASIL E OS PROCESSOS
DE SUBJETIVACAO: O PREDIO
QUE ENSINA

Gabriel Coelho Fernandes (UESB)
Daniele Farias Freire Raic (UESB)

Introducio

presente ensaio busca problematizar as implicagdes da arquitetura escolar nos
processos formacionais, cujas repercussdes podem ser notadas nos modos
de ser e de estar no mundo. Dai nossa intengdo em pensar tais implica¢des
também nos processos de subjetivacao. Acreditamos que uma das principais
fungoes dos edificios escolares é possibilitar espacos apropriados para o desenvolvimento de
atividades, garantindo prote¢do e conforto aos ocupantes durante o seu uso. Com isso, pressu-
pomos que ¢ a partir de necessidades comuns que se desenvolvem os projetos de arquitetura e
engenharia, os quais devem ser adaptados as situagdes especificas da localidade, como o formato
do terreno, acessos, orientagdo e topografia através do projeto de implantagdo (SOUZA, 2018).

Os aportes tedricos demonstram que a utilizagdo de projetos padronizados é comum na
histéria da construgao de edificagdes escolares no Brasil e que a tipologia escolar esteve intrin-
sicamente ligada a tipologia industrial, ao menos em seu periodo de desenvolvimento inicial.
Junto as industrias do século XVIII e XIX, desenvolve-se também a tipologia escolar, passivel
de ser encontrada ainda no século XXI. Ao passarem os anos, grande parte dos seus elemen-
tos de composicdo (espagos) e de arquitetura (corpos, ou os elementos fisicos) ainda possuem
certa relagdo compositiva e formal com aquelas fabricas do século XVIII-XIX. A padronizagio,
racionalizagdo, reprodugdo em série sao alguns desses elementos e estao conectadas ao que se
considera arquitetura pandptica de Foucault (2005).

Evocamos que a padronizacdo dos projetos nem sempre consegue atender as situagdes
especificas de cada localidade de implantagao, tendo como consequéncia a criagdo de ambientes
inadequados de ensino, com problemas de conforto ambiental, ou seja, do conjunto de condi-
¢des que permitem ao ser humano sentir bem-estar térmico, visual, actstico e antropométrico
e sua condig¢do tem a influéncia de variaveis ambientais e pessoais. Por isso, analisar as relacoes
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do ser humano com o espago e compreendé-las visando problematizar a influéncia do ambiente
nos processos formacionais é um passo fundamental para que a arquitetura seja trabalhada de
forma a favorecer as relagdes humanas e satisfazer suas necessidades e desejos (SOUZA, 2018).

Este trabalho faz parte de um estudo maior desenvolvido pelo grupo de pesquisa no cam-
po do curriculo e da formagao, na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). Trata-se
de uma pesquisa guarda-chuva, de natureza transdisciplinar, que visa, dentre outros objetivos,
cartografar a produc¢ao de subjetividades nas composigdes curriculares e processos formacio-
nais. Para esse trabalho realizamos um recorte de investigagdao voltando nosso olhar para as
relagbes entre a arquitetura escolar e os processos formacionais. Realizamos inicialmente um
levantamento dos elementos da histdria da arquitetura escolar no Brasil e suas ressonincias na
atual arquitetura escolar brasileira a fim de problematizar as relagdes da arquitetura nos pro-
cessos de ensinoaprendizgem. Nosso objetivo é pensar as maneiras como os ambientes escolares
vém sendo construidos, a divisao dos seus espagos e as suas dimensdes na medida em que con-
sideramos que o espago educativo é de grande importéncia na forma¢ao humana.

Em seguida, realizamos um garimpo nos bancos de teses e disserta¢des, nos buscadores da
internet e em nossas vivéncias em projetos arquitetonicos que nos ajudam a pensar no ambiente
fisico como espagos de aprendizagem. Os achados de pesquisa aqui discutidos nas interfaces
entre a Arquitetura e a Didatica contribuem para uma discussdo mais aprofundada em torno do
que aqui afirmamos: o prédio ensina. Dessa afirma¢ao, decorrem as nossas discussoes princi-
pais: Como sdo pensados esses prédios? O que aprendemos no ambiente fisico escolar? De que
maneira as arquiteturas escolares favorecem os processos de subjetivagdo dos seus usuarios?
Nao constitui objetivo desse ensaio “responder” tais questdes, mas problematiza-las no sentido
de somar nossas discussoes as tantas outras que visam a reconfiguragdao dos espagos escolares,
tornando-os ambientes que estimulem aprendizagens potentes e afirmadoras da vida criativa.

UM OLHAR PARA
A HISTORIA...

A fim de problematizarmos como o conforto dos ambientes interfere nas atividades for-
macionais e no ensinoaprendizagem dos estudantes, é necessario considerarmos que a educagao
tem o propdsito de educar, informar, formar, dar o direito ao saber acumulado pela humanida-
de, mas “ha também funcdes latentes, como a ideoldgica — a inser¢ao do aluno no mundo da
producdo (GALLO, 2008, p. 81). Gallo (2008) escreve que o controle retratado na escola nao
acontece so pela estrutura burocratica de um poder de Estado, mas também pela arquitetura
da escola e os saberes pedagdgicos. Tal como na prisdo, a escola possui processos de disposi-
¢do das coisas - carteiras, professor, diretoria — no ambiente e uma arquitetura voltada para o
confinamento, autovigilancia e disciplinamento dos agentes inseridos no processo pedagdgico
que, por sua vez, ndo serve s6 para controlar as agdes dos alunos, mas também do diretor e dos
professores.

As atividades formacionais tém a funcao de seriar e distribuir os saberes com base na
idade para melhor ensinar seus alunos conforme sua estrutura cognitiva e mental, contudo, tém
também fun¢do de controlar o que cada aluno deve saber e pode saber; o processo de avaliacido
que pretende realizar um processo diagnostico para saber o que o aluno aprendeu e o que preci-
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sa melhorar para o desempenho de seu aprendizado assume também um processo de qualifica-
¢do, quantificagdo e classificagdo. “A educagao assume, desta maneira, sua atividade de controle
social. E tal controle acontece nas agdes mais insuspeitas” (GALLO, 2008, p. 81).

Nessa sequéncia, pensar no “prédio que ensina” nao é uma discussido nova. Desde o texto
Ratio Studiorum, base da pedagogia, ja tivemos acesso as 467 regras para o funcionamento dos
estabelecimentos educacionais da companhia. Em contrapartida, vemos que a preocupagao com
o conforto e a condic¢do espacial do ambiente escolar no Brasil s6 pode ser percebida em 1933,
quando Fernando de Azevedo, diretor-geral da Instrugao Publica de Sao Paulo, fundou o Cédi-
go de Educacdo do Estado que se baseava no movimento de renovagao escolar (NASCIMENTO,
2012). Desde entdo se tornou uma meta

[...] propagar a nova politica das construgdes escolares, ampliando em todas as cama-
das sociais a consciéncia da necessidade de cada escola possuir instala¢des pedagogi-
cas que facam dele centro de satude e alegria, ambiente de educagao estética e fator de
nacionalizagdo (Cddigo Escolar, artigo 32 apud BUFFA; PINTO, 2002, p. 67).

Essa tipologia da arquitetura escolar no Brasil surgiu da mesma maneira que em outras
partes do mundo, refletindo os acontecimentos na Europa. Segundo a Fundagao para o Desen-
volvimento da Educag¢ao (FDE), “[...] desde o século XIX, varios 6rgaos do poder publico foram
responsaveis pelo planejamento, constru¢do e manutencao dos estabelecimentos de ensino no
Brasil, com varias tentativas de se tracar diretrizes ou ‘padrdes’ para a construgdo das edificacdes
escolares” (KOWALTOWSKI, 2011, p. 82). As escolas funcionavam em locais precarios, muitas
vezes improvisados e inapropriados, quando ainda nao se podia distinguir um tipo, seja na casa
de um professor, associado a pardquias, ou nas dependéncias das Cdmaras Municipais antes de
se tornarem edificios “oficiais” Nesses ambientes na maior parte das vezes ndo existiam boas
condicdes de iluminag¢ao e ventilagdo, nem mobilidrio e higiene necessarios para o desenvolvi-
mento das atividades (KOWALTOWSKI, 2011).

Para Mendes e Gongalves (2000), o interesse pelos ambientes que abrigariam as escolas
publicas comecou a ser discutida no Brasil a partir dos anos 1820. Contudo, os primeiros edi-
ficios construidos para acomodar as atividades de ensino datam apenas na Primeira Republica,
em fins do século XIX, quando houve o desenvolvimento industrial urbano ao mesmo tempo
em que crescia a necessidade de assegurar educagdo a populagdo (AZEVEDO, 2002).

Em 1894, o edificio da Escola Normal de Sao Paulo, projetado pelo arquiteto Ramos de
Azevedo, mostrou uma mudanca de concepgdo dos espagos escolares com uma tentativa de dar
maior ateng¢do e importancia ao problema da educagdo ao criar locais especificos e imponentes
para tal atividade. De maneira geral, na construgdo deste edificio e de Escolas Normais, estavam
preceitos da arquitetura escolar europeia, principalmente francesa. Posteriormente as Escolas
Normais, foram criados os Grupos Escolares. Estes compartilhavam do carater monumental e
das plantas-tipo, com suas salas de aula, biblioteca, museu, sala dos professores e administracao,
além da existéncia do patio (MENDES; GONCALVES, 2000). Os sanitarios ainda ndo eram
colocados no interior dos edificios.

Nas Escolas Normais e Grupos Escolares, podemos notar através da concepgao do projeto
algumas caracteristicas basicas: simetria, plantas-padrao (com salas de aula, dire¢ao, biblioteca
e corredores para a conexdo), pé-direito elevado e homogeneizagao estética (estilo neoclassico
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ou neocolonial). Estes sdo os elementos de composicgdo e de arquitetura principais na tipologia
escolar no Brasil até meados do século XX. As diferengas que existiam entre um edificio e outro,
ou as incorporagdes posteriores relacionadas a outras fungdes, foram elementos originados por
necessidades especificas de época e/ou lugar, mas que ndo fizeram, de acordo com o delinea-
mento aqui especificado, com que o tipo fosse modificado em seu cerne.

Entre 1960 e 1990 no Brasil, percebemos uma nova concepgio arquitetonica, como defen-
deu o arquiteto Villanova Artigas, comecando a utilizar, por exemplo, elementos pré-fabricados
utilizados ainda hoje nos projetos da FDE. Os patios continuavam a ser um dos elementos de
composicao importantes na tipologia escolar. Esse arquiteto mostrou novos elementos de ar-
quitetura em seus projetos, antes nao utilizados para este fim: cobertura unica para construgoes
lineares e apropriacao dos desniveis. Esse fato pode ser tratado, como anteriormente o foi a
arquitetura das escolas-parque e escolas-classe, um gerador de certa ramificagdo na tipologia
escolar, pois criou espagos, com outras disposi¢oes e conexdes internas e externas (KOWAL-
TOWSKI, 2011).

A FDE tornou padrio, posteriormente, as especificacdes descritas nessas normas, carac-
terizando usos, curriculos, objetivos e conceitos do edificio, a flexibilidade no uso dos espagos
e possibilidade de ampliacao, além das questdes de conforto ambiental. Vemos que os espagos
continuaram essencialmente os mesmos ainda na arquitetura escolar dos anos 1990-2010: salas
de aula, direcdo e administragéo, sanitarios (levados para o interior do edificio apds os Grupos
Escolares) e gindsio esportivo (anteriormente inseridos no programa). E possivel afirmar que no
Brasil ainda ha predominéncia de edificagdes escolares baseadas no modelo tradicional. Porém,
novos conceitos precisam ser considerados e incluidos de forma a fazer com que os ambien-
tes sejam utilizados em sua totalidade, conectados as propostas de ensino-aprendizagem que
valorizem a diversidade de talentos, potencialidades e aptiddes dos estudantes do século XXI
(DELIBERADOR, 2016).

Em que pese essa preocupagao arquitetonica, notamos que as escolas continuavam/conti-
nuam funcionando em locais precarios, muitas vezes improvisados e inapropriados. Na maioria
das vezes ndo ha preocupagao com as boas condigdes de iluminagéo e ventilagdo, nem mobilia-
rio e higiene necessarios para o desenvolvimento das atividades. Entendemos que esse contexto
interfere nas atividades formacionais e no ensinoaprendizagem dos estudantes. Tomamos como
desafio, entdo, o de cartografar a produgdo de subjetividades nas composi¢des curriculares e
processos formacionais fazendo um recorte de investigagdo nas relagdes entre a arquitetura es-
colar e os processos formacionais.

A FORMAGCAO NA ARQUITETURA
ESCOLAR E OS PROCESSOS DE SUBJETIVAGAO

Como podemos observar, no final do século XVIII, as sociedades disciplinares passaram
a organizar os individuos no espago através de técnicas de enclausuramento e/ou de organiza-
¢Oes hierarquicas de locais especificos. Todas as atividades eram controladas temporalmente,
proporcionando, por exemplo, o isolamento do tempo de formagdo e do periodo da pratica do
individuo. Assim, a aprendizagem poderia ser normatizada, e as for¢as produtivas seriam com-
postas a fim de obter um aparelho eficiente.
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As disciplinas, organizando as “celas’, os “lugares” e as “fileiras”, criam espagos com-
plexos: a0 mesmo tempo arquiteturais, funcionais e hierarquicos. Sdo espagos que
realizam a fixa¢do e permitem a circulagao; recortam segmentos individuais e estabe-
lecem ligagdes operatdrias; marcam lugares e indicam valores; garantem a obedién-
cia dos individuos, mas também uma melhor economia do tempo e dos gestos [...].
A primeira das grandes operagdes da disciplina é entao a constitui¢do de “quadros
vivos” que transformam as multidées confusas, intteis ou perigosas em multiplicida-
des organizadas. (Foucault, 1977, p. 135, aspas do original).

A disciplina nao apenas “normaliza” os individuos, mas também produz saberes e organiza
campos do conhecimento como matérias (contetdos) curriculares, segregando, diferenciando e
hierarquizando saberes e conhecimentos e, dessa maneira, desenha territdrios identitarios atra-
vés da eleicdo do padrdo e do reconhecimento pela representagdo, opera por analogias, seme-
lhangas e igualdades. A operacionalizagdo dos resultados perpassa na producao de identidades,
certificando um maior controle através de uma sujeigdo subjetiva. Em prol de um desenvolvi-
mento nacional, ordem, produtividade, emancipagdo e progresso, o Aparelho de Estado' agen-
cia maquinicamente por meio de programas, tecnologias e estratégias operando para moldar e
orientar a conduta dos seres humanos. Diferente disso, eles vivem suas vidas em um constante
movimento entre diferentes praticas, que, por sua vez, subjetivam de diferentes maneiras.

Vale registrarmos que o autoritarismo educacional ¢ aquele que se concretiza por meio da
Governamentalidade (nivel de Macropoder) e das Técnicas Disciplinares (nivel de Micropoder),
possibilitando o esquadrinhamento do corpo (FOUCAULT, 2011). O autoritarismo educacional
abarca a arquitetura escolar através de indicios do Panoptismo. Assim, Panoptismo e a discipli-
namecanismo tratamse de um “dispositivo funcional que deve melhorar o exercicio do poder
tornandoo mais rapido, mais leve, mais eficaz” (FOUCAULT, 2011, p. 198). Tratase da arquite-
tura que permite o controle interior, tornando visivel aquele que nela se encontra. Age sobre o
individuo, domina seu comportamento, oferece o conhecimento e o modifica, tornao décil e o
reconduz a uma outra identidade pelos efeitos coercitivos e ou sedutores, sujeitados pelos macro
e micropoderes.

Sobre a governamentalidade:

Conjunto constituido pelas institui¢des, procedimentos, andlises e reflexdes, calculos
e taticas que permitem exercer esta forma bastante especifica e complexa de poder,
que tem por alvo a populagio, por forma principal de saber a economia politica e por
instrumentos técnicos essenciais os dispositivos de seguranga (FOUCAULT, 2012a,
p.409).

As atividades formacionais sao: vigilancia hierdrquica, sangdo normalizadora e o exame.

Vigilancia hierarquica, pois o “exercicio da disciplina supde um dispositivo que obri-
gue pelo jogo do olhar: um aparelho onde as técnicas que permitem ver induzam a

! Em Didlogos, Deleuze nos explica o que consiste no Aparelho de Estado: “[...] é um agenciamento concreto que
efetua a maquina de sobrecodificacio de uma sociedade. Essa maquina, por sua vez, ndo é, portanto, o proprio
Estado, é a maquina abstrata que organiza os enunciados dominantes e a ordem estabelecida de uma sociedade, as
linguas e os saberes dominantes, as agdes e sentimentos conformes, os segmentos que prevalecem sobre os outros”
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efeitos de poder, e onde, em troca, os meios de coer¢ao tornem claramente visiveis
aqueles sobre quem se aplicam”; da san¢ao normalizadora: as disciplinas “estabele-
cem uma ‘infrapenalidade, quadriculam um espago deixado vazio pelas leis; qualifi-
cam e reprimem um conjunto de comportamentos’; e do exame: “um controle nor-
malizante”, uma vigilancia que permite qualificar, classificar e punir (FOUCAULT,
2011, p.165).

E sobre o autoritarismo educacional:

[...] se baseia na difusdo de um conhecimento cuja eficiéncia e eficacia se mede por
dar corpo e forma a essa realidade social estratificada desigualmente. Toda a peda-
gogia autoritaria tem por objetivo nuclear, desenvolver e aplicar um conjunto de
técnicas e de métodos capazes de aperfeicoar, treinar e formar as virtualidades so-
ciocognitivas e fisicas do ser humano como fungio de produgéo e de reprodugao da
sociedade vigente. A pedagogia autoritaria é, desse modo, uma fun¢ao de adaptagao
dos individuos que se enquadra no processo de aculturagdo dos individuos em re-
lagao a assimilagdo dos multiplos saberes que relevam dos imperativos educacionais
da evolugao da sociedade capitalista no contexto geografico da Europa ocidental e no
resto do mundo (FERREIRA, 1999, p. 101).

Com isso, a visdo moderna e disciplinar da sociedade recorre a educagdo como um dos
fundamentos para garantir a integragdo, a harmonia e a homogeneidade social por meio do
discurso da participagdo dos individuos pertencentes a uma totalidade. Essa educagao tem por
meta sustentar a cidadania, promovendo e consumindo tipologias profissionais conduzidas pelo
curriculo, que prepara para o exercicio da profissao, garantindo, inclusive, a apreensdo de seus
direitos e deveres. Tal situagdo denota o curriculo como um “programa” disciplinar que inten-
ciona atingir resultados, configurando-se, muitas vezes, como um roteiro de execugdes que se
encontra associado as praticas pedagdgicas cujo fim volta-se para um percurso calculado que
objetiva melhores desempenhos.

As pesquisas demonstram que a implantagdo de conteudos curriculares que direcionam
as competéncias no processo de formagao nas institui¢des de ensino nao alcan¢a de maneira
satisfatoria o acesso dos sujeitos em formagdo ao pensar processos de singularizagdo dentro de
um plano de imanéncia. Diferente disso, apontam na dire¢do das praticas inclinadas a reprodu-
zirem condigdes institucionais de submissao dos sujeitos, relacionando inclusive com a dindmi-
ca do modo de produgdo econémica dominante na atualidade. Os projetos de formacao estao
impregnados por uma concepgdo empirica de que o saber fazer ¢ suficiente para a configuragdo
de processos formacionais. Nesses casos, a formac¢ao exclui a experiéncia do outro, o olhar do
outro, a diferenga, pois sdo eleitos os saberes que supostamente farao parte do processo forma-
tivo, desconsiderando o coletivo, os processos de producao de subjetividade.

Entendemos neste texto a formagdo como um fendmeno que se realiza na pessoa, assim,
fizemos a op¢do analitico-reflexiva e politica de ndo desvincular a formagdo do contexto insti-
tucional (MACEDO, 2010), ou seja, do contexto em que as pessoas experimentam praticas for-
macionais, orientadas por um curriculo e por politicas que o guiam, no nosso caso, a formagéao
de estudantes em institui¢oes de ensino. Partimos da ideia de que aprender se relaciona com
educa¢ao e que a educagiao incorporada na escola é um modo de subjetivagdo pelo qual nos
tornamos alunos, ou seja, homens e mulheres que respondem ao que ja esta posto, que seguem
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linhas duras na escola, a vida sedentdria e estratificada, tornando a vida tdo homogénea, seria-
lizada, padronizada.

Ao falarmos de producao da subjetividade, estamos deixando de lado qualquer nogao de
subjetividade pré-social, pois a subjetividade ¢ um constante processo social de geragdo. Tratar
da produgao da subjetividade significa dizer que esta ultima ndo ¢ entendida como origem, mas
como um processo, de acordo com a configuragao sdcio-histérica em que se situa. Podemos
dizer que a subjetividade ndo ¢ um dado prévio nem um ponto de partida, mas um ponto de
chegada de um processo complexo, tal como um devir* (HARDT; NEGRI, 2001). A nogdo de
producdo da subjetividade pode ser pensada pela nogao de subjetivagao (FOUCAULT, 1990;
DELEUZE, 1992). Essa nogdo vem sempre precedida das palavras “formas”, “modos”, “proces-
sos’, indicando que a subjetivagdo nunca esta finalizada, mas se constitui como um processo
continuo. Nessa visao, existem diversas formas diferentes de se subjetivar no decorrer da histé-

ria, em que o sujeito pode fixar, manter ou transformar sua identidade.

Fica explicito que as institui¢cdes escolares, logo, a arquitetura escolar, fazem parte dessa
producgao de subjetividades ao passo que se por um lado a escola é um lugar fundamental na
constituicdo da subjetividade, por outro ela também esta inserida num amplo contexto. A en-
grenagem da escola ¢ atravessada e marcada pela configura¢ao social, mas também tem o papel
de definir o sujeito, seja por meio das relagdes de poder entre professores e alunos, seja na forma
pela qual concebe o ensinoaprendizagem.

Dessa forma, pressupomos que as instituigdes de ensino sao espacgos de aprendizagens e,
ao mesmo tempo, sdo lugares de controle e, de certa maneira, limitadores de devires. Nelas o
estudante é engessado, amarrado, fincado na rigorosidade de documentos oficiais que se tradu-
zem em comportamentos que afrontam reconhecimentos de devires dos sujeitos em formagao,
tornando-se assim territério de manuten¢do dos mecanismos de controle social uniformizado
(SILVA, 2017).

UMA NOVA TIPOLOGIA
ESCOLAR NO SECULO XXI

Vidler (1998) escreve que as estratégias projetuais dos arquitetos respondem as solugdes
formais a partir de uma escolha dentre tipos, o que é explicado por sua posi¢ao ideoldgica, ou a
um contexto ideoldgico no qual se insere. Da mesma maneira, podemos afirmar que a escolha
voluntaria, fora dos tipos preexistentes, que corresponde a criagdo de novas conexdes e fungdes,
também é reflexo de um posicionamento e gera formas que divergem do que ja existe. Um
exemplo disso é que algumas das escolhas dos arquitetos referentes aos elementos que a serem
trabalhados dizem respeito, principalmente em escolas publicas, a diretrizes muito especificas

2 Segundo Sales da Silva (2010, p. 90), “A nogio de devir surge entre os gregos com a intenc¢do de explicar o mo-
vimento, a transformacio das coisas e a criagdo do novo”. Na perspectiva da filosofia deleuzo-guattarina (1997a),
devir é extrair particulas, entre as quais instauramos relagdes de movimento e repouso, de velocidade e lentidéo, as
mais proximas daquilo que estamos em vias de tornarmos, e através das quais nos tornamos. Portanto, o devir é o
processo do desejo. Ele esta nas margens, nas brechas, nas fissuras que permitem escapar dele e buscar a diferenca.
“Devir é jamais imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a um modelo, seja ele de justica ou de verdade” (DELEUZE,
1998, p. 10). O devir se afirma na invengao.
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e um tempo de projeto curto. Esse é o caso dos projetos da FDE, que partem de um programa
arquitetonico moldado pela padronizagdo em fungdo de salas de aula e dimensdes minimas,
exigéncias ambientais, instalagdes e componentes (como janelas e portas) basicos, restringindo
as escolhas as especificagdes preestabelecidas de maneira relativamente rigida.

No entanto, esperamos que edificios com caracteristicas de uma “tipologia” escolar do
século XXI tenham foco na atividade de aprendizagem considerando as multiplas inteligéncias
humanas. E pertinente que a escola na condigdo de ser um ambiente projetado valorize as aspi-
ragdes humanas, como coloca Marin (2008), os relacionamentos, o crescimento individual, jun-
tamente com o crescimento de forma colaborativa (MARIN, 2008). No contexto atual, Azevedo
(2007) cita que os espagos escolares devem se afastar da tipologia das escolas do século XIX que
organizavam o espago com base no dogma de controle e disciplina rigorosa: carteiras dispostas
em fila, o educador em posigdo de destaque, além do estado permanente de vigilancia da classe
através dos visores nas portas das salas de aula.

Conforme Rodrigues (2017), o panorama atual brasileiro vem considerando a unicidade
com o projeto pedagogico de forma a criar ambientes propicios aos alunos. Notamos a preocu-
pacao com o conforto ambiental e a valorizagdo dos mobilidrios ajustados onde o design esti-
mule o aprendizado. As salas de aula também deixam de ser espagos isolados para integrarem-se
umas com as outras de forma a potencializarem a interacdo e o aprendizado. Assim, as novas
politicas pedagogicas, ja existentes e firmadas ao redor do mundo, impactam o pais, que da os
primeiros passos para o desenvolvimento da arquitetura escolar.

Tratar a tipologia de escola do século XXI como algo completamente novo é inviavel na
medida em que muitos elementos, principios ou pardmetros vém sendo usados ha muito tem-
po na arquitetura escolar, e ndo deveriam desaparecer. A recomendag¢do que encontramos na
literatura é que os espagos precisam estar em constante modificagdo/renovagao e adaptagao de
tal forma que respondam aos problemas da geragcdo em que se encontram. Esse pensamento é o
que os faz diferentes em esséncia e, por isso, parte de uma nova tipologia. Ornstein et al. (2009)
acreditam que, por a escola ser um elemento de grande importancia para a comunidade na qual
esta inserida, suas consideragdes e necessidades devem ser tomadas em conta para criar solu-
¢des adequadas ao contexto.

O ambiente fisico escolar e sua qualidade (em todos os niveis educacionais) sao essen-
ciais no processo de ensino-aprendizagem, com impacto consideravel nesse, assim como no
comportamento dos usudrios, em especial dos alunos. Vemos que os estudantes apresentam
melhor desempenho, decorrente de uma qualidade educacional elevada, quando os espagos sao
adequados as suas necessidades proporcionando um sentimento de conforto para a execugdo de
suas atividades. Alguns autores acreditam que a escola possa ser, de fato, um material de ensino
em 3D, onde todos os espagos sdo locais de aprendizagem. O edificio escolar do século XXI tem
sido considerado o terceiro professor, compartilhando a fung¢do do processo de ensino-aprendi-
zagem com os pais e professores dos alunos.

A arquiteta Doris Kowaltowski® questiona: o que podemos ensinar com a edificagdo? Essa
arquiteta sugere que nao apenas o ensino de disciplinas da grade curricular que se beneficia com
a adogao de uma arquitetura escolar planejada. Um conceito de sustentabilidade pode ajudar a

*KOWALTOWSKI, D. C. C. K. Arquitetura escolar: o projeto do ambiente de ensino. Sdo Paulo: Oficina de Textos,
2011.
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escola a despertar a consciéncia ambiental nos estudantes, colocando-os diariamente em contato
com a natureza dentro do ambiente escolar. Para a autora, a escola pode ter pequenos espacos
verdes na parte interna da instituicdo; jardins em espagos externos que possam ser vistos pelos
estudantes através de grandes janelas; espagos para aulas ao ar livre etc.

Doris Kowaltowski também sugere que podemos utilizar com os estudantes um relégio do
sol ou colocar um ventilador mostrando que o vento nos fornece energia, assim como conseguimos
inserir na edificagdo aparelhos que ddo informagoes do quanto de energia esta sendo usada naquele
momento ou se gasta mais agua porque serve sopa na merenda e nao algo mais seco. Entendemos
que se o prédio ensina conceitos basicos da ciéncia, os alunos irdo se envolver com a escola e com a
edificagao. Lembramos da importancia de nao deixar a crianga apenas escrever, ler, escutar o pro-
fessor e usar uma tela, pois sdo nesses ambientes que aprendemos realmente a viver em sociedade.

O arquiteto através do projeto tem a meta de idealizar espagos que fagam seus ocupantes
se sentirem, de alguma forma, confortaveis e “em casa’, de modo que a influéncia desses am-
bientes sobre as pessoas seja positiva. Nos espagos publicos, é dificil atender a esse aspecto pela
quantidade de diferentes pessoas que os frequentam, as quais possuem diferentes percepgdes e
preferéncias. Assim, o projeto de um edificio educacional, como um edificio publico em sentido
amplo relacionado ao nimero de pessoas que o frequentam, é desafiador ndo apenas por esse
fato quantitativo, mas também pelo tempo que as pessoas que o frequentam passam em contato
com ele, bem como pelo significado que o local possui durante muitos anos em suas vidas. Por
isso, é importante que se apresente um projeto arquitetonico, advindo de um processo de proje-
to e programa coerentes com essas necessidades variadas.

As pesquisas evidenciam que a expressdao dominante do século XXI valoriza ambientes
de ensino mais flexiveis e adaptaveis para usos que poderiam ser em um momento para aula
tradicional/palestra e em outros para conversas em grupos ou pratica de expressdes corporais.
Os espagos também podem ser reformulados a partir do conceito de parametros de projeto,
criando-se areas casuais de alimentagdo (além do refeitério); espagos com tecnologia distribui-
da; locais para estudo individual ou introspec¢do como em cave spaces; elementos de assinatura
local para cada edificio projetado, que fagam dele tnico; learning streets como substituigdo dos
corredores de passagem, entre diversos outros aspectos. O edificio escolar do século XXI tem
sido considerado um terceiro professor, compartilhando a fungao do processo formacional, jun-
tamente com os pais e professores dos alunos.

Pontuamos que o ambiente escolar comunica através de seus elementos arquitetonicos
quais posturas deseja que o ser humano que nele convive deve apresentar. Foucault (2005), em
sua obra Vigiar e punir, argumentou que esse fenomeno social disciplinar é observado a partir
de uma regulagdo nas praticas punitivas instituidas na escola, se contrapondo, por exemplo, a
outras correntes que elevam ao sentido literal de punir. Ha muitos significados que podem ser
abordados em repreender um aluno, que pode até mesmo ser entendido como uma forma de
orientd-lo a fazer o validado como certo dentro de um padrao preestipulado.

Portanto, somos formatados pela arquitetura escolar, respondendo a uma concepgao de
educa¢do que o corpo ndo deve se mexer. A escola vem insistindo numa formata¢do em am-
bientes feitos para que os alunos ndo se mexam impedindo muitas interagdes, sendo muitas
vezes uma interagdo controlada — “olha para frente”, “nao vira para o lado fique
sentado”. Lembramos que essas ordens estdo todas inscritas nas edificagdes e, desse modo, con-
vidamos nossos leitores a refletirem: a concepgao de educac¢ao atual pede qual arquitetura? Sera

que ndo estamos com uma concepgao de arquitetura de um tempo que ja passou?

» <« »

, Nao se mexa,
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Nos dias de hoje ainda é possivel observar varias escolas que foram construidas para pro-
piciar vigilancia, como um objetivo da educagdo. Sendo uma vigilancia de seus pensamentos e
de seu comportamento, que obrigatoriamente devem ser semelhantes ao da organizagao escolar
vigente. Por fim, consideramos que a educagdo de qualidade ndo reside apenas nas técnicas e
nas tecnologias utilizadas pelo professor, mas o espago de ensino onde os estudantes frequen-
tam também possui um grande peso em seu aprendizado, pois requisitos de conforto acustico,
térmico, luminotécnico e, até mesmo, paisagistico influenciam diretamente nas relages dos
estudantes com o conhecimento que produzem. Assim, a arquitetura escolar deve promover um
local de estimulo as atividades de ensinoaprendizagem com contribuigao para a diversidade dos
estudantes, a criatividade individual e coletiva, favorecendo a troca de conhecimentos entre seus
usuarios.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante das informacdes explanadas, podemos afirmar que a abordagem das escolas como
uma questdo social no pais iniciou em meados de 1920 e 1933, sendo o estilo vigente para tais
edificagdes o neocolonial (AZEVEDO, 2002). Nesse momento ainda ndo existia a materiali-
za¢do da unido entre arquitetura e concepgdes pedagogicas de forma a favorecer a educagio.
Cabe registrarmos que desde o momento em que o Estado passou a se preocupar efetivamente
com a educagdo popular, a concepgio fisica dos ambientes escolares sofreu poucas alteracdes
se compararmos com os dias atuais. Os prédios escolares ainda sdo construidos com uma base
razoavelmente tradicional, pois é uma forma de atender as grandes demandas de estudantes do
sistema publico. A diferenca é que atualmente os estudos referentes a arquitetura escolar evi-
denciam o conforto ambiental como contribuinte importante no processo de aprendizado dos
alunos. Com isso, aspectos como sensagao térmica, conforto visual e acustico se transformaram
em possiveis aliados para melhorar o desempenho dos estudantes durante as praticas escolares.

Nos dias de hoje, a percepgao de que a arquitetura dos espagos de educagao define a qua-
lidade do ensino ja é mais bem compreendida pela popula¢ao, entretanto, muitas escolas brasi-
leiras ainda apresentam deficiéncias em seus ambientes. As principais condizem com conforto
ambiental precario e programa de necessidades pouco diversificado. Uma possivel forma de
reverter o quadro ¢é através da andlise prévia do local de inser¢do das escolas, para entdo serem
elaborados os projetos arquitetonicos; aliar a pedagogia a arquitetura, considerando os anseios
dos alunos no planejamento dos ambientes, além da consideragdo de uma educagido que nao
estabeleca uma posicao hierarquica do professor em relagao ao aluno, mas que facilite a intera-
¢do entre ambos em vista da melhor aprendizagem. Assim, este estudo caminha na direcao de
continuarmos problematizando as questdes que envolvem a arquitetura escolar como “terceiro
professor”.

O estudo realizado sugere a necessaria arquitetura do lugar e do programa, ambos projetos
coletivos de autoria coletiva. O projeto arquitetonico esta inserido numa triade em que o pro-
jeto pedagdgico e o projeto de gestdo (e aqui nds entendemos uma gestao intersetorial que vai
além das secretarias municipais de educagdo, deve haver outras secretarias, no minimo cultura
saude) e com a participagdo de baixo para cima da sociedade. Por isso, o projeto arquitetonico
¢ fundamental, mas é apenas o corpo. A vida é o projeto pedagogico e a alma ou a vida ativa é o
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projeto de gestdo. Sem um projeto de gestao intersetorial, intersecretarial, pensando na comuni-
dade local, completamente engajada de baixo para cima, construindo programas juntos, ¢ muito
dificil um projeto fisico espacial arquitetonico se sustentar.
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ensar a “tradicao” e a “renova¢ao” na educagdo escolar fazem pensar sobre igual-

dade e desigualdade, sobre escola e aluno, o ensinar e o aprender. Ensinar, segun-

do Kohan (2003), tem origem etimoldgica em educar, da mesma familia seman-

tica de instruir e formar. Insignare significaria “colocar um signo’, “colocar um
exemplo’, na raiz indo-europeia relacionaria-se a “seguir”. Signum remeteria a “sinal’, “signo’,
“marca” que se segue para alcancar algo. O signo seria, portanto, o que se segue. Para o autor,
o que se evidencia no ensinar é um signo que deve ser seguido, um sinal a ser decifrado. Com
relagdo ao aprender, Kohan (2003) afirma que, na origem latina, aprender remontaria ao verbo
prehendo (“pegar”, “colher”). Da mesma raiz de aprender estariam os termos “preso” (de pren-
sus), prisdo (de prehensio), empresa (de imprehensa), surpreender e surpresa (de sub-prehen-
dere, “tomar de improviso”), de depredar (depraedare) e depredagao (de depraedatio, ambos a
partir do latim praeda, “presa”), compreender (de cum-prehendere, com uma ideia de apreensao
integrada a aprendizagem, de totalidade e nao apreensao de elementos isolados). Seria, assim,
“aprender praticamente pela experiéncia’, “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”. Defende,
entdo, que ninguém pode outorgar experiéncia ao outro nem substituir ninguém na experiéncia
de aprendizagem.

Para Kohan (2003), como condi¢ao para emancipar, um mestre emancipador deve come-
car por ele mesmo, porque é preciso emancipar-se. A atitude de aceitar o principio de que todas
as inteligéncias sao iguais, de que todos os humanos sdo igualmente pensantes, abriria possibi-
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lidades para aprender numa “comunidade de iguais” Como seria isso realmente efetivado na
pratica, num contexto de educagio escolar? Qual seria o papel do aluno e do professor?

O discurso de colocar no debate sobre a escolarizacdo a centralidade do aluno, seus
desejos e interesses trouxe grandes reflexdes para aquelas escolas que pretendem “inovar’,
superar modelos autoritarios em que o foco esta no controle do professor. O foco no aluno,
seus desejos e anseios deve ser o objetivo da educagdo escolar? Reflexdes advindas da pesqui-
sa foram ampliando o conceito de aprendizagem para o de desenvolvimento, o conceito de
identidade para o de alteridade, o conceito de autonomia para aquelas condi¢des favoraveis
ou nao ao seu desenvolvimento com os outros, o olhar sob “situacées de aprendizagem” para
ver progressivamente “processos de desenvolvimento organizado”, conforme discutem Cosme
e Trindade (2013).

Por outro lado, a centralidade dos processos educativos no professor leva a reflexao
sobre os processos de luta pela mudanca do ensino instrucionista (BRUNO; PESCE; BER-
TOMEU, 2012), cujo foco ¢ a transmissao de contetidos: valoriza “a reproducdo, a repeti¢ao,
a memorizagao, a fixacdo de conteudos, a centralidade e controle do professor, o produto, os
modelos, o reforco positivo” (BRUNO; PESCE; BERTOMEU, 2012, p. 124). Nessa perspec-
tiva, os professores frequentemente ndo reconhecem os obstaculos encontrados pelos alunos.
Para auxiliar o aluno seria imprescindivel que o professor possa distinguir nos elementos da
producao do saber do aluno aqueles que sdo pessoais e tacitos e aqueles que devem ser sub-
metidos as convengoes.

No curso da complexidade das questdes recuperadas, as formas escolares de relagdes
sociais entre professores, alunos e todos os aspectos referentes a vida na escola sio discuti-
das por Lahire (2008) como as regras do jogo escolar (tipos de orientacdo cognitiva, tipos
de praticas de linguagem, tipos de comportamentos) proprias a instituicdo escolar. As agdes
dos alunos serdo “reacdes” que “se apoiam” relacionalmente nas agdes dos adultos que, sem
sabé-lo, desenham, tracam espacos de comportamentos e de representagdes possiveis para ela
(LAHIRE, 2008).

Para Cosme e Trindade (2013), sera o processo de comunicagdo e a “turma” como uma
comunidade de aprendizagem que conferem, além das potencialidades dos sujeitos, uma rele-
vancia para os objetos e atos que viabilizam a producao do saber. Por isso, consideram que, a
partir dessa premissa, pode-se passar de uma discussao do ambito do campo do ensino ou do
campo do aprender para um outro patamar: o do campo epistemoldgico. Como discute Pau-
lus (2013) acerca das relagdes sociais no espago-tempo da escola e da importancia dos sujeitos
em relagdo, importam os modos como os individuos interpretam a sua relagao com o poder,
com o saber e a escolha do paradigma pedagogico.

Para levantar reflexdes acerca das questdes entre ensinar, aprender, a escolarizagéao, os
aspectos relacionais entre professores e alunos, a producdo de saber na escola, optamos pela
pesquisa narrativa como escolha metodolégica. Como os alunos reconstroem sua participa-
¢do nas escolas? Como vivenciam os movimentos que cada escola realiza para superar mo-
delos hegemonicos? Para compreender essas questdes, através de cruzamento de pesquisa
bibliografica e documental, observagdes e entrevistas, Roda de Conversa, além de acesso a
materiais de estudo dos alunos, sdo recuperados no processo de narragdo pela pesquisadora
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(primeira autora deste texto) os sentidos produzidos pelas criangas sobre esses movimentos,
sobre as construgdes sociais que sdo as escolas que frequentam. Bruner (1996) afirma sobre a
construgao narrativa da realidade que nos obriga a olhar para uma “voz” apesar dos esforgos
de objetividade do narrador: todo narrador tem um ponto de vista e todos nés temos o direito
inalienavel de questiona-lo. A narrativa interpela uma legitimidade. A interpretagao do leitor
e seu olhar sao cumplices do autor e é isso que faz com que haja sentido. A realidade narrativa
liga-nos ao que ¢ esperado, mas faz-nos ver novamente aquilo que nos foi dado/concedido.

Essa narrativa, entdo, é uma narrativa que integra vozes: da pesquisadora que assume-se
como narradora, aquela que vivencia uma jornada e a imersdo cultural, uma brasileira, uma
estrangeira, uma orientanda, uma mulher que se transforma em viagens por lugares tao outros
e que passaram a ser também seus; as dos meninos e das meninas que, pelo relato, abriram-se a
pesquisa; as dos professores, dos coordenadores, dos diretores, de professores orientadores da
pesquisa, dos professores das bancas examinadoras, dos professores das Universidades parceiras
nesta investigagdo, dos colegas de curso e de tantos outros que cruzaram este caminho nas ruas,
metros, trens, vielas, pragas, aeroportos, vozes e olhares, sons, cheiros e sensagoes... Todos que
ascendem a este texto acionados pela narragéo.

Como Greene (1995, p. 82-83) afirma:

En la realidad de cada dia, situarse en la posicion ventajosa del extranjero es poder
mirar con perplejidad e interrogativamente el mundo en el que se vive. Es como vol-
ver a casa después de una larga estancia en cualquier otro lugar. El que regresa a casa
percibe en su ambiente detalles y formas que nunca habia visto antes. Descubre que
tiene que pensar de nuevo los rituales y las costumbres de su pueblo para poder en-
tenderlos [...] Para darle sentido otra vez debe reinterpretar y reordenar todo aquello
que ahora ve a la luz de su nueva experiencia. Debe, conscientemente, decidirse a
indagar.

O que se lé é a historia contada pela pesquisadora (primeira autora do presente texto) no
tempo e espago de convivéncia com Mateus', 12 anos, o “Fantasia”. O processo de imersdo na
escola do Mateus ocorreu durante a complementac¢ao de estudos do Doutorado no Exterior, em
Lisboa/Portugal?, acompanhado/orientado pela segunda autora deste artigo.

CONTEXTO ESCOLAR E
PROPOSTA PEDAGOGICA:
INSERCAO NO CAMPO DE PESQUISA

O processo de imersao nessa escola ocorreu em setembro, inicio do ano letivo de 2017/
2018, calendario portugués. A partir da indicagdo da orientadora da pesquisa no Brasil, que

! Nome ficticio.

% Orientadora da pesquisa no Brasil Dra. Adriana Rocha Bruno (PPGE-UFJF) e Co-orientador dos estudos no
exterior Dr. Rui Eduardo Trindade Fernandes (Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade
do Porto/Portugal).
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havia realizado pés-doutorado em Lisboa/Portugal, essa escola havia sido referéncia para a ex-
periéncia de uma escola no Brasil, também alvo do processo investigativo da Tese de Doutorado.
O processo de inser¢do no campo da pesquisa ocorreu no dia 11 de julho de 2017 em conversa
agendada por e-mail com a coordenadora pedagogica sobre os objetivos de pesquisa levando
uma carta de apresentacao assinada pelo professor orientador dos estudos no exterior, professor
Dr. Rui Eduardo Trindade Fernandes®, e com o compromisso de enviar o projeto de estudos e os
instrumentos-guia para entrevistas, observacoes e Roda de Conversa por e-mail, firmado tam-
bém o compromisso de partilhar o texto escrito sobre a experiéncia com a escola, enviando-o
apos a finaliza¢do da produgao. Foram 16 dias inteiros de imersao no cotidiano escolar, inserida
na turma B do segundo ciclo*, através de observagdes dos espagos de aprendizagem, uma entre-
vista semiestruturada com o diretor pedagdgico, a realizagao de Roda de Conversa com o grupo
de trabalho acompanhado no qual se insere Mateus e consulta a documentos orientadores como
o Projeto Educativo, o Estatuto da Sociedade de Instrucdo e Beneficéncia, edi¢des do jornal
mensal e outras informagdes constantes no site.

Localizada no bairro da Graga (Lisboa/ Portugal), o mais antigo da cidade, trata-se de uni-
dade de uma Rede de escolas e atende 410 alunos. A Escola A Voz do Operario ¢é fruto de um mo-
vimento associativo da classe trabalhadora dos operarios tabaqueiros que surge para dar sustento
a publicagdo do periddico, o Jornal, sem vinculo partidario ou politico, com fins de melhorar as
condi¢oes gerais de vida e de trabalho, assim como também a instrugdo e bem-estar. Assim foi
criada em 1883 a Sociedade Cooperativa. Com o passar do tempo, os socios da Cooperativa ja nido
eram somente operarios tabaqueiros, por isso decidiu-se transforma-la em Sociedade de Instrucao
e Beneficéncia a partir de 1890, uma vez que se abriu a outras classes trabalhadoras. A industria ta-
baqueira era a que gerava o maior volume de negdcios no terceiro quartel do século XIX, segundo
o documento-referéncia da histéria da escola apresentado no site®.

O entorno da escola ¢ urbano, rodeado por conventos e mosteiros e alguns miradouros
com vistas para a cidade e o rio Tejo, locais que serviram de cendrio para muitas notas de cam-
po. Ha um simpatico atelié de confecgao de azulejos, sinos de igreja, sendo que alguns alunos
vieram de escolas confessionais.

Na primeira conversa com a coordenadora pedagogica, ela relata que para o ano letivo de
2017/2018 o segundo ciclo faria algumas modificagdes na organizagao do trabalho, que os pro-
fessores discutem muito em conjunto as questdes que precisavam ser resolvidas e o que a escola
busca é o equilibrio entre os interesses dos alunos e o curriculo externo. Diz ainda que a escola
ajuda os alunos a encontrarem caminhos, pois ha as vezes uma tendéncia neles em fazer o que
ja sabem e evitar o que os leva ao erro.

Por e-mail o diretor pedagogico também comenta sobre essas mudancas que comegariam
a ser implementadas em setembro, no inicio do ano letivo:

* Centro de Investigacdo e Intervencdo Educativas (CIIE) da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo
(FPCEUP) da Universidade do Porto/Portugal.

* Equivale do 5° ao 8° anos do ensino fundamental.
> Disponivel em: http://www.avozdooperario.pt/index.php/a-voz-do-operario/historia. Acesso em: 13 nov. 2107.
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Old Ana. [...] Tal como lhe disse anteriormente, estamos neste momento em fase de reorganizagdo
profunda do funcionamento do 2° ciclo. Acabdmos com as turmas de nivel, funcionamos maiorita-
riamente em projetos de investigagdo e sua comunicagdo e em tempos de trabalho auténomo. Que-
remos efetivamente uma escolha que celebre a diversidade. Poderemos posteriormente aprofundar
esta questdo. [...]

Abraco.
Enviada em: sdbado, 21 de jul. de 2017, as 08:23.

Ainda sobre as mudangas pretendidas para o segundo ciclo, o Jornal da escola do més de
setembro socializa o inicio do ano letivo de 2017/2018:

A abertura do ano letivo come¢ou no dia 07 e termina no 20. Cada espago educativo
[...] e cada ciclo de ensino [...] tiveram o seu momento. As sessdes foram pautadas
pela apresentagdo dos professores, educadores, auxiliares, pela apresenta¢cdo do mé-
todo do Movimento da Escola Moderna (MEM) e ainda pela apresentagdo das novi-
dades curriculares para o ano letivo de 2017/18. Como grande novidade destacam-se
as alteragdes introduzidas ao nivel do segundo ciclo, no sentido da nao distingao por
turmas entre 5° e 6° ano e ainda num progressivo afastamento do uso exclusivo de
manuais (ABERTURA, 2017, p. 3).

O Jornal, “tundado em 11 de outubro de 1879 pelos operarios manipuladores do tabaco’,
conforme descrito em cada niimero dos jornais mensais, foi a primeira instancia de organizagao
que deu origem depois a escola.

A Escola A Voz do Operario assume sua vinculagdo ao Movimento da Escola Moderna
Portuguesa e ao paradigma pedagdgico da comunicagao que delega aos professores o lugar de
“agentes que contribuem decisivamente para que os alunos possam participar e aprender a par-
ticipar na construgdo daquelas comunidades” (COSME; TRINDADE, 2013, p. 67). Fernandes
(2003) apresenta o Movimento da Escola Moderna Portuguesa (MEM) no contexto de discus-
soes e analises dos contributos do Movimento da Educa¢ao Nova, uma vez que esta langou
uma gama de possibilidades de reflexdo acerca da ruptura com a escola tradicional, abrindo o
horizonte para se fundamentar e debater a inovacdo pedagdgica. Ainda que nesse contexto de
influéncia haja em termos de fundamentos tedricos e metodolégicos suas diferengas.

O MEM configura-se, segundo o autor, como um movimento associativo de professores
que discute os trabalhos desenvolvidos por seus membros nas escolas em Portugal; entretanto,
lembra que ha outras iniciativas no que tange as inovagdes pedagogicas, tais como “Ensinar é
investigar”, PROCUR, Instituto das Comunidades Educativas (o autor refere-se, no caso de seu
estudo, ao que especificamente relaciona-se ao primeiro ciclo do ensino basico). Explicita a
importancia deste Movimento por possuir, dentre outros atributos, um patrimonio cultural e
pedagogico reconhecido publicamente e que vem servindo de reflexdo e de modelo pedagégico
para muitas praticas de professores que encontram identificagao com seus fundamentos.

Foi durante a década de 1960, no contexto europeu, que algumas iniciativas foram to-
mando corpo nas referéncias de Maria Amalia Borges, considerada precursora na introducao
de Celestin Freinet em Portugal, e de Rui Gracio no Sindicato Nacional dos Professores, e que
resultaram nas origens do “Grupo de Promocao Pedagégica’, o que da origem a fundagdo do
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Movimento da Escola Moderna em Portugal (FERNANDES, 2003, p. 443). Esse grupo langa a
proposta em 1966/1967 de cursos de formagao de professores com vistas a primeiras aproxima-
¢des com as técnicas da Escola Moderna, com énfase nas técnicas Freinet e também nas ques-
toes relacionadas com a nova atitude do professor, a organizagdo do trabalho cooperativo no
contexto escolar, o texto livre, a relagdo da escola com o meio e a correspondéncia interescolar.
Segundo o autor, na ocasido do Congresso da Escola Moderna em 1967, sao apresentados dois
representantes deste grupo — Sergio Niza e Rosalina Gomes de Almeida - junto a Federagdo
Internacional do Movimento da Escola Moderna.

No Movimento da Escola Moderna, segundo Niza (2017), o curriculo (o caminho) é fle-
xibilizado e o trabalho por projetos (copias da imagem daquilo que se projetou) sustenta este
caminho. Os fundamentos para essa concepgdo de curriculo vém do mundo das significacdes
em Bruner, Vygotsky, Olson, assim como nas experiéncias de trabalho do Grupo Rapsodie de
Genebra (1978). Esse “corte epistemoldgico’, a que Niza nos oferece uma boa reflexdo sobre
como avangar tendo em conta a “cultura digital e a sociedade da informagao”, que exige outras
formas de lidar com o mundo. Menciona o pensamento narrativo em Bruner porque estamos
sempre contando histérias aos outros, mas introduzindo a nossa histéria e interpretagio (inter-
textualidade).

No modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna, o aluno organiza sua vida
e o professor coloca-se a disposi¢ao num determinado horario. Para isso, pensa-se na arti-
culagdo entre trabalho de aprendizagem, trabalho curricular compartilhado, organizagao e
gestdo em conselho de cooperagéo, circuitos de comunicagao e trabalho autonomo. Como os
meninos na Escola A Voz do Operario explicam, o conselho de coopera¢ao “¢ um modo de
Assembleia”.

A TURMA B DO
SEGUNDO CICLO

Conforme relatou o diretor pedagogico acerca da profunda reorganizagdo do segundo
ciclo, pds-se em pratica a nao distingdo por turmas entre 5° e 6° ano e ainda um progressivo
afastamento do uso exclusivo de manuais, progressivo equilibrio entre os interesses dos alunos
e o curriculo externo. Havia, portanto, algumas mudangas relativas a organizagao do trabalho
pedagdgico que se diferenciava do que vinha ocorrendo e que, segundo ele, tinha por objetivo
oferecer gradativamente mais possibilidades de escolhas, participa¢ao e autonomia aos alunos,
0 que necessariamente passaria por um trabalho mais integrado da equipe pedagogica. Por isso,
a reducdo do tempo por disciplinas, a inser¢ao de tempos por areas integradas em que estavam
dois/trés professores ou dois professores e uma psicéloga e a organiza¢do nao por turmas funda-
das no critério de ano de escolaridade, mas turmas mistas com alunos de 5° e 6° anos. O tempo
de estudo auténomo (TEA), nos anos anteriores, estava mais vinculado as disciplinas. Com as
mudangas, pretendia-se que os projetos fossem mais abertos e o tempo de projeto (TP) mais
livre para que se realizasse um estudo de mais interesse dos alunos e as areas mais direcionadas
ao curriculo para garantir aquilo que se prevé curricularmente.
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Grdfico 1 - Esquema de organizagdo do trabalho pedagdgico, Escola A Voz do Operdrio da Graga, inicio do ano
letivo 2017/2018

Fonte: Elaborado pelo préprio autor a partir de esbogo feito por um dos professores da escola.

Dessa maneira, o trabalho girava em torno de projetos tanto de disciplinas como de areas
e em TEA/TP. Segundo relatos, os alunos escolheriam trés projetos que tinham a duracgdo de-
finida, por exemplo de trés meses, aproximadamente. A sigla PIT significa Plano Individual de
Trabalho, em que os alunos planificam suas atividades.

O espago da turma B estava organizado por mesas redondas de grupos, prateleiras com
ficheiros, livros, quadro branco, uma mesa de professor no canto, mapas, globo terrestre, com-
putador. Na parede, as siglas em cartazes retangulares: ING (inglés), HGP (historia e geografia
de Portugal), PORT (portugués) onde seriam afixadas as listas de verifica¢ao por disciplinas, que
sao temas e subtemas extraidos do curriculo externo e reduzidos ou trabalhados pelos professo-
res e socializados junto aos alunos. Foi observado um exercicio de polidocéncia na medida que
a professora de histdria e geografia de Portugal, estando junto com a professora de portugués/
inglés, ajudava nas duvidas sobre sujeito, verbo e compreensao de texto.

Quanto a formagao de grupos de trabalho heterogéneos para o trabalho dos alunos, seguia
alguns critérios partindo do pressuposto da afinidade e tentando contemplar que a composicao
dos grupos tivesse meninos e meninas, evitar os muito amigos para nao ter tanta conversa, unir
amigos que sabem mais para ajudar aquele que encontra alguma dificuldade em algum conteu-
do. Os alunos escolhiam com quem queriam trabalhar e os professores tentavam equilibrar essas
escolhas tendo em vista os critérios acima.

Gonzalez (2002) afirma que o PIT e o Conselho de Cooperagdo Educativa que se realiza
através do Didrio de Turma, por exemplo, sdo instrumentos e técnicas organizadores do traba-
lho pedagégico e de aprendizagem, e elege o termo “estratégias” que se flexibilizam diante de
cada realidade escolar e que auxiliam os alunos na regulagao e autorregulagao dos seus trabalhos
de aprendizagem. O PIT seria uma ruptura importante com a metodologia tradicional, pois
propicia a diferencia¢do ao invés do modo simultaneo. Ao elaborar o PIT, que é um plano indi-
vidual, os alunos conversam e negociam entre si, configurando assim um trabalho de uns com
os outros. Ja o Conselho de Cooperagdo Educativa pode ser entendido como possibilidade de
desenvolvimento social e moral.
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Essas estratégias devem ser entendidas notadamente no contexto dos principios pedagé-
gicos norteadores que atendem as dinamicas do contexto em que se aplicam e que servem tam-
bém, com relagao aos alunos, para que se conscientizem do processo de ensino-aprendizagem:

Os objectivos que se perseguem passam por sublinhar o papel da orientagao (regu-
lagao) do processo de ensino-aprendizagem, a0 mesmo tempo que se intenta que os
alunos cheguem a desenvolver a consciéncia e competéncias de auto-regulacao do
seu proprio processo de aprendizagem (GONZALES, 2002, p. 221).

Segundo Gonzales (2002), a potencialidade desses instrumentos/estratégias esta nos prin-
cipios da inclusdo que se traduz na organizagdo por grupos heterogéneos, o que expande o
olhar restrito apenas ao acolhimento das criangas com necessidades educativas especiais, a coo-
peragdo quando se privilegia o trabalho por grupos, a partilha do poder no desenvolvimento
curricular porque nao seria pelas aulas do professor que o curriculo é desenvolvido, mas pela
apropriacao que cada um faz através de registros com mapas de monitoramento como registros
coletivos que ajudam o professor a orientar os alunos e, inclusive, diferenciando a orientagao.

MATEUS E SEU GRUPO DE TRABALHO:
“UM MODO DE ASSEMBLEIA”

Mateus tem 12 anos e esta na escola desde o pré-escolar. Na capa da sua pasta de Educagéo
Visual, ele escreve “Fantasia” como um codinome. Estd junto com outros colegas no seu grupo
de trabalho: Isabel (9 anos), Matilde (11 anos), Pedro (10 anos) e Margarida (12 anos)S, ja que
os alunos em grande parte do tempo organizavam-se em grupos. Sobre como toma decisdes na
escola, ele diz:

Ha muitas das vezes que nos tomamos decisoes. Eu a ter¢a-feira tenho uma decisdo,
ndo sei, uma tarefa, uma nova tarefa para a sala, eu ao invés de ter com a professora
escrevo no “‘proponho”, no Diario de Turma, e depois na sexta ou entdo na segunda
vimos a proposta. (Trecho de interagdo em Roda de Conversa em 28/ 09/ 2017)

Os alunos, por meio da participagdo, sob orientagdo dos professores, exercitavam, em con-
texto de interagao social, a proposicao de pequenas pesquisas, com duragdo de uma semana,
socializando curiosidades, perguntas, indagagdes, questionamentos (Gostava de Saber — Didrio
de Turma). Exercitavam também expor aquilo de que nao gostaram, os conflitos, os problemas
enfrentados, decidindo e opinando sobre possibilidades de resolvé-los. Essas proposicoes eram
como decisdes ou tarefas (algum assunto ou problema) a serem resolvidos junto aqueles envol-
vidos. A participagdo seria o “trabalho de aprender”, conforme ja exposto anteriormente. Nesse
processo, buscava-se operar uma gradativa corresponsabilizagdo relacionada a vida na escola e
no grupo/turma.

¢ Todos nomes ficticios.
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Figura 1 - Didrio de turma - “um modo de assembleia”

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Participar das decisoes, dos caminhos a serem tomados em conjunto, sem que o adulto
tome decisoes centralizadas em seu poder, mas ndo sem ele e suas orientagdes, mas sobretudo sob
intervengao deliberada deles também parece ser um modo de ndo deixar as criangas sozinhas
na tarefa de resolver os assuntos da vida na escola. Isabel relembra dos modos como sua escola
anterior tratava essa questao. Ou os professores/adultos resolviam de maneira solitaria os pro-
blemas ou os alunos precisavam encontrar formas de resolvé-los de igual modo, sozinhos. Por
isso, era possivel, segundo Mateus, tomar uma decisdo ou propor uma tarefa/assunto/problema
para ser observado e pensado no coletivo sempre com a presenca do professor/adulto que intervi-
nha nos possiveis encaminhamentos a serem tomados pelas criangas, na forma de apoio de um
mais experiente.

O Diario de Turma como suporte para o trabalho em cooperacgao era um registro daquilo
que se precisava resolver e/ou socializar para, em interacdo, compartilhar pontos de vista e en-
contrar caminhos para o que se relacionasse a estudos, ou a conflitos, ou ainda a condutas e regras.
No entanto, a interveng¢do do professor se fazia necessaria constantemente na conducio desta
interacao. A professora oferece orientagdes quanto as fungdes e finalidades dos itens do Diario
de Turma: “proponho’, “gostava de saber”, “ndo gostei” e “fizemos”.

Mateus revela durante a pesquisa que nem sempre se escolhe, ainda que a escolha seja dada
como uma op¢ao. Ainda que nas escolhas haja alguns critérios a serem contemplados para que
as coisas corram bem, quando os professores percebem muita agitacdo nos grupos, propéem
mudangas. Portanto, entendo as escolhas nesse contexto também como propostas, uma vez que
era necessario que o professor avaliasse e verificasse o andamento do trabalho de aprendizagem.

Ainda com relagdo ao inicio do ano com as mudangas a serem postas em pratica, os alu-
nos explicitaram, num levantamento que uma das professoras realizou com a turma acerca dos
sonhos/receios/expectativas: “ter liberdade de escolha para trabalhar o que quero” (expectativa)
e, num comentario feito por um dos alunos ao ouvir a professora explicar um pouco do trabalho
que seria realizado, registrado pela professora em um cartaz: “apercebo-me que terei mais liber-
dade ainda”. Em Receio: “receei nao saber bem como funcionara a turma com ambos os anos”
e, ainda, “nao conhecer bem os professores e recear que sejam demasiado duros” Observei que
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essa foi uma forma de socializar, do ponto de vista dos alunos, essa reformulagao que afetaria a
vida do grupo e do segundo ciclo com o intuito de maior grau de liberdade e escolha no exerci-
cio da participagdo através da interacéo.

O trabalho na turma B, no inicio de ano letivo 2017/2018, acontecia através de propostas
de professores e alunos sob orientacao dos professores. Essas orienta¢des eram tanto para orien-
tar as discussdes e as participagdes quanto nas intervengdes pedagdgicas voltadas ao estudo.
Chego, entdo, ao quadro a seguir, pelas recorréncias em notas de campo acerca dos principios
do trabalho na turma B, nesse inicio de ano letivo de 2017/2018:

Quadro 1 - Principios que regem as agdes no espaco da turma B, Escola A Voz do Operdrio da Graga

Turma B - Segundo Ciclo

Participa¢do/ negociacio/ interagao social

2 Orientagdo/ intervencao dos 3.Participagio dos alunos sob

1. Propostas dos professores i : .
professores e psicdloga intervengao dos professores

Fonte: Elaborado pelo proprio autor.

Quanto ao principio geral: participagdo/negociagao/interagdo social
« Dar opinido
« Apresentar propostas

e Intervir

Quanto ao item 1: Propostas dos professores

» Temas de pesquisa/ estudos/ projetos

Quanto ao item 2: Orientagdo/ Intervenc¢ao dos professores e psicéloga
 Organizagdo do trabalho e do espago

« Conteudos curriculares das areas/ disciplinas (listas de verificagdo) oferecidos ou apre-
sentados aos alunos para ajuda-los a planificar o estudo e estudar

« Orientagao na organizagao de grupos heterogéneos de trabalho

+ Orientagao/ negocia¢ao quanto a condutas e regras
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Quanto ao item 3: Participagao dos alunos sob orienta¢ao dos professores
» Propostas/ Opinides/ Tarefas

+ Para resolucgio de problemas

« Para o estudo/ projetos de trabalho

+ Paraa organizacdo do trabalho de aprendizagem e resolugao de problemas

 Intervengdes no grupo e junto aos pares (entreajuda)
» Regulagdo de condutas

» Ajuda/ apoio nos estudos, em como estudar

o Escolhas
o De subtemas de estudo

« Dos grupos de trabalho

« Da equipe responsavel pelas tarefas

Em alguns momentos voltados as disciplinas HGP, TIC (tecnologias da informagao e comu-
nicagdo), CN (ciéncias naturais), havia um levantamento de saberes e interesses dos alunos soma-
do a orientagdo dos professores para que se verificassem as dificuldades e aquilo que precisava ser
mais estudado por cada aluno dentro dos conteudos das disciplinas. Os alunos procuravam nos
manuais ou livros didaticos aqueles conteudos que precisavam rever, os professores os ajudavam
a encontrar dominios ou subdominios a partir das listas de verificagao que eram entregues a eles
(essas listas continham itens referentes as areas e exigidos pelo curriculo externo). Antes, essas lis-
tas ficavam sob poder do professor, nesse momento os professores ofereciam estas listas para que
os alunos verificassem contetidos e a que anos de escolaridade estes conteddos correspondiam,
manuseando os livros didaticos, inclusive os do professor, que continham respostas aos exercicios.

Cada professor organizava de uma maneira essa relagdo do aluno com as listas de veri-
ficagdo, ora a partir do trabalho ja realizado pelo professor em que apresentava os dominios e
subdominios, ora solicitando que os proprios alunos transformassem em perguntas os subdo-
minios encontrados nos materiais didaticos.

CONSIDERAGOES FINAIS/
ABERTURAS

Se do ponto de vista das fung¢des da escola e da educagdo escolar ha um curriculo exter-
no prescrito, uma equipe pedagogica, cuja responsabilidade ¢ educar e aprendizagens que sao
obrigatérias numa sociedade escolarizada, ha um sujeito que produz sentidos nesse caminho
de maneira propria e sempre singular. Que lugar tem essa singularidade na escola, sem que a
institui¢ao deixe de cumprir o papel de dar ao aluno o acesso ao conhecimento ja desenvolvido
e legitimado por meio de interveng¢des qualificadas?
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O olhar para a intervencao ou formagéao de sujeitos interventivos na escola que apresenta-
mos aqui afetava sobremaneira os modos como se proporcionava aos alunos participar, decidir,
opinar, encontrar caminhos para as dificuldades e problemas, para estudar. Observamos coloca-
das em pratica algumas rupturas dificilmente verificadas nos contextos escolares em geral como,
por exemplo, a reducdo da fragmentagao do curriculo em disciplinas, a busca pelo trabalho
integrado entre professores através do exercicio da polidocéncia, a busca pela maior flexibili-
dade dos espacos fisicos e sua polivaléncia com o intuito de mostrar aos alunos a importancia
do trabalho em equipe e do apoio mutuo, a abertura a possibilidade de escolha de temas extra-
curriculares de interesse do aluno no contexto da estrutura curricular obrigatdria. Sinaliza-se
a potencialidade de se colocar em pratica a Educagdo Aberta e o que hoje é conhecido como
Educagao Hibrida (BRUNO, 2016), em que se integram espagos, ideias, tecnologias, pessoas,
perspectivas, projetos.

Por outro lado, verifica-se também a for¢a da cultura curricularizada da instituicao escolar
como alerta Sacristan (2005), o espago e tempo reguladores da vida, das formas de estar com
os demais. Mateus nos mostra como, do ponto de vista de sua vivéncia na escola, retoma seu
processo de vida escolar e participa, toma decisdes no contexto da proposta escolar na qual esta
inserido, junto a turma em que compartilha essa vivéncia.

Que possamos compreender tantas possibilidades para transformar/transgredir a escola/
educagdo em seus multiplos contextos e, como estes estudantes, podem superar o ensino instru-
cionista que tem nos aprisionado em préticas reprodutivistas, conteudistas, em que ainda persis-
te a centralidade do/a professor/a. Que possamos trabalhar as docéncias por meio de partilhas,
parcerias, com estudantes, com outros/as docentes, com a comunidade.
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O TEMPO NA CONSOLIDACAO
DE SABERES DOCENTES:

UM ESTUDO DE CASO
ENVOLVENDO DOCENTES DO
ENSINO MEDIO PAULISTA

Patricia Aparecida do Amparo (USP)

“A incerteza que encontra seu fundamento objetivo na logica probabilista das leis
sociais basta para modificar ndo somente a experiéncia da pratica, mas a propria
pratica..” (BOURDIEU, 2013, p. 167).

INTRODUCAO

ste trabalho tem como objetivo investigar os processos de construgao de saberes

docentes, tomando o caso de duas professoras de lingua portuguesa que traba-

lham na rede estadual paulista em turmas do ensino médio. Para tanto, investe-

-se na hipotese de que esse processo de elaboracdo de conhecimentos faz com
que professores consolidem modos de fazer ao longo de sua experiéncia de formagéo e trabalho
por meio da incorporagio da histdria da disciplina e das praticas valorizadas no cotidiano esco-
lar (BOURDIEU, 2015). Sabe-se que a dimensao temporal da construgao de saberes docentes é
fundamental para as discussoes sobre a questdo, pois, como afirmam Maurice Tardif e Danielle
Raymond (2000), o aprendizado sobre o que fazer docente se remete a um processo que leva
tempo, seja quando se considera o periodo de formagao escolar ou profissional, seja como parte
da socializagdo no trabalho. Pode-se considerar, por exemplo, as relagdes com a profissdo estru-
turadas ao longo do ciclo de vida profissional como indicios das modificagdes dos saberes no
tempo (HUBERMAN, 2007).

Nesse processo temporal, os docentes consolidam possibilidades de atuacgdo profissional
que lhes permitem elaborar recursos de agao diante da urgéncia das circunstancias escolares,
oferecendo “[...] sentido as situagdes de trabalho que lhes sao proprias” (TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 211). Tais referéncias de agao, no entanto, ndo se apresentam de forma esquematica
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como quadros referenciais fechados, uma vez que a atividade de ensino se faz criativamente,
em didlogo com as urgéncias escolares bem como com as culturas institucionais e disciplinares
em questdo (AZANHA, 1985; PERRENOUD, 1995). Assim, os caminhos por meio dos quais os
professores se acomodam a atividade docente, elaborando suas praticas de ensino, assemelham-
-se, nas palavras de Pierre Bourdieu (2015), a uma “opera¢ao de conhecimento” Ou seja, no
caso da criacao de agdes pedagogicas, quando se fala em conhecer, remete-se a uma “operagéo
pratica de constru¢ao que aciona, por referéncia a fungdes praticas, sistemas de classificacdo
(taxinomias) que organizam a percep¢ao e a apreciacdo, e estruturam a pratica” (BOURDIEU,
2015, p. 207). Nesse caso, pensar com Pierre Bourdieu permite assumir que é por meio dessa
operacgdo de conhecimento que os professores agem no instante em que sdo demandados por
meio das estruturas de agdo ou do habitus constituido no processo de apropriacao da légica do
cotidiano escolar. Ocorre que tais operagdes praticas fazem referéncia a uma certa organizagao
temporal especifica.

Persistindo no didlogo com Pierre Bourdieu (2013b), nota-se que a consolidagdo do sa-
ber pratico, como ¢ a docéncia, depende de uma relacdo com o tempo marcada pela incerte-
za a respeito de sua eficacia. Ou seja, diferentemente de aprendizagens mais determinadas em
um instante, os saberes praticos sao marcados pela incerteza, como, por exemplo, aquela que
acompanha os professores diante das estratégias de ensino escolhidas, ainda que anteriormente
experimentadas. A auséncia de convicgdo no sucesso de uma agao diz respeito, no entender
do autor citado, a l6gica probabilista das leis sociais. A sala de aula, marcada por sua urgéncia
e agdes acontecendo simultaneamente, faz com que o tempo seja evidenciado e sentido pelos
professores, exigindo que eles elaborem estratégias de agdo diante das situagdes escolares. A pro-
dugdo de tais estratégias, considerando que elas dizem respeito a uma forma de incorporagio de
conhecimentos no tempo e, simultaneamente, consolidam uma certa representagido temporal
que diz respeito a légica da cultura escolar, é o que se pretende investigar neste texto. Para tanto,
enfatiza-se a relagdo de duas docentes com a histéria em sua dimensdo incorporada, como a
define Pierre Bourdieu (1983), para quem o passado institucional se torna um conjunto de ca-
tegorias de analise ou sistemas de classificagdo, sugerindo modos de compreensao da realidade
que se tornam saberes praticos, nem sempre explicitamente referidos e, em alguns casos, fun-
cionando de maneira inconsciente, configurando formas de classificagdo da realidade escolar.
Desse modo, pretende-se investigar um pouco mais o papel do tempo na elaboragdo de saberes
docentes, pensados como estratégias, o que possibilita a explora¢do das formas mediante as
quais os docentes criam suas maneiras proprias de ensinar.

A CONSTRUCAO DE UM OBJETO
DE ESTUDO PELO COTIDIANO

No que se refere a constru¢ao metodologica, esta comunicagdo de pesquisa se valeu de um
estudo de caso por meio do qual duas professoras que lecionam a disciplina lingua portuguesa
no ensino médio em diferentes institui¢des de ensino da rede estadual paulista foram entrevis-
tadas. Assim, em didlogo com a perspectiva de investigagio socio-histérica (NOVOA, 1991),
buscou-se compreender a maneira pela qual essas docentes foram produzindo engajamentos
profissionais e, a partir dai, tornando o ambiente escolar familiar. Esse processo de familiariza-
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¢do foi entendido como um movimento de consolidagdo de formas de agir em acordo com os
processos de conhecimento sobre a cotidianidade escolar ou, em outras palavras, um processo
de socializagao profissional. A consolidagao de saberes docentes é uma operagao situada, ou seja,
ela depende da incorporagdo dos ritmos, modos de fazer, organizacgao, entre outros, proprios a
instituicdo escolar (LESSARD; TARDIF 2014). Buscou-se, desse modo, retomar a estrutura das
relagdes objetivamente mantidas no cotidiano, acentuando que elas evidenciam “[...] as relagdes
objetivas, presentes e passadas, entre sua trajetoria e a estrutura dos estabelecimentos escolares
que elas frequentarem e, por isso, toda a estrutura e a historia do sistema de ensino que neles se
exprime” (BOURDIEU, 2011, p. 705). Nesse sentido, por meio do estudo de caso, foi possivel
investigar como as duas docentes em tela foram se apropriando do cotidiano escolar, compreen-
dido como uma dimensao estruturada no tempo e, portanto, estruturante de novas formas de
agir conforme as profissionais se apropriam da logica escolar. Em um jogo de escalas possivel
no caso destas profissionais, descreveu-se como elas incorporaram a histdria do ensino de lite-
ratura - componente da disciplina lingua portuguesa -, das praticas de ensino mais legitimas
nas instituicdes em que trabalhavam e da histéria compartilhada nos locais em que lecionam.

No que se refere, ainda, aos aspectos metodoldgicos, é importante mencionar que as pro-
fissionais lecionam em turmas do ensino médio ha cerca de 25 anos, sempre na disciplina lingua
portuguesa. Cada uma delas trabalha em institui¢des de ensino diferentes, localizadas em dis-
tintas regides da cidade de Sao Paulo. Em todos os casos, foram realizadas entrevistas semies-
truturadas em duas ocasides, quando se falou a respeito de suas trajetdrias de vida e de forma-
¢d0 bem como sobre suas relagdes com a cultura, de modo geral, e com a literatura, de modo
particular. Mesmo tendo niveis de formagdo e tempo na profissdo equivalentes, a Entrevista 1
e a Entrevistada 2 gozavam de diferentes condigdes de trabalho. Enquanto a Entrevista 1 tem
construido sua carreira trabalhando apenas na rede publica, inicialmente na rede municipal e,
a seguir, na estadual, normalmente em um tunico periodo, a Entrevistada 2 passou por escolas
publicas e privadas. Assim, no momento das entrevistas, a Entrevistada 1 era professora efetiva
na rede estadual e contratada na rede municipal, o que lhe rendia trés periodos de trabalho e a
sensa¢ao de instabilidade gerada por seu tipo de contratagdo. A Entrevistada 1 leciona em ins-
tituicao localizada na periferia da cidade de Sao Paulo, ao passo que a Entrevistada 2 trabalhava
em um bairro central da mesma cidade.

Além disso, alguns materiais didaticos utilizados ou produzidos por elas foram analisa-
dos, bem como foram feitas algumas observagoes de suas aulas. De modo a compreender o
elemento temporal na consolidagdo dos saberes profissionais atrelados a literatura, o conceito
de habitus, criado por Pierre Bourdieu (2015; 1983), tornou-se central. Para o autor, o habitus é
um esquema gerador de praticas, elaborado em meio aos processos de socializagdo, oferecendo
esquemas de acdo e de classificagdo da realidade. No caso da docéncia, Perrenoud (1995) afirma
que se constituem habitus atrelados a imersdo no espago profissional.

Acompanhar as dimensdes que estruturam o espago escolar pressupoe atribuir ao tem-
po organizado, espaco, formas de relagdes sociais, hierarquias, saberes escolares, entre outros,
como elementos que circunscrevem cultura e forma especificas ao ambiente escolar, gozando de
independéncia relativa (VINCENT, 1980; AZANHA, 1990/1991; JULIA, 2001). Uma vez que
tais elementos determinantes tém sido elaborados e consolidados no tempo, eles configuram
a historia e a memoria dos sistemas de ensino, de modo geral, e das institui¢oes de ensino, de
maneira especifica, as quais se expressam com maior ou menor grau de formalizagao. Para tanto,
admite-se que uma institui¢do social se faz por meio da agao de seus agentes, os quais dinami-



O TEMPO NA CONSOLIDACAO DE SABERES DOCENTES: UM ESTUDO DE CASO ENVOLVENDO DOCENTES DO ENSINO MEDIO PAULISTA

zam e produzem a sua histdria, que pode se apresentar, de acordo com Pierre Bourdieu (1983),
de forma objetivada e incorporada. No primeiro caso, ela se apresenta pelos objetos acumulados
ao longo do tempo, fazendo parte do patrimonio institucional. No caso do cotidiano escolar,
trata-se de livros didaticos, curriculos, atividades escolares transmitidas entre docentes, entre
outros. Ja a forma incorporada da histéria se aprende através da incorporagdo dos jogos sociais
que marcaram as relagdes na escola, no passado e no presente, configurando o habitus profissio-
nal. No que concerne a esta investigacdo, interessa discriminar as formas de incorporagao dessa
construcgdo temporal — na forma de histéria e memoria - como um saber pratico pelas profes-
soras em tela, configurando os contornos do que concebem como ensino de literatura mediante
escolhas estratégicas feitas em face de uma agdo temporalmente configurada.

O APRENDIZADO DA DOCENCIA
NO RITMO DAS AULAS

A andlise do corpus da investiga¢ao sugeriu entre seus principais resultados que, ao fala-
rem sobre seus processos de familiarizacao com o dia a dia escolar e, consequentemente, com
os modos de fazer profissionais, as docentes ndo mobilizam apenas reminiscéncias de seus pro-
cessos de escolarizacao e enunciados advindos de seus espagos de formagao profissional, mas
também incorporaram entendimentos acerca da atividade docente. Ao serem inseridas em um
espago estruturado, cuja historia chega a elas como uma espécie de saber nao dito, como o en-
tende Pierre Bourdieu (2013a), elas foram constituindo saberes que articularam suas praticas
e definiram limites para suas acdes. Essa relagdo com a escola, estruturada pelo tempo e pela
histéria incorporada, pode ser acompanhada pelos momentos de entendimento do que se tem
legitimado no ensino de literatura e lingua portuguesa, na definicdo das melhores praticas e
na histdria institucional, fornecendo modos de classificar a realidade escolar. Assim, convém
acompanhar as passagens em que as docentes se referem a entrada na profissdo, pois nesta cir-
cunstancia elas se defrontam com enunciados sobre o que e como devem ensinar.

A descri¢do desses momentos foi permeada por processos de adaptacdo e de reinterpre-
tacdo de conhecimentos, sobretudo quando se tratou do inicio da carreira de ambas as pro-
fessoras. O contato com os colegas mais velhos e o compartilhamento de experiéncias foram
fundamentais para as circunstancias em que as docentes elaboram saberes em inicio de carreira.
Assim, como afirma Perrenoud (1995), os docentes nao necessitam inventar a cultura escolar
quando iniciam o trabalho, uma vez que ela tem sido criada sucessivamente pelas geracdes de
docentes. Logo, por meio da exposigdo aos meios de ensinar compartilhados nas institui¢oes em
que trabalhavam, as docentes foram se apropriando desses entendimentos. Esse tipo de intera-
¢do foi fértil sobretudo quando as professoras se sentiram em desacordo com a sala de aula que
conheciam, assim, a Entrevistada 2 demonstrou arrependimento da escolha profissional diante
dos desafios cotidianos: “Entdo essa sala, nossa senhora, muito dificil [...] a principio, nossa, eu
me arrependi”. No processo de conhecimento da sala de aula, a docente foi se habituando ao
seu modo de funcionamento. Em outro sentido, a Entrevistada 1 demonstrou estranhamento
em relacao ao grupo de alunos sob sua responsabilidade: “[...] uma clientela que ia [a escola] s6
para se alimentar, eles ndo iam para estudar”. Nesse caso, a professora indica certa dificuldade
de se identificar com os alunos para quem deveria lecionar, partindo de representagdes discentes
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que sdo confrontados no cotidiano. Diante de tais conflitos entre as expectativas constituidas em
momento de formagao e o efetivo trabalho escolar, definem-se entendimentos sobre os préprios
estudantes, como demonstra a Entrevistada 2: “[...] [os alunos] eles nao tém a cultura da leitura’.
As diversas dimensodes da sala de aula vao sendo conhecidas pelas docentes enquanto também
assumem quadros de classificagoes dessa realidade, como em um processo de reconhecimento.

Ao longo das entrevistas realizadas com as docentes, foi possivel observar que o apoio e as
aprendizagens ocorridas com os colegas de trabalho mais antigos vao fornecendo circunstancias
de construcdo de modos de fazer. Um exemplo disso pode ser depreendido da fala da Entrevis-
tada 1 ao contar sobre um conselho que recebeu para lidar com alunos dificeis: “Nunca chame a
aten¢do de um aluno na frente da classe” Em outro momento, a mesma professora afirma:

E uma coisa que eu tenho para te dizer, eu tive otimos professores que me ajudaram
nessa escola. Professoras muito dedicadas, sabe? Elas percebiam que eu era inexperiente
e elas me chamavam de lado e falavam ‘Faz assim, assado’. Elas me deram muitas di-
cas. Eu devo a elas a minha formagdo. O que eu fago hoje em dia eu aprendi com elas
(Depoimento da Entrevistada 1).

Além dos entendimentos sobre a gestdo da sala de aula, o contato entre professores tam-
bém se direcionada para o planejamento das aulas: “[...] no primeiro ano eu nao fiz o planeja-
mento, eu segui o planejamento que ja tinha na escola” (Entrevistada 1). Essas afirmagdes sdo
alguns exemplos do processo de conhecimento da realidade escolar e indicam que na escola os
professores passam por um processo de socializagdo, como define Agnés Van Zanten (2014). Por
meio desse processo, continua a autora citada, os docentes interiorizam valores e representacdes
consolidadas no cotidiano. Retomando o exemplo das Entrevistadas, entende-se que chaves in-
terpretativas a respeito do cotidiano vao circulando entre as geragoes de professores. Conforme
as docentes indicam que foram apresentadas ao cotidiano por profissionais mais velhos, ¢ como
se fossem inseridas em uma temporalidade especifica das instituicdes educativas, em que modos
de fazer, atividades escolares, entre outros, sao paulatinamente incorporados. Consolida-se um
saber pratico que posiciona as docentes diante daquela realidade, fazendo com que a entendam
segundo determinadas caracteristicas, ainda que, por exemplo, os estudantes nao correspondam
de maneira precisa a imagem elaborada pelos professores'.

Se os professores nao necessitam inventar a pratica escolar, eles necessitam reinventar
parcialmente os conteidos de ensino (PERRENOUD, 1995). Para isso acionam os esquemas
de classificagao advindos de seus habitus no processo de incorporagao das formas de ensinar o
conteudo literario. A Entrevistada 1 auxilia-nos a compreender tal circunstancia ao descrever
um momento de desencontro que vivenciou no inicio de sua carreira:

Af ficou também complicado porque era ensino médio e ndo tinha muita convivéncia
assim, quer dizer, ndo tinha prdtica, né, entdo ai alguns alunos ficaram falando, ah, que
a professora ndo soube explicar aquilo, ndo tinha muita diddtica, pedagogia (Depoi-
mento da Entrevistada 1)

! AMPARO, P. A. Priticas de leitura em conflito no cotidiano escolar. Curitiba: Appris, 2021.
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Considera-se importante observar que a pressdao para que a professora correspondesse
as expectativas escolares vinha dos proprios alunos, que exigiam um modo de fazer associado
ao ja conhecido. Ressalta-se que a essas demandas somavam-se outras advindas dos colegas
de trabalho, da direcdo e das prescri¢cdes curriculares. O aprendizado e a correspondéncia aos
objetivos escolares fazem com que as docentes se apropriem de uma certa relagdio com o que
devem ensinar. Esse espago de tensionamentos e pressdes configura no cotidiano as concepg¢des
de competéncia docente, as quais sdo elaboradas em circunstancias especificas e influenciam o
exercicio profissional cotidiano (CHAPOULIE, 1979).

No caso do ensino de literatura, tal aprendizado diz respeito a proximidade com os titulos
presentes no canone escolar, como a Entrevistada 1 indica: “de literatura dos grandes autores,
Machado de Assis, Raul Pompéia, entdo toda essa, como se fala, dentro do que eu vou ensinar,
eu sempre estou dando uma lida nos livros, nos grandes autores”. Trata-se de uma aproximagdo
aos classicos escolares, no entanto, é interessante observar que, em Sao Paulo, as propostas curri-
culares desde os anos 1990 tém ressaltado a necessidade de abordagens que vao além da histéria
da literatura. E importante destacar que no sistema de ensino brasileiro, a literatura estrangeira,
sobretudo a francesa, constituiu a referéncia da cultura valorizada pelas elites durante o século
XIX. No processo de institucionalizagdo da disciplina Lingua Portuguesa durante a Republica,
no entanto, os titulos nacionais ganharam importancia de modo a formar a cultura nacional, ou
a consciéncia nacional (RAZZINI, 2000). Apesar disso, os entendimentos cotidianos de profes-
sores e alunos cristalizam o ensino da literatura por meio da periodizagao dos movimentos e
autores — com o auxilio dos materiais didaticos. Nesse sentido, vé-se que apesar das alteracoes
curriculares, a literatura, enquanto um saber escolar, tem tradigdo marcada pela historia dos
movimentos artisticos com forte predominio do didlogo entre literatura brasileira e portuguesa.
Como foi explicitado anteriormente, as atividades escolares, referéncias curriculares traduzidas
no cotidiano escolar e transmitidas entre docentes, bem como os proprios materiais didaticos,
constituem-se em elementos da histdria objetivada da instituicdo. Uma vez que se aproprie dela,
torna-se saber pratico que prolonga no tempo formas de fazer e concepgdes dos contetdos cur-
riculares na prépria temporalidade escolar.

Nesse sentido, o lugar ocupado pelos livros didaticos ¢ singular. Para que se compreenda
tal dimensao, pode-se retomar outra passagem do depoimento dado pela Entrevistada 1:

Trabalhei figuras de linguagem para trabalhar com eles interpretagdo de textos, traba-
lhei literatura, seguindo toda aquela, a literatura, se vocé observar depois nesse livro
aqui [abre o livro diddtico]. Ai vocé vai contemplando. Eu comecei por Quinhentismo,
falei também dos trovadores, expliquei para eles [o] porqué Quinhentismo, trabalhei
a gramdtica dentro do contexto, dentro desses textos, que é de interpretagdo dentro da
literatura eu puxava a gramdtica (Depoimento da Entrevistada 1).

A fala de professora indica que a sequéncia do livro didatico configura o curriculo que
ela segue efetivamente. Nesse sentido, enquanto um artefato do que se tem concebido como
tradicional no ensino de literatura, efetiva-se uma apropriacao de sentidos formativos atrelados
a ele. Destaca-se que essa possibilidade de uso dos livros didaticos esta relacionada ao contexto
de expansao dos sistemas de ensino ocorrido a partir dos anos 1960, ocasionando modificacdes
no formato e na linguagem dos livros did4ticos (GATTI JUNIOR, 2004). A partir desse mo-
mento, os livros didaticos passam a ser configurados por meio de uma unidade composta pelo
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fragmento de um texto literdrio, exercicios de interpretagdo literdria, gramatica, entre outros,
bem como outras linguagens artisticas figuram nas paginas dos materiais. Esse formato dos
materiais didaticos diferia muito das seletas ou coletaneas literarias, compostas por textos in-
tegrais ou excertos, sem exercicios ou outros materiais, mobilizados pelos docentes durante as
aulas (SOARES, 2002). Ao assumirem a forma comumente estabelecida nas instituigdes em que
lecionam, as docentes entrevistadas passam a dialogar com tal histéria, apropriando-se de seus
embates no cotidiano escolar.

Além disso, finalmente, tem-se o saber atrelado as estratégias de ensino, mobilizadas por
meio de outra faceta da histdria da disciplina, nesse caso, Lingua Portuguesa. Desde os anos 1990,
sobretudo apds a publicagdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), quando as docentes
em tela estavam iniciando suas carreiras, elas parecem ter se apropriado da ideia de que a melhor
forma de ensinar é aquela que parte do texto como nucleo da aula ou da sequéncia didatica. A
Entrevistada 2 indica o movimento de aprendizagem dos PCN: “No segundo ano, ndo sei, acho
que no segundo ano que ja vieram os PCN, que a gente comecou a trabalhar com aquele curriculo
que era comum a todas as escolas do Brasil [...] [N6s] tivemos formagao. Nos fomos, eu me lembro
que eu passei, nds passamos semanas estudando isso”. As docentes entrevistadas assumem a partir
dai a centralidade do texto como eixo de suas aulas. Importa enfatizar, entretanto, que ensinar por
meio dos textos tornou-se para elas uma espécie de imperativo, incorporado de maneira particular
por cada uma delas. Enquanto a Entrevistada 2 privilegiava o ensino de gramatica por meio dos
textos, uma vez que ela era mais aproximada desse sentido formativo, a Entrevistada 1 tratava dos
excertos literarios para serem interpretados pelos estudantes:

Eu trabalhava especialmente gramadtica. Andlise sintdtica, bastante andlise sintdtica.
Mas tudo baseado em texto (Depoimento da Entrevistada 2)

A humanizagdo é o seguinte, ds vezes o aluno ndo tem a necessidade de aprender a
estrutura de um texto [...] de construir um texto, elaborar uma, como se fala, a propria
atividade mesmo escrita. De repente um lado humanizado, ele com uma conversa assim
de um adulto, de uma necessidade de eles estarem sendo orientados assim, ds vezes eles
estdo num momento assim tdo de anguistia dele particular e esse modo de eu lidar com
eles, de repente eu tenho a sensibilidade de perceber se eles estdo num momento assim
ruim, assim numa afligdo, ai de repente eu posso conversar com eles e ajudd-los a cres-
cer, a humanizar (Depoimento da Entrevistada 1).

Ao se apropriarem de discussdo frequente no debate curricular e metodolégico desde os
anos 1960, as docentes indicam um uso pratico de elementos que tém uma histdria no sistema
de ensino de acordo com seus entendimentos e classificagcdes, ou seja, seus habitus. Nesse sen-
tido, vé-se a maneira pela qual a histéria ou memoria da disciplina tomadas pelas professoras
se tornam saberes praticas acionados por meio da logica das estratégias de ensino escolhidas
pelas docentes diante das situagdes vivenciadas por elas. Enquanto a Entrevistada 1, em didlogo
com suas experiéncias de formagdo escolar e universitaria, docéncia em instituicdo de ensino
marcada por um perfil mais atrelado ao dominio das regras gramaticais, ancorava seu trabalho
com as caracteristicas descritas anteriormente; a Entrevistada 2, cujas experiéncias escolares
enfatizavam os saberes relacionais construidos na escola, que trabalhava em uma instituicao que
valorizava menos a dimenséo estrutural da lingua e da literatura, foi possivel fixar as bases de
sua pratica em uma ideia particular de humanizagao por meio da leitura.
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Os elementos descritos anteriormente, advindos da historia da disciplina e da histéria
institucional, favorecem a identificacao, mais ou menos consciente, de indicios para que as pro-
fissionais compreendam a cultura escolar, identificando seus esquemas fundamentais, ou seja,
seus principios praticos, incorporados pelas Entrevistas 1 e 2. A partir dai, tais conhecimentos
sao mobilizados pelas professoras no momento de elaboragdo de suas praticas. No caso da En-
trevistada 2, por exemplo, eles geraram formas especificas de organizagao das aulas:

Eu me lembro que eles falavam para mim “Nossa, sua aula é tdo fdcil, o que vocé ensina
é tdo fdcil. A gente ndo entendia nada do que a outra professora ensinava”. Por qué?
Porque ela dava aula de 3° ano para eles e eu ndo fazia isso. Eu continuava no meu
processo, sabe? “Vamos trabalhar esse texto. O que tem nesse texto? Por que esse artigo
estd no singular? Por que a gente faz o plural dessa forma?”. Entdo eu dava coisas assim.
No fim, eles viam que eles estavam aprendendo alguma coisa, mas era fécil o que eu
ensinava. Na boca deles era isso, sabe? (Depoimento da Entrevistada 2).

Os saberes praticos aprendidos por meio da imersdo na cultura escolar e sua temporalida-
de possibilitam que a docente tome decisdes sobre os alunos, inclusive, a modulagido da dificul-
dade dos contetidos de ensino em razao das formas de classificar os estudantes. Sabe-se que nas
institui¢oes consideradas dificeis os professores tendem a reconfigurar os critérios de avaliagdo
(DUTERCQ, 2014). No caso da Entrevistada 2, comparece também em suas escolhas curricula-
res a histdria de sua formagao escolar, fazendo com que a gramatica se torne eixo estruturante
de suas praticas de ensino em literatura:

Literatura. Eu me apaixonei por literatura. Apesar de eu ndo ser uma professora bem
formada em literatura, eu nao sou, ndo. Eu sou muito melhor em gramatica porque
na hora em que eu comecei a trabalhar, eu vi que eu tinha muito mais jeito para gra-
matica do que para literatura.

Desse modo, nota-se que é a apropriagdo criativa de saberes consolidados ao longo do
tempo, inclusive, mediante o didlogo com materiais de diferentes temporalidades, o que permite
que se estabelecam formas diversificadas de invengdo do proprio trabalho.

CONSIDERACOES FINAIS

Em resumo, acompanhar alguns aspectos dos resultados da investigacao possibilita a iden-
tificacdo de indicios para a compreensio do funcionamento da histéria incorporada na consoli-
dacao de saberes atrelados a docéncia. Trata-se de dimenséao da histéria pouco dita, como afirma
Pierre Bourdieu (2013a), porém parte importante do habitus dos sujeitos, nesse caso, o habitus
profissional. Ao enfatizar essa dimensdo temporal do processo de construgdo dos saberes, pro-
curou-se apontar para a maneira pela qual as compreensoes sobre a instituigdo escolar envolvem
um processo de apreensdo dos sentidos compartilhados sobre o que e como ensinar, elaborado
no passado das instituices e disciplinas curriculares, transformando-os em saberes novos no
presente. Além disso, buscou-se destacar que, para além do entendimento de que o tempo in-
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fluencia a organizagao do trabalho pedagégico no que se refere ao ciclo de vida profissional, ou
seja, aos momentos da carreira e suas possibilidades de elaboracdo e incorporacao dos saberes
pedagogicos, pode ser conveniente investigar as dimensdes temporais da propria elaboragao
cotidiana do ensino.

A epigrafe deste texto aborda a 16gica especifica das praticas sociais, descritas por meio de
uma ldgica probabilista. Assim, diante das caracteristicas das leis sociais, a incerteza constitui
uma relagdo com o tempo em que o passado e a memdoria produzem estratégias variadas diante
das demandas do presente. A consolidagdo de saberes docentes, desse modo, também se apre-
senta como estratégias que mobilizam o passado e a memoria por meio dos artefatos escolares.
Com isso, as praticas de ensino podem ser descritas como agdes criativas, selecionadas mediante
as possibilidades que as circunstancias escolares exigem, sempre como escolhas que seguem a
légica das estratégias diante da sala de aula como um espago de configuragdo das diversas de-
mandas da cultura e da forma escolares. Assim, ao observar como duas professoras foram se fa-
miliarizando com o ambiente escolar, entendendo-se como profissionais enquanto inventavam
sua pratica no interior da escola paulista, busca-se chamar atengdo para essa dimensao do tempo
na configuragao dos saberes docentes.
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A FACETA DISCIPLINAR DA
AVALIACAO: REFLEXOES EM
PERSPECTIVA HISTORICA

Carolina Ribeiro Cardoso da Silva (UFSC)

HISTORICIZAR PARA
DESNATURALIZAR

presente texto foi produzido como desdobramento de uma pesquisa mais am-

pla que teve como objeto de estudo praticas de avaliagdo utilizadas em escolas

primarias do estado de Santa Catarina (Brasil), com foco nos grupos escola-

res, na primeira metade do século XX. A analise de documentos escolares,
tomados como fonte naquela investigacao, no entrecruzamento com a legislagao do ensino, evi-
denciou ao menos trés finalidades da avalia¢ao presentes na cultura escolar, quais sejam: homo-
geneizar, examinar e disciplinar (SILVA, 2014). Para este estudo’, o objetivo ¢é refletir sobre o que
estamos chamando de faceta disciplinar da avaliagdo, propondo um didlogo entre os campos da
Didatica e da Historia da Educagao.

Partimos da compreensao de que a escola é uma instituicao social e, portanto, uma cons-
trucdo histdrica constituida dentro de uma “forma” (VINCENTE; LAHIRE; THIN, 2001) que
se liga a certas finalidades sociais. Além disso, entendemos a escola como cultura, na esteira
do pensamento de Agustin Escolano Benito (2017, p. 119), o qual considerou a cultura escolar
como “conjunto de praticas e discursos que regularam ou regulam a vida das institui¢oes de
educagido formal e a profissdo docente”.

Avaliar, enquanto ato de atribuir valor a vida escolar dos estudantes, é uma pratica histo-
ricamente presente nos processos de escolarizagdo® mas, por tras dessa pratica corriqueira da
escola, ha uma série de sentidos politico-pedagdgicos. Ocorre que, na urgéncia do cotidiano,
nem sempre atentamos para isso e acabamos por reproduzir praticas que muitas vezes divergem
daquilo que defendemos discursivamente. A aposta deste estudo é que o olhar historiografico

! Produgdo articulada ao Projeto de Pesquisa “Entre discursos e préticas: a disciplina escolar na escola primaria
catarinense (1930-1970)”, coordenado pela autora, no ambito da UFSC.

2 No século XVT os jesuitas ja davam atencido especial ao ritual das provas e exames, como se pode ver no Plano de
Organizagéo e Estudos da Companhia de Jesus, o chamado Ratio Studiorum.
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favorega a compreensao sobre sentidos sociopoliticos e pedagdgicos da avaliacao e da disciplina,
ajudando a desnaturalizar (e, quigd, transformar) praticas avaliativas e disciplinares na escola
contemporanea.

A FACETA DISCIPLINAR
DA AVALIACAO

Quando analisamos a histdria da avaliagdo escolar, facilmente percebemos sua faceta clas-
sificatéria ligada essencialmente a organizagdo da escola em classes, forma que considera o grau
de adiantamento do alunado como importante critério nivelador. Essa perspectiva de avaliacéo,
tomada muitas vezes como sindnimo de exame, vem sendo problematizada e denunciada por
seu carater seletivo e excludente pelo menos desde a segunda metade do século XX. Diferentes
autoras e autores da grande area da Educacdo tém defendido concepgdes mais criticas, inclusi-
vas e formativas® da avaliagao, destacando o potencial mediador para uma efetiva produgdo do
conhecimento. Essa maneira de compreender a avaliagdo enquanto mediagao reflete uma faceta
pedagégica, de acompanhamento cotidiano dos processos de ensinar e aprender, potencializan-
do o reconhecimento da realidade e a tomada de decisao sobre o trabalho pedagégico a ser
realizado. Que rela¢ao teria, portanto, a avaliagdo com a disciplina?

Para falarmos da faceta disciplinar da avaliagdo é preciso indicar o que estamos entendo
por disciplina, uma vez que se trata de um termo polissémico. Na obra Indisciplina e discipli-
na escolar: fundamentos para o trabalho docente, Celso Vasconcellos (2009) considerou que,
no campo pedagogico, o termo disciplina costuma ser utilizado com trés sentidos distintos,
embora muito relacionados: 1) disciplina como organiza¢ao do ambiente de trabalho escolar,
comportamento, postura, atitude; 2) disciplina como rigor de pensamento, disciplina mental; 3)
disciplina como campo de conhecimentos, area de estudo (por exemplo: histdria, geografia etc.).
E especialmente no primeiro sentido apresentado pelo autor que o termo disciplina esta sendo
considerado neste texto.

Gostariamos de propor algumas reflexdes sobre o sentido da disciplina, mais especifica-
mente da disciplina escolar. Ao buscar identificar como o discurso pedagdgico dos séculos XVI
e XVII teve correspondéncia em praticas educacionais desenvolvidas pelas escolas e colégios
da época, Carlota Boto definiu a escola moderna como “aquela que se dedica, a um sé tempo,
a ensinar saberes e formar comportamentos” (BOTO, 2017, p. 21), um projeto de escolarizagido
que vem sendo construido desde o principio da Idade Moderna até os dias de hoje nos paises
do Ocidente e que tem por intuito, a um s6 tempo, instruir e civilizar. Dai afirmarmos que o ato
de avaliar, seja o conhecimento, seja 0 comportamento, adquire tanto contornos pedagégicos
quanto sociopoliticos. O juizo de valor expresso em notas, conceitos ou pareceres descritivos
costuma ser emitido com base em certos parametros ou normas de exceléncia, como destacou
Philippe Perrenoud (1999). Segundo esse autor, “avaliar é também privilegiar um modo de estar
em aula e no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia, definir um aluno modelo, aplica-
do e docil para uns, imaginativo e autdnomo para outros” (PERRENOUD, 1999, p. 9).

* Sobre perspectivas criticas de avaliagdo, citamos: avaliacdo emancipatoria (SAUL, 1988), avaliagdo dialdgica
(ROMAO, 1999), avaliagio investigativa (ESTEBAN, 2001), avaliagdo dialético-libertadora (VASCONCELLOS,
2007), avaliacdo mediadora (HOFFMANN, 2018) e avaliacdo da aprendizagem (LUCKESI, 2011).
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Pensemos, inicialmente, a disciplina como uma técnica de governo. Ainda que a escola e,
mais especificamente, a sala de aula, possa ser analisada como um espago de governo e condu-
¢do dos alunos, as técnicas disciplinares nao estdo ligadas estritamente ao ambito escolar, pois
dizem respeito ao governo das sociedades modernas de maneira geral. Segundo Inés Dussel e
Marcelo Caruso (2003), a nogdo de “governo” — entendido como qualquer tipo de estrutura de
ordem social que organize as energias e as forgas, que resolva conflitos — surge na modernidade
num processo complexo no qual concorrem muitos fatores para sua estruturagdo, tais como
econdmicos, politicos, sociais e religiosos. Para os autores, “governar é, portanto, conduzir uma
populagdo” educando “as consciéncias e os corpos” (DUSSEL; CARUSO, 2003, p. 46).

Na literatura que analisa a institui¢ao escolar tomando como chave de analise a perspec-
tiva foucaultiana, a disciplina frequentemente aparece como dispositivo que se propde produzir
um aluno “décil e util”. Para Michel Foucault, “é d6cil um corpo que pode ser submetido, que
pode ser utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado” (FOUCAULT, 2010, p. 132). Se-
gundo Foucault (2010, p. 133):

O momento histérico das disciplinas ¢ o momento em que nasce uma arte do corpo
humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem tdo pouco
aprofundar sua sujei¢do, mas a formacdo de uma relagio que no mesmo mecanismo
o torna tanto mais obediente quanto ¢ mais util, e inversamente. Forma-se entao uma
politica das coer¢des que sao um trabalho sobre o corpo, uma manipulagdo calculada
de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos.

Visando a docilizar os corpos e torna-los tteis, a escola lanca mao de uma série de es-
tratégias disciplinares. A nogdo de docilidade costuma implicar em submissao e obediéncia,
que devem ser alcangadas por meio de um processo disciplinar cuja meta final é o dominio do
individuo por si préprio, o autogoverno ou self-government: “Ja nao se trata de impor a obe-
diéncia cega sob ameaca de violéncia, mas de obter a obediéncia reflexiva, aceita como corre-
ta. A obediéncia com ‘boa consciéncia, a obediéncia ‘interior’ [...]” (DUSSEL; CARUSO, 2003,
p. 42). Esse autocontrole, ou autogovernamento, ndo ¢é natural; portanto, s6 pode ser atingido
como parte de um processo educativo que encontra na pedagogia um campo fundamental na
estruturagdo das obediéncias e na conformagio das moralidades. Forma-se, entdo, uma “poli-
tica das coer¢des” que trabalha sobre o corpo manipulando seus elementos, seus gestos e seus
comportamentos, de modo a torna-lo “tanto mais obediente quanto é mais til, e inversamente”
(FOUCAULT, 2014, p. 135).

Ana Lucia Silva Ratto (2007), ao tomar conceitos apresentados por Michel Foucault para
pensar a utilizagao de livros de ocorréncia como estratégia disciplinar em uma escola publica de
Curitiba/PR, definiu docilidade e utilidade da seguinte forma:

A docilidade refere-se a um valor mais diretamente politico, no sentido da diminui-
¢do maxima das resisténcias que possam ocorrer durante o exercicio de qualquer
tipo de poder. [...] A utilidade refere-se a um valor de ordem mais diretamente eco-
nomica, no sentido da busca maxima de eficiéncia e da rentabilidade das forgas do
corpo, treinando-as, exercitando-as, definindo-as, classificando-as, corrigindo-as,
enquadrando-as. (RATTO, 2007, p. 118)
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Compreendemos que o proprio ato de atribuir valor, de “dar nota” aos saberes e compor-
tamentos pode ser lido como técnica de governo, como estratégia de incitar os estudantes ao
estudo e a “boa conduta” Luiz Carlos de Freitas (2003) nos ajudar a refletir sobre essa questao.
Ao confrontar alégica da escola acerca da necessidade de introduzir “mecanismos artificiais” de
avalia¢ao, tais como as provas e os testes, o autor considerou que tal necessidade foi gerada pelo

fato de a vida ter ficado “do lado de fora da escola”.

Com isso, ficaram 14 também os “motivadores naturais” para a aprendizagem, obri-

< € . e ; .
gando a escola a langar mao de “motivadores artificiais” - foi desenvolvido um siste-
ma de avaliagdo de notas como forma de estimular a aprendizagem e de controlar o
comportamento de contingentes cada vez maiores de criangas que acudiam a escola
e tinham de ficar dentro delas, imobilizadas, ouvindo o professor. (FREITAS, 2003,
p- 28, grifos nossos).

A analise apresentada por Freitas explicita o fato de que a nota nao é natural nos sistemas
de ensino, ela foi naturalizada. Além disso, evidencia uma das principais marcas da faceta disci-
plinar da avaliacdo, qual seja, a de servir de estimulo para o estudo e para o bom comportamen-
to, servindo como um “motivador artificial” com valor de mercadoria: “Aprender para trocar
por nota” (FREITAS, 2003, p. 28).

A légica da nota enquanto mercadoria ficou explicita na pesquisa que realizamos acerca
de saberes sobre avaliacdo inscritos em manuais de Pedagogia do século XIX (SILVA, 2018).
Nesses livros voltados para a formacdo de professores havia a recomenda¢ao de materializacido
das notas na forma de “moedas” ou “cédulas de pontos bons” e ndo apenas do registrado nu-
mérico em um livro de notas ou boletim, por exemplo. Os pontos bons, além de poderem ser
trocados por prémios, serviam como moeda para pagar uma divida ou como peniténcia para se
alcangar perdao por um erro cometido pelo aluno (ndo esquecamos a forte ligacao entre capita-
lismo e religido), uma vez que aqueles que tivessem acumulado varias cédulas poderiam usa-las
como titulos de isen¢do ou perdoes.

Se pensarmos por uma vertente econdmica, quanto mais pontos bons obtivesse o
aluno, mais “poder aquisitivo” teria para quitar possiveis “dividas escolares”. O pro-
fessor, nesse sentido, agia como uma espécie de cambista, negociando titulos de cré-
dito representados na moeda de pontos bons. Se pensarmos numa légica religiosa,
quanto mais pontos bons obtivesse o discipulo, mais condi¢oes teria de “pagar sua
peniténcia”. O mestre, nesse caso, agia como uma espécie de sacerdote que, a partir da
identificacdo do erro, repararia a falta cometida pelo discipulo compensando-a com
perddes (SILVA, 2018, p. 123).

Essa visdo de avaliagdo orientada pela légica de mercado, em que praticamente tudo pode
ser considerado mercadoria - inclusive aprendizagem e comportamento — nao ¢é a que defen-
demos, nem politicamente (porque favorece justamente uma forma de estar no mundo pautada
em valores capitalistas), nem pedagogicamente (pois ja temos experiéncia suficiente para per-
ceber sua ineficdcia para a construgio de aprendizagens significativas). E preciso, entretanto,
reconhecer sua existéncia como base de muitas politicas e praticas que adentram o interior das
instituicdes de ensino, problematizando seus sentidos.
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H4, também, na pratica de atribuir valor a vida escolar dos estudantes, uma légica de
natureza pedagogica que precisa ser reconhecida (ainda que possamos critica-la). Atribuir no-
tas ao desempenho cognitivo e/ou comportamental dos estudantes foi (continua sendo?) uma
estratégia didatica pensada para favorecer a condugdo do ensino e o governo da classe, de modo
a obter melhores resultados. Ao tratar de sentidos da disciplina na escola primadria na primeira
metade do século XX, Carolina Cardoso da Silva (2014) considerou que

[...] a utilidade dos corpos disciplinados na escola pode ser associada, grosso modo,
a trés aspectos principais: 1) favorecer o ensino simultaneo, o qual exigia que o mes-
tre controlasse varios alunos a0 mesmo tempo; 2) auxiliar na produgdo do “cidadao
moderno”, com base em padrdes comportamentais de uma sociedade pretensamente
“civilizada”, o que implica a contengéo de instintos; 3) aumentar a produtividade es-
colar, segundo o pressuposto de que uma turma disciplinada seria capaz de produzir
melhores resultados de aproveitamento em menor tempo (SILVA, 2014, p. 152, grifos
do autor).

Ou seja, além do sentido sociopolitico de moralizar e civilizar, a disciplina adquiria tam-
bém um sentido didatico-pedagodgico que se pautava na crenga de que atribuir nota aos estudan-
tes era uma forma de disciplina-los para o estudo e garantir que aprendessem o maior nimero
de conhecimentos possivel num curto periodo*. Além disso, por muito tempo se acreditou que o
aprendizado se dava essencialmente por ouvir as licdes do mestre, o que implicava na conten¢ao
das vontades ou pulsdes naturais (de se mover, de falar, de brincar) e na exigéncia de ordem e
siléncio na classe, entendidas como condig¢des para aprender.

Nos dias atuais, como compreendemos o papel da avaliagdo nos processos de ensino e
aprendizagem? Seguimos acreditando que atribuir nota ao desempenho dos estudantes ¢ uma
estratégia didatica de estimulo ao estudo? Acreditamos que quanto mais homogénea for a tur-
ma, mais eficiente sera o trabalho pedagdgico? A avaliacdo permanece sendo uma técnica de
governo pautada em relagdes de poder? Utilizamos nosso “poder professoral” para barganhar o
siléncio dos estudantes em troca de notas? Nossa preocupagao tem sido mais em gerar notas ou
gerar aprendizagens? Que estratégias didaticas temos para construir coletivamente um ambien-
te em sala de aula que favoreca as aprendizagens?

A AVALIACAO DISCIPLINAR EM
PRESCRICOES NORMATIVAS

Sabemos que os documentos normativos, mesmo que tenham forca de lei, ndo garantem
que o que esta prescrito sera efetivado no chao da escola. Por outro lado, ndo podemos descon-
siderar que as determinagoes legais interferem no trabalho docente e nas formas de organizagao
do ensino. As normativas compdem a cultura escolar, uma vez que fazem parte do conjunto de
discursos e praticas que regulam a vida das escolas. Gostariamos de destacar, aqui, algumas nor-

* Lembremos que nas primeiras décadas do século XX muitas criangas em idade escolar, sobretudo aquelas advin-
das de familias mais empobrecidas, quando acessavam a escola, ndo chegavam nem a concluir os quatro anos do
ensino primario.
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matizagdes de ordem pratica inscritas na legislagdo do ensino catarinense da década de 1910 no
que tange a avaliacdo disciplinar com o intuito de chamar a atengdo para o fato de que, histori-
camente, documentos produzidos pelo Estado servem como estratégia de modelagao de praticas
docentes e de condutas dos alunos no interior das instituicdes de ensino.

Mobilizaremos os Regimentos Internos para os Grupos Escolares de 1911 e 1914. A ana-
lise dos documentos deixou evidentes trés aspectos que deveriam ser frequentemente exami-
nados, afora os contetdos escolares, que chamamos de “tripé disciplinar” (SILVA, 2014), quais
sejam: comportamento, aplicagdo e frequéncia.

No capitulo III do Regimento de 1911, 1é-se a normatizagao ritualizada sobre o controle
de frequéncia, comportamento e aplica¢do, conforme mostramos a seguir.

Art. 29. Cada professor procedera diariamente a chamada dos alumnos da respectiva
classe, logo depois dos cantos didrios. Art. 30. O professor fara a chamada, notando
com um C na respectiva columna o comparecimento de cada alumno e com um F a
falta. Art. 31. Encerrados os exercicios da aula, o professor sommara os compareci-
mentos e as faltas dos alumnos e langara os totaes nas columnas respectivas. Art. 32.
O professor tomara notas diarias do comportamento e applicacao, as quaes servirao
de base para as notas mensais do boletim, menos quanto ao 1° anno, em que se have-
ra distribui¢do didria de cartdes de recompensas, conforme o modélo adoptado pelo
Secretario Geral. Art. 33. No ultimo dia do mez o professor fara o resumo da escrip-
turagdo entregando-o ao director. (SANTA CATHARINA, 1911, p. 8).

Os alunos matriculados deveriam respeitar os indices de frequéncia as aulas, sendo este
um dos critérios de promogao para a série seguinte. Essa prerrogativa ¢ reafirmada em varias pa-
ginas advertindo-se que a assiduidade deveria ser cuidadosamente acompanhada durante todo
o ano letivo. O aluno que obtivesse numero de faltas acima do permitido, seria considerado eli-
minado, o que refor¢a a valorizacao da frequéncia como componente avaliativo com finalidade
disciplinar (nesse caso, era imperativo disciplinar o comparecimento as aulas).

O comportamento também deveria ser observado constantemente, constituindo-se em
importante elemento do processo avaliativo e em dever dos estudantes:

Art. 59. Sao deveres dos alumnos: [...] 4°. tratar com delicadeza e urbanidade o di-
rector, professores e empregados; 5°. cumprir as determinagdes dos professores e do
director; 6°. evitar estragos no jardim, no edificio e nos objetos escolares; 7°. tratar-se
com amizade uns aos outros, evitando brinquedos prejudiciaes, denuncias e delagdes
mal fundadas; devendo, entretanto, dizer a verdade, quando conhecer algum facto
grave que se tenha dado, e se sobre o mesmo for interrogados (SANTA CATHARI-
NA, 1911, p. 14).

Quanto a aplicagdo, o Regimento de 1914 explicita que “sera deduzida do esfor¢o e da
dedicagdo que manifestar o alumno no desempenho de seus deveres; ndo devendo o professor
confundir a applicagdo com o aproveitamento” (SANTA CATHARINA, 1914, p. 50, grifos do
autor). Aplicacao e aproveitamento ndo deveriam ser, portanto, tratados como sindnimos, pois
o primeiro referia-se ao esfor¢o pessoal de cada um em cumprir o seu dever de educando, en-
quanto o segundo se relacionava as notas obtidas como resultado das ligdes, das sabatinas e dos
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exames orais e escritos. Assim, mesmo que a crianga nao apresentasse notas muito altas de apro-
veitamento, poderia ser considerada exemplo aos demais se obtivesse boas notas de aplicagao.

Os alunos disciplinados (leia-se assiduos, aplicados e comportados) poderiam ganhar
prémios ou recompensas que variavam desde a passagem de lugar inferior para superior no
quadro mensal exposto na sala, inscricgdo do nome no quadro ou livro de honra, elevacao das
notas no boletim, até a possibilidade de assumir postos de destaque, como pode ser observado
no regimento de 1911: “Como meio de estimulo, poderao ser creados batalhdes escolares, sob a
condi¢ao de que os postos sejam distribuidos pelos alumnos que mais se distinguirem por seu
comportamento, applicagdo e garbo militar” (SANTA CATHARINA, 1911, p. 11).

Nos casos de mau comportamento caberiam medidas disciplinares, devendo essas repou-
sarem “essencialmente na affei¢do que o professor deve dedicar aos alumnos, de modo a serem
estes dirigidos, ndo pelo temor mas pelo conselho e persua¢ao amistosa” (SANTA CATHARI-
NA, 1911, p. 10). Visando desenvolver nas criangas os habitos almejados, os professores deve-
riam fazer uso de conselhos para convencé-las dos beneficios da obediéncia ou dos maleficios
de infringir as regras, assimilando certas atitudes como parte dos seus deveres.

Art. 178. Os professores explicarao que os deveres dos alumnos se resumem no com-
portamento, na applicagdo e na assiduidade, de modo que os alumnos fiquem conven-
cidos da responsabilidade pessoal e de que elles constituem precioso factor do bom
nome do estabelecimento, sendo o professor, o diretor, a familia e 0 Governo outros
factores. (SANTA CATHARINA, 1914, p. 46, grifos do autor).

Apesar de ressaltar o papel de orientagdo dos docentes quanto aos beneficios morais do
bom comportamento, o Regimento enfatizava: “os alumnos devem saber que serdo punidos,
quando desobedecerem, e quaes as puni¢oes” (SANTA CATHARINA, 1914, p. 46). Assim, caso
o apelo moral nao fosse suficiente, a ameaga de puni¢ao poderia frear certos comportamen-
tos. Essas penas podiam ser: diminui¢do de notas, admoestacao, repreensdo perante os demais
alunos da classe, exclusdo da aula ou do recreio, escrita do nome do livro de penas (aos alunos
mandados a Diretoria), exclusdo do quadro ou do livro de honra, reclusdo na sala de aula, aviso
aos pais, suspensao e, em casos mais graves, eliminacéo.

Conforme Regimento de 1914, os professores deveriam langar semanalmente notas de
aplicagdo e comportamento em um quadro negro parietal a ser fixado no fundo da sala. Por es-
tar localizado num local visivel, certamente os alunos acompanhariam as notas uns dos outros
e, nesse sentido, além de funcionar como instrumento de registro, o quadro cumpria fun¢ao de
coercdo disciplinar, incitando a obediéncia e ao esfor¢o didrio. A frequéncia também configu-
rava um elemento a ser examinado, devendo ser registrada diariamente no livro de chamadas,
tanto quanto as entradas tardias e as saidas antecipadas.

O tripé disciplinar ainda deveria ser examinado mensalmente, sendo atribuida nota aos
quesitos aplicagdo e comportamento. Um dos instrumentos de registro do desempenho dos
alunos encontra-se materializado na forma de boletim, cujo modelo fora apresentado no Regi-
mento. A imagem a seguir permite identifica-lo, no formato que deveria ser encaminhado aos
pais/maes/tutores para ser lido e assinado, visando ao acompanhamento (e a vigilancia) dos
familiares quanto ao desempenho de seus filhos (Figuras 1 e 2).
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Figura 1 - Modelo de capa do boletim mensal

Fonte: Anexos do Regimento Interno dos Grupos Escolares de 1914, localizado no Arquivo Piiblico do Estado de

Santa Catarina - Apesc.

Figura 2 - Modelo do boletim mensal

Fonte: Anexos do Regimento Interno dos Grupos Escolares de 1914, localizado no Arquivo Publico do Estado de

Santa Catarina — Apesc.
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Com base nos coeficientes apresentados na Figura 1, cada professor de classe deveria
lancar no boletim notas de comportamento e aplicagdo. Além disso, seria langado o niimero
de comparecimentos, faltas, marcas tardes (vezes em que o aluno houvesse chegado na escola
apos inicio da aula), retiradas (vezes em que tivesse saido do grupo escolar antes de encerradas
as atividades), aproveitamento (possivelmente a média dos exames e/ou atividades avaliativas
realizadas ao longo do més) e média dos exames realizados em maio, agosto e dezembro.

Os alunos que apresentassem no boletim do trimestre cem por cento de frequéncia, ne-
nhuma chegada tardia ou saida antecipada, além de bom comportamento e aplicagdo, deveriam
ser elogiados perante todos do estabelecimento para servirem de exemplo aos demais. O resul-
tado desses aspectos, expressos em notas, demonstra uma concepgao de avaliagdo ligada a ideia
de medir ndo apenas a aprendizagem dos conteudos escolares, mas a incorporacao de habitos
e costumes. As notas serviriam como “motivadores artificiais”, conforme indicado por Freitas
(2003); dessa forma, a escola se tornava “uma espécie de aparelho de exame ininterrupto que
acompanha[va] em todo o seu comprimento a operagdo do ensino” (FOUCAULT, 2010, p. 178).

CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos que vimos realizando sobre avaliagao escolar em perspectiva histérica indicam
que, além das facetas classificatoria, de carater organizacional e seletivo, e pedagdgica, de acom-
panhamento das aprendizagens, a avaliagdo possui uma faceta disciplinar, de estimulo aos estu-
dos e controle de comportamentos, visando a constru¢ao de um perfil de aluno ideal. Ao longo
deste texto, buscamos apresentar a faceta disciplinar da avalia¢do enquanto uma marca da cul-
tura escolar, indicando alguns sentidos sociopoliticos e pedagogicos historicamente produzidos,
com o objetivo de desnaturalizar certas praticas (atribui¢ao de notas, premiagao, punicio etc.).
Isso porque partilhamos da compreensido de Escolano Benito (2017, p. 111) de que “ndo existem
praticas sem sentido ou, o que é o mesmo, o social nunca esta fora de um campo semiético”.

Destacamos algumas normatizagdes inscritas na legislagdo do ensino catarinense da dé-
cada de 1910 no que tange a prescri¢des praticas sobre a avaliagdo disciplinar por compreender-
mos que os documentos normativos também regulam o trabalho docente e precisam ser con-
siderados nas andlises que empreendemos. Acreditamos, como bem pontuou Escolano Benito
(2017, p. 112), que “toda pratica comporta um discurso, explicito ou subjacente, assim como
uma forma de governo”

Podemos inferir que as praticas disciplinares prescritas nos Regimentos Internos para os
Grupos Escolares catarinenses de 1911 e 1914, por exemplo, comportam o discurso de que ndo
bastava o dominio das ligdes ensinadas, era preciso uma adequagdo as normas. Para isso, os pro-
fessores deveriam atribuir aos alunos notas de comportamento e aplicagdo, além de controlar
diariamente a frequéncia, de modo a disciplinar os alunos ao esfor¢o, bom comportamento e
assiduidade. Apesar de tomarmos como referéncia documentos normativos da década de 1910,
os estudos que vimos realizando permitem perceber que a faceta disciplinar da avalia¢do atra-
vessa diferentes tempos e espagos, estando presente até os dias atuais, ainda que com diferentes
nuances.
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A critica que realizamos a certas praticas disciplinares nao significa, em absoluto, a nega-
¢do da disciplina ou a defesa da licenciosidade, pois o resultado seria nefasto para o processo
de ensino e aprendizagem, como alertou Paulo Freire (1996). Pelo contrario. Acreditamos que a
disciplina ndo tem apenas um viés negativo de adestramento, de conformacao de corpos e men-
tes, de submissao, de enquadramento e de exercicio autoritario do poder, como por vezes sugere
a literatura. Essa é uma leitura possivel, mas certamente nao ¢ a inica. Entendemos a avaliacao
e a disciplina como componentes didaticos indispensaveis ao trabalho docente e aos processos
de ensino e aprendizagem, mas precisamos nos perguntar se as logicas que dao sustentagdo as
praticas que mobilizamos cotidianamente nas escolas estdo ligadas a manutengao do status quo
ou a constru¢do de uma sociedade mais justa, inclusiva, solidaria e democratica.

Gostariamos, por fim, de lancar alguns questionamentos pensando a escola contempora-
nea: Quais os sentidos politicos e pedagogicos das nossas praticas avaliativas atuais? Que mu-
dancas e permanéncias percebemos ao compararmos as praticas de hoje com aquelas realizadas
hd mais de um século? Quais as contribui¢des do campo da Didatica para pensarmos as finali-
dades da avaliagao e da disciplina no século XXI? De que forma a disciplina favorece a aprendi-
zagem dos estudantes? Que pressuposto pedagogico sustenta (ou ndo) a pratica de se aumentar
ou diminuir a nota dos alunos com base em suas atitudes/comportamentos? O que entendemos
ser um “estudante disciplinado”? Que juizos de valor temos emitido sobre o comportamento das
nossas criancas? As praticas disciplinares que realizamos na escola colaboram para o exercicio
da cidadania, para a compreensao da importancia de poder dizer a sua palavra, mas, também,
de saber ouvir e respeitar a palavra do outro? Quais os impactos (sociais, psicoldgicos, educa-
cionais) de nossas praticas avaliativas e disciplinares?

Pensar sobre essas questoes é pensar na propria finalidade da escola e no papel dos educa-
dores que nela atuam. Assim, torna-se indispensavel seguir refletindo sobre os sentidos da ava-
liagdo e da disciplina na escola contemporanea, a fim de que sejam desnaturalizados, debatidos,
compreendidos e, sempre que necessario, transformados.
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AVALIACAO NA
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INTRODUGCAO

o estudar avaliagdo, a primeira dificuldade reside no fato de nos deparamos
com um termo polissémico. Alavarse (2013), Freitas (2019) e Siqueira (2020)
apontam a existéncia de mais de cem conceituagdes para o termo. Barlow
(2006) justifica a falta de clareza e a variedade de defini¢des para a avaliagdo
afirmando que a prdpria palavra tem origem recente, ndo existindo antes do renascimento.

A concepgao que orienta este trabalho, aceita por varios autores respeitados da area da
educagdo (BARLOW, 2006; GUSKEY; BROOKHART, 2019; LUCKESI, 2018; MUJIKA;
ETXEBARRIA, 2009 apud FREITAS, 2019) ¢ a de que a avaliagdo educacional ¢ um modo de
adjetivar, de estabelecer um juizo de valor, que pode contribuir para a tomada de decisdes so-
bre os processos de ensino e de aprendizado em diferentes modalidades de ensino. No entanto,
diante das especificidades de sua formacao, ha por parte de médicos que se tornam professores,
um desconhecimento do campo educacional que promove um processo de ensino que prescinde
de proporcionar autonomia e independéncia ao futuro médico, “no qual o aluno assume a po-
si¢dao de observador e depois tenta (re)produzir a forma como o professor abordou o paciente”
(COSTA et al, 2018, p. 85).

Considerando a complexidade da tarefa de avaliar e tendo, no caso especifico da Me-
dicina, suas dificuldades refor¢adas pela longa duracdo do curso, pela grande variedade de
professores, pela complexidade das habilidades exigidas e pelas expectativas especialmente
altas depositadas pela sociedade na profissao médica, qualificar a avaliacdo do aprendizado dos
académicos deste curso se torna essencial (JOUQUAN, 2002). Na vivéncia da preceptoria, ¢
perceptivel que a orientagdo sobre a avaliacao fornecida pelas institui¢des de ensino aos médi-
cos que se aventuram no ensino ¢ escassa. Talvez porque “a dimensao de avaliador faz parte das
atribuicdes dos professores” (FREITAS, 2019, p. 19) e o surgimento deste conhecimento (ou
habilidade) era esperado de forma quase automatica a partir da adogao do status de professor,
ou preceptor, pelos médicos. Talvez porque os proprios responsaveis pedagdgicos pelas IES
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ndo tenham recebido uma formac¢do adequada para avaliagdo, e, também eles, avaliem intuiti-
vamente seus alunos, como sugere Freitas (2019).

Siqueira (2020), ao discutir a avaliagdo da leitura, evidencia que uma avaliagdo inadequa-
da pode esconder dificuldades com grande potencial de impacto futuro no percurso escolar do
estudante (SIQUEIRA, 2020, p. 28). Parece-nos legitimo aplicar tal afirmagao a diversas habili-
dades de aprendizes em geral, inclusive (ou especialmente) na Medicina, em que o aprendizado
inadequado de uma técnica basica pode acarretar a dificuldade para o aprendizado de técnicas
mais complexas e avangadas, o que pode contribuir para a formagdo de um profissional com
grande risco de incorrer em erros que podem causar prejuizos irreversiveis a terceiros. Cabe, no
entanto, ressaltar, como destacam Alavarse (2013) e Freitas (2019), que mesmo aqueles que sao
formados para o trabalho com a docéncia — os licenciados — ndo recebem (ou recebem de forma
superficial e insuficiente) preparo para a avaliagdo.

Nesse cenario, como assinala Costa et al. (2018), se a falta de preparo para a docéncia por
parte dos médicos-professores é um fato, como esperar que eles saibam avaliar? Essas questdes,
associadas a escassez de produ¢ao académica nacional na area de avaliagdo escolar, causam, se-
gundo Siqueira (2020), a falsa impressao de normalidade quanto a praticas avaliativas que ndo
tém embasamentos técnico e/ou tedrico.

Entendendo o papel da avaliagdo na formacao do médico e buscando avangar, ainda que
introdutoriamente, no campo da avaliagdo educacional na area de medicina, se situa este tra-
balho. Mais especificamente, procuramos construir analises sobre o que avaliar, o que requer
que se identifiquem perfis de aprendizado esperados. Para tal, construimos uma matriz de refe-
réncia para avaliacao', que expressa uma forma de sistematizar, de explicitar conhecimentos ou
habilidades que serdo avaliados em determinado momento, disciplina ou atividade. Essa matriz
¢, normalmente, apresentada a semelhanca de um checklist (BONAMINO, 2014), uma sintese
esquematica das habilidades trabalhadas consideradas fundamentais e passiveis de avaliagao.
A matriz apresenta topicos, ou eixos tematicos, que agrupam habilidades especificas. Estas sao
caracterizadas por descritores? (SCRIVEN, 2018) - como uma lista bem desenvolvida de verifi-
ca¢do (BONAMINO), permitindo constatar quais habilidades estdo efetivamente desenvolvidas
no académico - ou no grupo. Esses descritores possibilitariam ao preceptor, a partir da delimi-
tacao de avaliagdes praticas, identificar habilidades das quais seus alunos estdo efetivamente se
apropriando e em quais demandam maior aten¢ao. Dessa forma, as matrizes subsidiam a pro-
ducio de avaliagdes que, dependendo de seus modos de apropria¢do, podem ser utilizadas nos
processos de ensino e aprendizado, sinalizando parametros para intervengdes pedagégicas que
podem ser mais efetivas no trabalho com cada grupo/aluno.

No entanto, como o numero de critérios é grande, a avaliagdo se torna mais complexa e
a interpretagao pedagodgica de notas e conceitos mais complicada, tornando a clareza e a obje-
tividade dos critérios essenciais. Assim, a delimitacao de critérios para uma matriz possibilita
que o levantamento dos conhecimentos e habilidades dos alunos se dé de forma rigorosa e as
notas ou conceitos atribuidos sejam interpretados pedagogicamente, atribuindo aos conceitos
ou notas significados que permitirdo reconhecer pontos frageis em relagdo ao aprendizado, o
que se apropriado e bem utilizado, pode auxiliar nas defini¢oes de condutas serem adotadas na

!'E importante ndo confundir as matrizes de referéncia para avaliagdes com a matriz curricular. Enquanto as pri-
meiras apresentam um recorte das habilidades que devem ser exploradas na avaliacdo de cada aluno, as tltimas
definem os componentes do ensino a serem abordados em cada disciplina ou no semestre.

2 Preferencialmente que sejam uma tnica palavra ou expressdes curtas facilitando o uso das matrizes.
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intencdo de levar os estudantes a patamares mais elevados de desempenho em rela¢ao ao apren-
dizado (SIQUEIRA, 2020).

JUSTIFICATIVA

Feita essa breve reflexdo sobre a avaliagao e os critérios que a referenciam a partir de ma-
trizes, passamos a focalizar a constru¢do de uma matriz de referéncia para avaliagio em uma
disciplina obrigatéria ofertada do 1° ao 8° periodo em um curso de Medicina de uma instituicdo
de ensino superior (IES) particular de Belo Horizonte/MG, que tem foco a Aten¢do Primaria
a Satde (APS). Essa disciplina envolve o trabalho do preceptor, entendido como “o professor
que ensina a um pequeno grupo de alunos ou residentes, com énfase na pratica clinica e no de-
senvolvimento de habilidades para tal pratica” conforme Ryan-Nicholls (apud BOTTI; REGO,
2008, p. 365). A IES em que se da a pesquisa oferece um dos 4 cursos de Medicina ministrados
em IES particulares ofertados no municipio e foi escolhida para o desenvolvimento do trabalho
por ser a institui¢do onde a autora mantém contato com a atividade docente desde 2014.

A IES tem sua origem no interior do estado de Minas Gerais e o campus Belo Horizonte
iniciou seu funcionamento em 2003, com suas primeiras turmas tendo inicio no ano de 2004.
No campus Belo Horizonte, o curso de Medicina se tornou disponivel apenas no segundo se-
mestre de 2011, sendo reconhecido pelo MEC, com nota maxima, em 2016, com a formatura da
primeira turma.

Em janeiro de 2020, o curso contava com 71 professores, sendo apenas 7 diretamente
ligados ao ensino da Ateng¢do Primdria a Saude (APS). No primeiro semestre do ano de 2020,
eram ainda mais de 150 preceptores externos para as atividades de campo, realizadas em insti-
tui¢oes de satide publicas ou filantrdpicas através de parcerias firmadas entre a IES, prefeituras e
organizagdes. Entre os preceptores do curso de medicina, 41 eram responsaveis pela disciplina
curricular obrigatéria em todos os periodos, do primeiro ao oitavo, intitulada “Atenc¢ao a Saude”.
Essa disciplina atendeu, no segundo semestre de 2019, um total de 737 alunos.

Em particular nessa disciplina, os preceptores sao, no geral, médicos (uma pequena pro-
porcdo de enfermeiros, responséaveis apenas pelos 3 primeiros periodos), numa proporgio de
mais da metade deles sem especializacao formal na drea de atua¢ao (Medicina de Familia e Co-
munidade) ou qualquer tipo de pds-graduagdo. Assim, conseguimos identificar 1 entre estes 34
preceptores médicos que possui formagéo especifica para o ensino.

Assim, e levando em conta a importancia e extensao de contetidos praticos abordados pela
disciplina considerada, a matriz de avaliacao apresenta habilidades referentes a uma parte espe-
cifica do aprendizado dos alunos - a anamnese - cujo desenvolvimento se da ao longo de toda
a formagéo. O trabalho com a matriz envolveu a interlocu¢ao com sete dos médicos que atuam
como preceptores da disciplina.
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METODOS

Este trabalho tem énfase analitico-descritiva e ancora-se na pesquisa-a¢ao, um tipo es-
pecifico de pesquisa qualitativa que, segundo Baldissera (2001), demanda uma ligagdo entre
o pesquisador e o objeto de estudo, o que leva a pesquisa a um nivel que vai além da coleta de
dados. A pesquisa-agdo demonstra que o pesquisador ndo s6 tem algo a dizer, mas também tem
algo a fazer, com o objetivo de incrementar o conhecimento tanto do pesquisador quanto das
pessoas e dos grupos que participam do procedimento, fomentando o debate acerca das ques-
toes abordadas.

O recorte em tela evidencia dados obtidos a partir de interlocugdes com 7 preceptores de
ambos os sexos, com faixa etaria entre 30 e 59 anos, conforme a Tabela 1.

Tabela 1 - Divisdo dos preceptores entrevistados por sexo e idade

30-39 anos 40-49 anos 50-59 anos Total
Sexo Feminino 3 1 0 4
Sexo Masculino 1 1 1 3
Total 4 2 1 7

Fonte: Elaboragdo prépria

Os tempos de experiéncia desse grupo na assisténcia na APS variam entre 4 e 25 anos e na
preceptoria de 1 a 9 anos.

A interlocugdo’ com esses sujeitos se deu a partir de entrevistas sobre percepgdes acerca
da avaliacdo, de conhecimentos que deveriam ser avaliados e de andlise critica da primeira ver-
sao da matriz de referéncia.

RESULTADOS
PRELIMINARES

Indagados sobre o que acreditam ser mais importante avaliar na preceptoria, todos os
participantes discorreram sobre a diferen¢a do que deve ser avaliado a cada periodo. No entan-
to, houve dificuldade em apontar o que deveria ser avaliado especificamente em cada um dos
periodos. Situagdo similar foi percebida também quando se solicitou que escrevessem sobre essa
avaliagao. De fato, o que os preceptores acabaram indicando é que o aprendizado de um periodo

* Realizadas por telefone, WhatsApp e/ou aplicativos de reunido.
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deve representar o aprofundamento daquilo que foi aprendido no periodo anterior, de forma
que a avaliagdo deve seguir a mesma logica, apresentar certa circularidade. Eles apontaram habi-
lidades para realizagdo da anamnese, do exame fisico, da construgdo da relagao médico-pacien-
te, do raciocinio clinico, das propostas terapéuticas... que devem ser mais profundos e seguros a
cada periodo, mas que devem ser observados ao longo de todo o curso.

Observou-se nas discussdes certa imprecisao em relagdo a avaliacao de aspectos cogniti-
vos e atitudinais, o que, segundo Freitas (2019), pode destituir a avaliagao de seu valor pedagogi-
co. E fato que as notas representam, conforme demonstrado por pesquisas de meados do século
XX, medidas multifatoriais. Elas buscam descrever nao s6 o aprendizado escolar (fator cogni-
tivo) do educando, mas também o engajamento, a disciplina, o comportamento, a persisténcia
nas tarefas designadas, e até a frequéncia nas aulas... (fatores ndo cognitivos). Apesar de es-
sas habilidades ndo cognitivas interferirem e potencializarem os talentos cognitivos (GUSKEY;
BROOKHART, 2019), a atribui¢ao de notas a aspectos nao cognitivos deve ser criteriosa, ja que
pode denotar um carater de controle, indesejado ao processo avaliativo (FREITAS, 2019).

Entre outros apontamentos, surgiram nas entrevistas diversas questdes relevantes, como a
necessidade de variar as formas de avaliar o aluno e as dificuldades que surgem no dia a dia da
avaliagdo, e discussao da explicitagdo dos critérios de avaliagdo, essencial segundo Brookhart et
al. (2016). Apesar de trazerem essa discussdo, dos 7 entrevistados, apenas 2 disseram ter uma
ideia do que é uma matriz de referéncia para a avaliagio.

Nessa direcio, a clara defini¢cdo do “o que esta sendo avaliado” proporcionada pela matriz
¢ indispensavel para a realiza¢do de uma avaliagdo mais fidedigna, evitando sua fragilizacao
através de juizos morais que podem interferir no julgamento (SIQUEIRA, 2020). Levando em
conta que o ensino de adolescentes, jovens e adultos deve ser mais focado, deixando as intencio-
nalidades mais explicitas que quando comparado ao ensino de criangas, é importante considerar
o curriculo e a matriz de ensino para a constru¢ao da matriz de referéncia para a avaliagdo, fun-
cionando os primeiros como condutores, ndo s6 do conhecimento a ser construido, mas, conse-
quentemente, daquele a ser avaliado. Dessa forma, a avaliacao se torna responsavel por fornecer
as informagdes que comunicardo o sucesso ou nao do projeto de ensino aplicado (GUSKEY;
BROOKHART, 2019).

Dessa forma, a matriz de referéncia para a avaliagdo representa um documento que pode
se constituir como referéncia, tanto para o que o professor deve avaliar quanto para o que o
aluno deve demonstrar saber. Isso porque o avaliado ndo é o que o aluno sabe, mas os aspectos
passiveis de observac¢ao, aquilo que é possivel demonstrar ter sido aprendido. Nessa perspectiva,
a matriz pode se configurar como uma ferramenta essencial, uma vez que, tanto para o avaliador
quanto para o avaliado deixar-se distrair do objetivo pode significar a auséncia da resposta a
pergunta fundamental da avaliagdo: o que deveria ser aprendido, o foi?

Assim, a matriz construida como resultado do trabalho junto aos preceptores colaborado-
res desta pesquisa se encontra a seguir, na forma de um quadro (Quadro 2). A matriz contém 6
eixos tematicos que se dividem em habilidades especificas. Cada uma das habilidades apresen-
tadas subdivide-se ainda em aspectos relevantes para orientar as avaliagdes na preceptoria.



AVALIACAO NA PRECEPTORIA EM MEDICINA

Quadro 2 - Matriz de referéncia para avaliagao do aprendizado da anamnese por académicos de Medicina

Apresenta imagem profissional para o atendimento
« Comporta-se de forma condizente com o local de trabalho

« Recebe o paciente de forma acolhedora e cordial

« Dirige a ateng¢do ao paciente sem se distrair com outros acontecimentos no ambiente

o Estabelece o primeiro contato com o paciente lidando com problemas nio selecionados e
indiferenciados

« Identifica-se como académico e explica ao paciente o processo do atendimento compartilhado

com o preceptor
« Procura garantir ao paciente confidencialidade dos dados fornecidos na consulta

 Observa o estado geral do paciente no primeiro contato
o Identifica sinais de instabilidade no paciente antes mesmo de iniciado formalmente o exame fisico

« Reconhece momentos de dificuldade do paciente em recordar e/ou relatar situagdes de sofrimento

e age com empatia e respeito
» Reconhece a necessidade de adiar ou insistir no detalhamento de situagdes, sinais e sintomas

» Demonstra respeito na fala com o paciente
« Fala de forma clara favorecendo a compreensio do paciente

« Demonstra sensibilidade para compreender e utilizar vocabulério adequado a cultura demonstrada
por cada paciente

« Esforca-se por reconhecer e respeitar as particularidades culturais da comunidade

 Reformula perguntas de forma tranquila e compreensiva quando o paciente nao compreende

Dirige a atengdo de forma voluntaria
« Busca compreender a linguagem falada pelo paciente
Atenta-se & mensagem néo verbal emitida durante a entrevista

Formula perguntas simples e diretas estimulando o relato espontaneo do paciente

« Raramente interrompe a fala do paciente, dando liberdade a este para se expressar

« Faz perguntas pertinentes ao caso

« Exercita a escuta ativa: apreende aspectos da histéria do paciente, mesmo quando o relato ndo tem
relagdo direta com a pergunta feita

« Evita direcionar o paciente no relato

o Certifica-se de que compreendeu o que o paciente disse

(continua...)
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(continuagio...)

Assegura privacidade e sigilo

o Demonstra empatia

« Demonstra interesse pelo que o paciente conta

» Demonstra sensibilidade

« Demonstra seguranga

« Responde as perguntas do paciente de forma assertiva e aproveita tais oportunidades como
momentos de educagdo para a saude

« Realiza questionamentos de cunho intimo sem demonstrar julgamentos

Compreende as queixas do paciente
o Constrdi uma histéria da moléstia de forma coerente
« Nao negligencia partes importantes da anamnese
o Revisao de sistemas
o Historia pregressa
« Histéria psicossocial (utilizagdo do genograma)
o Histéria familiar (utilizagdo do genograma)
Identifica os momentos propicios para a coleta das informagdes do ultimo item

« Consegue relatar ao preceptor a histéria do paciente de forma sucinta, clara e completa

« Utiliza vocabuldrio adequado para a discussao do caso

o Seleciona adequadamente as informagdes para a discussdo de casos com outros profissionais da
atengdo primaria

« Relata oralmente ou de forma escrita as informacdes selecionadas para cada profissional

Registra os fatos de forma clara e organizada (cronologia, relagdo entre fatos...)

« Registra de forma legivel OU utiliza o prontudrio eletronico de forma competente

o Realiza a correta identificagdo do paciente e de seu(s) acompanhante(s)

« Utiliza linguagem adequada no registro da anamnese

o Seleciona as informagdes a serem registradas de forma a sintetizar a escrita, sem deixar de prestar
informacgdes relevantes em consultas futuras

o Registra com precisdo os dados fornecidos pelo paciente

o Realiza o registro durante o atendimento em tempo hébil

« Elabora textos com o relato do caso para realizacao de encaminhamentos a outros profissionais ou

confecgdo de relatérios de cunho legal

(continua...)
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(continuagdo...)

Valoriza os pensamentos, sentimentos e crencas do paciente em relagdo aos problemas relatados
« Demonstra empatia em relagdo aos relatos do paciente

o Identifica a rede de apoio do paciente (utilizagdo do genograma)

 Reconhece a pluralidade cultural, respeitando praticas culturais de saude e cura

o Valoriza e respeita a vontade e a decisao do paciente

Utiliza dados ja disponiveis no prontudrio do paciente para facilitar a comunicagdo

o Mesmo quando da necessidade de um informante é capaz de valorizar as informacdes prestadas
pelo paciente

 Ouve e explica dissipando temores ou insegurancas

o Respeita limites impostos pelo paciente, explicando, quando necessirio, o motivo de
questionamentos que aparentemente deixam o paciente desconfortavel

« Reconhece a importéncia da criagdo de tal relagdo
« Se responsabiliza pelo cuidado do e com o paciente

« Respeita as construgdes mentais do paciente, oriundas das crengas e meio social deste, acerca da
pessoa do médico

o Utiliza a escuta como ferramenta propedéutica

« Utiliza a escuta como ferramenta terapéutica

Caracteriza cada um dos sintomas e sinais relatados
« Valoriza o contexto biopsicossocial do paciente e de seus sintomas

Investiga impactos dos sinais e sintomas trazidos pelo paciente em sua vida e de sua familia

Utiliza o raciocinio clinico na condugdo da anamnese
« Utiliza dados epidemioldgicos para guiar o raciocinio clinico desde o inicio da anamnese

o Conhece as técnicas semioldgicas tradicional e SOAP

» Consegue escolher e se concentrar em uma técnica semioldgica especifica para a condugido do
atendimento

« Estrutura a condugdo da entrevista em raciocinio clinico

« Embasa suas intervengdes em evidéncias cientificas

« Identifica a influéncia das relagdes intrafamiliares e sociais no processo de saide e adoecimento

o Identifica os determinantes sociais do processo de saude e adoecimento

« Orienta o atendimento as necessidades do paciente utilizando conhecimentos da abordagem
clinica centrada na pessoa

. E capaz de combinar as evidéncias cientificas, o conhecimento clinico e a singularidade de cada
paciente

« Retine, interpreta e registra seletivamente a informagao reunida na anamnese

(continua...)
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(continuagdo...)

Investigacio de sinais e sintomas

» Maneja a abordagem de diferentes queixas (e diagndsticos anteriores)

« Consegue correlacionar as queixas e estas com possiveis diagndsticos anteriores do paciente

o Avalia repercussoes dos sinais e sintomas trazidos na vida habitual do paciente

o Valoriza e investiga sinais e sintomas mesmo que aparentemente desvinculados da queixa principal
do paciente, preconizando a integralidade do cuidado de saude

» Compreende os vieses econdmicos e sociais do entorno do adoecimento do paciente

« Investiga condi¢Ges correlatas de satde

« Avalia antecedentes pessoais e familiares relacionados ao problema exposto

« Constrdi a lista de problemas do paciente

 Propde hipdteses diagnosticas a partir da anamnese a fim de buscar confirmagdes no exame fisico
e nas propostas de propedéuticas

o Propde procedimentos para o exame fisico adequadamente direcionados a(s) queixa(s)
apresentadas

« Direciona o raciocinio no sentido de identificar os sintomas mais limitantes, para os quais a

terapéutica sintomatica serd indispensavel

A TECNICA DA ANAMNESE

Visa promogio e prevengdo em satide ao elaborar a anamnese

« Investiga habitos de vida do paciente

» Reconhece fatores de risco a que o paciente é exposto

Ciclos de vida

« Reconhece os ciclos de vida
« E capaz de direcionar a anamnese para o ciclo de vida especifico do paciente

« Organiza o raciocinio clinico para a ciclo vital do paciente em atendimento

Entende o ambiente de pratica como local de trabalho e de aprendizado buscando
atender as demandas locais

40 A

o Atende pacientes sem buscar fazer escolhas de perfis de atendimento

Integrac
equipe de satde

o Procura respeitar o tempo disponivel para o atendimento

« Utiliza de forma respeitosa os ambientes compartilhados

Fonte: Elaboragdo propria.

Como ¢ possivel apreender a partir da referenciagdo da anamnese, a matriz traz diversos
aspectos que podem ser interpretados como atitudinais em sua composi¢do. De fato, apenas o
eixo tematico que trata da técnica de anamnese em si é predominantemente cognitivo. No en-
tanto, é importante observar que estudos recentes (final do século XX e inicio do século XXI)
mostram que apenas cerca de 25% da nota dada pelo professor representa a avaliagdo do conhe-
cimento académico do aluno, os demais 75% da nota levam em consideragdo fatores nao cog-
nitivos, sobretudo habilidades basicas e habitos de trabalho (GUSKEY; BROOKHART, 2019).
Observamos aqui que no caso especifico do componente pratico de uma disciplina que propor-
ciona os primeiros contatos com o paciente em um curso superior que tem como objetivo final
a formac¢ao de um profissional competente, humano e completo, o aprendizado de um modo
de agir e de se comportar, a propria “postura profissional’, cabivel a tal grupo, ¢ um importante
objetivo a ser atingido.
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A qualidade da investigacdo a que se propde a avaliagdo se refletira na qualidade dos
resultados e estes, se tomados como um feedback para o ensino, na capacidade de adequagao e
readequacdo do processo de ensino. Por isso, a fim de se tomar boas decisdes, é preciso ter um
resultado de avaliacao confiavel e, para tal, é necessario ter uma adequada investigagdo que sé se
fara viavel através de bons instrumentos de avaliagdo.

Esses instrumentos devem ser, portanto, bem pensados e adequados ao que foi ensina-
do e proposto, ndo devendo ser nem mais nem menos abrangentes que o que foi efetivamente
ensinado e acordado através de um sistema de avalia¢ao, plenamente conhecido por todos os
envolvidos (LUCKESI, 2018; GUSKEY; BROOKHART, 2019). Eles precisam permitir ainda a
manifestacio do conhecimento ou habilidade em foco de diferentes formas (LUCKESI, 2018).
Tudo isso parece se destinar a avaliar de forma “justa’, o que é uma preocupagao nio somente
para uma grande parcela dos professores (BROOKHART et al., 2016), mas também para pais e
alunos mais velhos (em especial os do ensino superior) tendo em vista que as notas, tao associa-
das a avalia¢ao, podem definir destinos (GUSKEY; BROOKHART, 2019), como o que acontece
nas sele¢des para programas de residéncia médica no Brasil.

CONSIDERAGOES FINAIS

O percurso ora empreendido permite afirmar que, embora haja lacunas e imprecisdes nos
conhecimentos relativos a avaliagdo, os médicos-preceptores-professores — sem uma formacao
especifica para a docéncia — buscam contribuir de forma efetiva para o aprendizado dos alunos,
demonstrando conhecimento técito sobre avaliacao, provavelmente relacionado as suas a vivén-
cias como estudantes. Assim, um instrumento bem desenhado e de facil utiliza¢ao para avalia-
¢do do aprendizado de académicos de Medicina tem grande potencial de contribui¢ao para o
desenvolvimento tanto dos alunos como dos professores.

No que diz respeito & matriz de avaliagao, embora ainda haja muito em que se pode avan-
¢ar, a matriz aqui apresentada pode ser o ponto de partida para a estrutura¢do de um instrumen-
to de avaliagdo do desempenho (RUSSELL; AIRASIAN, 2014) dos académicos na constru¢iao
de anamneses realizadas em situagdes reais. Essa possibilidade tem se tornado quase consensual
entre os participantes da pesquisa, pois parte do entendimento de que utilizara critérios mais
claros, coerentes e perceptiveis tanto para os académicos quanto para os proprios preceptores.

Ampliada, com uma orientagao para interpretacdo pedagdgica que ajude “os professores
a focar a instrucao, e a atribui¢do de escores ao trabalho dos alunos” (RUSSELL; AIRASIAN,
2014, p. 205), a matriz podera ser utilizada para a constru¢ao de um instrumento capaz de co-
laborar para o aperfeicoamento da avaliacao em atividades praticas desta disciplina no curso de
Medicina.

Dessa forma, o instrumento a ser construido — ainda contando com as observagdes e
apontamentos do grupo de preceptores voluntarios que tem contribuido com esta pesquisa até
o momento - e que sera produto de futuros trabalhos podera proporcionar uma avaliagao fi-
dedigna, capaz de contemplar uma avaliagao em continuum, gerando feedbacks claros de forma
facilitada aos médicos-professores.
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APRESENTANDO
A PESQUISA

ste texto se propoe a apresentar, a partir da exposicdo detalhada do percurso me-
todoldgico, os resultados de uma pesquisa realizada com os professores atuantes
em turmas de Corregdo de Fluxo do Ensino Fundamental II, em duas Coordena-
dorias Regionais de Educa¢do (CRE) do municipio do Rio de Janeiro.

O objetivo principal da pesquisa foi analisar a interface entre as politicas de avalia¢ao da
Rede Municipal do Rio de Janeiro - SME-R] e os Projetos de Corre¢ao de fluxo como medida
dessas politicas. Ainda como foco, pretendeu-se analisar as interpretagdes ativas que ocorrem
nas institui¢des escolares que oferecem esses projetos, destacando como os profissionais em
atuacgao traduzem e relacionam os textos politicos com a pratica.

Os seguintes objetivos especificos foram formulados no intuito de atingir o alcance do que
se estabeleceu como objetivo geral:

» Refletir sobre a operagdo das politicas avaliativas desta Rede de Ensino;

« Mapear e analisar a trajetoria dos projetos de corregao de fluxo da Rede Municipal do
Rio de Janeiro de 2009 até os dias atuais;

» Destacar os interesses, influéncias e necessidades que levam a SME-R]J a adotar tais
formatos, assim como os deslocamentos de significados e negociagdes de agoes;

« Analisar se os projetos de corre¢do de fluxo, enquanto resultados das medidas avalia-
tivas, diminui os impactos da distor¢ao série-idade.
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Partimos da hipotese que as Politicas de Avaliagdo da Rede Municipal do Rio de Janeiro
naturalizam a reprovagao dos estudantes, e tém nos Projetos de Corregao de fluxo uma estraté-
gia para desviar distor¢des causadas por tais politicas, considerando a relevancia das avaliagdes
externas instituidas e aplicadas aos alunos da Rede. O estudo buscou compreender o fendomeno
reprova¢ao e como os profissionais de educagdo lidam com a reprovagdo em suas atuagdes e com
turmas compostas por alunos em situagdo de repeténcia.

Dessa forma, buscou-se responder as seguintes questdes: (a) Quais os objetivos e as justi-
ficativas para o desenvolvimento dos projetos de corre¢do de fluxo na Rede? De quais deman-
das eles surgem? (b) Que relagdes sdo estabelecidas entre os projetos de corregao de fluxo e as
praticas e politicas de avaliagdo da SME-R], na 42 e 52 CRE(s)? (c) Como e em que medida essas
praticas e politicas ratificam a cultura da reprovagao nessas CRE(s)?

Para tanto, realizamos uma revisdo na literatura que teve por objetivo resgatar concei-
tos importantes para desenvolvimento do tema e que nos serviram de embasamento tedrico.
Iniciando pelo conceito de politica e percorremos as politicas de avaliagdo e corre¢do de fluxo.
Também foram discutidos outros conceitos importantes para o aporte tedrico, como reprova-
¢do/repeténcia (considerando a diferenciacao entre os termos), assim como seus fatores asso-
ciados, fracasso escolar e evasao.

Quanto a escolha metodologica, adotou-se a abordagem macro-micro da pesquisa reali-
zando dois movimentos distintos. O primeiro foi contemplado a partir de levantamento docu-
mental. Esse levantamento deu origem a um mapeamento dos projetos de corre¢ao de fluxo e
foi organizado em trés eixos, por categorias. Os resultados iniciais apontam que essas categorias
utilizadas constituem os aspectos balizadores dos projetos.

O segundo movimento da pesquisa se deu a partir da aplicagdo de questiondrios semies-
truturados aos professores regentes (generalistas) dos projetos de corre¢ao de fluxo referentes ao
Ensino Fundamental II, seguindo a abordagem tedrica-metodoldgica trazida por Babbie (2005).

A andlise dos resultados foi realizada a partir da teorizagdo de Ball, Maguire e Braun
(2016) e do Ciclo de Politicas de Stephen Ball e Richard Bowe.

Os resultados apontam que ha uma interface entre as politicas de avaliagdo e de corre¢ao
de fluxo ao se considerar a naturalizacdo da reprova¢ao, em que a centralizagdo dos processos
avaliativos define as demais politicas educacionais, como as politicas curriculares e as proprias
politicas voltadas para o fluxo escolar. Acrescentando-se ainda o fato que os alunos permanecem
sendo responsabilizados pelo proprio fracasso em suas trajetorias.

Devemos ressaltar que Ball, Maguire e Braun (2016) apresentam uma distingdo entre in-
terpretacdo e traducao e que tal distin¢ao foi muito relevante para a analise. Segundo eles, a
primeira é institucionalizada, uma busca por explica¢des, esclarecimento para uma constru¢iao
de interesses da institui¢do, a a¢ao de tentar compreender as intengdes do texto. Ja a segunda é
o entrelugar entre a politica e a pratica, o ato de colocar as politicas em agdo de forma pratica e
concreta, por meio de reunides, formagdes, materiais explicativos ou normativos, que atribuem
sentido as politicas, dizem respeito as “execugoes”
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PERCURSO
METODOLOGICO

Inicialmente, na proposta de pesquisa, estava prevista a realizagao de entrevistas com os
professores regentes e generalistas dos Projetos de Corre¢ao de Fluxo para o publico dos anos
finais do Ensino Fundamental, na 4* coordenadoria. Entretanto, diante da necessidade de isola-
mento social em decorréncia da pandemia causada pela covid-19, as entrevistas foram substitui-
das por questiondrio semiestruturado cujo link de acesso foi enviado por e-mail e/ou aplicativo
de mensagem para os professores. Ja a realizagdo da pesquisa em duas coordenadorias regionais
foi uma exigéncia incluida no parecer expedido pelo setor de “Convénios e Pesquisas” da rede
municipal onde se deu a pesquisa, que autoriza a realizagdo de pesquisas académicas em setores
e unidades vinculados a Secretaria Municipal de Educagao. Concordou-se em cumprir a exigén-
cia, visto poder ser uma possibilidade de identificar interpretacoes diferenciadas das politicas de
avaliagdo e de corregdo de fluxo quando da atuagdo em regionais diferentes.

Quanto a atualidade e ao intervalo de tempo delimitado para a pesquisa, foram utilizados
os quadros com os quantitativos de turmas e alunos dos projetos Cariocas I e II especificos da
42 e da 5* CRE referente a 2017 a 2020, considerando que se trabalhou com o grupamento dos
projetos de correcao de fluxo para alunos do Fundamental II. Quanto a referéncia de ano letivo
para entrevista com os professores, se considerou o ano de 2019 como parametro de regéncia.
Ou seja, os professores respondentes ao questionario tiveram que tomar como base suas turmas
de regéncia em projetos do ano anterior para responder as questdes, devido ao cenario de pan-
demia e ensino remoto do ano de 2020.

O processo de pesquisa envolveu dois momentos distintos. O primeiro contemplou a re-
colha e analise de dados a partir de levantamento documental disponivel na prépria SME, nos
setores da 4* e da 5* Coordenadorias Regionais de Educacdo, nos documentos normativos das
politicas e nos materiais utilizados para a formagdo dos professores em atuacgdo. Esse levanta-
mento deu origem a um mapeamento dos projetos de corregdo de fluxo, realizado em trés eixos,
a partir de uma analise realizada com a utilizagdo de categorias comuns. As categorias elencadas
foram: Capacitagao/Formacdo de professores, Gerenciamento/acompanhamento dos projetos,
material pedagdgico, avaliacao dos alunos e perfil dos professores. Assim como os eixos anali-
sados foram: os projetos elaborados em carater de realfabetizacdo de alunos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental e em parceria com o Instituto Ayrton Senna, os elaborados em carater
acelerativo para os alunos dos anos finais em parceria com a Funda¢ao Roberto Marinho e os
projetos desenvolvidos para os alunos do Fundamental II, sob a administragio exclusiva da
gestdo de nivel central da Secretaria Municipal de Educa¢ao, organizados posteriormente as
ocorréncias das parcerias publico-privadas.

O segundo refere-se a aplicagdo de questionarios semiestruturados aos professores re-
gentes (generalistas) dos projetos de corre¢dao de fluxo referentes ao Ensino Fundamental II.
Ou seja, os chamados Cariocas I e II. Como aporte para a elaboragdo desse instrumento, recor-
remos a abordagem trazida em Babbie (2005), Ortigao (2005) e Oliveira (2021), que indicam
0 norteamento a partir de um quadro de referéncia conceitual. A construgdo desse quadro de-
manda um investimento significativo em leituras e releituras, mas garante uma sistematizagao
importante para a elaboragdo das perguntas propostas aos entrevistados permitindo entender a
questao da pesquisa estudada e estruturar os instrumentos de coleta de dados partindo do que se
considera mais relevante para a analise da pesquisa.
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De acordo com Oliveira (2021), o quadro de referéncia apresenta conceitos e suas res-
pectivas especificacdes com a finalidade de delimitar e explicar os conceitos que norteiam a
pesquisa e a escrita desta dissertagao, consistindo em uma importante etapa metodoldgica. Os
instrumentos de pesquisa necessitam estar apoiados em um referencial tedrico, “decorrente de
um acurado exame da literatura especifica” (ORTIGAO; PEREIRA, 2016, p. 73). Logo, “estrutu-
rar um quadro referencial é importante para, em primeiro lugar, elaborar questdes pertinentes
que sejam coerentes, fagam sentido dentro do escopo de pesquisa” (ORTIGAO; PEREIRA, 2016,
p. 73).

Assim, o quadro referencial apresentado a seguir é resultado de um investimento no estu-
do tanto da literatura quanto em pesquisas académicas que se dedicaram a discutir a avaliacdo
e a correc¢do de fluxo escolar.

Quadro 1 - Quadro de referencial conceitual

Conceito Especificagido do Conceito
Politicas de Presenca da Cultura de Reprovagéo. Atribui¢do de conceito global aos alunos.
Avaliagao Protagonista em relagao as outras politicas educacionais.

Politica desenvolvida com o intuito de dar conta de um fendmeno muito recorrente e

Politicas de determinante na vida dos estudantes: a distor¢ao idade-série. A distor¢ao idade-série
Correcao de é a consequéncia mais impactante para o desenvolvimento do estudante no processo
Fluxo educativo, pois retrata a profundidade dos problemas sociais, além de decorrer de uma

cultura de reprovagao.

Reprovagdo escolar estd ligada ao desempenho escolar do aluno, geralmente dentro de
um ano letivo. Por outro lado, a repeténcia escolar estd conectada com a idéia do aluno
que cursa novamente a mesma série, em decorréncia das indmeras situagcdes que o
impedem ou prejudicam a sua permanéncia e/ou o seu fluxo na escola, estando dentre
as situagdes a reprovagao.

Reprovagao/
Repeténcia

O fracasso da escola relaciona-se com o nao cumprimento de seu papel social
e educativo e traz maior tensdo em sua demarcagao, considerando o fato de ser
decorréncia de fatores tanto internos quanto externos a escola. Entretanto, algo que é
Fracasso Escolar claro e visivel quanto ao fracasso escolar sdo os altos indices de reprovagdes. Processos
avaliativos, mau desempenho e baixos resultados estdo intimamente ligados ao conceito
de fracasso escolar, considerando que atualmente esses conceitos sdo indicadores de
qualidade e de cumprimento da fungéo social dessas instituigoes.

Pardmetros estabelecidos e instrumentos utilizados pelos professores e validados

Salaciolca pela escola utilizados para a identificagdo do desenvolvimento das aprendizagens.

Aprendizagem Consideragdo da consonancia com os textos politicos.
C;;a}s:gzz:;go Género. Idade. Formagdo/ maior titula¢do. Experiéncia profissional. Experiéncia
Participante profissional em turmas de Corregao de Fluxo. Relagdo com os alunos.

Fonte: Quadro elaborado pela mestranda a partir da revisdo da literatura.

Tal elaboragao objetivou compreender: (a) como os envolvidos interpretam, como os
atuantes traduzem e relacionam essas politicas com a pratica, (b) as opinides e percepgdes so-
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bre as politicas publicas de avaliagdo e de corre¢do de fluxo na SME-R], (c) as perspectivas e a
relagdo entre alunos e docentes, (d) o conhecimento técnico apresentado por esses atores e (e) o
perfil dos profissionais que atuam atualmente nos projetos de correc¢ao de fluxo. Em outras pala-
vras, entender como os compromissos, valores e experiéncias existentes influenciam na atuagao
das politicas, observando se as condi¢des materiais, estruturais das escolas e fatores relacionam
entre os diversos atores exercem influéncia. O questionario contou com questdes de resposta
fechada e de resposta aberta, possibilitando aos respondentes emitir suas opinides livremente
sobre o que lhes era perguntado.

Apos a construcgao do instrumento, implementamos um processo de validagao que envol-
veu a sua aplicagao a duas professoras que ja trabalharam em anos anteriores como regentes de
turmas de projetos de correc¢ao de fluxo, mas que atualmente se dedicam ao acompanhamento
em nivel regional. E importante lembrar que, devido & pandemia de covid-19, essa validagio,
assim como a aplicagdo do questionario, ocorreu por meio de recursos digitais.

Babbie (2005) destaca a importancia da postura do pesquisador com relagao a aspectos
éticos que envolvem pesquisas nas Ciéncias Humanas e Sociais e de algumas tecnologias envol-
vidas na construc¢ao e aplicacdo de entrevistas e/ou questionarios. No caso da pesquisa apresen-
tada, optamos pela aplicagdo dos questionarios, por motivos relacionados ao isolamento social,
como ja mencionado. Mas, consideramos que ele permita fazer uma recolha de dados que nos
atenda, diante da preservagao dos aspectos éticos indicados. Enquanto ferramenta metodologi-
ca,

métodos de pesquisa survey facilitam a aberturas da ciéncia. Ja que a pesquisa de
survey envolve a coleta de quantificagdo de dados, os dados coletados se tornam fonte
permanente de informag¢des. Um corpo de dados de survey pode ser analisado pouco
depois da coleta e confirmar uma determinada teoria de comportamento social. Se
a propria teoria sofrer modidica¢des mais tarde, é sempre possivel retornar ao con-
junto de dados e reanalisa-los sob a nova perspectiva teérica. Esta nova andlise nao
poderia ser realizada tao facilmente no caso de métodos de pesquisa menos rigorosos
e menos especificos (BABBIE, 2005, p. 86).

O recurso utilizado para estruturagdo do questionario foi o Google Forms. Como dito
anteriormente, o envio do link de acesso foi por e-mail e/ou por aplicativo de mensagem (Wha-
tsApp) dos profissionais envolvidos. O contato com os participantes da pesquisa foi realizado
através das Assistentes de Referéncia das Equipes de Gestao dos Projetos em ambito regional,
lotadas nas Geréncias de Educagdo de ambas as CREs, que enviaram para as unidades envolvi-
das, via e-mail, copias das autorizagdes de pesquisa expedidas em nivel central e regional, assim
como os objetivos propostos, a solicitagdo de participagao, dados da pesquisadora e esclareci-
mentos gerais. Essas profissionais também colaboraram a partir de relatos memoriais de suas
trajetorias junto ao acompanhamento dos projetos.

No total, foram enviados questionarios para 27 professores, considerando uma divisdo
proporcional de 62% (18) de participantes pertencentes a 4* CRE e 38% (9) pertencentes a 52
CRE.

Diante disso, seis unidades escolares pertencentes a 4* CRE foram envolvidas na pesquisa.
Todas estao situadas e/ou atendem aos alunos do Complexo da Maré, sendo elas: CIEP Operario
Mariano (Baixa do Sapateiro), Escola Municipal Josué de Castro (Conjunto Esperanga), Escola
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Municipal Bahia (Morro do Timbau - Saida Avenida Brasil), Escola Municipal Lino Martins
(Nova Holanda), Escola Municipal Jornalista Millor Fernandes (Salsa e Merengue) e Escola
Municipal Clotilde Guimaraes (Localizada no bairro de Ramos, mas que atende aos alunos da
Baixa do Sapateiro, Parque Uniao e Parque Maré, pois fica na Avenida Brasil, do lado oposto a
comunidade).

Figura 1 - Divisdo do Complexo da Maré em comunidades

Fonte: http://jornalempoderado.com.br/uma-mare-de-resistencia

Ainda me reportando a esta regional, o questionario foi enviado para 18 professores. O
retorno foi dado por 13. Dentre os cinco professores nao respondentes da 4* CRE, um deles
chegou a entrar em contato se desculpando e relatando estar passando por problemas familiares
e que, portanto, ndo daria conta de participar. Outra professora até se dispds a participar com
as respostas, no entanto, nao conseguiu enviar o TCLE. Assim, suas respostas foram descon-
sideradas. Os ultimos trés professores eram lotados em uma mesma unidade e comunicaram,
através do Diretor da escola, que estavam optando pela nao participagdo por conta de estarem
assoberbados de atividades profissionais. Eles responderam que dariam prioridade a conclusao
de suas atividades.

Ja na 5° CRE, foram envolvidas trés unidades escolares: a Escola Municipal Para (caracte-
rizada no para como Conselho Escola Comunidade), a Escola Municipal Itilia e a Escola Mu-
nicipal Embaixador Jodo Neves de Fontoura. Todas elas localizadas na zona central do bairro

» «

de Rocha Miranda. Entretanto, atendem as comunidades do “Faz quem quer”, “Jorge Turco’,

» <

“Chaves”, “Proenc¢a Rosa”, “Mundial” e “Para Pedro”. A figura a seguir mostra a localizagdo dessas
unidades escolares.


http://jornalempoderado.com.br/uma-mare-de-resistencia
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Figura 2 - Localizagdo das Unidades Escolares envolvidas na pesquisa na 5¢ CRE

Fonte: Google Maps.

Nesta regional, o questionario foi enviado para nove professores, dos quais oito foram
devolvidos. A unica professora da 5* CRE que ndo respondeu encontrava-se de licenca médica,
pois contraiu o virus da covid-19 e estava em recuperagdo. Portanto, considero ter recebido uma
participacdo excepcional.

Ao final, tivemos o retorno de 21 profissionais, que responderam ao questionario. As res-
postas geraram uma planilha de resultados, gerada em Excel, de modo a facilitar o acesso e
correspondéncia entre respostas e participantes. Como forma de garantir o anonimato dos par-
ticipantes, a cada um foi atribuido um nimero: Professor 1, Professor 2, professor 3, e assim por
diante até Professor 21. Os 13 primeiros (Professor 1 a Professor 13) referem-se a docentes que
atuam na 4° CRE; os demais (Professor 14 a Professor 21) estdo vinculados a 52 CRE.

Ressaltamos que a andlise das respostas dos professores teve como referéncia o referencial
tedrico da dissertagdo e, mais precisamente, o texto de Ball, Maguire e Braun (2016). Afinal,
estes autores fizeram uma pesquisa etnografica em quatro escolas britanicas, realizando entre-
vistas com professores, diretores, funcionarios técnicos e de apoio pedagdgico, coordenadores
regionais e licenciandos, buscando compreender como as politicas educacionais eram interpre-
tadas, traduzidas e atuadas nos espacos escolares, de acordo com a teorizagdo desses autores “en-
trelaca trés facetas constituintes do trabalho com politicas e o processo da politica — o material,
o interpretativo e o discursivo” (p. 30).

Compreendendo essas trés facetas, a materialidade esta contida no contexto da pratica das
politicas, no qual ha a possibilidade de atuagdo pelos atores envolvidos. A interpretativa busca
conferir sentido a politica, a partir da decodificagdo e interpretacdo dos textos politicos. Por
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ultimo, mas ndo menos importante, a faceta discursiva encontra viabilidade no carater textual
das politicas, onde a escrita dos textos politicos ocorre de diversas maneiras, sendo preenchida
de sentidos pelos atores politicos, o que impossibilita o controle do processo que se pretenda ter
através da produgao desses mesmos textos.

RESULTADOS DA
PESQUISA

A pesquisa dedicou-se a compreender politicas publicas voltadas para o campo da educa-
¢do, abordando precisamente a interface entre as politicas de avaliagdo e de correcao de fluxo na
Rede Municipal de Educag¢ao do Rio de Janeiro. A partir da pesquisa que envolveu os traduto-
res dessas politicas, ou seja, os professores generalistas das turmas dos projetos de corregdo de
fluxo em vigéncia na rede, foram analisados aspectos relacionais entre as politicas, procurando
compreender as interpretagdes ativas que ocorrem nas institui¢oes escolares que oferecem esses
projetos, destacando como os profissionais em atuagdo traduzem e relacionam os textos politi-
cos com a pratica.

Realizamos um levantamento documental disponivel na propria SME, nos setores da 42 e
da 5* Coordenadorias Regionais de Educagao, nos documentos normativos das politicas e nos
materiais utilizados para a formacao dos professores em atuagdo. Esse levantamento deu ori-
gem a um mapeamento dos projetos de correcao de fluxo e foi realizado em trés eixos, a partir
de uma analise realizada com a utilizagao de categorias comuns. Os eixos analisados foram: os
projetos elaborados em caréter de realfabetizagao de alunos dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental e em parceria com o Instituto Ayrton Senna, os elaborados em carater acelerativo para os
alunos dos anos finais em parceria com a Fundagdo Roberto Marinho e os projetos desenvolvi-
dos para os alunos do Fundamental II, sob a administra¢ao exclusiva da gestdo de nivel central
da Secretaria Municipal de Educagéo, organizados posteriormente as ocorréncias das parcerias
publico-privadas. As categorias elencadas foram: Capacita¢ao/Formagdo de professores, Geren-
ciamento/acompanhamento dos projetos, material pedagdgico, avaliagao dos alunos e perfil dos
professores.

Tais categorias utilizadas para analise, além de recorrentes na literatura dos projetos e
no levantamento documental, podem ser consideradas historicamente como balizadoras dos
projetos de corregdo de fluxo. Ou seja, toda a estrutura, organizagao e desenvolvimento gira em
torno delas numa concep¢do de dimensdes norteadoras e indicadores de resultados.

A pesquisa se deu a partir da aplicag@o de questionarios semiestruturados aos professores
regentes (generalistas) dos projetos de corre¢ao de fluxo referentes ao Ensino Fundamental 1.
Ou seja, os chamados Cariocas I e II. Como aporte para a elaboragdo desse instrumento, recor-
remos a abordagem trazida em Babbie (2005), Ortigao (2005) e Oliveira (2021), que indica o
norteamento a partir de um quadro de referéncia conceitual. Também consideramos que essa
abordagem permite entender a questao da pesquisa estudada e estruturar os instrumentos de
coleta de dados partindo do que se considera mais relevante para a analise da pesquisa.

Realizamos uma analise contextualizada dos projetos oriundos dessas politicas educacio-
nais, considerando que ndo ocorrem implementagdes no contexto da pratica e sim tradugoes, de
acordo com a participagdo dos sujeitos atuantes no processo.
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Nesse sentido, é trazida a importancia da diferenciagdo entre os termos interpretagdo e
atuacao de politicas. Essa diferencia¢ao busca chamar aten¢ao para a iniciativas de compreender
as maneiras pelas quais as escolas realmente lidam com as suas demandas de politicas no
cotidiano em fun¢do de suas realidades situadas e contextuais.

Imprimimos destaque para elementos que muitas vezes sdo entendidos como secunda-
rios na formulagéo e atuacgdo das politicas, como o papel desempenhado pelos diferentes atores
da politica, a agéncia exercida pelos artefatos produzidos para e pelas politicas como os espagos
de discussdo e reunides pedagogicas e o contexto situado e especifico das unidades escolares
envolvidas, considerando suas inser¢des em comunidades carentes do Rio de Janeiro.

Na fase final foi possivel constatar que a primeira questiao de pesquisa é respondida a par-
tir ndo s6 da identificagao de que ha uma interface entre as politicas de avalia¢do e de correcido
de fluxo ao se considerar a valorizac¢do da cultura da reprova¢ao ainda muito marcante no mu-
nicipio pesquisado. Verifica-se uma tendéncia de reforgo a esta interface e um encadeamento de
fendmenos. Ou seja, um fendmeno leva a outro: reprovagao gera repeténcia, a repeténcia resulta
na distor¢ao idade/ano de escolaridade, alunos em situagao de defasagem sao alocados em clas-
ses de correcdo de fluxo e assim por diante. Corroborando esse cendrio estd a centralizacao dos
processos avaliativos definindo as demais politicas educacionais, como as politicas curriculares
e as proprias politicas voltadas para o fluxo escolar, algo que fica comprovado ao realizarmos o
levantamento na literatura e a contextualizacdo do 16cus de pesquisa.

Ficam entdo as questdes de investigacao, das quais iniciaremos respondendo: “Quais os
objetivos e as justificativas para o desenvolvimento dos projetos de corregao de fluxo na Rede?
De quais demandas eles surgem?”. Para responder a essas questdes de pesquisa, utiliza-se o apoio
em Fernandes (2021), que afirma ser um ponto negativo gestores utilizarem instrumentos de
avaliagdo em larga escala para basear a idealizagao de outras politicas educacionais. No entanto,
foi exatamente isso que aconteceu no caso do Rio de Janeiro em que, inicialmente, a organizagao
do tempo escolar em ciclos e, em seguida, a utilizacao das avaliagdes em larga escala de profi-
ciéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, elaboradas por uma organizag¢ao privada (Instituto
Ayrton Senna), determinaram as regras de enturmagao e, estrategicamente, para o desvio dos
alunos que poderiam vir a apresentar algum tipo de prejuizo quando da obtenc¢ao dos resultados
de desempenho nas politicas avaliativas em ambito federal.

Resumidamente, foi possivel verificar que objetivos aos quais os projetos-alvo desta pes-
quisa tém se prestado tém sido alcangados ao longo do tempo. Ou seja, a primeira fase dos
projetos de corregdo de fluxo tem por objetivo inicial efetivar os processos de alfabetizagao sob
a chancela de organizagdes privadas, consequentemente, desprofissionalizando os professores
atuantes fundamental I do Ensino Fundamental, lhes conferindo a incapacidade de alfabetizar
os alunos. Em relagdo aos alunos do fundamental II, o objetivo inicial foi acelerar a trajetdria es-
colar de alunos que, apesar de alfabetizados, apresentavam um histdrico de repeténcia, de modo
a levar esses alunos a conclusao da etapa de ensino. A segunda fase dos projetos nos traz outro
objetivo, sendo que este ndo foi tdo colocado em evidéncia: a estratégia de realizacdo de um
desvio dos alunos que poderiam apresentar baixo desempenho nas avaliages em larga escala
promovidas pelo Governo Federal, diminuindo a possibilidade de comprometimento quando
da composigao dos indices gerados e indicadores resultantes desses instrumentos. Ja a terceira e
mais recente fase dos projetos, que acontece sob o gerenciamento e organizagdo apenas da pro-
pria SME-R]J, traz de forma cumulativa os objetivos comuns as fases anteriores, como a inten¢éao
de acelerar a finalizagdo do Ensino Fundamental e a estratégia de desvio de alunos. Assim como,
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também, nos traz outros elementos significativos e pontuais como o reducionismo curricular,
realizado a partir do que é chamado de “essencializa¢do” de contetidos, visdo essa que reforca
uma concepgao utilitaria de conhecimento, a preconizac¢ao da aplicagdo de uma metodologia
especifica que envolva aspectos de socializacao e do protagonismo juvenil. Desse modo, ¢ ine-
gavel a crenga nas “receitas de sucesso” responsaveis por levar os estudantes a aprenderem mais
e melhor.

Em resposta a exigéncia do setor de Convénios e Pesquisas da SME-R], que solicitou a
realizacdo da pesquisa com professores de mais de uma coordenadoria regional, afirmamos que
nao foi possivel identificar expressivas diferencas entre as regionais envolvidas. Percebeu-se que
as equipes de gerenciamento de meio atuam em consonancia com as normas e idealizagdes ela-
boradas pela gestdo do nivel central. Também é possivel afirmar que o fato de as unidades envol-
vidas na pesquisa atenderem ou estarem inseridas em comunidades de baixo poder econémico
confere certa proximidade no que se refere a atua¢ao no contexto da pratica.

Por fim, a utilizagdo de uma metodologia que envolve atividades que aproximam a orga-
nizagao dos projetos do trabalho colaborativo pode ser vista como um saldo bastante positivo,
considerando que a composi¢do dessas turmas é, predominantemente, de alunos com questoes
de autoestima e crentes na ideologia do fracasso. No entanto, algumas das a¢gdes que compdem a
parte que é responsabilidade da escola no que diz respeito a tradugéo e ao poder decisorio rati-
ficam sim e naturalizam a cultura da reprovagdo. Ou seja, os alunos permanecem sendo respon-
sabilizados pelo proprio fracasso em suas trajetorias. Fortaleco essa afirma¢ao tomando como
exemplo a inclusdo da frequéncia e o comportamento do aluno como pardmetros avaliativos dos
professores e validados pelas unidades escolares em ambas as coordenadorias. Acrescentando-
se ainda a adogdo de uma construgao discursiva de “bom aluno” a partir de légica hegemonica,
desconsiderando a composi¢ao das turmas com caracteristicas peculiares estabelecidas a partir
de um histérico de repeténcias. Em outras palavras, corroborando assim para a personificacdo
do fracasso.
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SOBRE O TERRENO
DA PESQUISA

o Brasil, com a promulga¢ao da Constituigao Federal de 1988, a Educagio, o

acesso e a permanéncia escolar foram reconhecidos como direitos de todos os

brasileiros. Entretanto, s6 no inicio dos anos 2000 é que os estudos sobre essas

tematicas ganham expressividade no campo da Educagao. Carmo e Carmo
(2014) apontam que, até entdo, no referido campo de estudo, as pesquisas preocupavam-se em
discutir os fatores da evasao dos estudantes, em detrimento de suas permanéncias na escola. Tais
autores indicam um aumento de estudos que investigam a permanéncia escolar e na Educagédo
de Jovens e Adultos (EJA), a partir de 2003, contudo, destacam haver uma concentragao deles
em espagos das regides Sul e Sudeste brasileiras.

Essa concentragido é confirmada por Freitas (2013) quando analisando producoes acadé-
micas envolvendo a EJA no campo da Educacdo e da Educagdo Matematica, sinaliza a prevalén-
cia de autores/pesquisadores e institui¢des de ensino superior oriundas das regides Sul e Sudeste
brasileiras, em dentrimento das demais. Em se tratando das discussdes sobre Matematica na
EJA, Fonseca (2012) aponta que alguns estudos ainda tém apresentado uma perspectiva nega-
tiva dos estudantes em relagdo a essa disciplina, enfatizando-a, inclusive, como uma causa da
evasdo escolar na modalidade. Essa autora destaca que uma possivel repulsa dos estudantes a
Matematica ndo esta na disciplina em si, mas nas praticas dos professores.

Dialogamos com a percep¢ao de Fonseca (2012), mas a ampliamos, indicando que é preciso
compreender as questdes politicas envolvidas na construcdo dessas praticas curriculares matemati-
cas e os contextos de formacao inicial e continuada dos professores que lecionam Matematica na EJA.
Em nossas perspectivas, as questoes curriculares e os sentidos de curriculos encaminhados pelos
sistemas de ensino em que a EJA esta inserida sdo também fatores cruciais a essa compreensao.
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Tomados por essas reflexdes e experiéncias como professores da EJA, construimos, entre
os anos 2017 e 2019, uma pesquisa que discutiu sobre a permanéncia dos estudantes em uma
escola publica muicipal localizada na zona rural do Ceara. A defini¢do desse espago estudado
partiu da experiéncia de um dos pesquisadores como professor de Matematica e das turmas de
EJA na escola pesquisada, sendo endossada pela escassa produ¢ao académica envolvendo dis-
cussoes da tematica permanéncia, especificamente relacionando-a com as praticas curriculares
matematicas dos professores de parte da regiao Nordeste brasileira.

Nessas perspectivas, a pesquisa desenvolvida partiu da seguinte problematica: Quais as
influéncias das praticas curriculares matematicas sobre a permanéncia de estudantes da EJA da
zona rural do Ceard? Neste artigo aventamos algumas respostas a esssa indagagdo a partir de
um contexto especifico de pesquisa, o que nos possibilita esclarecer que outras interpretacdes
podem ser langadas sobre os pontos aqui apresentados.

Para fins de discussoes, optamos por apresentar, primeiramente, nossas percepgdes sobre
sentidos de narrativas, para, entdo, destacar os referenciais que dialogamos para discutirmos
sobre praticas curriculares matematicas e permanéncia na EJA. Em seguida, apresentamos o
percurso metodologico elaborado, o espago locus da pesquisa e os sujeitos dela participantes.
Por fim, encaminhamos nossas discussdes sobre os saberes matematicos das estudantes e as
motivagdes de suas permanéncias na EJA da zona rural do Ceara.

SENTIDO DE
NARRATIVAS

A ideia de que as sociedades estariam progredindo - seja nos aspectos politico, social,
econdmico etc. — foi tomada de assento para producao de discursos generalistas, especialmente
a partir da segunda metade do século XX, os quais foram potencializados pelas chamadas “gran-
des narrativas” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 118), como por exemplo, de que o progresso
indicaria estarmos vivendo em um mundo globalizado, mundializado.

Delory-Momberger (2012) destaca que o consenso da mundializagao, que foi incutido em
meio as grandes narrativas, encaminhou a aceitagao acritica de legitimacao de ideias e discursos
que construiram formas de governos centralizadores do poder de decisdo, especialmente das
politicas publicas, o que, por sua vez, estimulou, dentre outros fatores, o surgimento de uma
sociedade neoliberal. Entendemos que esses discursos de uma mundializa¢ao incutiu também o
consenso de sujeitos com configura¢oes de um ideal de perfil comum a todos, organizados por
gostos, preferéncias e tragos homogéneos.

Contrapondo-se a essa perspectiva de homogeneizagio, a referida autora sinaliza que cada
sujeito é unico, constituido de subjetividades e realidades que podem se aproximar de outros
sujeitos. Dessa maneira, para ela, cada sujeito tem sua histdria de vida, sua realidade, especifi-
cas de suas experiéncias com o e no mundo, o que os permite construir “narrativas de si” que
representam também “narrativas de mundo” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 117). Esse en-
tendimento considera os sujeitos como o centro das suas proprias narrativas, ndo apenas como
aqueles que cedem suas falas, narram suas memorias para um outro, o que permite empregar a
defesa de que narrativa trata-se de um género discursivo que promove o encontro com o outro
por meio da experiéncia de troca da palavra falada.
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Goodson (2015) compreende narrativa sob a perspectiva de histdrias de vida, entendendo-a
como abordagem metodolégica capaz de se analisar, entre outros fatores, a influéncia das transfor-
magoes curriculares na vida dos professores, dos estudantes e dos sistemas de ensino. Para o referido
autor, as “histdrias de vida” narradas pelos sujeitos que transitam nos espagos educativos sdo cons-
tituidas por fatos, lembrangas e relatos memorialisticos, entendidos por ele como parte do conjunto
“estorias de vidas”

Para Goodson (2015), as narrativas, enquanto abordagens metodoldgicas precisam ser con-
sideradas como construidas inscritas em um movimento de organizagdes de informagdes, fatos, re-
latos, que se inicia com as narragdes das “estorias” dos sujeitos, passando pela confirmagao destas e
findando-se com a compreenséao de sua histéria de vida. Ele destaca que esse movimento encami-
nharia uma melhor percepgao das construgdes histdricas das transformagdes curriculares envolvidas
nos sistemas de ensino, bem como das mudancas no campo educacional de determinada sociedade
ou localidade geografica.

Ao colocar as narrativas de vida dos sujeitos que constituem os espagos educativos no centro
das discussoes em Educagio, para além da legitimagao das suas vozes, Goodson (2015, p. 51) sinali-
za que um estudo desta natureza é capaz de “fornecer um conjunto de conhecimentos importantes
relativamente a novas preocupagdes das politicas e a passagem para a reestruturagao e para as re-
formas na escolariza¢do” Ampliamos essa percep¢ao indicando que outra contribui¢ao se da pelo
reconhecimento da vida desses sujeitos, seja eles professores ou estudantes, bem como das formas
que eles constroem suas praticas curriculares em um possivel sentido inverso das reestruturagdes e
das imposigoes documentais.

Contudo, salienta Goodson (2019, p. 131), que as narrativas de vida “vem com um conjunto
de problemas” para o cientista social. Destaca o autor que, por estar ligada a historia de vida pessoal,
ela pode funcionar como um “dispositivo individualizador se dissociado do contexto” e “longe de ser
pessoalmente construida, é ela propria ‘roteirizada™ (p. 133). Na busca de evitar tais problemas, é que
o autor sugere o movimento de construgao das narrativas de histérias de vidas partindo-se de relatos

narrados e, a0 mesmo tempo, indicando-se atravessamentos com outras fontes.

Diante dessas consideragdes, explicitamos que o sentido de narrativa que norteia nossas inter-
pretagdes reconhece o lugar, as vivéncias e as experiéncias das estudantes da EJA, compreendendo
suas vozes dentro de seus contextos enquanto mulheres, trabalhadoras e moradoras de uma cidade
do interior do estado do Ceara. Salientamos que suas narrativas serdo alinhavadas e analisadas entre
si com o intuito de compreender a complexidade em que elas estdo inseridas.

PRATICAS CURRICULARES
MATEMATICAS E PERMANENCIA NA EJA

Algumas questdes sobre “curriculo” tém sido discutidas por diversos autores que produ-
zem estudos por meio de pesquisas articulando campo da Educa¢ao com o campo do Curri-
culo, dentre os quais Silva (2010), Lopes e Macedo (2011), e Ribeiro e Craveiro (2017). Esses
autores, em geral, dialogam com uma percep¢ao de que curriculo trata-se de uma construgao
social, enviesada por varios aspectos, razao pela qual apontam que um melhor caminho para
compreender o que seja curriculo ¢ entendé-lo como termo polissémico, que varia no tempo,
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no espago e de acordo com os contextos socioculturais os quais a propria definicdo do termo se
insere (LOPES; MACEDO, 2011).

Além das diferengas de contextos, os pesquisadores sinalizam que as for¢as de poder dos
legisladores que elaboram as politicas educacionais, as lutas pela inser¢ao das diferencas de de-
terminados grupos sociais, bem como os sentidos de educagao precisam ser levados em consi-
deragdo quando se estuda curriculo. Isso no intuito de reforcar que ele ndo se trata apenas de
uma palavra, um termo estatico, mas uma constru¢ao cultural, que projeta e constroi as identi-
dades (SILVA, 2010) mesmas dos sujeitos que transitam nos espagos educativos.

Em nossos estudos, dialogamos com curriculos, no plural, entendendo-os como “uma
pratica de enunciagdo que se da na interagdo entre os sujeitos, entre professores, alunos e sa-
beres” (RIBEIRO; CRAVEIRO, 2017, p. 65) que transitam nos espagos educativos. Essa pers-
pectiva nos encaminha ao entendimento de que as a¢des dos professores, que inclui pensar,
elaborar, executar, avaliar e refletir criticamente sobre suas aulas sdo praticas curriculares, pois
encontram-se nas complexidades dos espagos educativos. Em nossa pesquisa, discutimos sobre
as praticas elaboradas nas aulas de Matematica na EJA, razdo pela qual tratamos de praticas
curriculares matematicas.

No que tange a permanéncia, partimos da compreensao de que os estudantes da EJA tém
motivagOes para estar na escola que sdo especificas as suas condi¢des humana e de possibilida-
des de transformacao de suas vidas. Como destaca Haddad (2000), essa permanéncia é, muitas
vezes, marcada por grandes tensoes, tais como o dilema vivenciado pela EJA de pretender ofere-
cer a escolarizagdo basica e, a0 mesmo tempo, levantar expectativas de mudangas no cotidiano
de seus alunos, em especial na questdo profissional, que ndo dependem apenas da escola. Os
estudantes de EJA ouvidos pelo pesquisador relataram sua percepcao da importancia da escola
para sua ascensdo social e econdmica, porém indicaram perceber certo distanciamento entre os
conhecimentos transmitidos por ela e a sua vivéncia cotidiana. Haddad (2000, p. 49) destaca o
problema de uma trajetdria historica da EJA que a desvia de seus objetivos maiores, “quando
esta passa a ser uma simples repassadora de certificados de conclusao de niveis de ensino’, quan-
do, na realidade, deveria desenvolver outras fun¢oes tidas como bésicas e fundamentais, como,
por exemplo, a “Fungdo Reparadora” (BRASIL, 2000), que consiste em proporcionar a todos o
acesso a uma plena cidadania por meio da restauragido de um direito ontoldgico que anterior-
mente lhes fora negado: o direito a uma escola de qualidade.

Segundo Mileto (2009), dentre as estratégias elaboradas pelos esudantes para continuar
frequentando as turmas de EJA estdo a ajuda para resolver as atividades escolares e as relagoes
afetivas do aconselhar, incentivar, construidas entre si.

Alguns dos estudantes ouvidos por Mileto (2009) desacreditavam-se capazes de estar na
escola, demonstrando, com isso, um sentimento pessimista. Dentre os fatores que reforcavam
seus pessimismos, suas falas indicaram razdes relacionadas ao cansago do trabalho, ao pensa-
mento de que ndo dariam conta das atividades propostas pelos professores, e as maneiras de
seus professores lecionarem. Entretanto, outros estudantes ja demonstravam ser o trabalho, os
cursos que decidiram fazer, o encontro com os amigos como fatores para estar na sala de aula,
dando continuidade aos seus estudos.

Essas percepgoes apontadas por Mileto (2009) é um indicativo de que cada estudante, em
suas individualidades, tem motiva¢des de buscar os bancos escolares na EJA que sdo diferentes
entre si, sendo conduzidas por razdes que lhes sdo internas, como uma preocupagio para apren-
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der aler, escrever, mas também por razdes externas, como para obter uma ascensiao no emprego,
ou mesmo conseguir um emprego. Pode-se dizer que ha um ponto que torna a busca pelos estu-
dos na EJA comum a esses estudantes: o fato de estar no espaco de educagio escolar aprendendo
lhes permite enxergar uma transformagao em suas vidas futuras. Assim, firmamos que o sentido
de permanéncia aqui tratado diz “do ato de durar no tempo, que possibilita ndo sé a constancia
do individuo, como também a possibilidade de transformacao e existéncia” (REIS, 2016, p. 74).

Compreendemos em Reis (2016) que o “durar no tempo” refere-se ao prazo de conclusao
de um curso, de estada no espago escolar, por exemplo. O que, de acordo com a referida autora,
esta diretamente relacionado a trajetdria que o estudante desenvolvera ao longo de sua vida es-
colar e, “depende, sobretudo, das condigdes para efetivacao dessa trajetoria” (REIS, 2016, p. 75).
Por sua vez, compreendemos que é nos meandros do percurso de vida escolar que vao sendo
tecidas as “transformagdes” do estudante, no sentido de ele compreender-se enquanto sujeito.
Conforme apresenta Reis (2016, p. 74), “a permanéncia deve ter carater de existir em constante
fazer e, desse modo, ser sempre transformac¢ao”

PERCURSO METODOLOGICO,
ESPACO E SUJEITOS DA PESQUISA

Encaminhamos nossas discussoes a partir das narrativas de estudantes da EJA, captadas
em entrevistas realizadas em 2018. Entendemos entrevistas como um instrumento de pesquisa
em que um pesquisador dialoga com um sujeito a fim de captar respostas ao interesse de seu
estudo (GIL, 2008).

O material das entrevistas foi analisado por meio da Analise Textual Discursiva (ATD).
Esta escolha deve-se ao fato de que a ATD propicia uma pesquisa qualitativa envolvendo anali-
ses criteriosas das narrativas coletadas e, a partir dai, uma melhor compreensdo dos fendomenos
investigados para, em seguida, culminar no desenvolvimento de um metatexto que seja repre-
sentativo desse movimento.

Para isso, tomamos como base os estudos de Moraes e Galiazzi (2006; 2011), os quais, por
sua vez, se embasaram nas ideias originais de Navarro e Diaz (1994). Na ATD, os materiais de
pesquisa precisam passar pelos processos de “desconstru¢ao dos textos docorpus” (MORAES;
GALIAZZ]1, 2016, p. 34), o que significa a implementagdo da unitariagdo, do estabelecimento de
relagdo entre os elementos unitarios, e captar o novo emergente em que a nova compreensao ¢
comunicada.

Em nossas analises, selecionamos palavras e trechos das narrativas, e as organizamos nos
grupos: “saberes matematicos” e “permanéncia’. Nessa organizac¢do, captamos que as estudantes
se referiam aos tipos de atividades, as professoras em si e ao ensinode Matematica,
o que culminou no grupo “praticas curriculares matematicas” As leituras dos materiais resulta-
ram no texto da secdo “Saberes matematicos e motivagdes das permanéncias dasestudantes na
EJA”

A escola locus da pesquisa encontra-se geograficamente localizada na zona rural, contudo,
todo o trabalho pedagdgico nela desenvolvido tem como base os curriculos e os materiais dida-
ticos elaborados para as escolas urbanas. Em 2018, no turno diurno, ela contemplava as etapas
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da Educacio Infantil, Anos iniciais e Finais do Ensino Fundamental, no noturno, funcionava a
EJA. Dos 536 estudantes nela matriculados no referido ano, 131 encontravam-se organizados
nas cinco turmas de jovens, adultos e idosos, as quais eram do tipo multisseriadas, sendo com-
postas, em uma mesma sala de aula, por estudantes matriculados em diferentes niveis de EJA,
incluindo os que se encontram em processo de alfabetizacdo. Cada uma dessas turmas tinha
um unico professor como responsavel pelo ensino, o que incidia para que eles desenvolvessem a
funcao de ser polivalente, isto ¢, além de lecionar todas as disciplinas escolares, eram responsa-
veis também pela alfabetiza¢ao de alguns dos estudantes.

As estudantes, cujas falas serdo aqui apresentadas frequentaram diferentes turmas de EJA
dessa mesma escola locus. Nesse sentido, quando falam de suas professoras, se referem a pessoas
diferentes. Prezando pela identidade dessas estudantes, adotaremos os nomes ficticios “Estrela”

<« »
e "Lua’

Estrela e Lua sdo moradoras do distrito da zona rural do Ceara em que a escola pesquisada
fica localizada. Estrela tem 48 anos de idade, considera-se mulher, parda, encontra-se casada,
¢ mae de trés filhos e trabalha como Auxiliar de Servicos Gerais, durante o dia, na escola em
que estuda. Lua tem 55 anos de idade, considera-se mulher, parda, encontra-se solteira, é mae
de dois filhos e encontra-se aposentada. Desde crianga ambas lidam com atividades ligadas ao
manuseio da palha da carnaubeira, principal fonte de renda de alguns moradores do distrito, e
ha mais de cinco anos frequentam a EJA, mesmo tendo desistido da modalidade em alguns mo-
mentos, a ela retornaram, por razdes diversas.

SABERES MATEMATICOS E
MOTIVAGCOES DAS PERMANENCIAS
DAS ESTUDANTES NA EJA

Os encontros realizados com as estudantes ocorreram em suas casas, em momentos e
dias distintos. Nas ocasides, estabelecemos uma relagao amigavel de modo que as entrevistas
ocorressem de forma mais natural possivel. Seguindo nosso roteiro previamente organizado,
perguntamos: Como a matematica esta presenta na sua vida e na escola? Com Estrela obtivemos
a narrativa:

Estrela: — Vocé vai falar de matemadtica é? Nada de matemadtica euentendo, nio.
Assim, a matematica de caneta, vocé ta perguntando?

Pesquisador: — Existe outra matematica?

Estrela: — Ah! Sei s6 de cabega. Antes de eu estudar ja sabia.Pesquisador: — Explica
como vocé sabe disso?

Estrela: — Sei 1, eu acho que é de mim, de cabe¢ca mesmo. Antes eu trabalhava com
meu pai. Eu trabalhava com prensa de carnaiba. Meu pai trabalhava com cera né e
era tudo anotado, pesado e tudo. Era pesar na balanca. Botava cinco sacos de cera, ai
ele ia somando.

Pesquisador: — E como vocé sabia o peso dos sacos?

Estrela: — Na cabeca eu sabia, na soma nao, por que quem ia somar era o dono da
cera.

Pesquisador: — Como era essa soma na cabega?
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Estrelas: — E assim 6, pois bem, pesasse cinco saca, dava 130, ai pesavade novo,
dava 150, pesava de novo, dava 200, ai eu ia olhando, e s6 na cabega dava pra somar
bem direitinho.

As perguntas dadas como respostas pela estudante nos mostraram que seus saberes
nio necessariamente estariam ligados & matemdtica. E possivel que as palavras “matematica”
e “escola’, apresentadas na pergunta, tenham feito buscar, em sua memoria, as lembrangas da
escola, que remontam a conteudos curriculares e as praticas de professores.

Explicando uma relagdo da matematica com o trabalho da cera de carnauba, Estrela diz:
“pesasse cinco saca, dava 130, ai pesava de novo, dava 150, pesava de novo dava 200, ai eu ia
olhando s6 na cabecga dava pra somar bem direitinho” Compreendemos que esse saber pode
ser entendido como matematico, entretanto, nao se reduz ao dominio de “no¢des matematicas
que foram aprendidas de maneira informal ou intuitiva” (BRASIL, 2002, p. 100).Trata-se de um
saber carregado de sentidos inerentes as condi¢des sociais de Estrela, sendo mesmo estratégias
de suas sobrevivéncias no mundo.

Para a mesma pergunta, obtivemos a seguinte narrativa com Lua:

Lua: — Ah! Eu sei fazer conta de cabe¢a. Assim, depende né, as vezes tem conta que
da pra saber. O meu chapéu mesmo que eu fago eu sei odinheiro que eu faco, da pra
mim entender.

Pesquisador: - Como é que vocé sabe?

Lua: - Ora, sabendo. Pela quantidade de chapéu, pelo dinheiro. Pesquisador: - Como
é esse “pelo dinheiro™?

Lua: - Assim, se for dez capa, é tanto. A gente sabe. Se eu for vender, eu entrego a
mulher e eu ja sei o tanto que eu ja vou receber. Se eu entregar cinco capa, da dois e
dez. Dez capa a dois reais dava vinte reais. Ai temos dez de ca e sobrava dez.
Pesquisador: — Esse tipo de conta existe na escola?

Lua: — Ah, bom, ai vocé nao me explicou né? E sobre a conta né? Se vocé tivesse me
dito eu tinha falado. Eu falei do chapéu.

A resposta de Lua, assim como de Estrela, nos leva a entender que seus saberes estdo li-
gados as suas vivéncias de mulheres trabalhadoras, estando para além do que entendemos
ser como matematicos. Quando Lua diz: “Ah, bom, ai vocé nio me explicou né? E sobre a conta
né? Se vocé tivesse me dito eu tinha falado. Eu falei do chapéu”, nos sinaliza que ela compreende
como diferente as contas que faz na venda de chapéus, das apresentadas na escola. Contudo,
quando diz “E sobre a conta né?”, percebemos haver uma aproximagio “da conta” 8 Matematica
escolar.

As estudantes realizam contas de cabeca que constituem as suas matematicas “de cabe¢a” e
“do chapéu’”, os seus sabres. Sdo estes nao apenas “‘conhecimentos prévios”(BRASIL, 2002, p. 15),
mas as suas proprias experiéncias. Analisamos que trazer esses saberes como objeto de ensino é
um desafio aos professores, posto que ainda se valoriza a exposi¢do dos contetdos. Entretanto,
se os espagos de formacao, em especial, o académico, que encaminha a formagao inicial dos pro-
fessores, tomassem tais saberes como objetos de estudos, destacando as suas potencialidades, é
possivel que os professores construissempraticas curriculares matematicas subvertendo a légica
conteudista.
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O sentido de permanéncia interpretado nas narrativas das estudantes partiu da pergunta:
O que motiva vocé a estar na sala de aula da EJA? Estrela nos respondeu:

E que eu quero aprender mais, na caneta. A professora é gente boa, mas ainda nio
comegou as aulas né. Mas qualquer professor eu vou, tem esse negdcio comigo nao.
Basta ter professor. Pra ter aula precisa ter a professora, ai quando chegar o dia eu
vou de novo. Por causa que eugosto ¢ do ensino dela. E 14 a gente conversa, tem as
vivéncias, tem os dever, as meninas, a Fulana, as outras.

Ao declarar estar na escola “que eu quero aprender mais, na caneta’, compreendemos que
Estrela busca aprender os saberes escolares, a matematica “de caneta” anteriormente citada. Essa
compreensdo é percebida pela referéncia que ela faz a “professora” e ao “ensino”. Ao finalizar
dizendo “E 14 a gente conversa, tem as vivéncias, tem os dever, as meninas, a Fulana, as outras’,
percebemos existir uma relagdo positiva entre Estrela e seus pares na sala de aula, encaminhan-
do uma permanéncia na EJA ligada ao sentimento de pertencimento.

Para a mesma pergunta, Lua nos respondeu:

Lua: - Ah, por que eu aprendi mais. Tinha atividade. A professora mandava fazer a
familia, o bé com 4, ai ela mandava fazer, eu juntava as palavras. Uma coisa que eu
ndo sabia. E as continhas que ela fazia, aqui e acold eu destrinchava alguma.
Pesquisador: — Era dificil essas contas?

Lua: - Nao. Néo era muito dificil ndo. Ela passava mais no caderno e na folha, por
que a lousa ndo prestava, e as vezes ia sO os outros pra lousa,pra explicar.
Pesquisador: — Como era esse dever do caderno? Lua: - Ela escrevia, dizia como era
pra gente fazer. Pesquisador: - E vocé gostava de estudar na EJA?

Lua: - Eu gosto né. Onde eu néo sou bem recebida eu nao fico!

No didlogo com Lua entendemos que ela compreende uma contribuicdo dos estudos
na EJA para sua vida, pois aprendeu a ler, escrever e a fazer “as continhas’, além de explicitar a
pratica curricular matematica de sua professora. Ao dizer: “Ela passava mais no caderno e na
folha, por que a lousa néo prestava, e as vezes ia s os outros pra lousa, pra explicar’, analisamos
que a docente trabalhava com diferentes estratégias didaticas nas aulas de Matematica. Ao infor-
mar gostar de estudar na EJA, analisamos que esse “gostar” de Lua indica que sua permanéncia
no ambiente escolar, assim como de Estrela, imbrica-se ao sentimento de pertencimento a escola
(REIS, 2016).

As narrativas das estudantes encaminham o destaque de que suas professoras constroem
praticas curriculares matematicas com vista a dar conta dos conteudos. Essas praticas, somadas
as relacoes de afetividades, criadas nas vivéncias em sala de aula, influenciam nas permanéncias
das estudantes na EJA. Tais andlises podem nos levar a concluir também que o processo de aco-
lhimento dos estudantes dessa modalidade é uma forma de facilitagdo de sua permanéncia na
escola, um compromisso politico com a educagiao que pode ser manifestado em varias medidas
concretas, dentre elas o conhecimento por parte dos profissionais envolvidos a respeito da reali-
dade de seus alunos e a promogéo da sala de aula como um espago dialogico.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

As narrativas indicam que sdo os saberes matematicos escolares que Estrela e Lua buscam
aprender na EJA. E a matemitica “da caneta’, “de conta”, do ensino da professora. Destacamos
que tais saberes podem ser ensinados a partir das experiéncias das estudantes, mas isso ainda se
mostra um desafio aos professores, e mesmo aos cursos de formagao inicialde formac¢ao docen-
te. Em termos gerais, as praticas pedagogicas curriculares matematicas das professoras de EJA
de Estrela e Lua, estruturadas em uma logica de dar conta dos contetdos escolares, mas também
envolver afetividades de forma colhedora, podem exercer influéncias para que haja a permanén-

cia das estudantes na escola.

Destacamos, por fim, que as praticas curriculares na EJA devem garantir condi¢des para
que “prevaleca uma atitude positiva diante dos estudos” (BRASIL, 2002, p. 88), e que conside-
re a situagao real deste aluno, dando sentido e plenitude humana a sua existéncia e propondo
analises criticas para resolucdes de problemas de seu dia a dia e também para sua atuacao mais
ampla na sociedade. Para isso, seria importante revermos certos distanciamentos que em geral
ocorrem nas praticas curriculares da EJA em relacao ao cotidiano recheado de saberes e fazeres
que podem ser considerados como matematicos dos seus estudantes (FREITAS, 2018). Para
tentar diminuir tais problemas, destacamos a possibilidade de utilizarmos as contribuicdes da
etnomatematica para desenvolvermos o curriculo que sera empregado nos cursos direcionados
para esses aprendentes, abrindo espagos para a discussdo sobre os mecanismos que estdo ativa-
mente envolvidos na legitimagdo do que conta como proprio/impréprio, valido/nao valido na
composicao do curriculo na drea de matematica.
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INTRODUGCAO

letramento é compreendido, neste estudo, em uma perspectiva sociocultural

(GEE, 2013), como usos sociais da leitura e da escrita, em que os significados

produzidos nas interagdes sdo situados em praticas especificas (KLEIMAN;

ASSIS, 2016). Estudos filiados a essa perspectiva focalizam o significado em
relagdo as habilidades mecénicas na leitura e na escrita (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007). Nesses
estudos, os eventos de letramento sdo analisados como agdes observaveis de usos da leitura e da
escrita, nas quais ha um engajamento com a mediagdo de textos, enquanto as praticas de letra-
mento sao modos culturais de usos que configuram os eventos (STREET, 2017).

Assim, cada evento de letramento mobiliza objetivos e modos de usar os textos conforme
caracteristicas especificas de comunidades em que se realizam e que definem usos legitimos e
valorizados da lingua escrita (PERRY, 2012; DIONISIO, 2018). Nessa interpretagdo, os textos
sao compreendidos como representagdes escritas, faladas, impressas ou visuais, nas quais 0s
significados sao constituidos (BROCKMEIER; OLSON, 2009).

Desse modo, as praticas de usos de textos especificos necessitam de habilidades em expe-
riéncias particulares de leitura e de escrita proprias de um contexto para que tenham sentido.
Em tais praticas, os participantes “produzirao significados diferentes de textos especificos, in-
teragirdo com esses textos de maneiras diferentes e os colocardo em ‘usos’ de diferentes manei-
ras” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p. 2, tradugdo nossa), conforme o reconhecimento de
experiéncias de praticas endémicas em que ocorrem. A experiéncia aqui ocorre na relacao de
interagdo entre os participantes quando desenvolvem a pratica e, portanto, é considerada como
social (WENGER, 1998).

] «

They will make different meanings from specific texts, interact with these texts differently, put them to diferent ‘uses”™
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Ao mesmo tempo, conforme nos esclarece Lankshear e Knobel (2007), a possibilidade
de aprendizagem em usos da leitura e da escrita de modos especificos sugere a interagdo em
uma pratica, na qual os participantes compartilham “maneiras de falar, ouvir, escrever, ler, agir,
interagir, acreditar, valorizar, sentir e usar’* (GEE, 2013, p. 143, tradugdo nossa) os textos para
reconhecer e legitimar certas maneiras e ndo outras de usar e fazer sentido com eles.

Essa a¢do pode indicar a condi¢ao de insider (GEE, 2013) em assumir papéis e usar uma
linguagem socializada e legitimada no interior de um Discurso. Para Gee (2013), Discursos
(com D maiusculo) sdo maneiras de usar palavras, agoes e ferramentas para assumir papéis e
identidades em uma prética. A condi¢ao de insider caracteriza-se pelo envolvimento, compro-
misso e reconhecimento em compartilhar a pratica e, portanto, a socializagdo ndo é estruturante
porque é negociada nas comunidades (WENGER, 1998).

A partir dessas discussoes, neste estudo, nosso objetivo foi identificar e analisar aprendi-
zagens de professoras/es que ensinam Matematica na participagdo em praticas de letramento
docente em um contexto de formacao continuada. As praticas de letramento docente sdo usos
da leitura e da escrita nas quais o professor se engaja para exercer sua fungao profissional (KLEI-
MAN; ASSIS, 2016).

As andlises e resultados deste estudo ocorreram no interior de um contexto em uma co-
munidade social constituida por um grupo de professoras/es que se reuniram regularmente
para estudar sobre o Ensino de Matematica e realizar o planejamento de aulas e de agdes para
desenvolver o curriculo. Nessas a¢oes, compartilharam interesses, preocupagoes e linguagens
para aprenderem juntas/os (WENGER; MCDERMOTT; SNYDER, 2002).

Nas praticas dessa comunidade, ocorreram aprendizagens relacionadas aos modos como
os participantes demonstraram socializacdo em usos especificos da leitura e da escrita para mo-
bilizar linguagens especificas e tornarem-se insiders. Para atingir esse proposito, na préxima
secao, discutiremos sobre a aprendizagem em usos da leitura e da escrita a partir da perspectiva
tedrica assumida. Na terceira se¢do, apresentamos os procedimentos metodolégicos, seguidos
da secdo de analise e, por fim, as conclusdes e implicagdes.

APRENDIZAGEM COMO PARTICIPAQAO:
PRATICA SOCIAL E IDENTIDADE

As praticas de usos de textos, em eventos distintos de letramento, sdo diferentes e incor-
poram particularidades da pratica social em que ocorrem (PERRY, 2012). A pratica social diz
respeito a recursos, marcos e perspectivas historicas e sociais compartilhados em empreendi-
mentos e relagdes que sustentam o engajamento. Para Wenger (1998), a pratica refere-se a fazer
algo, ndo em si mesmo, mas em um contexto histdrico e social que dd estrutura e significado
ao que ¢ feito, sdo linguagens, ferramentas, documentos, imagens, simbolos, papéis definidos,
entendimentos, visdes de mundo e crengas compartilhadas.

As praticas de letramento sao produzidas dentro de Discursos que utilizam diferentes
padroes de registro, estilo e vocabulario e expressam como ler, escrever e usar os textos (DIO-

2 “[...] ways of talking, listening, writing, reading, acting, interacting, believing, valuing, and feeling”.
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NISIO; CASTRO; SILVA, 2013, p. 158). Quando desenvolvem priticas de leitura e de escrita,
professoras/es se engajam em modos “preferidos” de produzir significados e falar sobre tex-
tos (DIONISIO, 2018). Assim, utilizam linguagens especificas, denominadas linguagens sociais
(GEE, 2013), para desenvolverem atividades particulares e constituirem identidades com rela-
¢do a elas.

No interior de um Discurso, é possivel aprender a ler e a escrever tipos especificos de
textos e de maneiras particulares (GEE, 2013). A aprendizagem diz respeito a participagdo em
praticas que tém um significado compartilhado por um determinado grupo social e a constitui-
¢ao de identidades nessas praticas (WENGER, 1998). Nessa perspectiva teérica, a aprendizagem
ocorre em uma pratica na qual participantes encontram-se envolvidos em um empreendimento
conjunto e, conforme esse engajamento mutuo se torna regular, desenvolvem um repertério
compartilhado de modos de fazer, linguagens e rotinas para negociar significados.

Wenger (1998) explica que o engajamento em torno de uma pratica envolve o compro-
metimento dos participantes em compartilhar repertérios comuns e a vontade de se envolver e
aprofundar a expertise naquela pratica, ou seja, desejam ser insiders e reconhecidos como mem-
bros, negociar significados e aprender como consequéncia de pertencer a uma comunidade.

A negociagdo de significados envolve tanto processos de participagdo quanto processos
de reificagdo. Para Wenger (1998), a participa¢ao é um processo de relacionamento abrangente,
bem como o compromisso e a constituicdo de identidades na pratica e implica no compromisso,
na legitimidade e no reconhecimento mutuo, isto é, descreve a interagao entre os membros. A
reifica¢do, por sua vez, é um processo complementar e indissociavel da participacao, da forma
a experiéncia e refere-se ao produto em si, quando transforma a experiéncia em algo material,
como expressoes, ferramentas e simbolos que reificam parte da pratica (WENGER, 1998).

Segundo Wenger (1998), as identidades sao pessoais, mas também sociais, constituidas na
experiéncia social, em um processo continuo de interpretagao e reconciliagao da negociagao de
significados quanto a modos de ser e estar em diversas comunidades. Para o tedrico, a apren-
dizagem é uma fonte de identidade, ja que ela muda quem somos e como nos transformamos,
assim como transformamos as comunidades das quais participamos.

Portanto, participantes de uma comunidade negociam significados na pratica e se enga-
jam como insiders para constituir identidades em relagdo a comunidade (WENGER, 1998). Esse
processo de participagao envolve mudangas e transformacoes identitarias tanto no que se refere
as praticas quanto na relagdo entre os membros para alcangar objetivos comuns. A aprendiza-
gem, entdo, esta relacionada a essa mudanca nos padrdes de participagdo e decorrentes trans-
formagoes identitarias.

Desse modo, aprender a ler e a escrever tipos especificos de textos e de formas particula-
res implica engajar-se em modos “preferidos” de usar, produzir significados e falar sobre textos
(DIONISIO; CASTRO; SILVA, 2013). Nessa perspectiva, os estudos de Lucio e Nacarato (2018)
e Anjos, Nacarato e Freitas (2018) discutiram modos especificos de usar a leitura e a escrita por
professoras que ensinam Matematica. Os resultados indicam que elas participaram de praticas
de letramento de diferentes formas para sistematizar acdes na escrita de narrativas, fazendo es-
colhas de momentos para narrar, como documentar e socializar.

Os resultados desses estudos sugerem diferentes formas de participar com usos da leitura
e da escrita para produzir significados em modos de ler, escrever e valorizar os textos (GEE,
2013). As formas de participar de praticas com usos de textos sao diferentes e incorporam par-



APRENDIZAGENS DE PROFESSORAS/ES QUE ENSINAM MATEMATICA NA PARTICIPACAO EM PRATICAS DE LETRAMENTO DOCENTE

ticularidades da comunidade, portanto, é esperado que as/os professoras/es se engajem com 0s
textos de diferentes maneiras, negociem significados diferentes e que os coloquem em usos de
diferentes formas, a fim de constituirem identidades e aprendizagens naquelas praticas.

Na se¢ao seguinte, apresentamos o contexto e os procedimentos metodolégicos que via-
bilizaram este estudo.

CONTEXTO E PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

O material analisado foi produzido em reunides sobre planejamento pedagdgico das quais
participaram 6 (seis) professoras/es que ensinam Matematica nos anos finais do Ensino Fun-
damental e a coordenadora pedagdgica em uma escola publica municipal da cidade de Vitéria
da Conquista, na Bahia. As reunides integraram as Atividades Complementares (AC) na esco-
la e sao parte da formagao continuada. Elas estdo previstas em legislagdo prépria, como a Lei
Municipal n° 2.042/2015 (VITORIA DA CONQUISTA, 2015) e a Lei Federal n° 11.738/2008
(BRASIL, 2008).

A escolha do grupo foi devido a organizagdo de agdes nas quais as/os professoras/es in-
teragiram regularmente em estudos teéricos, discussdo de projetos, selegdo e analise de tarefas,
producao de narrativas de aula e socializagdo no grupo. Assim, vislumbramos a possibilidade de
investigar o engajamento em praticas com usos da leitura e da escrita e a constituicao identitaria
como componentes para analisarmos aprendizagens docentes.

Foram observadas 26 reunides, entre julho/2018 e fevereiro/2019, ocorridas no turno ma-
tutino, as quartas-feiras e com duragdo média de 2 (duas) horas. Os participantes assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Para registrar falas, gestos e formas de
participar, as reunides foram filmadas e gravadas em audio. Utilizamos nomes ficticios a fim de
preservar o anonimato, conforme Tabela 1, a seguir:

Tabela 1 - Participantes da pesquisa

Nome Idade Turmas Tempo de dogcréu';:(i)a/ [cpomo Formagiao profissional
Ana 46 7°e 8° 18 anos/04 anos Licenciatura em Matematica
Carla 28 8° 05 anos/04 anos Licenciatura em Matematica
Paulo 24 6° e 7° 01 ano (contratado)/01 ano Licenciatura em Fisica
Sara 25 8° 02 anos (contratada)/02 anos Licenciatura em Matematica
Ivo 40 PRLER 12 anos/03 anos Licenciatura em Matematica
Joana 36 6° e 8° 04 anos/04 anos Licenciatura em Matematica
Isabel 39 Coordenadora 06 anos/04 anos Licenciatura em Pedagogia

Fonte: Elaboragdo dos autores (2021).
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As agdes com estudos tedricos e elaboragdo de narrativas de aula foram propostas pela
coordenadora Isabel, mas a responsabilidade foi compartilhada pelos membros. Na época da
pesquisa, Paulo, apesar de licenciado em Fisica, trabalhava com a disciplina Matematica. Ana,
Carla, Ivo e Sara, além dessa escola, também trabalhavam em outra unidade escolar.

Como o foco de andlise foram aprendizagens docentes com a participagao em praticas
de leitura e de escrita em um contexto de formacdo continuada, analisamos discussoes referen-
tes ao projeto “Avalia¢ao’, elaborado pela Secretaria Municipal de Educagao, cujo propdsito foi
preparar estudantes para a realizagao da Prova Brasil, como parte do Sistema de Avaliagdo da
Educagao Basica (SAEB).

Os participantes engajaram-se e negociaram agdes para compartilhar o repertdrio, sele-
cionar e analisar tarefas matematicas e elaborar narrativas referentes a implementacao de tarefas
nas aulas. As narrativas corresponderam ao registro de experiéncias sociais em forma de rela-
tos, reflexdes e impressdes das/os professoras/es ao desenvolverem uma tarefa em sala de aula
(LUCIO; NACARATO, 2018). As tarefas, por sua vez, sio compreendidas como um segmento
de atividades em que estudantes resolvem problemas e realizam procedimentos matematicos
(MARGOLINAS, 2013).

O objetivo deste estudo refere-se a compreensao dos fendmenos letramento e aprendiza-
gem e dos processos de participagdo, negociagao de significados e constitui¢ao de identidades,
o que reflete um posicionamento tedrico-metodologico cuja unidade de analise é relacional e
ndo dissocia agdes e posicionamentos dos participantes dos contextos. Isso corrobora com a in-
terdependéncia tedrica conceitual e com a consisténcia interna entre objetivos, quadro tedrico,
método e procedimentos metodologicos (ALVES-MAZZOTTI, 2002).

Uma vez que o objeto e o objetivo deste estudo requerem uma anélise tedrico-metodo-
légica relacional, que associa a participa¢ao em praticas de letramento aos contextos em que
ocorrem, o foco exige uma andlise descritiva e interpretativa do fendmeno, o que caracteriza a
abordagem qualitativa da pesquisa (JOHNSON; CHRISTENSEN, 2012). Em vista disso, os pro-
cedimentos para a producdo de material empirico foram observagoes de reunides, entrevistas
com professoras/es e andlise de documentos.

A observagao permitiu identificar e registrar falas, gestos e agdes dos membros
(CRESWELL, 2009). Para identificarmos como os membros participavam para se tornarem in-
siders, realizamos 7 (sete) sessOes de entrevistas semiestruturadas (AMADOQO; FERREIRA, 2013)
ap6s alguns encontros. Os documentos (ALVES-MAZZOTTI, 2002) foram constituidos por
tarefas discutidas nas reunides, pelas narrativas de aula e notas de campo do pesquisador.

As discussoes do grupo foram a respeito de tarefas referentes as unidades tematicas: Nua-
mero, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica, selecionadas pelos
membros em um banco de dados da SAEB. Depois das discussdes no grupo e da implementagao
em sala de aula, foram elaboradas narrativas com reflexdes sobre 0 modo como se deu a sua
implementacao.

Na transcric¢ao, relacionamos as falas com as letras O (Observa¢ao) e E (Entrevista), para
identificar os procedimentos de produgéao, e enumeramos para facilitar a localizagdo. Além dis-
so, utilizamos simbolos: “[...]", que corresponde a um recorte de falas com mesmo sentido ou
fora do foco analisado, e também para destacar trechos nao audiveis na transcricao; “.”, para
indicar suspensao ou pausa na fala; e dizeres entre colchetes com explicagoes do pesquisador.
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Foram realizadas a leitura e a audi¢do dos videos e dudios das observacdes, entrevistas e
narrativas e analisados linha a linha. Depois disso, identificamos trechos ou palavras com a mes-
ma referéncia ou sentido para originar cédigos e categorias mais gerais, que foram discutidos a
luz da literatura e da teoria.

APRENDIZAGENS NA
ANALISE DE TAREFAS

As analises realizadas foram apresentadas em eventos que se complementam, nos quais
as professoras demonstraram engajamento em praticas sociais de leitura e de escrita para de-
senvolver o repertério da comunidade social de que participam, para negociar significados em
eventos e praticas de letramento e constituir identidades relacionadas a participagdo na pratica
de analise de tarefas. A participagdo e a negociagdo de significados em uma pratica especifica
dessa comunidade social oportunizaram a constitui¢ao de identidades em praticas de leitura e
escrita assumidas pelo grupo e consequentes aprendizagens nessas praticas (WENGER, 1998), a
saber: Aprendizagens na selecdo e discussao de tarefas e Aprendizagens na escrita de narrativas
de aula.

APRENDIZAGENS NA SELECAO
E DISCUSSAO DE TAREFAS

Nas interagdes, a seguir, as/os professoras/es analisaram uma tarefa apresentada por Ana e
discutiram possibilidades segundo experiéncias reificadas quanto ao desempenho de estudantes
com problemas envolvendo perimetro de figuras planas.

Figura 1 - Tarefa 1

Fonte: Material empirico da pesquisa (2021). Disponivel em: http://escolas.educacao.ba.gov.br/sites/default/files/pri-
vate/midiateca/documentos/2019/atividade-de-apoio-ao-estudante-01-3a-serie-em-3a-e-4a-serie-epi.pdf. Acesso em:
21 abr. 2021.
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(O1) Ana: Trazemos tarefas contextualizadas, ... eu trouxe esse problema de perime-
tro [...], porque eles [os estudantes] tém dificuldades e se esquecem dos cantinhos
[aponta para os segmentos de medida 2m)].

(02) Joana: Podemos aplicar em todas as turmas. No 6° e 7° anos podemos explicar
mais detalhado, colocando as medidas dos segmentos que faltam. Oh... Ivo, eu pensei
... em fazer segmento por segmento.

(03) Ivo: Nido! Vamos deixar os estudantes fazerem. O bom da tarefa é esse desafio!

(O4) Ana: Fazemos perguntas para instigar. Como ja discutimos aqui, nao ja ir res-
pondendo para a turma.

(O5) Sara: Temos que dar mais tempo para eles [os estudantes] pensarem como vao
fazer. Vejam que podem fazer como Ivo disse ou fazerem segmento por segmento.

(O6) Joana: Entao fica assim mesmo. Vamos fazer essa individualmente? A gente
inicia lendo a tarefa com a turma, fazendo perguntas para incentivar, da um tempo
para resolverem e depois avaliamos em grupo como fizeram a resolugdo. (Observa-
¢do, 07/11/2018).

Os membros negociaram uma forma especifica para a sele¢ao e a implementagao de tare-
fas conforme o desempenho de estudantes (O1, O2), tipos de tarefas em uma situa¢ao problema
(O1), iniciar a aula com uma sensibilizagao com perguntas (O4, O6), atribuir maior tempo para
aresolugdo (O5, O6) e realizar a avaliacdo conjunta (O6). A participagao na pratica de selecio e
andlise de tarefas levou em consideragio experiéncias ja reificadas com tarefas semelhantes (02,
04, 05, 06), a negociagdo de agdes segundo o reconhecimento da tarefa (O1, O2) e a renego-
ciagdo de praticas historicas (02, 04, O5, 06), a partir de caracteristicas contextuais (O1, O2).

Nessa pratica, a fala de Ana (O1) sugere que o seu engajamento com o texto da tarefa
e com praticas reconhecidas e valorizadas pela comunidade foi relacionado a dificuldade dos
estudantes com perimetro de figuras planas. Para ela, o reconhecimento da tarefa como uma
situagdo-problema cumpre com a especificidade de praticas histdricas recorrentes no grupo, ou
seja, tarefas dentro de um contexto (O4). Ja as falas de Joana (02, O6), Ivo (O3) e Sara (O5) in-
dicam engajamentos relacionados a organizagdo da propria pratica docente na implementacgao
da tarefa, verificando o sequenciamento, o tempo destinado para a resolu¢iao e modos de avaliar.
Os engajamentos, portanto, estiveram relacionados a organizac¢ao de agdes do grupo, bem como
a organizagdo da pratica docente.

De acordo com trechos de entrevistas, a seguir, a negociacao de significados nesse evento
ocorreu constantemente e constitui praticas de letramento docente na selecdo e discussao de
tarefas:

(E1) Joana: Foram os estudos que fizemos aqui, [...], em alguns encontros realiza-
mos estudos tedricos em Educagdo e em Educagdao Matematica, sebe? E foi isso que
mudou a forma como escolhemos as tarefas. [...], assim, dentro de uma situag¢ao-pro-
blema. [...] Cada um de nds apresenta uma tarefa com desafios, dentro da Resolugédo
de Problemas. [...], fazemos a leitura aqui e o grupo analisa. (Entrevista, 12/09/2018)

(E2) Ivo: [...] Procuro por tarefas com uma situacdo-problema e apropriada para o
nivel da turma. E verdade que antes eu ndo tinha essa preocupagio, ..., mas as leitu-
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ras feitas aqui e vendo os bons resultados em sala, percebi que é importante. [...] E
também, depois das discussdes no grupo, eu percebi que tenho que dar mais tempo
para eles pensarem em como vao fazer, sabe? Nao digo logo como é para fazer, deixo
eles pensarem mais. [...] Quando vamos analisar, faco muitos comentarios, [...] e ja
percebi que os colegas me consideram experiente. [...] Procuro corresponder. (Entre-
vista, 10/10/2018).

Joana e Ivo explicaram a experiéncia em negociar significados para constituirem
uma pratica especifica para selecionar e analisar tarefas e de como esses modos de fazer tor-
naram-se constantes (E1). Assim, definiram condicionantes que organizaram essa pratica
com um professor responsavel por selecionar e apresentar tarefas para a discussdo no grupo
(E1), e, para tanto, reificaram critérios como a sele¢do de tarefas em uma situagiao-problema
e de acordo o desempenho de estudantes (E1, E2).

Por outro lado, a socializa¢ao ao Discurso do grupo ocorreu pela negociagao de sig-
nificados que tanto transformou a organizagao de praticas do préprio grupo quanto possi-
bilitou mudangas nas formas de participar dos membros. Condizente com os resultados de
Nagy e Cyrino (2014), Joana (E1) reconheceu que a participacao com estudos tedricos e a
negociagao entre os participantes permitiu que o grupo mudasse critérios para a sele¢ao de
tarefas e definisse o modo como isso seria feito. Ja Ivo (E2) reconheceu que a sua participa-
¢do promoveu mudangas na pratica docente e nas discussdes do grupo. Nessa pratica, ele
assumiu a expertise em analisar tarefas segundo a legitimidade do grupo.

O engajamento de Joana (E1) e Ivo (E2) com o texto das tarefas e com afazeres da co-
munidade demonstrou o uso de linguagens sociais especificas para tornarem-se insiders na
pratica de selegdo e discussao de tarefas. Essa condi¢do foi devido ao reconhecimento ma-
tuo da tarefa apresentada por Ana (Figura 1) como também de modos de fazer negociados
entre os participantes. Por outro lado, nessa trajetdria de participagdo, assumiram papéis
e identidades de experts para legitimar praticas reificadas de como selecionar tarefas de
acordo com critérios especificos (E1) e de como organizar a pratica de modos particulares
(E1, E2).

As falas sugerem como Joana legitimou formas caracteristicas para realizar a selecao e
a discussao de tarefas e de como Ivo reconheceu essa identidade para assumir a expertise em
fazer comentarios, conforme a legitimidade que lhe fora atribuida pela comunidade frente
a essa condi¢do. Desse modo, ao serem reconhecidos e legitimados como letrados nessas
praticas, os participantes puderam ndo somente demonstrar habilidades com a leitura e a
escrita na pratica de selecionar e discutir tarefas, mas também aprendizagens daquilo que
pode ser dito e como isso pode ser feito naquele determinado contexto (DIONISIO; CAS-
TRO; SILVA, 2013).

A participagao na pratica de selegdo e discussdo de tarefas sugere aprendizagens re-
lacionadas a pratica de uma comunidade, aos significados ali negociados e as identidades
constituidas nessas interagdes (WENGER, 1998), como apresentado na Figura 2, a seguir:
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Figura 2 - Aprendizagens na selegio e discussio de tarefas

Fonte: Elaboragdo dos autores (2021).

O engajamento na pratica de sele¢do e discussdo de tarefas demonstrou o comprometi-
mento dos membros em compartilhar repertérios com modos legitimados de fazer para torna-
rem-se insiders, isto é, para participar e aprofundar conhecimentos e expertise naquela pratica.
A aprendizagem, assim, surge como consequéncia do pertencimento aquela pratica, o que im-
pulsionou mudangas na trajetoria da propria comunidade, como estudos tedricos e selegido de
tarefas em uma situacdo-problema, bem como mudangas na pratica docente, como a adequagio
do tempo destinado para a resolugdo. Assim, as aprendizagens decorrentes da participa¢do nes-
sa pratica foram aprendizagens para o ensino, ja que repercutiram na pratica docente.

APRENDIZAGENS NA ESCRITA
DE NARRATIVAS DE AULA

Ocorreram, também, aprendizagens relacionadas ao registro escrito na forma de narra-
tivas de aula sobre a pratica de selecao e discussdo de tarefas. Em trecho de entrevista, a seguir,
Carla (E3) conta sua experiéncia na escrita da narrativa referente a implementacgdo da Tarefa 1
(Figura 1):

(E3) Carla: [...] Queremos deixar o registro de como fizemos a tarefa 14 na sala de
aula com os estudantes, ... isso é importante, porque depois outros professores podem
ler como isso foi feito. Discutimos que as narrativas teriam uma introdugao. [...], com
o conteudo da aula, [...] e explicamos como fizemos a tarefa e uma conclusdo. Mas, a
narrativa da tarefa [Figura 1] precisava de alguma coisa a mais para escrever. [...], de-
cidimos colocar uma discussdo, porque a tarefa pode ser feita de modos diferentes e
sentimos a necessidade de deixar escrito como resolvemos isso 14 na sala. [...] Depois
disso, discutimos no grupo que as narrativas precisam de uma discussdo no final.
Agora, fazemos assim! (Entrevista, 12/09/2018)
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Naquela pratica, os membros engajaram-se na elaboragdo de narrativas de aula como
forma de registrar suas experiéncias no empreendimento com implementa¢ao de tarefas. Na
perspectiva da escrita de uma narrativa, o trecho da entrevista de Carla (E3) indica que a sua
motivagdo para o engajamento foi a de fazer o registro escrito de formas de implementar tarefas.
Para Carla (E3), o registro escrito das praticas desenvolvidas no grupo pode inspirar outras/os
professoras/es a desenvolver um trabalho semelhante e, para tanto, usa de linguagens sociais
especificas (GEE, 2013) para produzir sentido entre um leitor especifico, no caso professoras/es
que ensinam Matematica, e o proprio texto de uma narrativa (SOARES, 2006).

Carla (E3) explicou como incluiu uma se¢ao na composi¢do da escrita de uma narrati-
va e como o grupo legitimou a negociagdo para rever a escrita, ou seja, como essa negociagao
“refletiu sobre suas trajetérias e produziu sentidos para o vivido e experenciado” (LUCIO; NA-
CARATO, 2018, p. 49). A pratica de selecdo e discussao de tarefas repercutiu na propria pratica
de como registrar aquelas a¢oes, o que também conduziu a mudangas na maneira de escrever
narrativas, incluindo uma se¢éo de discussao. Esse resultado condiz com o estudo de Anjos, Na-
carato e Freitas (2018), em que as autoras observaram mudangas no modo como uma professora
participante da pesquisa registrava seu trabalho em forma de narrativas quando refletia sobre a
pratica.

Por sua vez, na perspectiva da leitura de uma narrativa, destacamos trechos de entrevista
com Sara (E14) referente a seu posicionamento sobre a leitura de uma narrativa elaborada e
socializada no grupo:

(E4) Sara: [...] Hum..., ¢ sempre interessante ler as narrativas de outro colega para ver
como ele trabalhou. [...] A gente acaba se reconhecendo naquele jeito de dar aulas. E
mesmo..., no inicio nossas escritas ndo eram muito organizadas e nos perdiamos em
como escrever e até em compreender a narrativa do outro, mas depois que discuti-
mos e passamos a escrever nessa estrutura ficou bem melhor. [...] A gente visualiza as
coisas acontecendo ...., como o professor fez. (Entrevista, 12/09/2018).

A fala de Sara (E4) sugere que a sua motivagao para o engajamento em eventos de leitura
de uma narrativa elaborada por outro foi a de conhecer formas de implementar tarefas. Além
disso, a sua fala indica que os participantes daquela comunidade reconheceram modos prefe-
ridos de escrever narrativas, contendo inicio, desenvolvimento, concluséo e discussdo, e com a
pratica organizada em escrita e apresenta¢ao por um membro e discussao coletiva. Essa organi-
zacdo demonstra como os membros assumiram papéis na condi¢do de insiders e constituiram
identidades em modos especificos de escrever sobre a experiéncia, com repercussoes na pratica
docente, conforme trechos de entrevistas destacados a seguir:

(E5) Paulo: [...] Eu prefiro escrever e ndo gosto muito de apresentar narrativas ...,
mas procuro participar dessa atividade, [...] porque compreendo que isso ajuda na
nossa forma de dar aulas. A gente aprende com a experiéncia do colega. [...] Eu mudei
minha forma de selecionar problemas, antes ndo me preocupava em trazer questoes
contextualizadas. [...] Agora ja fago isso. (Entrevista, 12/09/2018)

(E6) Ivo: [...] Eu ndo gosto é de escrever sobre o que eu faco, ... sou mais é de falar,
sabe? [...] Nas discussoes gosto de dar minha opinido, ajudar a encontrar outros
caminhos, ... discutir como eu fiz na sala e como acho que poderia ser melhor. [...]
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Também, acho que esse trabalho aqui no grupo me ajudou a ter mais paciéncia, por
exemplo, eu dava pouco tempo para os estudantes resolverem e ja ia dando logo a
resposta. [...] Hoje, estou mais tranquilo. (Entrevista, 10/10/2018).

As falas indicam diferentes modos de reconhecimento que repercutiram em modos de
participar e na legitimidade dada a pratica. Enquanto Paulo (E5) assumiu a expertise em es-
crever narrativas, Ivo (E6) se reconheceu como expert em fazer comentarios. Por outro lado,
ao mesmo tempo em que assumiram papéis e identidades como insiders em empreendimentos
distintos, Paulo (E5) com sua preferéncia pela escrita e Ivo (E6) pela leitura e discussdo, os mem-
bros legitimaram a pratica da escrita de narrativas de aula e conectaram a sua participa¢ao com
experiéncias na pratica docente. Wenger (1998) explica que a participagao em comunidades
pode estar conectada a outras, com usos de termos e conceitos semelhantes e que podem reper-
cutir em agoes e interpretacoes.

Assim, a participa¢do na pratica de escrita de narrativas de aula indica aprendizagens re-
lacionadas a pratica daquele grupo ao negociar significados e constituir identidades no interior
dessa pratica (WENGER, 1998), como apresentado na Figura 3, a seguir:

Figura 3 - Aprendizagens na escrita de narrativas de aula

Fonte: Elaboragdo dos autores (2021).

Nesse sentido, a escrita de narrativas para o outro ler, elaboradas mediante formas es-
pecificas para a discussdo e apresentacdo, possibilitou aprendizagens sobre como realizar essa
pratica em se¢des como inicio, desenvolvimento, conclusdo e discussao. A aprendizagem nessa
pratica se deu como consequéncia do reconhecimento desse empreendimento e dos papéis as-
sumidos como forma de tornar-se participante e repercutiu em mudangas na pratica docente.
Portanto, as aprendizagens identificadas na escrita de narrativas de aula foram na perspectiva da
docéncia, como aprendizagens para o ensino.
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DISCUSSAO

A analise conjunta das aprendizagens identificadas na selecdo e discussao de tarefas (Fi-
gura 2) e no registro escrito dessas experiéncias em forma de narrativas de aula (Figura 3) su-
gere que os membros interagiram regularmente e compartilharam repertérios sobre aquilo que
negociaram como formas legitimas para analisar tarefas e fazer seu registro. Tanto na selegdo
e discussdo de tarefas quanto na escrita de narrativas, os participantes reificaram formas de
fazer na condicdo de insiders que repercutiram na pratica docente, tais como: modos de iniciar
a aula com uma sensibilizagdo, uso de tarefas contextualizadas e de acordo o desempenho de
estudantes, gestao do tempo destinado para a resolu¢ao e como registrar e compartilhar essas
experiéncias em narrativas de aula.

A seguir, na Figura 4, sistematizamos aprendizagens relacionadas a anélise de tarefas, ca-
racterizadas segundo os componentes pratica, significado e identidade (WENGER, 1998).

Figura 4 - Aprendizagens na andlise de tarefas

Fonte: Elaboragdo dos autores (2021).

A Figura 4 apresenta aprendizagens identificadas em figuras circulares tracejadas, as quais,
por sua vez, também estdo conectadas por linhas tracejadas a figura circular central, também
tracejada. Com isso, queremos indicar que existe a possibilidade de conexdes ou repercussoes
entre as aprendizagens e destas com as aprendizagens na andlise de tarefas, o que significa que
uma aprendizagem pode fazer conexao com outra ou, mesmo, repercutir uma na constitui¢ao da
outra. Por exemplo, a aprendizagem em selecionar tarefas conforme desempenho de estudantes
pode repercutir diretamente na gestdo do tempo para a resolu¢ao em uma determinada turma,
como também na forma de sensibilizar com um certo tipo de pergunta para iniciar a aula.

De todo modo, as analises indicam que essas agdes se constituiram ao decorrer da traje-
toria de participagdo (WENGER, 1998) e segundo o engajamento para analisar tarefas de mo-
dos especificos. As préticas de letramento docente das quais as/os professoras/es participaram
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demonstram como assumiram papéis e a condi¢do de experts em modos reconhecidos de ler
e escrever naquele contexto e, assim, constituir identidades como professoras/es que ensinam
Matematica.

CONCLUSOES E
IMPLICACOES

Neste estudo, analisamos aprendizagens decorrentes do engajamento em praticas de letra-
mento e compreendemos a aprendizagem como mudancas nos padroes de participagio (WEN-
GER, 1998). Ocorreram aprendizagens relacionadas a selecao de tarefas conforme o tipo e o
desempenho de estudantes, a gestao do tempo para resolugdo, aos modos de sensibilizar com
perguntas e ao registro escrito dessas praticas em forma de narrativas de aula. Nessas agdes, os
participantes socializaram-se aos modos de fazer e assumiram papéis na selecdo e na apresen-
tacdo de tarefas para a analise do grupo, bem como na escrita de narrativas sobre a experiéncia
negociada.

As aprendizagens identificadas foram constitutivas da prépria pratica e de seu registro e
repercutiram na pratica docente com mudangas tanto nos padrdes de participagdo no grupo
quanto no fazer em sala de aula, o que indica aprendizagens para o ensino e, portanto, aprendi-
zagens na perspectiva do letramento docente (KLEIMAN; ASSIS, 2016), ja que fizeram referén-
cia a praticas de leitura e escrita do fazer profissional do professor.

Desse modo, os resultados podem trazer implica¢des para contextos de formagdo docente
com a possibilidade de organizac¢ao de agoes, nas quais professores assumam papéis em praticas
relacionadas a sua formagao. Assim, outros estudos podem investigar quais agdes potencializam
aprendizagens docentes em contextos de formagao.
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INTRODUCAO

Educagao Fisica como componente curricular obrigatorio na escola basica,

apesar de possibilitar aos individuos interagir entre si, relacionando-se atra-

vés da expressao do movimento, também pode ser responsavel por reproduzir

praticas pedagdgicas descontextualizadas, visdes hegemonicas de conteudos
que privilegiam modelos homogeneizados de corpos, atitudes e comportamentos que colabo-
ram para silenciar as vozes, principalmente de grupos discriminados e subalternizados histori-
camente.

Nesse sentido, é frequente no campo que professores e professoras expressem dificuldades
em lidar com as diferencas culturais de género, raga, orientagdo sexual, classe, religido, local de
moradia, habilidade motora, entre outras.

Estas e outras inquietudes vém acompanhando o cotidiano das aulas de Educagao

Fisica escolar, fazendo com que docentes sofram um mal-estar pelo fato de, muitas vezes,
nao darem conta da complexidade da escola e seus desafios atuais, nao sé pela dificuldade em
lidar com “o diferente”, mas a falta de infraestrutura, passando pela precarizagido da profissao
docente, até chegar nas consequéncias geradas pelo covid-19.

Considerando as ideias expostas, assumo a perspectiva da didatica intercultural (CAN-
DAU, 2012) como fundamentagao para o presente estudo no intuito de adotar uma dimenséo
que parte da necessidade de diferentes grupos culturais que sofreram (e sofrem) um histérico
processo de submissédo e subalternizagao.

Assim, este ensaio tem por objetivo problematizar a perspectiva da didatica intercultural
no campo da Educacgéo Fisica escolar, apontando desafios e possibilidades para a construcao de
praticas pedagogicas democraticas, justas, igualitarias e atentas aos desafios da atualidade.
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Para tanto, inicialmente, discuto a insercdo da Educag¢ao Fisica como disciplina escolar.
Em um segundo momento, problematizo as transformagées ocorridas no campo da Educacgao
Fisica, sobretudo em relagdo a conhecimentos, saberes e praticas. Em seguida, destaco a relagao
entre a perspectiva da didatica intercultural e a Educacéo Fisica e, por fim, algumas considera-
coes.

A INSERCAO DA EDUCAGCAO
FiSICA NA ESCOLA

Na Europa, a presenca da Educagdo Fisica na escola foi ancorada historicamente pelas
politicas higienistas que se fundamentavam em concepgdes médicas vinculadas aos estudos da
Anatomia e Fisiologia que tinham como caracteristica marcante a utilizacao da ginastica como
forma de aprimoramento da satude, aptidao fisica e formacao do carater. O propdsito central da
perspectiva higienista era englobar habitos de saude e higiene, enfatizando o desenvolvimento
fisico e moral, ressaltando a disciplina e a pratica de exercicios fisicos para a conquista de tais
“virtudes”.

Para Soares (2012), a medicina desenvolveu concep¢oes, valores e habitos que tiveram
um papel fundamental na constru¢ao de uma racionalidade apoiada na exigéncia da “saude
do ‘corpo bioldgico’ para a manutengao da saude do ‘corpo social, ou seja, para a produgao e
reproducao do capital” (SOARES, 2012, p. 17). Segundo a autora citada, no Brasil, a Educagéo
Fisica apareceu associada aos ideais eugénicos de regeneragao e embranquecimento da raga. Tal
concepgao foi sendo difundida em congressos médicos, propostas pedagdgicas e em discursos
politicos, tornando-se, assim, um poderoso instrumento nas maos da burguesia para justificar
seu dominio de classe em busca do progresso.

Dentro deste contexto, juntamente com a educagdo moral e intelectual, a Educa-
¢do Fisica servia de base para a educagdo integral do homem moderno pautada nos ideais
de racionalidade, igualdade e nacionalismo. Nesse caso, com a intengdo de sistematizar
praticas que se orientassem para a educagdo dos corpos, surgiram os métodos ginasticos
que procuravam valorizar a ginastica no contexto da sociedade moderna (NEIRA; NUNES,
2009).

A ginastica desempenhava um papel importante como pratica necessaria @ melhoria da
sadde, capaz de tornar os corpos saudaveis, fortes, robustos e capazes de suportar os esforgos
exigidos para a constru¢ao da nacgdo. Nesse sentido, a Educacao Fisica se legitimava como a
disciplina escolar responsavel por viabilizar em diversas instancias (fabricas, familia e escola) a
constru¢ao de um “homem” novo dotado de gestos automatizados, disciplinados e possuidor de
um corpo “saudavel”.

Dentro de uma perspectiva bioldgica e naturalizada, ela incorporava e veiculava a ideia da
hierarquia, da ordem, da disciplina e da saude como responsabilidade individual.

Assim, a ginastica e o esporte foram se tornando contetidos valorizados nas aulas, pois
representavam o ideal hegemonico de disciplina e saude em voga na época. Tal perspectiva so-
breviveu ao tempo e continuou a pautar o curriculo e as praticas da Educagéo Fisica na escola,



A EDUCACAO FISICA NA PERSPECTIVA DA DIDATICA INTERCULTURAL: DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA ESCOLA

impossibilitando o didlogo com as diferengas, o que considero bastante nocivo para a constru-
¢do de praticas que levem em conta a democracia e a pluralidade de conhecimentos e saberes.

Tais visdes resultam de modelos pautados em uma hegemonia eurocéntrica propagados
a partir do século XIX, em que a burguesia, para manter sua primazia, necessitava investir na
constru¢do de um ser humano que pudesse suportar uma nova ordem politica, econémica e
social através do cuidado com os aspectos mentais, intelectuais, culturais e fisicos (SOARES,
2012).

Romper com a légica bioldgica e naturalizada se constitui como o grande desafio da Edu-
cagdo Fisica a partir dos anos de 1980, época em que os primeiros sinais de resisténcia e subver-
sao a esse modelo hegemdnico comegam a surgir, impulsionados principalmente pelos movi-
mentos sociais e as teorias criticas.

Para Neira e Nunes (2006), a partir do olhar das teorias criticas e pds-criticas, os diversos
curriculos presentes no campo da Educacéo Fisica, como por exemplo, o desenvolvimentista, o
psicomotor, o esportivista e da educagdo para a saude, se constituem a partir de conhecimentos
que carregam marcas de relagdes sociais de poder que sdo inerentes ao modelo eurocéntrico e
norte-americano.

Superar estes modelos no campo da Educacao Fisica implica na compreensao de que os
diferentes grupos possuem um patrimonio cultural que precisa ser reconhecido, valorizado e
ampliado de forma a possibilitar novas produgdes por todos e todas que compdem a escola
(NEIRA; NUNES, 2009).

Nesse sentido, entendemos que praticas da Educa¢ao Fisica que caminhem para a cons-
trucdo do dialogo cultural e que concebam as diferengas culturais como constituintes de cada
sujeito sdo elementos fundamentais na constru¢ao de uma didatica intercultural.

DESESTABILIZACOES NO CAMPO
DA EDUCACAO FiSICA

A partir dos anos de 1980, com o movimento de abertura politica no Brasil, a Educagéo
Fisica, bem como a escola de uma forma geral, comega a colocar em xeque os pressupostos do
ensino tradicional e questionar de maneira intensa os arranjos sociais e educacionais (SILVA,
2010). A critica a escola tradicional se sustenta na ideia de contestar os objetivos, os métodos, a
avaliagdo, o conhecimento e os contetidos considerados validos a partir dos interesses das clas-
ses dominantes.

Bracht (1999) afirma que a Educagao Fisica absorveu todas as discussdes propostas pela
Pedagogia sobre o carater reprodutor da escola e sobre as formas de sua contribui¢do para uma
transformac¢ao completa da sociedade capitalista.

Nesse sentido, impulsionada pelas teorias criticas e pds-criticas da educagio, a Educagio
Fisica inicia um importante deslocamento epistemoloégico no qual o corpo, visto a partir de um
viés bioldgico, passa a ser analisado a partir de um viés sociocultural, o que implica em uma
potente relagao com as ciéncias humanas.
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Para Oliveira e Daolio (2011), ao entrar em cena a discussdo da cultura no campo da
Educagao Fisica, especialmente nos anos de 1990, nao houve mais como negar a existéncia das
diferencas.

Parto do pressuposto que as diferengas sao concebidas num processo socio-historico de
desconstru¢ao e reconstru¢do continuo e dindmico, desenvolvido nas relagdes sociais permea-
das por questdes de poder.

Para Candau (2012, p. 90), as diferencas

Séo constitutivas dos individuos e grupos sociais. Devem ser reconhecidas e valoriza-
das positivamente no que tem de marcas sempre dindmicas de identidade, a0 mesmo
tempo em que combatidas as tendéncias a transforma-las em desigualdades, assim
como a tornar os sujeitos a ela referidos objeto de preconceito e discriminagao.

Como “diferencas culturais” tratadas no presente estudo, incluimos as diferencas de raca,
classe social, orientagdo sexual, género, etnia, linguagem, religiao e deficiéncia.

Andrade e Camara (2015) destacam o momento contemporaneo marcado pela ebuligao
das questoes trazidas pela diferencga. Esses autores defendem que as diferencas estdo silenciadas
no contexto escolar e afirmam:

Segundo nossas pesquisas, os chamados “diferentes” sao aqueles e aquelas que mais
barreiras encontram para se expressar e ter suas identidades reconhecidas e valoriza-
das no cotidiano da escola, ndo se trata da incapacidade de fala dos diferentes, mas
de negacdo da fala (ANDRADE; CAMARA, 2015, p. 12).

Nesse contexto, Oliveira e Daolio (2011) ressaltam que na Educagéo Fisica, a ideia da di-
ferenca se relacionava muito mais as diferengas bioldgicas entre meninos e meninas, explicadas
pela agao de hormonios, por exemplo. Era recorrente também a ideia de repeticao de exercicios
para aprimoramento das habilidades e gestos que tinham como modelo as técnicas corporais
dos esportes de competicao.

A ideia de padronizagao, eficiéncia e perfeicdo de movimentos comegou a ser questionada
no sentido de que os sujeitos nao apresentavam apenas um corpo bioldgico, mas também social
e cultural, o que redimensionou o olhar da Educa¢ao Fisica para a diversidade cultural. Desse
modo, a Educagio Fisica parte da cultura para se constituir como um campo de conhecimento
que aborda as praticas corporais construidas ao longo da histéria - os jogos, as ginasticas, as
lutas, os esportes e as dancas.

Para Neira e Nunes (2009), a cultura é um espago de luta por validagdo de significados,
onde os diferentes grupos disputam pelo direito de se fazer presentes nos diversos ambitos so-
ciais. Dentro dessa luta, o diferente é determinado pela cultura dominante que elege para si os
requisitos validos e estabelece o que é negativo para o “Outro cultural” (NEIRA; NUNES, 2009,
p. 184).

Desse modo, o discurso da cultura dominante ao eleger padroes de corpo e movimento
também produziu a diferenga:
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Foram os grupos dominantes que, ao discursar sobre o melhor movimento, corpo
e estilo de vida, conferiram aos motoramente inabeis, sedentarios ou praticantes de
outras atividades corporais, a pecha de diferentes. O discurso corporal dominante, ao
conferir a identidade, marcou a diferenga (NEIRA; NUNES, 2009, p. 184).

Assim, quando a Educagao Fisica por meio de seus principios pretende formar uma
identidade Unica e universal acaba por produzir e reproduzir visdes limitadas, excludentes e
classificatorias de praticas corporais que privilegiam grupos culturais dominantes em detrimen-

to de grupos culturais historicamente discriminados marcados como diferentes.

Dessa forma, manifestacdes como a capoeira, o maculelé, alguns estilos de danga como
o samba e o funk, as brincadeiras populares como as cantigas de roda, entre outras, acabam as-
sumindo uma posicao de inferioridade ou até mesmo sao omitidas do curriculo em fungdo de
outras praticas hegemonicas, como, por exemplo, os esportes oficialmente reconhecidos.

Assim, alguns estudos do campo da Educagédo Fisica passam a dialogar com as questdes
relacionadas a perspectiva intercultural (NEIRA, 2016; NEIRA; NUNES, 2009; OLIVEIRA;
DAOLIO, 2011).

Corroborando os autores citados, parto da ideia de que a Educagido Fisica, sustentada
numa perspectiva da didatica intercultural, possibilita o entendimento da escola enquanto es-
paco de critica cultural, colocando em xeque tudo o que se passa como natural e inevitavel. As
praticas pedagogicas da Educacéo Fisica precisam questionar e desafiar a supremacia dos espor-
tes coletivos enquanto conteudo hegemonico, assim como o conceito de saude e sua implicagao
para a pratica de atividade fisica.

Nesse contexto, defendo que as praticas devem estar em consonancia com as realidades
dos/as estudantes, articuladas com a proposta pedagdgica da escola e levar em conta os temas da
cultura corporal: as ginasticas, os jogos, os esportes, as dangas, as lutas, entre outros. Sobre este
ultimo aspecto, é importante que a Educac¢ao Fisica possibilite condi¢oes para que as praticas
corporais sejam vivenciadas e interpretadas a luz da perspectiva das diferengas culturais, em
que as culturas dos diversos grupos possam ser valorizadas e entendidas dentro um processo de
fortes relagdes de poder.

DIDATICA INTERCULTURAL
E EDUCACAO FiSICA: APROXIMAGOES

No intuito de continuar a caminhada rumo a uma didatica intercultural, é necessario re-
fletirmos sobre as tensdes e os principios que permeiam essa perspectiva.

Candau (2014), identifica como uma problematica o fato de a expressdo interculturali-
dade apresentar uma polissemia. Assim, situa a perspectiva intercultural no campo do multi-
culturalismo, que classifica em trés grandes abordagens: o multiculturalismo assimilacionista,
o multiculturalismo diferencialista ou monocultura plural e o multiculturalismo interativo ou
interculturalidade.
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Primeiramente a abordagem assimilacionista, no sentido descritivo, refere-se ao fato de o
multiculturalismo ser uma caracteristica das sociedades atuais, imersas na pluralidade de ideias,
comportamentos, modos de ser, agir e estar no mundo e na diversidade cultural de etnia, raga,
género, classe social, dentre outros marcadores identitarios.

No sentido prescritivo, a ideia é o favorecimento que todos sejam inseridos a cultura he-
gemonica. No caso da escola, temos as politicas de universalizagdo do ensino em que todos (as)
sao chamados (as) a participar dos sistemas de ensino, porém nao se questiona o carater mono-
cultural e padronizador do curriculo, das praticas pedagdgicas, das relagdes entre aos atores da
escola, entre outros.

Quanto ao multiculturalismo diferencialista, Candau (2014) afirma que esta abordagem
parte do principio de que quando se enfatiza a assimila¢ao, se acaba por negar ou silenciar a
diferenca. Logo, propde a énfase no reconhecimento da diferenca e a garantia de espagos para
que estas possam se expressar. Porém, algumas das proposi¢oes nessa linha acabam por essen-
cializar a constru¢ao de identidades, alegando que somente assim os diferentes grupos culturais
poderao manter seus modelos culturais de base, originando em algumas sociedades verdadeiros
aparthaids socioculturais.

Segundo a referida autora, estas duas abordagens sdo as mais comuns em nossa sociedade,
convivendo de maneira tensa e conflitiva e ocasionando polémicas sobre a problematica multi-
cultural.

A terceira abordagem destacada por Candau (2014), a qual nos posicionamos para funda-
mentar o presente estudo, é o multiculturalismo interativo ou interculturalidade.

Tal perspectiva supde a inter-relagao entre os diferentes grupos culturais, rompe com a
visdo essencialista da construcao das culturas e identidades culturais e afirma que a sociedade
atual é marcada por intensos processos de hibridizacao cultural que definem as identidades
como abertas e em permanente construgao.

A perspectiva intercultural, segundo a referida autora, caminha na dire¢ao de uma edu-
cacgdo voltada para a negociagao cultural, que enfrenta desafios marcados pelas relagcdes desi-
guais de poder entre os diversos grupos culturais. Concebe as culturas em continuo processo
de construcao e reconstrugdo, reconhecendo-as historicamente e nao fixando os sujeitos em
determinados padroes.

A interculturalidade critica busca o questionamento das diferencgas e desigualdades cons-
truidas ao longo da histdria entre os diferentes grupos culturais, étnico-raciais, de género,
orientagao sexual, entre outros. Torna-se imprescindivel para tal perspectiva a constru¢ao de
sociedades que assumam as diferengas como constitutiva da democracia e que sejam capazes
de construir relagoes igualitarias entre os diferentes grupos, o que implica no empoderamento
daqueles que foram historicamente excluidos.

Trata-se de conceber as relagdes entre diferenca e desigualdades admitindo a complexida-
de e as especificidades existentes nessa relagdo, sem reduzir um polo ao outro. Essa perspectiva
busca favorecer a constru¢ao de um projeto comum em que as diferencas sejam dialeticamente
tratadas e inseridas em politicas de igualdade e identidade

Outra autora que também aborda o conceito de interculturalidade é Walsh (2009). Ela se
apoia em Tubino (2005) para esclarecer a diferenca entre interculturalidade funcional e inter-
culturalidade critica.
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Enquanto a primeira se traduz em politicas que buscam promover o dialogo e a tolerancia
sem tocar nas causas da assimetria social e cultural, a segunda vai propor uma critica cultural no
sentido de visibilizar as causas do nao didlogo e questionar o modelo social vigente.

Em relagdo a interculturalidade critica, a autora destaca que tal perspectiva busca alterna-
tivas para a globalizagdo neoliberal e a racionalidade ocidental e, também, para a luta pela trans-
formagdo social e condi¢oes de poder, ser e saber bem diferentes das percebidas atualmente. Ao
partir do problema estrutural-colonial-racial, dirige-se nao apenas as questdes politicas, sociais
e culturais, mas com as questdes do saber e do ser.

Se preocupa com a exclusdo epistémica dos sujeitos racializados, com a desumanizagéo e
subordinac¢do de conhecimentos e com a naturalizac¢ao da diferenga.

E, na visdo da referida autora, um processo dirigido a construcio de modos “outros”
de poder, ser e saber.

Desse modo, torna-se indispensavel derrubar as barreiras da colonialidade que determi-
nam padrées e inferiorizam sujeitos contribuindo, assim, para a reconstrugdo da escola enquan-
to espaco de valorizagdo dos diferentes conhecimentos e culturas.

Alguns autores reconhecem que a perspectiva intercultural da educagao exige transforma-
¢des urgentes na escola (CANDAU, 2014; FLEURI, 2000).

Para Fleuri (2000), a perspectiva intercultural da educa¢ao implica em mudangas pro-
fundas na pratica educativa, nao s6 pela necessidade de oferecer oportunidades significativas a
todos e todas, respeitando pontos de vista e pensamentos, mas pela necessidade de desenvolver
processos educativos, metodologias e instrumentos pedagdgicos que possam dar conta da com-
plexidade das relagdes entre os individuos e diferentes grupos culturais. O referido autor tam-
bém aposta na necessidade de se reinventar o papel e o processo de formagdo dos educadores.

Nesse sentido, Candau (2014) afirma que a condi¢do primordial para a transformagao
¢ a mudanga de dtica, ou seja, uma reconstrucao dos sentidos e significados que atravessam a
escola e as praticas educativas. A autora citada ressalta a polissemia presente nos discursos dos
professores em relacao aos termos igualdade e diferencga, em que o primeiro termo se refere a
um “processo de uniformiza¢ao, homogeneizagao e padronizagao orientado a afirmagao de uma
cultura comum a que todos e todas tém direito a ter acesso” (CANDAU, 2014, p. 29).

Esse processo se da desde ao uso do uniforme até ao tipo de avaliagdo, que sdo idénticos
para os (as) estudantes, o que contribui para o apagamento e silenciamento de determinadas
identidades.

Em relagdo ao termo diferenca, Candau (2014) destaca que nos discursos dos professo-
res é frequentemente associado a um problema a ser resolvido, a deficiéncia, ao déficit cultural e
a desigualdade:

Diferentes siao aqueles que apresentam baixo rendimento, sdo oriundos de comu-
nidades de risco, de familias com condigoes de vida de grande vulnerabilidade, que
tém comportamentos que apresentam niveis diversos de violéncia e incivilidade, os/
as que possuem caracteristicas identitarias que sdo associadas a “anormalidade” e/
ou a um considerado baixo “capital cultural”. Enfim, os diferentes sdo um problema
que a escola e os educadores/as tém de enfrentar e esta situagdo vem se agravando

e nao sabemos como lidar com ela. Somente em poucos depoimentos, a diferenga é
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articulada a identidades plurais que enriquem os processos pedagdgicos e devem ser
reconhecidas e valorizadas (CANDAU, 2014, p. 30).

Corroboro a autora citada quando afirma que somente poderemos mobilizar processos
de construgao de praticas interculturais quando formos capazes de nao reduzir igualdade a pa-
dronizagao, mas ao reconhecimento da dignidade de cada um e, também, quando néo encarar-
mos a diferenga como um problema a resolver, mas como “riqueza pedagogica”

Néo ha como pensar em praticas transformadoras que valorizem a diversidade cultural
e questionem as relagdes de poder presentes no conhecimento e no curriculo sem levar em
conta a mudanga de 6tica proposta por Candau (2014), ou seja, a articulagao entre igualdade e
diferenga e, como consequéncia, considerar experiéncias que caminham em dire¢do a insercao
e reconhecimento dos diferentes grupos culturais, subvertendo a logica branca, europeia e mo-
nocultural.

No caso da Educagao Fisica, é fundamental romper com a légica biologizante e caminhar
para um ensino que conceba a pratica dentro de uma abordagem cultural que valorize os dife-
rentes conhecimentos sem hierarquiza-los.

Nesse sentido, concordo com Daolio (2004) ao afirmar que a Educagao Fisica pode e deve
ampliar seus horizontes, abandonando de vez a premissa de investigar o movimento humano,
o corpo fisico ou o esporte na sua dimensao técnica para tornar-se um campo de atua¢ao que
considere o ser humano como ator cultural e social.

REPENSANDO A DIDATICA
NA EDUCAGAO FiSICA

No movimento de critica a escola tradicional nos anos de 1980, a didatica teve um amplo
desenvolvimento no que se refere a superacao de uma visdo tecnicista da educacéo, representada
por uma didatica instrumental (CANDAU, 2011), ocupada, exclusivamente, na construgdo de
objetivos, métodos e instrumentos de avaliagao e, além disso, baseada em uma suposta “neutra-
lidade” politica.

Levando em conta a necessidade da escola de ser “reinventada” para enfrentar as deman-
das atuais de um mundo desigual, diverso e plural, “[...] a perspectiva fundamental da didatica
assume a multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem e coloca a articulagdo das
trés dimensdes, técnica, humana e politica, no centro configurador de sua tematica” (CANDAU,
2011, p. 23).

Concordo com a autora citada quando ressalta que as trés dimensoes da didatica devem se
interrelacionar, pois se exigem de modo reciproco no processo ensino-aprendizagem buscando,
assim, praticas pedagdgicas contextualizadas, plurais e democraticas.

Levando em considera¢ao a multidimensionalidade da didética, é importante ressaltar a
necessidade atual da afirmacao e valorizagao das diferencgas culturais nas praticas pedagogicas
da Educacao Fisica.
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Nesse sentido, amparada em uma interculturalidade critica (CANDAU 2012, 2018; WAL-
SH 2009; FLEURI, 2000), defendo uma didatica da Educacéo Fisica que valorize as diversas for-
mas de expressao do movimento, promova a relagio entre diferentes grupos culturais, considere
os conhecimentos e saberes dos grupos subalternizados historicamente, supere processos de
exclusdo e hierarquizac¢ao, fortalega a constru¢ao de identidades abertas as diferencas, combata
preconceitos e discriminagdes com base nas questoes de género, raga, classe, orienta¢ao sexual,
religido, local de moradia, habilidade motora, entre outras.

A Educagio Fisica na perspectiva da didética intercultural pode ser traduzida em pra-
ticas cotidianas na medida que possibilite que, tanto professores/as, alunos/as e outros atores
escolares sejam reconhecidos e respeitados, dentro de suas subjetividades e, também, a partir
de experiéncias que valorizem a troca e o didlogo entre os diferentes grupos sem a constante
hierarquizagdo de conhecimentos e praticas que tanto presenciamos nas escolas.

As diferencas culturais vistas de modo positivo podem ser compreendidas a partir de
atividades que subvertam o conhecimento hegemonico como unico pensamento possivel e uti-
lizem o conhecimento dos grupos considerados marginalizados em uma perspectiva de reco-
nhecimento, valorizagao e enriquecimento cultural.

Desse modo, acreditamos que as praticas da Educacéo Fisica devem estar em consonancia
com as realidades dos/as estudantes, articuladas com a proposta pedagdgica da escola e levar em
conta os temas da cultura corporal: as ginasticas, os jogos, os esportes, as dangas, as lutas, entre
outros. Sobre este ultimo aspecto, é importante que a Educacéo Fisica possibilite condi¢des para
que as praticas corporais sejam vivenciadas e interpretadas a luz da perspectiva das diferengas
culturais, em que as culturas dos diversos grupos possam ser valorizadas e entendidas dentro
um processo de fortes relagdes de poder.

CONSIDERACOES FINAIS

Reconhecemos que as diferencas culturais estdo presentes nas salas de aula, patios, corre-
dores, quadra, porém ¢é grande a dificuldade em lidar positivamente com elas. Na maijoria das
vezes sao vistas na perspectiva do preconceito, discriminagdo e da necessidade do reconheci-
mento ao outro, normalmente considerado como “o diferente”.

A perspectiva que assume as diferengas como riqueza pedagdgica precisa ser aprofundada
de forma que ultrapasse os muros da escola e chegue até professores/as, diretores/as e coorde-
nadores.

Pensar a Educagao Fisica na perspectiva da didatica intercultural exige reconhecer que
nao ha como conceber a sua construgao sem levar em consideragdo as questdes culturais, ou
seja, ¢ fundamental perceber as diferencas culturais presentes na escola e na sociedade e as ma-
neiras pelas quais nds, educadores e educadoras, podemos intervir no sentido de valorizar essas
diferencas no curriculo e, consequentemente, nos contetidos propostos nas aulas e nas praticas
pedagodgicas.

Nessa direcdo, a Educagdo Fisica pautada nessa perspectiva abre espago para o estudo das
praticas sociais e corporais pertencentes aos grupos desfavorecidos, reconhece que todos os
alunos e alunas possuem conhecimentos construidos socialmente que devem ser ampliados e
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transformados em funcdo da construcdo de novas identidades abertas as diferencas e aos desa-
fios impostos pela sociedade excludente e desigual na qual estamos inseridos/as.

Em suma, a Educacéao Fisica na perspectiva da didatica intercultural pode ser traduzida
em praticas cotidianas na medida que possibilite que professores/as, alunos/as e toda comuni-
dade escolar sejam reconhecidos/as e respeitados/as dentro de suas subjetividades e, também, a
partir de experiéncias que valorizem a troca e o didlogo entre os diferentes grupos sem a cons-
tante padronizagdo/hierarquizagdo de conhecimentos e praticas que tanto presenciamos nas
aulas.

As diferencas culturais vistas de modo positivo podem ser compreendidas a partir de
experiéncias que subvertam o conhecimento hegemonico como tnico pensamento possivel e
utilizem os conhecimentos dos grupos considerados marginalizados em uma perspectiva de
reconhecimento, valorizagdo e enriquecimento cultural.

Nesse universo, a capoeira, o jongo, o maculelé, as brincadeiras e os jogos indigenas, por
exemplo, precisam ser reconhecidos e valorizados, assim como os esportes hegemonicos, como
o futebol, o voleibol, o basquete e 0 handebol. Néo se trata de desconsiderar o esporte como uma
manifesta¢ao da cultura corporal, mas ressaltar que outras manifestagoes também devem ser
respeitadas e garantidas no processo ensino-aprendizagem, assim como os sentidos e significa-
dos culturais que sdo produzidos por seus/suas representantes.

Sem pretender esgotar o assunto, é importante reconhecer a didatica intercultural como
uma perspectiva em construgdo, embora ja vislumbremos pistas de sua presenca em diferentes
ambitos, desde a universidade a pratica cotidiana das salas de aula, quadras e patios.
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CAMPO DA DIDATICA EM
CONTRAPOSICAO AO
NEOLIBERALISMO E AO
NEOTECNICISMO

Marilza Vanessa Rosa Suanno (UFG)

INTRODUGCAO

presente capitulo apresenta resultado de pesquisa sobre perspectivas didaticas

que emergem a partir de rupturas paradigmaticas e se colocam em contra-

posicdo ao neoliberalismo e ao neotecnicismo (PIMENTA, 2019) e, assim,

despontam como expressdo de resisténcia e de insurgéncia no campo educa-
cional. Em especifico, apresenta-se a analise das obras citadas com destaque para o levantamen-
to das caracteristicas e das proposi¢des fundantes da Didatica Critica Intercultural (CANDAU,
2012;2018; 2021), da Didatica Complexa e Transdisciplinar (SUANNO, 2015; SUANNO, et al.,
2021) e da Didética Sensivel (D’AVILA, 2016; D’AVILA; ZEN; GUERRA, 2020). Tal sistematiza-
¢do tem relevincia para a area da Educacédo e da Didatica e pode contribuir para novos estudos
e pesquisas.

O objeto de estudo da Didatica é o fendmeno educativo em sua globalidade, ou seja, co-
nhecimentos e praticas que contribuem na formagio humana e no desenvolvimento de capa-
cidades mentais e afetivas. Assim, articula fundamentos ontolégicos, epistemologicos e meto-
doldgicos ao tratar dos sujeitos, processos, relagdes, condi¢oes e modos de realizar o ensino e a
aprendizagem. A Didatica é compreendida como sendo simultaneamente ciéncia da educagao,
disciplina pedagdgica, campo de investigagio e exercicio profissional (LIBANEO, 2012).

Dito de outro modo, a Didatica comporta multiplas dimensdes, referéncias e perspectivas,
sendo um campo que sistematiza fundamentos, conhecimentos, praticas, condi¢oes e modos de
realizagdo dos processos de ensino e de aprendizagem, no intuito de desenvolver capacidades
mentais, afetivas, simbdlicas e estéticas dos sujeitos do processo cognoscente e, assim, contribuir
para impulsionar a constru¢ao de conhecimentos, valores e atitudes.

Abordagens didéticas situam-se em consondncia e/ou em enfrentamento com as relagdes
sociais, econdmicas e culturais vigentes em um determinado tempo histérico. Nesse sentido,
nessa comunicagdo, apresento algumas ideias nucleares de trés perspectivas que compdem o
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movimento didatico de enfrentamento do neoliberalismo e do neotecnicismo na educacéo,
quais sejam: a) Didatica Critica Intercultural; b) Didatica Complexa e Transdisciplinar e ¢) Di-
datica Sensivel.

Pimenta (2019) ao apresentar histdrico da Didética no Brasil, aponta para estarmos en-
trando em um novo momento, com outras abordagens e tematicas, recorreu a Faria (2018) e
denominou de Terceira Onda Critica o atual momento histdrico tracando um

mapa provisorio das recentes tendéncias criticas que emergiram (ou foram reconfi-
guradas) na area nas duas décadas deste século. Sao elas: Didatica Critica Intercultu-
ral (CANDAU, 2000, 2010); Didética Critica Dialética Reafirmada (PIMENTA, 2008;
OLIVEIRA, 2009); Didatica Desenvolvimental (LONGAREZI; PUENTES, 2011);
Didética Sensivel (D“AVILA, 2011, 2018); Didatica Multidimensional (FRANCO;
PIMENTA, 2014, 2016). [...] com o objetivo de deixar claro que as ondas criticas na
didatica permanecem em movimento, abertas a novas ressignificagoes [...] inimeros
estudos ainda mostram certa fragilidade da didatica, sobretudo enquanto disciplina
nos cursos de formagao de professores (LIBANEO, 2010; LONGAREZI; PUENTE,
2010), e estes, por sua vez distanciados das realidades das escolas, especialmente das
publicas que nao sdo tomadas como referéncia para formar os futuros professores
[...]. A quem interessa o sumico da didatica? A comunidade dos pesquisadores e pro-
fessores de didatica tem cumprido com o seu compromisso: produzir conhecimentos
desde, com e para a praxis pedagdgica docente historicamente situada que apontam
caminhos e possibilidades para a superagdo das desigualdades na sociedade brasi-
leira. Portanto, a didatica esta presente! Os 3.500 participantes deste XIX ENDIPE o
confirmam (PIMENTA, 2019, p. 40-57).

As abordagens didaticas apresentadas nesse capitulo tém bases tedricas e metodologicas
distintas, conforme apresentaremos na sequéncia. No entanto, a meu ver, sdo vias emergentes
que precisam ser compreendidas e pesquisadas por assumirem postura critica ao tratarem a
educagdo e os processos de ensino e de aprendizagem de modo problematizado e vinculado
a realidade sociocultural na qual se insere, assim como por inserirem novos questionamentos
para o campo didatico. Cada perspectiva didatica analisada neste trabalho tem aspectos especi-
ficos sejam estes interculturais (CANDAU, 2021), ou guiados por uma razio sensivel (D’AVILA;
ZEN; GUERRA, 2020), ou por um estilo de pensamento complexo (MORIN, 2011) e de educa-
¢do transdisciplinar (SUANNO, 2015).

DIDATICA
INTERCULTURAL

A educagao intercultural, como nos ensina Candau (2018; 2021), busca descontruir pre-
conceitos e discriminagdes presentes na sociedade e nas relagdes sociais, assim tal perspectiva
questiona invisibilidades e naturalizagdes preconceituosas, questiona relagdes de poder entre os
diferentes grupos socioculturais. De tal modo, propde articulagdes entre igualdade e diferenca
nas praticas pedagogicas e nas politicas publicas educacionais por considerar a diferenca e a di-
versidade como riqueza a ser observada e trabalhada no contexto escolar. Assim, no agir didati-
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co-pedagdgico intercultural, se busca promover o reconhecimento e o respeito a diversidade, as
minorias e as diferencas étnicas, culturais e linguisticas a fim de gerar processos democraticos de
ensino e de aprendizagem no ensejo de contribuir para o didlogo entre diversos sujeitos e coleti-
vos e, portanto, buscam construir relagdes igualitarias entre grupos socioculturais e empoderar
grupos subalternizados. Nesse movimento, se valoriza o resgate da ancestralidade e de trai¢oes
e, simultaneamente, se reconhece a emergéncia de hibridismos culturais e novas identidades
culturais.

A Didatica Intercultural estimula que a escola se abra ao didlogo com outros atores sociais,
com o entorno e com movimentos sociais, assim questiona os critérios utilizados para selecionar
e justificar os contetidos escolares e, em contraposi¢do, propde que o curriculo escolar incorpore
as histérias de vida dos sujeitos sociais da escola e diferentes culturas superando enfoques mo-
noculturais e etnocéntricos. Uma vez que compreende a escola como um espago de cruzamento
de culturas, assim esta tem potencial para promover convivéncia respeitosa, interagao entre cul-
turas e conhecimentos nutridos por diferentes cosmovisdes e modos de viver. Assim, valoriza
que se crie outros modos e espagos interculturais de ecologia de saberes, linguagens e midias.

A Didatica Intercultural valoriza politicas que conjuguem direitos de igualdade na dife-
renga e, assim, estimulam politicas de reconhecimento e de redistribui¢ao no intuito de assegu-
rar justica (social, econdmica, cognitiva e cultural) e, de tal modo, contribuir para a construcao
de uma sociedade mais igualitaria e democratica.

Porém é importante destacar que ha perspectivas diferentes de multiculturalismo no cam-
po educacional, em comum buscam “trabalhar as diferencas culturais” (CANDAU, 2011, p. 246).
No entanto, assumem posicionamentos diferentes que precisam ser compreendidos, pois sdo
abordagens que tém compreensdes distintas sobre a relagdo entre educagéo, cultura e sociedade.

Para Candau (2009; 2011), ha trés abordagens de multiculturalismo, quais sejam: 1)
multiculturalismo assimilacionista, 2) multiculturalismo diferencialista ou monoculturalismo
plural e 3) multiculturalismo aberto e interativo, também denominado interculturalidade criti-
ca.

O multiculturalimo assimilacionista reconhece que vivemos em uma sociedade multicul-
tural e, de modo prescritivo, propde politicas assimilacionistas no sentido de que os cidadaos se
incorporem a cultura hegemonica compreendida como via de integra¢ao na sociedade mono-
cultural. De tal modo, argumenta em favor da politica de universalizagao da escolarizagdo sem
questionar as relagdes de poder e o carater monocultural da escola, dos contetidos escolares, do
curriculo, das praticas pedagdgicas, dentre outros. Perspectiva compreendida como limitada e
limitante.

O multiculturalismo diferencialista ou monocultura plural (SEN, 2006) coloca em desta-
que o reconhecimento das diferencas como forma de visibilizar as diversas identidades culturais
e manter suas matrizes culturais de base, de tal modo partem da afirmacao de que quando se
enfatiza a assimilagdo termina-se por negar a diferenga ou por silencia-la.

Para Vera Candau (2011, p. 246), o multicuturalimo assimilacionista e o multiculturalis-
mo diferencialista sdo posi¢oes que

[...] terminam por assumir uma visdo essencialista da formagdo das identidades cul-
turais. Sdo, entdo, enfatizados o acesso a direitos sociais e econdmicos e, a0 mesmo
tempo, privilegiada a formacao de comunidades culturais consideradas “homogé-
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neas’ com suas proprias organizagdes — bairros, escolas, igrejas, clubes, associagdes
etc. Na pratica, em muitas sociedades atuais terminou-se por favorecer a criagdo de
verdadeiros apartheids socioculturais. Estas duas posi¢oes, especialmente a primeira,
sao as mais frequentes nas sociedades em que vivemos.

Ja o multiculturalismo aberto e interativo “acentua a interculturalidade, por considera-la
a mais adequada para a construgao de sociedades, democraticas e inclusivas, que articulem po-
liticas de igualdade com politicas de identidade” (CANDAU, 2008, p. 51), tendo como caracte-
risticas segundo Candau (2014, 2020) a: a) promogao deliberada da interrelagdo entre diferentes
sujeitos e grupos socioculturais presentes em uma determinada sociedade; b) ruptura com uma
visdo essencialista das culturas e das identidades culturais, por conceber as culturas em conti-
nuo processo de construcio, desestabilizagdo e reconstrugao; c) afirmagdo de que ha em curso
processos de hibridizagdo cultural e construgdo de identidades abertas. “A hibridizagdo cultural
¢ um elemento importante na dinamica dos diferentes grupos socioculturais” (CANDAU, 2011,
p. 247); d) consciéncia dos mecanismos de poder que permeiam as relagdes culturais marcadas
pelo preconceito e discrimina¢ao de determinados grupos socioculturais; e) promogao de dialo-
gos sobre os tensionamentos entre universalismo e relativismo no plano epistemolégico e ético;
f) reflexdo sobre igualdade, diferenca e desigualdade no plano local, nacional e mundial, sem
reduzir um polo ao outro.

Parece importante reforcar que a Educagdo Intercultural definida pelo Grupo de Es-
tudos e Pesquisas em Diddtica e Questdes Contemporaneas (DGP/CNPq) - DIDAKTIKE
, ha obra Didatica, Multiculturalismo e Interculturalidade Critica (SUANNO et al., 2019), segue
a perspectiva apresenta por Vera Candau (2012) que a) questiona as diferencas e desigualdades
construidas ao longo da historia entre diferentes grupos socioculturais, étnico-raciais, de géne-
ro, orientacgao sexual, religiosos, entre outros; b) parte da afirmagao de que a interculturalidade
aponta a construc¢ao de sociedades que assumam as diferengas como constitutivas da democra-
cia e sejam capazes de construir relagdes novas, verdadeiramente igualitarias entre os diferentes
grupos socioculturais; ¢) supde empoderar aqueles que foram historicamente inferiorizados.

O Grupo de Estudos sobre Cotidiano, Educagdo e Culturas, vinculado ao Programa de
Pés-graduagao em Educagdo da PUC-Rio, coordenado por Vera Candau, construiu coletiva-
mente um conceito de educagio intercultural que tomamos como referéncia e apresentamos na
sequeéncia.

[...] A Educacio Intercultural parte da afirmacao da diferenca como riqueza. Pro-
move processos sistematicos de dialogo entre diversos sujeitos (individuais e cole-
tivos), saberes e praticas na perspectiva da afirmac¢ao da justica (social, economica,
cognitiva e cultural), assim como da construgao de relagdes igualitdrias entre grupos
socioculturais e da democratizacdo da sociedade, através de politicas que articulam
direitos da igualdade e da diferenga (CANDAU, 2014, p. 5).

DIDATICA SENSIVEL

A Didética Sensivel conforme D’Avila, Zen e Guerra (2020), tem por matriz paradigmatica
a fenomenologia raciovitalista (MAFFESOLI, 2005), a teoria da complexidade (MORIN, 1990)
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e a epistemologia da pratica. As autoras argumentam que a Pedagogia Raciovitalista valoriza
a triade sentir-pensar-agir de tal modo reconhecem e valorizam as subjetividades, o ambiente
emocional e 0s processos cognitivos nos contextos educativos.

Tal perspectiva pautada na teoria da Razdo Sensivel (MAFFESOLI, 2005) constitui-se
como um contraponto a “instrugdo racional dos fendmenos, supera o explicacionismo e trans-
cende o pensar abstrato [...]. Entende que o pensar racional faz parte do aprender e do ensinar,
mas sempre associado as pulsdes emocionais e intuitivas como partes imanentes do ser huma-
no” (D’AVILA, ZEN E GUERRA, 2020, p. 252).

A Didatica Sensivel valoriza a relagdo e o reequilibrio entre corpo e espirito, razao e
sensibilidade, arte e ciéncia, de tal modo que assume quatro principios raciovitalistas para
guiar os processos de ensino e de aprendizagem, quais sejam: a razdo interna, o pensamento
orgénico, a intuigdo e o saber sensivel. A razdo interna guiada por uma racionalidade aber-
ta, o pensamento orgdnico que busca interpretar os fendmenos com um olhar globalizante,
a intui¢do como qualidade psicoldgica e sabedoria prenhe do inconsciente coletivo, o saber
sensivel que possibilita sentipensar (MORAES; TORRE, 2004) com a corporeidade, imagi-
nagao e intuigao.

A Didatica Sensivel é guiada por uma racionalidade que associa o sensivel ao inteligivel
e reconhece que aprendemos a partir de multiplo canais. D’Avila, Zen e Guerra (2020, p. 253)
destacam que pensamos também com as emogdes. Portanto, “na didatica sensivel, o que os
olhos veem, o coragdo sente e o cérebro processa. O que o corpo apreende, a intuigdo sente e o
cérebro decodifica em signos racionais”. As autoras rompem com a racionalidade instrumental
e compreendem a sensibilidade como um tipo de inteligéncia associada a inteligéncia cognitiva.

A Didatica Sensivel metodologicamente conjuga sentir/intuir, metaforizar/imaginar, ex-
perivivenciar/problematizar, ressignificar/sintetizar, criar/recriar e, assim, as autoras detalham
0 processo:

1) sentir/intuir: possibilitar o escutar, ver, tocar, intuir; 2) metaforizar/imaginar: criar
modos de intervengdo didatica a partir de multiplas linguagens artisticas e ludicas,
a fim de provocar a imaginagiao e o pensamento ludico criativo; 3) experivivenciar/
problematizar: a partir de situagdes construidas, visa agucar o raciocinio, o desejo
de responder a situagdes problematizadoras e dilematicas; 4) ressignificar/sintetizar:
produzir sinteses, emitir um significado pessoal aos objetos de conhecimento; 5)
criar/recriar: estimular e permitir o emergir de novas compreensdes, construgao do
novo conhecimento e atitudes (D’AVILA; ZEN; GUERRA, 2020, p- 253).

As autoras propdem que se oportunizem processos de ensino e de aprendizagem sen-
siveis, ludicos, criticos e criativos e, para tal, utilizam linguagem ludica e estética, suscitam
escuta sensivel em espac¢os de partilha e didlogo, assim como promovem vivéncias, interagdes,
compartilhamento de saberes e experiéncias articulados as bases tedrico-metodoldgicas da
didatica do sensivel, da fenomenologia existencial e da epistemologia da pratica. Assim, con-
sideram que as historias de vida, a experiéncia e o vivido oportunizam reflexdes seminais para
a ressignificagdo da prépria pratica, assim impulsionam a autonomia, a autoria, o pensamento
critico e criativo.
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DIDATICA COMPLEXA
E TRANSDISCIPLINAR

A Epistemologia da Complexidade aposta na ruptura paradigmatica, na reforma do pen-
samento e apresenta novos desafios para a ciéncia, a educagdo, a politica e para a promogédo de
metamorfoses sociais, individuais e antropoldgicas (MORIN, 2011).

A educagio transdisciplinar visa salvaguardar a humanidade, a Terra-Patria e dar prosse-
guimento ao processo de hominizagdo. A pesquisa de Suanno (2015) identificou que docentes
da educa¢io superior que trabalham inspirados em tal perspectiva tém a intencionalidade de
produzir rupturas paradigmaticas e elaborar mudangas na formag¢ao humana e nos processos de
ensino e de aprendizagem.

A Didatica Complexa e Transdisciplinar caracteriza-se por buscar promover nos pro-
cessos de ensino e de aprendizagem relagbes entre teoria, pratica e experiéncia do sujeito, ou
seja, praxis complexa e transdisciplinar. Para Suanno (2015), proposi¢des e processos didaticos
transdisciplinares que emergem sdo incertos, no entanto, sao apostas que demandam dos sujei-
tos envolvidos e das instituicdes uma consciéncia ampliada sobre o processo tripolar de auto-
coecoformagao (PINEAU, 2006; SUANNO, 2019) articulado a praxis do tipo inventiva (LUCA-
RELLI, 2009) orientado por principios operadores do pensamento complexo (MORIN, 2011) e
por principios da Transdisciplinaridade (NICOLESCU, 1999).

Docentes e pesquisadores que apostam em uma Didatica inspirada na Epistemologia da
Complexidade apontam diferentes fatores que os mobilizaram e impulsionaram a mudanga no
estilo de pensamento, dentre eles: a) os desafios do exercicio da profissao docente; b) as preocu-
pagdes com as policrises e os problemas da sociedade em transicdo; c) as reflexdes elaboradas
em redes de pesquisa e eventos cientificos; d) o estudo da Epistemologia da Complexidade e dos
principios da Transdisciplinaridade; e) a autocritica e os alcances das reflexdes produzidas em
abordagem multidimensional, multirreferencial e autorreferencial.

A Didatica Complexa e Transdisciplinar (SUANNO, 2015) apresenta o desafio de favore-
cer a: a) reintrodugdo do sujeito cognoscente nos processos de aprendizagem, na produgao do
conhecimento e na elabora¢do de um novo estilo de vida; b) desenvolvimento de um estilo de
pensamento guiado pelos principios e operadores-cognitivos propostos por Edgar Morin, ou
seja, pensar complexo; c) estudo e problematiza¢ao de tematicas em perspectiva multidimen-
sional, multirreferencial e autorreferencial; d) constru¢ao autorial e contextualizada de projetos,
processos, reflexdes e andlises transdisciplinares ecologizando e religando conhecimentos (cien-
tificos, disciplinares), saberes (ancestrais, tradicionais, universais e locais), culturas linguagens
estéticas, experiéncias e praticas; e) construcdo de relagdes entre conhecimento e vida a fim de
ampliar a consciéncia humana, os niveis de percepgao e de realidade dos sujeitos envolvidos nos
processos educativos; f) criagdo de processos educativos que articulem as quatro dimensoes da
ecologia (BOFF, 2012); g) religacdo da cultura das humanidades e da cultura cientifica; h) ati-
tude aberta diante do conhecimento e a vida; i) compromisso com a construgao coletiva de um
futuro mais democratico, justo e igualitario a partir de uma politica de civilizacdo e uma politica
de humanidade (MORIN, 2011). Assumindo reflexdo e agdo critica, prospectiva e propositiva
com vistas @ metamorfose e transformagdo do presente e do futuro; j) compreensao que ha in-
certezas cognitivas e historicas; k) estimulo ao desenvolvimento do trabalho educativo com me-
tatemas, metapontos de vista e metaconceitos.
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Intenciona-se que a educagdo impulsione a religagdo entre razao, emogao e corporeidade
a fim de ampliar a percep¢ao, a consciéncia e o comprometimento com a vida, a cidadania pla-
netdria, a democracia, a justi¢a social, os direitos humanos e da Terra-Patria. Assim, almeja-se
que ao educar se parta da critica para a enunciagao, que se estimule o pensar complexo conju-
gado ao agir comprometido com a transformacédo do ser, da realidade e das relagdes produzidas.

Nesse sentido, processos educativos demandariam ser elaborados de modo contextualiza-
do e conjugado com os sujeitos envolvidos nos processos e suas inquietagdes, buscas e experién-
cias. Demandaria a criagdo de ambientes educacionais emocionalmente saudaveis e socialmente
democraticos nos quais professores e professoras teriam papel orientador, mediador e desen-
cadeador de relagdes solidarias e colaborativas com potencialidade para gerar o inédito-vidgvel,
como diria Paulo Freire.

Propde-se o imbricamento entre conhecimentos, culturas e histdrias de vida em proces-
sos autocoecoformativos geradores de aprimoramento individual, comunitario, social e plane-
tario. Portanto, programas de aprendizagem, processos de ensino com pesquisa e de ensino com
extensao deveriam oportunizar vivéncias, reflexdes e experiéncias com pluralidade de vozes e
olhares superando, de tal modo, os limites da fragmentac¢ao do conhecimento e da disciplinari-
dade, construindo assim complementaridades e coexisténcia entre disciplinaridade, interdisci-
plinar e transdisciplinar em contextos educacionais.

Pensar complexo é um desafio, um convite, uma aposta, uma outra via para a ciéncia e a
educagao. Assim, ao assumir o desafio de pensar complexo e ecologizar saberes, a perspectiva
transdisciplinar visa ampliar a compreensao sobre o ser humano e sobre o fendmeno estudado.
Nesse intuito, caracteriza-se por ser uma pulsdo religadora que ao pensar, sentir e agir busca ar-
ticular conhecimentos cientificos, saberes ancestrais, culturas, estéticas, praticas e experiéncias
no intuito de ampliar a percepgdo, a compreensao e a consciéncia humana.

Nessa perspectiva, a ampliagdo da consciéncia conjuga-se a reflexdo sobre a condi¢ao hu-
mana, a condi¢ao planetaria e o destino comum da humanidade, assim como de modo com-
plexo articula-se “As quatro ecologias” propostas por Boft (2012), ou seja, a ecologia ambiental,
ecologia social e politica, ecologia mental e ecologia integral. Igualmente, o autor propde na
formag¢do humana a simultaneidade entre o desenvolvimento intelectual, emocional, corporal
e transcendental sendo estes considerados fundamentais para a construgdo coletiva de outros
caminhos, mais humanos e ecoldgicos, numa tentativa de gradativamente romper com a indife-
renga, o antropocentrismo, o consumismo, o individualismo, a desigualdade, a falta de cuidado
e de empatia para com os outros.

“Ao problematizar a realidade e a condi¢ao humana a transdisciplinaridade articula ob-
jetividade e subjetividade, razao e emocéo, sendo complementar e coexistente a disciplinarida-
de” (SUANNO, 2020). De tal modo, busca transcender a disciplinaridade ao valorizar aquilo
que esta a0 mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas, e aquilo que
vai mais além de qualquer disciplina (NICOLESCU, 1999). Para tal, considera aspectos multi-
dimensionais, multirreferenciais e autorreferencias do ser humano e do objeto/fendmeno em
estudo e, assim, visa “produzir praxis complexa e transdisciplinar” (SUANNO; HOEZEL, 2020,
p. 43).

Conforme Suanno et al. (2021), analisam que em publicagdes sobre educagdo escolar in-
digena bilingue e intercultural, a transdisciplinaridade ¢ compreendida como via democratica
de partilha de poder e autoridade, uma vez que reconhece o conhecimento cientifico e o etnoco-
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nhecimento (tradi¢des, saberes, costumes, expressdes e arte indigena), valoriza os ensinamentos
dos ancidos, impulsiona o etnodesenvolvimento como via de participagdo qualificada dos povos
indigenas no campo educacional potencializando assim relagdes entre autonomia e autodeter-
minagdo. A via transdisciplinar busca incluir o ser, a vida, a aldeia, a natureza, o entorno e
questdes planetarias nos projetos educacionais no intuito de superar a fragmentagdo do conhe-
cimento e os limites da disciplinaridade. Assim, ¢ compreendida como um ato de resisténcia e
de construgdo coletiva dialdgica.

CONSIDERACOES
PROVISORIAS

O campo didatico tem produzido movimentos de resisténcia e de contraposi¢cdo ao neo-
liberalismo e ao neotecnicismo no &mbito educacional. Neste trabalho, destacou-se aspectos da
didatica nas perspectivas interculturais, complexas, transdisciplinares e sensiveis, o que se apre-
senta como relevante para o campo, assim como para futuras pesquisas e estudos. A Didatica
segue em movimento e em perspectivas plurais.
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INTRODUCAO

texto discute como a nogao de interculturalidade foi produzida e hibridizada

nas politicas curriculares para os povos indigenas no Brasil a partir do recorte

do final da década de 1980 e década de 1990, estabelecendo como marco a

Constitui¢do Federal de 1988 e a LDB n° 9.394/1996 que balizaram as analises
do que se nomeou Educagdo Escolar Indigena. A demarcagdo dessa temporalidade ndo é uma
escolha aleatdria, uma vez que esses dois documentos estabelecem as fronteiras de uma série de
nomeagdes que foram incorporadas nas politicas educacionais para Educagdo Escolar Indigena
e Formacao de Professores Indigenas. Na década de 1990, difundiu-se numa dimenséo politica
e institucional para os povos indo e afro-americanos, “traduzida em novas bases juridicas e em
esforgos para reorientagdo dos curriculos das escolas indigenas e da formagao de seus professo-
res” (MONTE, 2000, p. 118)

No diadlogo com as politicas curriculares, para a formacao de professores indigenas, es-
taremos empregando a analise do Ciclo de Politicas de Stephen Ball (2001), uma vez que essa
abordagem de pesquisa se caracteriza como um referencial que permite analisar o campo de
politicas sociais e educacionais a partir de um carater ciclico, possibilitando ir além das “abor-
dagens estadocéntricas” que “tendem a interpretar diferentes textos e discursos circulantes sem
uma interlocucdo com o discurso pedagogico, com as demandas sociedade mais ampla e as
tradigdes curriculares das escolas e do meio educacional (LOPES; MACEDO, 2011, p. 252),
possibilitando aberturas metodoldgicas e epistemologicas que admitam entender como as poli-
ticas sdo produzidas, quais suas pretensoes e efeitos nos multiplos contextos.

A partir da rentincia dos verticalismos e da determinagao do Estado na defini¢cdo das poli-
ticas, a concepgao, de Ball (2001), ¢ de que ha um ciclo continuo nessa defini¢do e a de que os
contextos principais propostos em seu modelo analitico se interrelacionam uns com os outros.
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Assim, compreende-se que as estratégias sdo um conjunto de agdes ndo circunscritas ao contex-
to de influéncia, mas aninam-se em todas as arenas politicas.

A natureza dos contextos no modelo de ciclo de politicas ¢ diversa “enquanto o contexto
de influéncia ¢ descrito como territorio originario, os contextos de produgdo do texto e da prati-
ca sao marcados pela nogao de representagao” (MACEDO, 2012, p. 3). Para isso, opero com o
conceito de “abordagem topoldgica da politica” como uma “signifiXag¢ao parcial em formagdes
histdricas e culturais especificas” (MACEDO, 2016, p. 1).

Esse conceito busca “entender as articulagdes de forgas politicas que se constituiram para
defender a centralizacdo curricular e que tém produzido essa sensac¢ao de continuidade” (MA-
CEDO, 2016, p. 06). Como aponta Macedo (2016), trabalhar com a abordagem topoldgica de
politica ¢ sair da geometria euclidiana e tratar o espago como um dos aspectos da relagao entre
as coisas. Assim, o espaco ¢ pensado por meio de “conectividades complexas de um niimero
infinito de dimensdes, ele ¢ produto das relagdes de forca, das articulagdes entre sujeitos que
também se constituem na articulacao” (MACEDO, 2016, p. 06).

Em relagdo ao hibridismo, apoio-me em Appadurai (1998, p. 311), pois “o problema cen-
tral das interagdes globais atuais é a tensdo entre a homogeneizagdo cultural e a heterogenei-
zagdo cultural”. O autor argumenta que “a principal caracteristica da politica global de hoje é a
politica do mutuo esfor¢o da semelhanca e da diferenca para se canibalizarem reciprocamente”
(APPADURALI, 1998, p. 63), tornando-se hibridizadas em diferentes redes discursivas de ne-
gociacoes na producio de sentidos contingentes e provisorios. E nesse contexto que discuto as
questdes sobre interculturalidade e seus sentidos nos documentos curriculares para Professores
Indigenas.

POLITICAS CURRICULARES
PARA ESCOLAS INDIGENAS

O processo de produgio de politicas de curriculo para a formag¢ao de professores indi-
genas se intensificou conjuntamente as mobilizacdes do campo da escolarizagao indigena, en-
volvendo agentes pela garantia de direitos dos povos indigenas nas discussdes sobre formagao.
Como aponta Dias e Lopes (2009, p. 85), “quanto mais heterogéneos os discursos, maiores as
possibilidades articulatdrias, favorecendo a constituicao de aliangas e do projeto hegemonico”

A busca por uma abordagem topoldgica [...] ¢ motivada pela necessidade de lidar com
algumas perplexidades com as quais venho me deparando no trabalho empirico com
as recentes politicas educacionais brasileiras que hegemonizam propostas de centra-
lizagdo curricular. Estou entendendo por recentes, movimentos politicos ocorridos
depois da promulgacao da primeira Constituicdo Federal pds-ditadura militar, finda
em fins dos anos 1970 com reflexos ainda na primeira metade da década seguinte. A
partir de 1988, parte do ordenamento juridico do pais passou a ser revisto de acordo
com a referida Constituicao o que, no ambito da educagio, levou a elaboragdo Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, aprovada em 1996 (MACEDO, 2016, p. 4).

Nesse contexto, o conceito de interculturalidade fez parte da pauta de reivindicagdes
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tanto dos movimentos sociais quanto dos agentes governamentais no tocante a implementa-
¢do de politicas para escolarizagdo dos povos indigenas. As discussdes advindas da América
Latina movimentaram outra etapa juntos as politicas curriculares, aquela vinculada ao movi-
mento de professores indigenas, fruto do surgimento e consolida¢ao de diferentes organizagdes
e inicia-se como resposta a necessidade “de refletir sobre problemas comuns vividos pelos pro-
fessores indigenas [...] e encontrar alternativas para uma mudanga nos rumos da educagio es-
colar” (SILVA, 1999, p. 61).

No ambito das Igrejas e da sociedade civil, experiéncias alternativas de escolariza¢ao foram
pensadas em varias regides do Brasil com participa¢ao de Organizagdes Nao Governamentais
(ONGS), Igrejas e Universidades. Essas agéncias, em suas multiplicidades de perfis e propdsitos,
buscavam articular sentidos divergentes e convergentes em torno de demandas comuns para de-
finicao da reforma educativa que se desenvolveu no pais no periodo. Essa articulagdo deu-se em
torno do entendimento de que as multiplas demandas estavam motivadas pelas insatisfatorias
relagdes entre as sociedades indigenas, o Estado brasileiro e grupos articuladores.

Laclau (2006) pontua que determinadas demandas se mobilizaram para construir uma
pratica articulatéria, caracterizada por um discurso contingente, no qual ha fixagdo parcial dos
sentidos tornam-se possiveis da significacao. Foi no bojo das discussdes advindas do movimen-
to indigena que se estabeleceram as primeiras investigagdes no Brasil sobre a questdo da esco-
larizagdo desses povos. Nesse periodo, a maioria dos pesquisadores possuiam vinculagao junto
aos movimentos e numa intensa interlocu¢ao materializaram em suas pesquisas as demandas
por uma escola diferenciada que influenciaram a formulagado de varios documentos curriculares
para a escola indigena.

A produgdo de pesquisas na area teve uma origem na interlocu¢do do campo indigenista,
os trabalhos de Brito (1995) e Capacla (1995) apresentam um discurso de militdncia fortemen-
te vinculado a teoria critica. Dessa forma, foi no atravessamento do campo indigenista com o
campo académico que se estabeleceu o discurso de diferenciagdo educacional com enfoque co-
munitario “voltado aos interesses de cada etnia e/ou comunidade indigena” e centrado na ideia
da especificidade “historica, cultural, linguistica” dos sujeitos envolvidos (TROQUEZ, 2012, p.
50) e esse discurso forneceu os sentidos da interculturalidade inseridos nas orientagdes legais
sobre a educagao escolar indigena.

Percebem-se disputas por significagdo que reverberam nos documentos assinados pelos
governos como, por exemplo, os debates em torno das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Escolar Indigena na Educagdo Basica que originaram diferentes documentos legais,
tais como o Parecer CNE/CEB n° 13/2012 e a Resolugao CNE/CEB n° 5/2012 refletiram as ar-
ticulagdes advindas das organiza¢des indigenas e indigenistas, pela primeira vez, uma indigena
assumiu a relatoria de Diretrizes Curriculares no Conselho Nacional de Educagao (CNE), o que
corroborou tanto com os interesses do pais quanto da popula¢ao indigena que almejava uma
politica educativa, em especial curricular.

Troquez (2014) pontua que na atualidade, no campo da educagao escolar indigena, pelo
menos, dois enfoques sdo identificados e podem servir como possibilidade para analisar as ques-
toes voltadas a escolarizagdo dos povos indigenas. O primeiro, o enfoque legalista que congrega
“uma postura assistencialista ou tutelar, defende a EEI no interior de uma ideia de legalidade e
enfatiza a necessidade de que as proposi¢des legais se cuampram’, ja o segundo é entendido como
revisionista e evidencia-se “por meio de uma postura mais critica diante das proposi¢oes, dos
discursos e/ou praticas de EEI em curso” (TROQUEZ, 2012, p. 58).
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Desta feita, o enfoque legalista (TROQUEZ, 2014) analisa que essa politica foi posta em
movimento como espago-tempo de fronteira e ambivaléncia, assim “atores e organizagdes que
antes questionavam o Estado e sua orientacgdo assistencialista” de forma imediata viraram “alia-
dos do Estado no sentido de buscarem o cumprimento das leis e normalizagdes para efetivacao
de uma EEI especifica e diferenciada, especialmente na década que se seguiu a promulga¢ao da
CF 1988” (TROQUEZ, 2014, p. 58).

Na maioria dos trabalhos, especialmente a partir dos anos 1990, a questdo das ga-
rantias legais para a escola diferenciada é ponto de partida, correspondendo a parte
introdutdria dos trabalhos e o ponto de chegada, compreendendo as consideragoes
finais enquanto algo a ser efetivado na pratica. Sob este mesmo enfoque, especialistas
defensores/militantes da escola diferenciada e agentes estatais que participaram do
processo de ruptura e muitas vezes da elabora¢ao dos documentos oficiais passaram
a denunciar em seus estudos as dificuldades relativas a implanta¢do das escolas indi-
genas (TROQUEZ, 2014, p. 58).

O enfoque revisionista aparece, especialmente, em pesquisas atuais, ¢ assinalado por uma
postura mais analitica diante das propostas, tanto dos discursos quanto das experiéncias de
Educa¢ao Escolar Indigena. Essas pesquisas reconhecem o avango articulado “em termos de
legislagdo e politicas publicas favoraveis a um modelo mais respeitoso de EEI” (TROQUEZ,
2012), mas nao se eximem ao apontar os limites dessas propostas. As pesquisas de Paladino
(2006), D’Angelis (2006), Nobre (2009), Collet (2006) e mais recentemente D’Angelis e Nobre
(2020) fazem avaliagdes do processo e da producio cientifica em torno da questdo e propdem
revisdo de conceitos e de projetos de implementagao.

DEMANDAS SOBRE INTERCULTURALIDADE
NOS DOCUMENTOS PARA FORMACAO
DE PROFESSORES INDIGENAS

O contexto de produgao de textos das politicas curriculares tem na administra¢ao central,
no caso o Ministério da Educagdo e o Conselho Nacional de Educagao, como centros aglutina-
dores das politicas e profundamente relacionados ao contexto da influéncia, por uma relagao
simbidtica, segundo Mainardes (2006, p. 52). No contexto de produgio, os textos sao orientados
ao atendimento do interesse publico e, portanto, podem ser considerados de carater geral, dife-
rentemente dos textos que sao discutidos e direcionados no contexto de influéncia.

A partir da Constitui¢do Federal de 1988 diferentes dispositivos legais sobre a educagao
escolar indigena foram aprovados, tendo uma atribuicao de significa¢do comum a necessidade
formativa de indigenas como docentes e gestores de suas escolas. Nesse conjunto de “composi-
¢do de discursos e imaginarios’, é que as politicas educacionais para a formagao de professores
indigenas no Brasil ventilam “retdricas de imagindrios nacionais voltados a emancipa¢ao do
indigena por intermédio de uma educagao bilingue/multilingue, intercultural e curriculos espe-
cificos e diferenciados” (SILVA, 2020, p. 355).

No contexto de produgdo, a elaboragdo dos Referenciais Nacionais para a Formagao
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de Professores Indigenas em 2002, o Parecer CNE/CP n° 06/2014 e a Resolugdo CNE/CP n°
01/2015, que definem e estabelecem as Diretrizes Nacionais para Formagao de Professores Indi-
genas a Nivel Médio e Ensino Superior, buscam regulamentar os programas e cursos destinados
a formagdo inicial e continuada de professores indigenas no Brasil.

O Referencial para Formagao de Professores Indigena, publicado em 2002, se configurava
como um subsidio para a discussdo e para a implantagdo de programas de formagao de profes-
sores indigenas. O referencial aponta que “as professoras e os professores indigenas compdem
um grupo heterogéneo, com grande diversidade interna nos aspectos educacionais, culturais,
linguisticos etc.” (BRASIL, 2002) e por essa razdo assume uma abordagem mais geral, carateris-
ticas do contexto de produ¢ao, o documento orienta que sera na “discussdo com as comunida-
des sobre seu Projeto Politico Pedagogico que se pode dar partida ao planejamento do programa
de formagao de professores indigenas a ser desenvolvido”

Apesar de definir logo em sua introdugdo que sera “um subsidio para a dis-
cussdo e para a implantagdo de programas de formagdo inicial de professores indi-
genas, visando a sua habilitagdo no magistério intercultural” (BRASIL, 2002, p. 9),
o documento ndo apresenta as distintas correntes tedricas sobre interculturalidade
e nao opta teoricamente e/ou problematiza uma abordagem de interculturalidade em particular.
O referencial de formagao em alguns momentos traz a problematizagao de conceitos como cul-
tura, tradicao ou interculturalidade, mas “néo se aplicam os sentidos atribuidos a estas nogdes
nem as conotagdes que determinadas maneiras de usa-las tém para as politicas educacionais e
culturais, por exemplo” (PALADINO; ALMEIDA, 2012, p. 15).

Tanto o Parecer CNE/CP n° 6/2014 quanto a Resolugdo n° 1/2015, que insti-
tui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores Indigenas
, trazem as discussdes emanadas das reivindicagdes da I Conferéncia Nacional de Educagdo
Escolar Indigena (I CONEEI), realizada em 2009 com a participagdo de povos indigenas e se-
tores do indigenismo civil e oficial. A T CONEEI, realizada em 2009, ja trouxe como demanda a
defini¢ao de diretrizes nacionais para a formagao de professores indigenas, no Ensino Superior
e, excepcionalmente, no Ensino Médio, pontuando a proposta em seu documento (BRASIL,
2014, p. 99).

Portanto, tratava-se de atender de forma diferenciada “ndo sé os heterogéneos interesses
por escolarizagao das duzentas sociedades indigenas brasileiras, mas assumir a construgdo des-
sa politica curricular como cenario de negociacao entre diferentes tradigdes que constituem o
campo’ (MONTE, 2006, p. 208). Por isso o Parecer CNE/CP n° 6/2014 ressalta que os cursos
de licenciaturas interculturais, além de compor a agenda da oferta qualificada de Educa¢io
Escolar Indigena nas comunidades indigenas, tém-se constituido como parte da luta desses
povos por Educacdo Superior e, consequentemente, das respostas do Estado brasileiro ao
atendimento dessa demanda (BRASIL, 2014, grifos nossos).

O Parecer foi construido em distintos contextos de produgéo e afirma o “papel desempe-
nhado pela Comissao Nacional de Educagdo Escolar Indigena (CNEEI) e das organizagdes de
professores indigenas de base local na reivindicagao pela criagao de politicas de acesso e per-
manéncia na Educagio Superior” (BRASIL, 2014). Nessa abordagem, os professores indigenas
sao chamados a participar “como um dos principais interlocutores nos processos de construcao
do didlogo intercultural, mediando e articulando os interesses de suas comunidades com os da
sociedade nacional em geral e com os de outros grupos particulares” (BRASIL, 2014, p. 03).
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A centralidade do papel desempenhado pelos professores na organizagdo da escola indi-
gena, vinculada a um discurso de constru¢ao de uma identidade indigena intercultural, resvala
na centralidade da questdo curricular visando a formacdo das identidades indigenas. Toman-
do a ideia pods-estrutural de que os curriculos sdo enunciagdes culturais (LOPES; MACEDO,
2011b), essas enunciagdes sdo efeitos de um espago de circula¢ao de poder, onde os sistemas de
significa¢des trazem a marca colonial da regulacao [...], pretendem direcionar os sujeitos, criar
efeitos de poder, e o fazem (LOPES; MACEDO, p. 214), pois os documentos mencionados pro-
poem a cria¢ao de um perfil de professor indigena intercultural.

O contexto da produgéio de texto é caracterizado pela escrita de textos, muitas vezes nao
muito claros para o leitor, ficando manifesto como um conjunto de ideias imaginado por uns,
pode ndo atender a realidade majoritaria e isso implica pensar as politicas curriculares como lu-
tas por diferentes significados. Assim, a Resolugao n° 1/2015, que objetiva “regulamentar os pro-
gramas e cursos destinados a formagcao inicial e continuada de professores indigenas no ambito
dos respectivos sistemas de ensino, suas institui¢des formadoras e 6rgaos normativos” (BRASIL,
2015), foi homologada considerando que os fluxos culturais presentes na produgdo desse do-
cumento curricular estdo repletos de resisténcias e hibridismos (APPADURALI, 1998, p. 321).

Os documentos de formag¢ao mencionados amparam-se nas perspectivas realistas “que
operam com a identidade como fixa ou essencial [...] pressupondo que ha algo real e especifico
desses sujeitos expressos pela nomeagao” em “uma estrita representagao entre o nome e a coisa,
permitindo “falar pelo outro” (LOPES; MACEDO, 2006, p. 223). Nesse sentido, penso como
as autoras, numa abordagem discursiva, esses termos (professor indigena intercultural) nada
significam em si, mas apenas pela diferenca em relacdo a outros termos que lhes servem de
contraponto. Posto que a “as identidades sdo definidas pela sua diferenca em relagio a outras
identidades e nao por algo que lhes é préprio e por isso [...] recebem marcadores simbolicos que
fazem com que sejam vistas como se fossem essenciais” (LOPES; MACEDO, 2006, p. 223).

Assim como os significados, as identidades também sao construidas, produzidas pelos
sujeitos no interior da cultura, no interior de sistemas de representagao, e por seu intermédio
em processos muito imbricados ou, como pontua Macedo (2016, p. 06), “os discursos politicos
que temos denominado [...] sdo apenas fixa¢oes de fluxos de sentido, com sua posterior espacia-
lizagdo em campos diversos”. Nesse aspecto, ndo me furto a analise de que essas politicas curri-
culares que foram “conquistadas” por meio das articulagdes politicas também se constituiram
na perspectiva da centralizagdo curricular com a publicagao de diferentes manuais, referenciais,
pardmetros e diretrizes numa espécie de repeticdo no campo das politicas.

Em contraponto, é importante destacar que as politicas curriculares firmadas nos docu-
mentos se materializaram como possibilidades de libertagdo dos padrdes de tutela. As discussoes
sobre curriculo intercultural corporificaram-se como espago de representacdo dos indigenas pe-
rante a sociedade ndo indigena. Se nas escolas ndo indigenas os documentos normativos preten-
dem fixar sentidos para o que se entende por educagio (MACEDO, 2012, p. 719) e representam
a recusa destes grupos, para os indigenas constituiram como possibilidade de reconhecimento.

Como a aponta Bastos (2015), a relagdo com os indicadores “referenciais’, “parametro” e
“diretriz” criticados por outros grupos constituiram a possibilidade de autorrepresentagiao das
suas sociedades”. Nesse sentido, “relagdes que nao as mesmas das discussdes em torno dos curri-
culos dito ndo indigenas apresentam-se como ganho de uma politica que sempre foi planificada”
(BASTOS, 2015, p. 125).
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CONCLUSAO

As ponderagoes elaboradas ao longo do texto ancoraram-se na discussao proposta por
Troquez (2014) de que as conquistas no ambito da legislagdo possibilitaram “evidenciar o desen-
volvimento da educagao diferenciada em diversas dreas indigenas do pais, enfatizando o prota-
gonismo indigena na condugdo dos processos escolares” Entendo que as politicas curriculares
na configuracdo das formas culturais no mundo atual que “sdo fundamentalmente fraturadas,
carentes de regularidade e se justapéem umas as outras” no conjunto dos fluxos culturais globais
dissociados (APPADURALI, 1998, p. 312).

Retomo que os projetos de politica curricular se estabeleceram mediante lutas e articula-
¢oes de demandas dos diferentes sujeitos envolvidos gerando discursos com sentidos hibridi-
zados. Assim, os documentos curriculares surgem em resposta as demandas negociadas entre
agentes e espacos diferenciados e que, portanto, estao organizados por meio de “conectividades
complexas de um numero infinito de dimensdes, [...] produto das relagdes de forga, das articu-
lagoes entre sujeitos que também se constituem na articulagdo” (MACEDO, 2016, p. 06).

Por fim, os documentos curriculares analisados reafirmam o carater recente da politica de
formacéo e ventilam um ideario de emancipagdo dos indigenas por meio da criagido dos cursos
com base em um “didlogo intercultural’, a “participacdo da comunidade” na elaboragao dessas
propostas formativas, “considerando a cultura e os conhecimentos desses povos, bem como suas
caracteristicas sociolinguisticas” (BRASIL, 2002), em que a nogdo de educagdo intercultural na
qual esta situada a politica indigena se deu por meio das articulagdes politicas que resvalaram
também na defesa da centralizagdo curricular.
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OS EIXOS DE COLONIALIDADE
E O ENSINO DE MATEMATICA
NA AMAZONIA

Eriliicia Souza da Silva (UFR])

INTRODUCAO

a perspectiva do tema da 40* Reunido da Nacional ANPEd de 2021, “Educa-

¢do como pratica de liberdade: cartas da Amazonia para o mundo!”, propo-

mos neste ensaio uma reflexdo sobre o ensino de matematica na Amazonia e

suas implicagoes a partir da dos eixos de colonialidade do poder, do ser e do
saber, inspirados em Catherine Walsh (2008). A pesquisadora destaca que na América Latina,
bem como em outras partes do mundo, tendéncia neoliberais, imperiais e globalizantes do ca-
pitalismo tém se inserido de forma a negar conhecimentos locais reduzindo-os ao status de nao
conhecimentos, julgando apenas o conhecimento cientifico ocidental e seus pressupostos de
universalidade e neutralidade como capazes organizar o mundo.

Observamos que o ensino da matematica por vezes é colocado neste lugar de um conheci-
mento cientifico ocidental, de universalidade e neutralidade. Silva, Baccar e Pinto (2021, p. 321)
apontam que “os argumentos usados para afirmar a relevancia da matematica baseiam-se na
suposicio de que se trata de um sistema perfeito e que nao pode ser influenciado por nenhum
interesse social ou ideolégico”. Diante dessa concep¢ao, conjecturamos que o ensino de matema-
tica pode se apresentar como uma ferramenta para continuar a manuten¢ao da colonialidade,
visto que muitas vezes é instrumento de opressao e exclusdo social daquela pessoa que néo se
sai bem, ou como espera-se que seja seu aproveitamento nesta disciplina, entre outras situagdes.

Walsh (2008) discute esses padroes de poder por meio do que chama de formagao da
matriz colonial a partir de quatro tipos de colonialidade interconectas entre si. A primeira des-
ses tipos de colonialidade ¢ nomeada, de acordo com Quijano (2005), como colonialidade do
poder, a qual refere-se ao padrdo de poder estabelecido por um sistema de classificagdo social
hierarquica racial, sexual e formacgdo e distribui¢des de identidades sociais do superior ao infe-
rior; a segunda é a colonialidade do saber, que estd relacionada a perspectiva de conhecimento
unico, eurocéntrico, desconsiderando a existéncia de outras racionalidades epistémicas, sendo
esta, segundo Walsh (2008), a colonialidade que mais enraizada em nosso sistema educacional;
a terceira é a colonialidade do ser, que consiste na inferiorizagao, subalternizacao e desumaniza-
¢do do outro, que ndo é o homem branco europeu.
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Como podemos ver e como ja nos alertou Maldonado-Torres (2007), as relagdes de co-
lonialidade ndo se limitam a dominacao territorial e politica de um povo sobre outro, vai além
disso, essas relagdes propagam-se nas formas como o trabalho, o conhecimento, a autoridade
se manifestam e se articulam entre si. Logo, ao normalizarmos um ensino de matematica com
referéncia eurocéntrica sem problematizarmos os contextos amazonicos e, além disso, ignorar-
mos as formas de ensinar e aprender dos povos amazdnicos, podemos estar contribuindo para a
manutencdo das colonialidades do poder, do saber e do ser sobre esses individuos.

Destacamos que neste ensaio nosso foco no que diz respeito a8 Amazonia sera aquela que
constitui o estado do Amazonas, assim como o ensino de matematica e seus possiveis tragos de
colonialidade. O percurso de escrita deste texto se referencia na pesquisa bibliografica, de acor-
do com Gil (2008).

Propomos neste ensaio uma reflexdo sobre o ensino de matematica na Amazonia e suas
implicagdes a partir da dos eixos de colonialidade ilustrados pela pesquisadora Catherine Wal-
sh. Dessa forma, refletir sobre os caminhos, sentidos e significados que o processo de ensino e
aprendizagem da matematica tomam se faz necessario, visto que a matematica é utilizada como
instrumento de poder, subalternizagdo e exclusdo na educagdo, principalmente na Amazdnia,
em um contexto formado por uma diversidade de identidades amazonicas.

POVOS DA AMAZONIA

Além dos povos indigenas, os povos da Amazdnia de hoje sao constituidos por descen-
dentes dos povos africanos que foram para a regido como escravos e de um grande niimero
quantitativo de nordestinos que migraram a partir de 1877, devido a uma grande seca que atin-
giu o nordeste brasileiro. Fraxe, Witkoski e Miguez (2009, p. 30) apontam que “falar de povos
da Amazonia requer um (re)conhecimento da grande diversidade ambiental e social da regido,
noutras palavras, é preciso tomar como ponto de partida o desenvolvimento histérico da regiao”
Os autores destacam também que

Entender o modo de vida dos grupos sociais que habitam a Amazonia néo significa
apenas conhecer e descrever a riqueza dos seus recursos naturais, mas, sobretudo,
compreender seus vastos territorios. E preciso perceber que, para além da paisagem
natural, harmonica e romantica, ha paisagens socialmente construidas repletas de
contrastes e contradi¢des (FRAXE; WITKOSKL MIGUEZ, 2009, p. 30).

Para entender quem sdo os povos que habitam a Amazdnia, é preciso saber que, como
destacam os autores Fraxe, Witkoski e Miguez (2009), essas identidades se constituem de con-
tinuidades e descontinuidades pelos fluxos histéricos. Destarte, a essa diversidade cultural que
constitui a Amazonia nos parece evidente que ndo podemos, no que diz respeito ao ensino de
matematica, continuarmos ensinando a partir de uma perspectiva unica, que apresenta-se como
universal, neutra e hegemonica, assim, corroboramos Giraldo e Fernandes (2019, p. 4) quando,
na 39° Reunido da ANPEd, em 2019, propuseram um giro epistémico de maneira a “desapren-
der as versdes da historia do olhar tnico do colonizador [...], para passar a narra-la do ponto de
vista dos povos e dos grupos colonizados e subalternizados”.



0S8 EIXOS DE COLONIALIDADE E O ENSINO DE MATEMATICA NA AMAZONIA

Pensar em uma educa¢do matematica, no contexto amazdnico, é pensar que nao estamos
em uma realidade homogénea nem uniforme, pelo contrario, estaremos sempre em contextos
de diferenciagdo. Além disso, é necessario estamos atentos e refletirmos como a escola, neste
caso, a universidade pode contribuir para as descontinuidades de tradi¢des e costumes, em par-
ticular o ensino de matematica que, infelizmente, muitas vezes, dependendo da forma como é
praticado, pode ocupar o lugar de uma falsa neutralidade.

Desse modo,

Entendemos que ser da Amazénia ndo implica apenas uma localizagdo no espaco,
uma localizagdo geografica. Ser da Amazonia implica comprometimento politico e
social, que nio se reduz a descrigdo e analise de modos e praticas culturais tradi-
cionais e especificas da regido. Esse comprometimento estd para além do local de
nascimento ou pertencimento, faz parte de um interesse comum em (re)inventar os
percursos de uma histdria marcada pela desigualdade e inferiorizagao, imposta por
um projeto civilizatério que tem como marca a domesticagao das multiplas alterida-
des amazdnicas (FRAXE; WITKOSKI; MIGUEZ, 2009, p. 32).

Corroborando os autores é que a seguir apresentamos um breve panorama histérico da
educagdo na Amazonia e em seguida discorremos sobre o ensino da matematica na Amazonia
refletindo a partir dos eixos de colonialidade, sugerindo caminhos como forma de subverter as
colonialidades como forma de diminuir a invisibilidade social e politica, que parece ser a unica
constante dos grupos sociais da Amazonia.

PANORAMA HISTORICO DA
EDUCAGAO NA AMAZONIA

Desde as primeiras expedigdes os povos originarios da Amazonia foram submetidos a
um choque de culturas pelos exploradores. No que diz respeito a educagao, com o desenrolar
do periodo de colonizagdo e a chegada dos jesuitas na Amazonia, esses povos origindrios pri-
meiro foram obrigados, de acordo com Batista (1976, p. 55), a falar somente o tupi moderno
ou nheengatu, “até meados do século XVIII, quando os missionarios foram obrigados a ensinar
o portugués”. Observamos assim que desde entdo povos nativos dessa regiao sao submetidos a
colonialidade do saber.

Em todo o processo educacional implantado na Amazonia desde o denominado “periodo
colonial’, no primeiro momento o que ocorreu foi a implantagao de uma educagio a partir dos
principios religiosos em que a catequese foi utilizada como primeira ferramenta didatica de um
modelo educacional. Na regido Amazonica, apesar de em boa parte do Brasil ter ocorrido a cha-
mada Reforma Pombalina, nessa regido a forca da religido como modelo educacional até recente-
mente. Ao visitar a obra Histdria das Ideias Pedagégicas, de Dermeval Saviani (2008), encontramos
um relato de como este modelo esteve presente nos primeiros momentos da educa¢ao no Brasil.

Considerando o modelo educacional implementado pelos religiosos no Brasil, encontra-
mos uma educa¢do pautada na aculturagdo, que identificamos como colonialidade do saber,
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onde na regido Amazdnica este efeito ocasionou um processo de destruigdo dos elementos cul-
turais de muitas populagdes indigenas.

Os pesquisadores Apoluceno e Souza (2017, p. 90) destacam que “Para o europeu domi-
nar ndo bastava escravizar, obrigar ao trabalho for¢ado, era essencial aniquilar as culturas dos
amerindios e dos africanos, ocultando e desvalorizando os saberes e ontologias desses seres
humanos, produzindo uma invasio cultural” Desse modo, os pesquisadores destacam que no
Brasil o sistema educativo se constituiu sob essas relagoes de poder e saber, permanecendo até
a atualidade e preservando a légica da colonialidade, onde os paises ditos do “primeiro mundo”
tém que “educar os periféricos, os latinos e amazonidas, educar para serem civilizados e desen-
volvidos” (p. 91).

A educagio realizada na regido Amazonia ocorreu ao longo do tempo de acordo com os
modelos europeus, baseados em ideias e valores de uma cultura diferente das culturas amazoni-
cas, os modelos coloniais de educa¢io se encontram pautados na oferta de uma ideia de saberes
ocidentais e que esses nao sao questionados.

Os povos da Amazonia vém resistindo a esses padroes de poder desde a chegada dos
primeiros homens brancos e europeus no século XVI quando os povos amazonicos origina-
rios eram constituidos pelas diversas etnias que habitavam a Amazonia. Nesse sentido, Krenak
(2019, p. 31) aponta “tem quinhentos anos que os indios estao resistindo, [...]. A gente resistiu
expandindo a nossa subjetividade, ndo aceitando a ideia de que nds somos todos iguais” Além
disso, os povos indigenas também foram submetidos a colonialidade do saber desde o periodo
colonial ao serem coagidos a se enquadrar em uma educagdo colonial com perspectiva de um
conhecimento unico, eurocéntrico, onde, fazendo uma analogia com Fanon (2008), lhe eram
oferecidas “mascaras brancas”, ja que a 16gica da educagdo aos povos indigenas foi desde os je-
suitas de eliminar suas identidades em prol desta identidade eurocéntrica. Nesse sentido que se
interconecta a colonialidade do ser, uma vez que eram tidos, e infelizmente ainda hoje, confor-
me os discursos de alguns, como povos barbaros, nao humanos.

Considerando o processo educacional de grupos ndo indigenas na Amazdnia os relatos
a respeito de um processo educacional, temos registros escassos e com poucas transformagoes
educacionais. A educagao de populagdes tradicionais da regido se restringe a modelos retirados
dos grandes centros urbanos. Em toda a histdria da regiao, os grupos sociais localizados nas
comunidades estiveram a margem dos direitos minimos previstos na legislagdo brasileira.

FORMACAO DE PROFESSORES
E PROFESSORAS PARA ENSINAR MATEMATICA
NA AMAZONIA

Como ja exposto, apesar de ndo termos muitas informacdes sobre o ensino de matema-
tica durante o periodo colonial na Amazonia, os pesquisadores Moraes Junior, Alcantara Filho
e Ghedin (2021) apontam que o ensino da matematica ocidental no Brasil, e em particular na
Amazoénia, em seu inicio seguiu finalidades missiondrias e mesmo apds o fim da colonizagao
formal o ensino de matematica orientou-se em modelos europeus.
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De acordo com os pesquisadores, a historia do ensino de matematica no Amazonas se ini-
cia quando com a implementagdo do primeiro curso de licenciatura em 1961. A partir dos anos
2000 iniciaram outros cursos de licenciatura em matematica, tanto na Universidade do Estado
do Amazonas quanto em outras quatro institui¢des privadas, das quais apenas dois continuam
em vigor atualmente. Todavia, a seguir faremos o recorte nesta se¢do dando enfoque apenas no
curso de formacao de professores e professoras de matematica da universidade federal por ser o
mais antigo, em consequéncia, ser o responsavel pela formagdo da maior quantidade de profes-
sores e professoras desta disciplina, mesmo apds a recente interiorizagdo da universidade, bem
como a limita¢ao do espago deste ensaio.

Assim, os pesquisadores Moraes Junior, Alcantara Filho e Ghedin (2021) descrevem que
a medida que as turmas da primeira licenciatura iam se formando, os recém-formados era con-
vidados a assumir disciplinas no curso. De acordo com os pesquisadores, havia uma preocupa-
¢ao de que os recém-formados professores ndo tinham formagao em nivel pés-graduagao para
ministrarem disciplinas no ensino superior, o que provocou a elaborag¢ao e a organiza¢ao de um
curso interno de aperfeicoamento com o objetivo de preparar os professores do departamento
para cursar pds-graduagao em outras instituicoes.

Tais medidas parecem ter tido éxito, visto que a maioria dos professores do curso cursa-
ram pos-graduagdo em outros estados, entretanto, por outro lado a pesquisa nao expde preo-
cupagao com o fato de os professores que assumiam as cadeiras no curso de licenciatura terem
contato com o ensino de matematica na educagdo basica. Além disso, Moraes Junior, Alcintara
Filho e Ghedin (2021) apontam que as disciplinas ditas de matematica pura, ou seja, a matema-
tica ocidental, eram privilegiadas em detrimento das de cunho didatica e pedagogico.

Ademais, também ndo observamos preocupa¢do com o contexto amazonico e os diversos
povos que aqui habitam constituem a Amazonia amazonense para os quais esse curso forma
professoras e professores, o que corrobora a Silva, Baccar e Pinto (2021) quando destacam que
o ‘ensino da matematica, quase sempre, esteve distante ou se manteve alheio a discussoes de
natureza subjetivas e politicas” (p. 324). Como podemos notar, ocorre também na formagao de
professores e professoras de matematica na Amazonia.

Essa estrutura de curso de formagao de professoras e professores descrita confirma Gi-
raldo e Fernandes (2019) quando afirmaram “que a principal fun¢ao dos primeiros cursos era
preparagdo de matematicos, ficando subordinada a formacao do cientista a inten¢iao de formar
profissionalmente professores.” (p. 7) Tal estrutura parece ter efeito diretamente na forma como
esses docentes apresentam a disciplina na educag¢io basica, na forma de uma exposi¢do natura-
lizada e colonizadora, uma vez que quase ndo ha uma existéncia de didlogo entre a matematica
que tem que ensinar e a estudada em sua formacgao profissional e mesmo dessas matematicas
com o cotidiano dos sujeitos que vivem na Amazonia, os ignorando em suas subjetividades.
Silva, Baccar e Pinto (2021, p. 324) ja apontam que

[...] ndo somente pela colonialidade do poder o ensino de matematica é permeado,
mas também pela colonialidade do saber por considerar somente conhecimentos eu-
ropeus ou europeizados, bem como, pela colonialidade do ser, ao muitas vezes ser
utilizada como ferramenta para subalternizar, inferiorizar e desumanizar aqueles que
nao a dominam.
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Os cursos de formagao de professoras e professores de matematica, nao de hoje, vém sen-
do criticados pelo distanciamento entre a formagao que fornecem e a pratica profissional dos
professores que atuam na educa¢do basica no momento do exercicio da profissao. Giraldo e
Fernandes (2019, p. 6) apontam que “a principal fun¢ido dos primeiros cursos era a preparaciao
de matematicos, ficando subordinada a formagdo do cientista a inten¢do de formar profissio-
nalmente professores”, ou seja, ndo havia preocupagdo de fato com a qualidade da formacao
ofertada aos profissionais que iriam atuar na educagio basica.

Nesse sentido, Fiorentini e Oliveira (2013) também apontam que criticas quando a for-
macao de professores de matematica nao é recente, dentre as quais destacamos a desconexdo do
curriculo e as praticas de formacéo e as praticas de ensinar e aprender na escola basica. Além
disso, as universidades que formam professores para ensinar matematica ndo proporcionam e
mobilizam reflexdes acerca do ensino e aprendizagem da matematica e os diversos atores sociais
que constituem as comunidades da Amazdnia onde irdo atuar como profissionais.

A critica ao modelo dos cursos de formagao de professores de matematica ocorre desde
os escritos de Félix Klein, desde 1908, que ja denunciava essa desconexdo entre universidade e
educagdo basica e foi um dos pioneiros a aponta-la. Fioentini e Oliveira (2013) observam que,
como resultado dessa formagao desconexa, os professores, ao iniciarem sua pratica profissional
e perceberem que nao se sentem seguros somente com os conhecimentos fornecidos por sua
formag¢do académica, retomam sua experiéncia como alunos da educagdo basica, caindo num
ciclo vicioso voltando ao modo tradicional de ensinar, que privilegia o roteiro “definicdo — teo-
rema — exemplos / exercicios / aplicagdes”, que aponta Giraldo (2020) como sendo geralmente
o que ¢ seguido no ensino de matematica.

Nesse sentido, Moreira (2012) destaca que o modelo 3 + 1 organizou por muito tempo as
licenciaturas de matematica desde seu surgimento em meados dos anos 1930. Tal modelo de
formacgao de professores consiste num processo de formacao de trés anos de contetido especifi-
cos em matematica somado a um ultimo ano de didatica. Nessa concepg¢do, destaca o autor, as
disciplinas de conteudo especifico de matematica sao elaboradas e executadas independente das
outras disciplinas, sendo que ao professor formado por esse modelo era necessario apenas deter
conhecimento especifico para transmitir e ao aluno simplesmente receber essa transmissao.

Para efeito de analise do tema, compreende-se que oficialmente esse modelo foi extinto,
no entanto, apesar do desenvolvimento das epistemologias do ensino, esse padrao parece nao
ter sido superado totalmente e ainda esta muito presente nas licenciaturas de formacao de pro-
fessoras e professores de matematica, visto que continuamos percebendo desconexdo entre as
disciplinas de conteudo especifico e disciplinas de educacao, sendo que na escola tais conheci-
mentos sdo inseparaveis. Nesse contexto, observa-se que continuam sendo deixadas lacunas na
formacgao de professoras e professores que atuarao na educacgao bésica.

Além disso, o distanciamento da universidade e da escola basica ndo proporciona e mui-
tas vezes até desencoraja iniciativas para transgredir os campos do saber. Ao contrario, a falta
de uma formagao que privilegie pensamento critico, politica e social de professoras e professo-
res de matematica, pode ocasionar situagdes de colonialidade, pelo falso entendimento de que
o ensino da matematica deve ser pautado numa ideia de neutralidade e concepgao apolitica.
Assim, ndo faz sentido que a universidade continue formando professores de matematica estan-
do baseada no paradigma de conhecimentos prontos e lineares, desconsiderando e ignorando as
transformagoes sociais e culturais das escolas e das comunidades na qual esté inserida.
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Ao pensar o ensino da matematica na regido Amazonica, devemos considerar as realidades
nas quais encontram-se inseridos os grupos tradicionais da regido. Esse ensino precisa propor
uma reflexdo critica em torno das agdes pedagogicas a serem realizadas no ensino das escolas.
Nesse campo a formagao inicial e formagdo continuada devem exercer aspectos significativos
no desenvolvimento de agdes que fortalecam um curriculo de interface entre o conhecimento
da matematica e o conhecimento das populagdes tradicionais valorizando conhecimentos rene-
gados em todos os processos histdricos desde o periodo colonial e ausente nas agdes atuais no
momento de aprendizagem dos estudantes do ensino basico.

Destacamos que refletir o ensino de matematica a partir de uma perspectiva decolonial
e suas implicagdes a partir da colonialidade da natureza nio se trata de refutar totalmente os
pressupostos que localizam a produ¢ao de conhecimentos apenas na academia, constituido pelo
cientificismo, mas de interpeld-lo “sobre de quem, para quem e em que estdo referenciados esses
saberes e praticas” (GIRALDO; FERNANDES, 2019, p. 5, grifos do autor) que constituem o que
hoje chamamos matemadtica, para que os saberes e praticas dos povos da Amazonia possam ser
representados e constituir o ensino da matematica nesta regiao.

MATEMATICA PROBLEMATIZADA:
UM CAMINHO POTENTE PARA UM ENSINO
DE MATEMATICA DECOLONIAL

Ao pensarmos sobre professoras e professores de matematica, estes sdo apresentados nos
cursos de formacao inicial a uma narrativa de uma matematica que evoluiu linearmente ao lon-
go dos tempos, solidificando-se em um saber unificado, fundamentado muitas vezes em mitos e
lendas, como destaca Roque (2012). Essa narrativa tradicional de ensinar matematica corrobora
o discurso da modernidade, que Mignolo (2017, p. 2) aponta como sendo um discurso que
constroi a civilizacdo ocidental a partir da Europa “ao celebrar suas conquistas, enquanto escon-
de, a0 mesmo tempo, o seu lado mais escuro, a colonialidade”

Nesse sentido, a matematica académica e hegemonica ensinada no contexto educacional
se apresenta como uma linguagem controladora, um dos alicerces da colonialidade do poder,
corroborando por diversas vezes para consolidar praticas racistas de invisibilizacdo de conhe-
cimentos de outros povos, em particular dos povos amazonicos. E assim como a modernidade,
¢ constituida como o projeto necessario, inevitavel e inquestionavel na formagao inicial de pro-
fessoras e professores de matematica, subsidiada por ideias como “a matematica esta em tudo’,
“a matematica é uma ciéncia do rigor”, “a matematica é uma ciéncia da certeza’, “a matematica é
universal’, “a matematica é Unica’, “a matematica é uma ciéncia neutra”. Além disso, o ensino de
matematica tem sido pautado, em grande medida, em referéncias pessoais e culturais brancas,
europeias, masculinas, heterossexuais e cisgéneras.

Diante do exposto e alinhada a Giraldo (2018), que propds a concepgao de matematica
problematizada com o objetivo de tensionar os discursos de formagao de professoras e profes-
sores de matematica, que
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[...] corresponde a uma concepg¢ao da matematica a partir de seus multiplos proces-
sos sociais de produgdo — o que incluiu tanto os processos histéricos de produ¢ao
de conhecimento, que levaram as formas como a matematica esta estabelecida hoje,
como os processos de produgdo e mobilizagdo de saberes nos contextos sociais esco-
lares (GIRALDO, 2018, p. 41).

Vislumbramos a exposi¢do da concepgdo matemadtica problematizada como potente ca-
minho para um ensino de matematica decolonial por proporcionar a promogdo dos saberes
emergentes nos contextos sociais da escola, tirando esses saberes do lugar de subordinagao a
matematica académica e hegemonica ensinada na universidade. Ressaltamos que nao estamos
sugerindo aqui o negacionismo cientifico, nem que se trata de negar essa matematica, mas sim
de enxergar que ela nao ¢ inica e que pode haver outras sabedorias na produgdo de saberes e que
os sujeitos e lugares de produ¢ao do processo podem ser outros.

Interpelando assim, mesmo que subjetivamente, o racismo imposto pelo discurso da mo-
dernidade que classificou e hierarquizou também a producio de conhecimentos, invisibilizando
aqueles ndo ocidentais. Mignolo (2017) aponta que os estudiosos que estdo nas universidades
podem contribuir para a subversdo da modernidade néo relatando o problema para os lideres
indigenas e afrodescendentes porque eles sabem muito bem qual o problema, mas, assinala o
autor, deve-se “agir no dominio hegemonico da academia, onde a ideia de natureza como algo
fora dos seres humanos foi consolidada e persiste” (MIGNOLO, 2017, p. 6), é nesse sentido que
proponho a exposi¢do da concep¢ao de matemadtica problematizada nao somente na formagao
inicial das professoras e professores de matematica, mas também nas salas de aula da educacao
basica.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, normalizarmos um ensino de matematica com referéncia eurocéntri-
ca sem problematizarmos os contextos amazonicos. Além disso, ao ignorarmos as formas de
ensinar e aprender dos povos amazdnicos, podemos estar contribuindo para a manutencao das
colonialidades do poder, do saber e do ser sobre esses individuos. Entendemos que ¢ preciso
refletirmos sobre os caminhos, sentidos e significados que o processo de ensino e aprendiza-
gem da matematica tomardo para ndo tomarmos o caminho de ensinar uma matematica que se
apresenta como sublime e universal de caracteristicas apenas eurocéntricas, principalmente no
contexto amazonico, formado por uma diversidade de identidades amazdnicas.

Além disso, ao longo deste texto, ao refletir sobre a pratica do professor de matematica, é
extremamente necessario que a formagao de professoras e professores de matematica proporcio-
ne compreender a relacdo da matematica que vao ensinar com o mundo, enquanto ndo somente
instrumento de leitura, mas também como instrumento de intervengao social, o que deve impli-
car uma andlise critica deste conhecimento e a disposi¢do ao didlogo com conhecimentos além
deste que possam emergir na escola.

Umas das possibilidades de interven¢ao social, que é a que posicionamos neste texto, sdo
as praticas antirracistas no ensino da matematica, sejam na formagcéao inicial de professoras e
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professores de matematica, mas também no ensino da matematica na educagdo basica e, como
uma proposta, apontamos a exposi¢do da concepgao da matemadtica problematizada, que privi-
legia diversas possibilidades de matematicas, situadas em diversos contextos histdricos e sociais,
entendendo que a escola nao é somente um lugar de aquisi¢do de conhecimentos, mas que tam-
bém os produz e que o ensino da matematica pode e deve contribuir para debates na construciao
da sociedade baseadas no principio de igualdade.

A matemadtica problematizada propée uma matematica que nao esta comprometida em
continuar a formar uma humanidade zumbi, que Krenak (201b9) aponta que querem as forgas
da modernidade nas quais foi forjada a matematica académica e hegemonica, “mas sim uma
matematica na qual seja possivel intervir, se apossar de suas pegas e subverter seus usos’, como
destacam Giraldo, Matos e Quintaneiro (2020, p. 15).
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DIDATICA INSURGENTE ENTRE
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INTRODUGAO

o contexto das Didaticas desenvolvidas na docéncia universitaria, a profis-

sao docente ¢ desenvolvida no exercicio diario das relagées que o professor

constroi consigo mesmo, na produgdo de saberes educativos, bem como na

relagdo com os sujeitos com quem interage no processo formativo, tendo em
vista os sentidos da formagdo desenvolvida no cotidiano da universidade. Seus saberes didati-
cos e pedagogicos — constituintes da profissionalidade como a concebemos - sdo mobilizados
diuturnamente, tal como acontece com os professores da Educacao Basica. A diferenga esta nas
condigdes cotidianas de produgao e de ressignificagdo desses saberes ao longo do processo. No
tocante ao desenvolvimento profissional, a formagado torna-se constitutiva e basilar. Mas tam-
bém outros elementos passam a figurar nesse processo, gerando condi¢des para a produgao de
saberes didaticos inerentes ao exercicio da profissao, dadas as condi¢oes em que os professores
se encontram e vivenciam.

Assim, torna-se vital para o ensino que os docentes valorizem e reflitam sobre a prépria
profissao, buscando, nisso, desenvolvimento de atitudes que ressignifiquem uma Didatica co-
tidiana do ensinar e do aprender. Sdo por meio de atitudes efetivas que o docente desenvolve
na profissao, buscando ressignificar os sentidos do seu fazer, que a Didatica, enquanto campo
espistémico da profissdo docente, se apresenta como uma dimensao que se coloca a prova a cada
experiéncia constituida no fazer do professor. Paira uma ideia de que o docente serd mais efeti-
vo na sua profissao se desenvolver experiencialmente os saberes que lhe sao constituintes para
lograr éxito no desenvolvimento profissional.

Conhecer como as didaticas sdo tecidas por professores do Ensino Superior no cotidiano
de praticas educativas desenvolvidas na universidade e sua relagao no processo de formacao
inicial de professores para a atuagdo na Educac¢ao Basica emerge como foco do presente traba-
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lho. O referido texto centra-se nas narrativas que professores produzem, documentando suas
experiéncias e saberes. Documentar narrativamente as experiéncias na docéncia universitaria
traz para a cena do trabalho de professores na universidade compreensdes em torno de como
a partilha dos saberes didaticos, tecida na pratica profissional, se constitui como um elemento
central para o desenvolvimento de uma politica de conhecimento cunhada nos principios da
experiéncia pedagogica.

Nessa perspectiva, ¢ mister conhecer as experiéncias pedagogicas dos professores da uni-
versidade produzindo interfaces dialdgicas no que tange aos aspectos colaborativos de uma
Didatica insurgente por meio da qual as praticas educativas que os professores universitarios
desenvolvem ganham centralidade enquanto possibilidade de reflexdo sobre o préprio ensino.
Por ter documentado narrativamente as experiéncias de professores universitarios de uma ins-
tituicao publica, este texto se desenvolveu a partir das seguintes questdes: Como os professores
universitarios desenvolvem seus saberes didaticos? Quais Didaticas sdo produzidas a partir do
fazer cotidiano na docéncia universitaria?

O objetivo principal da pesquisa que originou este artigo foi o de compreender como a
Didatica é tecida na profissdo docente no cotidiano de praticas educativas desenvolvidas na uni-
versidade. Para tal feito, o principio fundante que norteou todo o texto incidiu nas dimensoes da
aprendizagem experiencial para a docéncia (SILVA; RIOS, 2018), na horizontalidade (SUAREZ,
2007) e na experiéncia (LARROSA, 2002).

DOCUMENTACAO NARRATIVA DE
EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS:
TESSITURAS METODOLOGICAS DA PESQUISA

A Documentagao Narrativa de Experiéncias Pedagdgicas, neste artigo, constitui-se como
método de produgdo e documentagdo de experiéncias pedagogicas da/na profissao docente,
em contextos de atuagdo no ensino universitario. Nesse sentido, a ideia é tornar as experién-
cias pedagogicas da docéncia universitaria protagonistas, portanto reveladoras, das tessituras
do fazer dos professores no cotidiano da profissao. Esse movimento, como revela Sudrez (2007),
congrega a potencialidade de se constituir enquanto uma metodologia que gera uma politica
de conhecimentos advinda da experiéncia que os professores desenvolvem no exercicio da pro-
fissdo. Trata-se, portanto, de um método que prioriza o vivido, em que a narrativa se processa
pelas vias das reflexdes, problematizagdes, tematizagdes e constituigoes de saberes didaticos do
cotidiano da docéncia universitaria.

Na referida pesquisa, a perspectiva foi gestar a documentagao narrativa na perspectiva de
compreender os saberes didaticos que os docentes desenvolvem na universidade. Partilhar co-
letivamente esses saberes, a partir dos principios de documentar as experiéncias entre os pares,
emerge como uma didatica insurgente, que se potencializa na constru¢ao em rede, em que pares
refletem e produzem saberes didaticos. Assim, realizou-se a documentagdo narrativa com a par-
ticipagdo de 18 professores universitarios, buscando mapear os saberes experienciais que estes
produzem na universidade enquanto praticas educativas produzidas no cotidiano da docéncia
universitaria.



DIDATICA INSURGENTE ENTRE PARES: DOCUMENTACAO NARRATIVA DE EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS NA DOCENCIA UNIVERSITARIA

A documentagao narrativa se insurge como um dispositivo que entrecruza o individual e
o coletivo na medida em que, por meio do didlogo, de partilhas de saberes e experiéncias, gera
condicoes reflexivas de se conhecer as praticas que cada um desenvolve e, com os pares, de se
pensar distintas possibilidades de entender o que se vive no contexto da profissio docente. A
esse proposito, o pesquisador e professor Daniel Suarez (2007) tem se dedicado a evidenciar a
tessitura das narrativas de experiéncias pedagogicas, considerando-as enquanto um dispositivo
de agdo-formagdo que tem na narrativa e na reflexdo da pratica o alimento do processo de for-
macao docente.

Ao elegermos a Documentagdo Narrativa de Experiéncias Pedagégicas como dispositivo
de pesquisa, temos a clareza de que ela vai além de se constituir como um relevante dispositi-
vo para realizagdo de pesquisas no campo da educagdo. Tal dispositivo, neste artigo, constitui-
-se como método de produgdo e documentagao de experiéncias pedagogicas da/na profissdo
docente, em contextos de atua¢do no ensino universitario. Nesse sentido, a ideia é tornar as
experiéncias pedagdgicas da docéncia universitaria protagonistas, portanto reveladoras das tes-
situras do fazer dos professores no cotidiano da profissao. Esse movimento, como revela Suarez
(2007), congrega a potencialidade de se constituir enquanto uma metodologia que gera uma
politica de conhecimentos advinda da experiéncia que os professores desenvolvem no exerci-
cio da profissdo. Trata-se, portanto, de um método que prioriza o vivido, em que a narrativa se
processa pelas vias das reflexdes, problematizagdes, tematizagcdes e constitui¢oes de saberes do
cotidiano que se emancipam e tornam-se grandes referéncias para se pensar a profissdo docente
em suas dimensoes formativas e de processos de profissionalizagao.

Assim, esta é uma metodologia qualitativa, ancorada em principios dos trabalhos de Sua-
rez (2007) através do Programa de Documentagao Pedagdgica e Memoria do Laboratério de
Politicas Publicas de Buenos Aires (UBA), que nos mostra que

La relevancia que adquiere la documentacion narrativa de las propias experiencias
escolares por parte de los docentes radica en el enorme potencial que contienen estos
relatos pedagogicos, para ensefiarnos a interpretar el mundo escolar desde el punto
de vista de sus protagonistas. De esta manera, al tejer sus narraciones, los docentes
nos comunican su sabiduria practica y, al mismo tiempo, permiten a otros destejerlas
para volver explicito lo implicito y comprender qué hay detras de esa sabiduria. Es
decir, la narrativa estructura la experiencia, y los relatos son una forma de conocerla,
reflexionar sobre ella, trasmitirla y compartirla con otros. (SUAREZ, 2007, p. 16).

A documentagao narrativa surgiu na Argentina, no ambito das politicas educacionais ar-
ticuladas ao proprio Ministério da Educacao, Ciéncia e Tecnologia. Todavia, surge como uma
alternativa formativa aos modelos heterodoxos de formagao, buscando valorizar, legitimar e tor-
nar publicos experiéncias, saberes e processos pedagogicos vividos no cotidiano das escolas. Em
experiéncias vividas por alguns grupos de pesquisa no Brasil, tais como o Docéncia Narrativas e
Diversidade na Educagao Basica — Diverso, grupo vinculado ao Programa de Pés-graduagao em
Educagdo e Contemporaneidade - PPGEduC da Universidade do Estado da Bahia - UNEB, e
o Grupo de Estudos e Pesquisa das Professoras Alfabetizadoras, Narradoras - Geppan, do Pro-
grama de P6s-Graduagao em Educagdo da Universidade Federal Fluminense — UFF, coletivos de
docentes que tém se reunido para estudarem e documentarem suas experiéncias pedagogicas,
produzindo um momento duplo, de formagdo e ao mesmo tempo de producdo de saberes que
emergem das experiéncias de professores que atuam na Educag¢ao Basica.
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Tais grupos concluem que a documentagao também aposta nessa valorizagao, legi-
timagao e publicizacdo de experiéncias e saberes docentes. No dmbito do grupo Diverso,
Oliveira (2019) produziu a tese intitulada: “Viagem-formagdo: Documentagdo Narrativa de
Experiéncias Pedagdgicas de professores(as) no ensino médio de escolas rurais”, por meio
da qual o autor se vale da documenta¢do narrativa enquanto método para a construgio de
politicas de conhecimentos em torno das experiéncias formativas de professores a partir
das praticas educativas cotidianas que estes realizam no seio da profissao docente. Trata-se
da primeira tese produzida na Bahia e defendida no ambito do grupo Diverso, que institui
a documentacgdo narrativa de experiéncia pedagdgica enquanto método de producao de
conhecimentos do fazer educativo, gerando publicagdes das narrativas dos professores cola-
boradores, o que consagra o principio de autoria da prdpria pratica. Neste trabalho, o autor
se dedicou a compreender as experiéncias pedagdgicas de docentes no Ensino Médio rural,
sendo este estudo o primeiro que se desenvolve no Diverso pelas trilhas da Documentagdo
Narrativa de Experiéncias Pedagogicas, com foco nas praticas, saberes e experiéncias de
professores do Ensino Médio. Logo, é no grupo Diverso que tal metodologia vem sendo
utilizada com professores da Educa¢do Basica, o que nos mobilizou a, no ambito do referido
grupo, produzir esta pesquisa que tem centralidade na Documentagao Narrativa de profes-
sores que atuam na docéncia universitaria.

As discussoes feitas acerca das investigagdes com documentagdo narrativa revelam
modos proprios e fecundos de compreensdes tedrico-metodoldgicos das experiéncias edu-
cativas como dispositivo de investigacdo-formagao que potencializa a memoria e as expe-
riéncias dos docentes. Assim, compreendemos que a produ¢ao da documenta¢ao narrativa
estabeleceu o encontro hermenéutico do sujeito com o seu vivido ndo como um acumulo
de vivéncias, mas como movimento reflexivo de constituir praticas em saber. Essa opgdo
metodolodgica delineou-se, também, como uma pratica formativa em que as experiéncias
pedagdgicas do coletivo foram tomadas como dispositivos de investigacao-agao-formagao,
revelando o fazer cotidiano da docéncia nas diferentes temporalidades que compdem a
narrativa.

Para concretizar a documentacio, foram realizados dez encontros, com duragio de 3
horas cada, com os colaboradores, utilizando a plataforma Google Meet. Os encontros foram
realizados quinzenalmente, a partir dos quais foram produzidas as etapas da documentagio
narrativa, inseridas ai a roda de conversa, primeiro encontro em que se apresentou detalhes
do processo de documentagio e se organizou os outros 9 encontros. Foi nesse momento que
se definiu realizar sessdes quinzenais com dura¢ao de 3h, cumprindo, nestas, as etapas da
documentacio narrativa, descritas a seguir. Definiu-se que os encontros sincronos seriam
realizados com uso da plataforma Google Meet e que usariamos para cumprir a tarefa de
postagem e comentarios entre os pares, a plataforma Google Class.

Tendo feita a documenta¢do, conforme descrito, para este texto utilizamos trechos
dos documentos, bem como relatos orais produzidos nos encontros sincronos para com-
preender como a profissao docente é tecida por professores do Ensino Superior no cotidia-
no de praticas educativas desenvolvidas na universidade. Tais encontros foram gravados e
transcritos. O movimento de andlise inspira-se no movimento compreensivo interpretativo
de Ricouer (1996).
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PROFISSAO DOCENTE: TESSITURAS
DIDATICAS NA EDUCACAO SUPERIOR

No ambito da formagao inicial, algumas politicas tém buscado aproximar a formagio a
realidade educacional em que a profissao é tecida. Como prova disso, desde 2007 o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID vem se constituindo como uma pos-
sibilidade de que a formacao inicial de professores seja efetivada, também, a partir das aconte-
céncias do cotidiano escolar, como defendeu Silva (2017) ao considerar que o PIBID possibilita
as aprendizagens da profissdo docente, em franca formacao inicial, por inserir o licenciando no
ambiente educacional, l6cus da producao de praticas e saberes experienciais do ser professor.
Nessa direcéo, o referido autor evidenciou que o PIBID promoveu uma articula¢ao entre a uni-
versidade e a escola bésica, levando para o centro da docéncia nos cursos de licenciaturas da
universidade as discussoes e aprendizagens experienciais da profissao docente. Isso, em certa
medida, fez com que os professores das licenciaturas passassem a considerar, sobretudo em
aulas de praticas, didaticas e estagios supervisionados, o cotidiano escolar como pontos de refle-
x0es para os debates nas aulas.

Segundo o que se pode visibilizar no processo de documentagao de experiéncias, a tessitu-
ra das praticas educativas dos professores universitarios, formadores de professores, alteraram-
-se em funcgdo de possibilitar que as acontecéncias da profissdo docente fossem sendo demarca-
doras do tom do trabalho pedagodgico que tais docentes realizavam na universidade. Tal ideia se
visibilizava na narrativa de Paula, ao considerar:

Em minha pratica, tenho percebido como é necessario articular o que ensino com
a perspectiva de atuagdo das estudantes, entende. Ai, o PIBID me possibilitou mo-
dificar muitas questdes do trabalho que desenvolvo na universidade. Eu nao podia
ndo considerar essa realidade. Por isso, em minha narrativa essa experiéncia aparece
muito e consegue dar um outro tom pra minha pratica profissional na universidade
(PAULA, relato oral, 2020).

Em direcdo semelhante, Laurinda acrescenta:

Pensar sobre minha didatica mexeu com as formas de ensinar na universidade. Eu
precisei trabalhar os planos de ensino de modo a possibilitar que o meu trabalho na
universidade tivesse pautado nas questdes do cotidiano do exercicio profissional na
escola basica. Eu me dei conta, sempre de que estava formando professores e profes-
soras. E isso, gente, faz toda a diferenca pra articular o ensino da universidade com
a realidade vivenciada no dia a dia das escolas publicas em Feira de Santana (LAU-
RINDA, relato oral, 2020).

Nessa perspectiva, e como asseveram Silva e Rios (2018), a aprendizagem experiencial da
docéncia se efetiva, também, na docéncia universitaria, em que as referidas professoras, Paula
e Laurinda, concebem que refletir sobre o ensino que desenvolvem na universidade possibilita
uma articulac¢do outra da docéncia desenvolvida na universidade. Emerge uma dinamica de
acontecéncias do trabalho educativo na universidade, que se ressignifica pela relagdo com o
outro, bem como pela necessidade de articulagdo com as demandas da formagao inicial de pro-
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fessores, que dentre tantas prerrogativas ha uma visivel necessidade de que a docéncia universitaria
esteja intimamente articulada com as questdes de uma Didatica que se insurge do movimento refle-
xivo do cotidiano da profissdo e de partilha entre pares.

As narrativas ganham centralidade ao serem elementos por meio dos quais os professores
narram e refletem sobre suas proprias experiéncias no ambito da profissdao docente. Ao analisar a
constru¢do de saberes na docéncia universitaria, Silva (2015) produziu uma pesquisa que objetivou
compreender o processo de construcgdo de professores iniciantes na docéncia universitaria, mediati-
zados por movimentos e experiéncias no cotidiano de suas praticas.

Na docéncia universitaria, conforme sinalizam Cunha, Soares e Ribeiro (2009), a reconfigu-
ragdo das formas de viver a profissao sao tecidas ndo mais em politicas e diretrizes curriculares, mas
no fazer cotidiano da docéncia universitaria, que tem provocado nos professores a necessidade de
construir diuturnamente, saberes e praticas que sejam significativas para o proprio professor, como
também para o estudante que ele forma. Nesse pensamento, a reflexdo didatica mobiliza os professo-
res universitarios, promovendo neles a necessidade de se reinventarem e construirem novos saberes
e praticas, que so experiencialmente se evidenciam nos percursos narrativos e profissionalizagio dos
professores.

Arquitetando a docéncia no Ensino Superior, em franca articulagdo com a formagao de pro-
fessores para a escola basica, a professora Cristina intitula seu texto de “A arquiteta da Docéncia Uni-
versitaria” e convida o leitor a trilhar por sua narrativa marcada por diversos movimentos formativos,
dentre os quais ela ressalta as que logrou no cotidiano da escola quando também foi professora da
Educagao Basica. Preocupada em possibilitar uma formagao articulada com as demandas cotidianas
dos estudantes diante das realidades educacionais, em seu relato a professora nos diz:

Eu ultimamente tenho me preocupado muito com os estudantes, com a relagao deles com
a universidade e com a escola. Ser professor ndo é facil, principalmente nos primeiros
anos de profissao. Sao anos dificeis, mas de muita aprendizagem. Eu fico muito preocupa-
da com a formagdo desses jovens, futuro professores. E verdade que precisamos, mesmo,
desenvolver a docéncia na universidade arquitetando saberes e praticas que dialoguem
com a profissao de professor. Principalmente, porque temos que cuidar de nossa profis-
sionalidade, de nosso jeito de exercer a profissdo docente. Tem que ser com sentido e com
motiva¢do (CRISTINA, relato oral, 2020).

A professora Cristina documenta sua experiéncia com a docéncia universitaria, promovendo
francos didlogos com a escola basica, principalmente ressaltando os percursos profissionais que de-
senvolveu nos primeiros anos de exercicio da profissio docente. Foram experiéncias que a tocaram,
que aconteceram com ela, que, conforme Larrosa (2002), provocam uma transformagao, pois acon-
tece com o sujeito, com aquele que ¢ o sujeito da experiéncia. E nessa dindmica que a profissionalida-
de emerge com forte indicativo de que ela se desenvolve muito articulada com a experiéncia do ser
professor cotidianamente.

Nessa logica, a profissionalidade esta vinculada ao processo de desenvolvimento profissional,
em que, no inicio do exercicio da docéncia, os professores tendem a vivenciar um periodo de choque
com a realidade, de descobertas e de grandes impactos que sao decisivos para sua permanéncia ou
ndo na profissao. Esse ritual de passagem, tanto para alunos como para professores, se revela um
periodo de descobertas, desafios e dificuldades. Tanto professores universitarios como os da Edu-
cagao Bésica passam a vivenciar um duplo processo de aprender a ensinar e ensinar para aprender
(GARCIA, 2009).
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Assim, nesse periodo, os professores iniciantes tendem a refletir mais sobre seus saberes, sua
formacio e sua profissio. E um momento peculiar de retomada sobre a vida e o que quer dela e
de questionamentos, também, de reflexdo sobre a profissaio que desenvolvem. Em relagdo a pro-
fissionalidade do professor do Ensino Superior, Garcia (1999), ao remeter a formagao do professor
universitario nos seus primeiros anos de ensino, aponta que a socializagao é um elemento propicio
para a aprendizagem da cultura da organizagdo universitaria. Dessa forma, enfatiza que no desenvol-
vimento profissional do professor universitario deve existir a necessidade de desenvolver as fun¢oes
de docéncia, investigacao e gestao.

A gestao, tanto dos processos educativos que o professor desenvolve na sala de aula como uma
gestdo de cargos, emerge como modo de tecer a docéncia universitaria numa perspectiva de conti-
nuar militando o exercicio profissional pelas veias da articulagdo com a comunidade, com a escola
basica, garantindo que a profissionalidade, também, esteja relacionada as experiéncias e desafios que
o docente universitario a si se imputa no dmbito da profissao. Em um trecho de seu documento, a
professora Sonia enfatiza como a sua experiéncia com a gestdo ¢ desafiadora e promotora de desen-
volvimento de aprendizagens. Em seu texto, ela nos diz:

Outra experiéncia importante do meu processo formativo como docente do ensino
superior tem sido a oportunidade de além de vivenciar o tripé - ensino, pesquisa
e extensdo, ocupar também a gestdo universitaria. Faco tal consideragio por hoje
ocupar o cargo de Pro-Reitora de Extensdo, da universidade que foi minha base de
formagao. Ser gestora de uma universidade publica ¢ uma responsabilidade imensa.
Responsabilidade de cuidar e zelar das pessoas que compdem a instituicao; responsa-
bilidade de gerir com competéncia o bem publico; responsabilidade de defender que
a universidade publica seja efetivamente publica, gratuita, democratica, inclusiva;
responsabilidade de estabelecer com a comunidade externa uma rela¢ao de aproxi-
magao, escuta e respeito, enfim, sdo muitos os desafios e as responsabilidades quando
entendemos que gerir um bem publico perpassa pela concepgao de sociedade, de
universidade, de democracia (SONIA, 2020, p. 173).

No/para o desenvolvimento dessas fungdes, as experiéncias pedagdgicas dos professores
sdo imprescindiveis, principalmente sua mobiliza¢do e reconstrucio. E nesse processo de ser
e estar na profissao docente que se aprende a ser professor e que os professores, sobretudo os
iniciantes, constroem os saberes da profissao, estando em condi¢des de tornarem esses saberes
factiveis e emancipaveis pela reflexao, narrativa e documentagao das experiéncias que se consti-
tuem nas tessituras do cotidiano da profissao.

As narrativas ganham centralidade ao serem elementos por meio dos quais os professores
narram e refletem sobre suas proprias experiéncias no ambito da profissio docente. Ao anali-
sar a construcao de saberes na docéncia universitaria, Silva (2015) produziu uma pesquisa que
objetivou compreender o processo de constru¢ao de professores iniciantes na docéncia univer-
sitaria, mediatizados por movimentos e experiéncias no cotidiano de suas praticas. As entre-
vistas narrativas com professores de uma universidade publica evidenciaram que as expressoes
“choque com a realidade”; “solidao pedagdgica”; “aterrissa como podes”; “nada ou afunda-te”
caracterizam o vivido pelos professores nos anos iniciais na universidade, pois ndo encontraram
acolhimento de forma sistematizada, com apoio institucional. Em sua pesquisa, Silva (2015, p.
164-165), considerando os saberes produzidos no cotidiano da profissao docente, conclui que
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Na dinamicidade da pratica docente, os professores estdo se construindo de forma
singular, se refazendo e configurando uma identidade propria de ser professor. Entre-
tanto, a fragilidade da formacédo para a docéncia e a insipiéncia do apoio institucional
no ambiente académico retarda e afeta a construgdo da profissionalidade, que se situa
mais numa responsabilidade individual, do que como parte das politicas publicas que
sustentam a expansdo da educagdo superior publica no pais.

Portanto, o desenvolvimento da profissdo docente esta relacionado a diversos fatores, den-
tre os quais se vislumbram as possibilidades de construcdo de uma trajetéria singular, em que
as experiéncias vao se constituindo como elementos fundantes para se pensar a profissao e o
proprio professor nesse cenario. Assim, a identidade docente se presentifica como principio
norteador das reflexdes que o professor faz de si e de sua profissao, seja no ambito da Educagdo
Superior, seja no ambito da Educagao Basica. O fato é que a profissdo vai se constituindo numa
dinadmica relacional de entrada na docéncia e construcgao de saberes e praticas que tém a ver com
os processos de profissionalizagdo que se logram nos cotidianos da escola e da universidade. E
isso tem a ver com as relagdes que se estabelecem entre alunos e professores, o que a propria
Gatti (2011) entende como uma interagdo complexa entre os diferentes sujeitos, no caso em tela,
entre professores e estudantes.

A relagao entre professores e estudantes aparece como foco central nas discussdes que os
narradores e narradoras tecem nos encontros da Documentacao Narrativa. A professora Geru-
za, diz que para ela

A profissdo docente é um bordado que se faz com pessoas. Professores e alunos produ-
zem bordados de aprendizagens multiplas. E o bordar o ensino, bordar a relagéo, bor-
dar a dimenséo da profissionalidade com zelo, determinagao e perspicacia. Eu mesma
vejo o bordado que juntos estamos fazendo nessa experiéncia de documentar nossos
saberes, praticas na docéncia universitaria. Estamos cuidando do nosso processo for-
mativo e de profissionalizagdo com partilhas de saberes (GERUZA, relato oral, 2020).

Nessa diregao, pensar a profissdo docente significa pensar nos desafios que estdo envoltos
em torno dos processos, para que se possa buscar trilhar aprendizagens horizontalizadas, seja
com os proprios estudantes, seja com os colegas de profissao. A Documentagao Narrativa de
Experiéncias Pedagégicas, segundo Sudrez (2007), congrega principios da horizontalidade em
que as experiéncias sdo tecidas colaborativamente, inspiradas nas acontecéncias que envolvem
cada sujeito. Isso tem a ver, também, com o processo de profissionaliza¢ao, que demanda re-
sultados de aprendizagens inerentes ao ato de “bordar” a profissdo, como nos diz a professora
Geruza. Portanto, tal processo perpassa pela constru¢ao da propria identidade profissional, ou
seja, como os professores se reconhecem, como se realizam como professores e como pessoas.
Gatti (2011, p. 162) afirma que

A identidade ndo é somente um constructo de origem idiossincratica, mas fruto das
interagdes sociais complexas nas sociedades contemporineas e expressao sociopsi-
coldgica que interage nas aprendizagens, nas formas cognitivas, nas agdes dos seres
humanos. Ela define um modo de ser no mundo, num dado momento, numa dada
cultura, numa histéria. H4, portanto, de ser levada em conta nos processos de forma-
¢do e profissionalizagdo dos docentes.
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Nessa seara, a profissao docente é vista a partir das condigdes objetivas e subjetivas com
as quais os professores lidam para o exercicio da profissdo e das contradi¢des possiveis produ-
zidas nos contextos sociais, afetivos e culturais. E preciso, entdo, observar como esse processo
se efetiva nas praticas educativas e pelas narrativas construidas pelos docentes sobre si e sobre a
profissao, logo sobre suas aprendizagens experienciais tecidas no cotidiano da docéncia. Diante
disso, compreender a profissdao docente significa compreendé-la imersa em uma problematica
que versa sobre fatores que sao caracteristicos da universidade, como também da escola basica.

Se por um lado ¢ dificil para os professores da Educagao Basica os fatores tais como:
relacdo nimero de alunos por professor; heterogeneidade cultural; demanda por uma educa-
¢do de qualidade; impacto de novas formas metodoldgicas do ensino; auséncia de politicas de
priorizagdo; estruturas hierarquicas e burocraticas, sendo que nesse cenario se situa o trabalho
cotidiano do professor com sua experiéncia de profissao; na universidade essa dificuldade tam-
bém se apresenta, mas as questdes se voltam para situagdes tais como: relagao professor com os
objetivos especificos de formagdo da licenciatura que atua; envolvimento em atividades de ensi-
no, pesquisa, extensao; necessidade de produgao cientifica; necessidade de realizar orientacoes
académicas; de participar de varios conselhos e comissdes em que lhe sdo cobrados emissao de
pareceres, de producao de propostas curriculares etc.

Tal problematica é evidenciada no relato do professor Ricardo, que assim considera
algumas dificuldades com a docéncia na universidade.

Eu nao sou de falar muito, mas eu me preocupo com a condi¢ido de trabalho na
universidade, sobretudo porque enfrentamos dilemas e problemas parecidos com a
escola basica. Sdo diferentes em parte, mas tem a ver com a profissdo, pois é preciso
a gente trabalhar questOes inerentes aos interesses e particularidades dos estudan-
tes de licenciatura. E eu estou aprendendo aqui com vocés, me abrindo para revelar
como tenho construido minha prética docente e percebendo como as experiéncias
vao acontecendo quando eu paro e olho pra profissdao que exerco e me coloco sempre
disposto a superar os problemas (RICARDO, relato oral, 2020).

O fato é que ha distintas caracteriza¢des das agdes cotidianas da profissdo docente em
ambos os niveis. No entanto, sdo nas condi¢des que cada um tem que a aprendizagem experien-
cial vai ganhando um contorno outro, gerando novas politicas de conhecimento e de atuagao
profissional que brotam das acontecéncias da profissio docente.

Conforme Rios (2015), entende-se que na Educagao Basica, sobretudo olhando para as
questdes inerentes a contemporaneidade, em relagcao ao processo de profissionalizacao docente,
existe um movimento de reconfiguragdo das formas de viver a profissdo. Na busca pela profis-
sionaliza¢ao, os docentes foram historicamente reconfigurando a profissao, visando, sobretudo,
atingir outro status na carreira, a busca pela autonomia e a formalizagao dos saberes pedagogi-
Cos.

Na docéncia universitaria, conforme sinalizam Cunha, Soares e Ribeiro (2009), a reconfi-
guragdo das formas de viver a profissao sao tecidas ndo mais em politicas e diretrizes curricula-
res, mas no fazer cotidiano da docéncia universitaria, que tem provocado nos professores a ne-
cessidade de construir diuturnamente, saberes e praticas que sejam significativas para o proprio
professor, como também para o estudante que ele forma. Em se tratando de estudantes de li-
cenciatura, os professores universitarios, na contemporaneidade, sio convocados a repensarem
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suas praticas a fim de que elas estejam alinhadas com as demandas da formagao de professores
com vistas a atuarem na Educa¢ao Basica pelas demandas que esta apresenta. Nesse pensamen-
to, o cotidiano da Educagdo Basica invade as salas dos professores universitarios, formadores de
professores, promovendo neles a necessidade de se reinventarem e construirem novos saberes e
praticas, que s experiencialmente se evidenciam nos percursos narrativos e profissionalizacao
dos professores.

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho com a Documentagao Narrativa de Experiéncias Pedagogicas possibilitou co-
nhecer os modos didaticos como o que os professores tecem a docéncia universitaria. Nesse
sentido, o estudo possibilitou compreender que a profissdo docente é produzida numa rede
dialégica em que docentes universitdrios desenvolvem praticas e saberes en. Assim, tematicas
como cotidiano escolar, aprendizagem experiencial da docéncia, tendidos como uma Didatica
insurgente do cotidiano da profissao.

As narrativas se revelaram elementos potencializadores do fazer docente, criando um ce-
nério reflexivo em que os professores construiram e compartilharam, de modo bastante hori-
zontalizado, experiéncias do ser professor universitario. O abrir-se para o didlogo, o tecer junto,
o bordar a docéncia, o arquitetar a profissdo mediante preocupagdes com a relagdo universidade
e escola basica deram o tom as narrativas que documentam e legitimam o saber que advém da
experiéncia de ser professor universitario.

Visibilizou-se, ainda, como a docéncia universitaria é singular, pois ¢ atravessada por di-
mensoes que envolvem processos de gestao do conhecimento, em que o docente universitario é
convocado, diuturnamente, a produzir saberes e dissemind-lo por meio de projetos de pesquisa,
ensino e de extensdo. Nessa direcdo, escrever, ler, reescrever, comentar, reescrever, ler nova-
mente, voltar a comentar e a reescrever foram ag¢des que fizeram pulsar os saberes que docentes
constroem no exercicio da profissao.

Por essa logica, o saber da experiéncia torna-se fundante, ndo como um saber que ¢ acu-
mulado por anos de vivéncia na profissdo, mas pelo saber que se constrdi nas acontecéncias da
profissdo docente, posta sempre em questao por quem a realiza. Trata-se, portanto de um saber
da experiéncia que se produz nos acontecimentos que atravessam os professores, que os tocam
e que os movem a pensar sobre seu papel na universidade, sobretudo pela necessidade de arti-
cular o seu trabalho aos objetivos de formar outros professores. Nessa dindmica, documentar
significou produzir conhecimento que se origina do cotidiano da profissao, mas que também ¢é
produzido pela prépria histéria de vida e de formagao dos professores. Documentar, significou
revisitar as formas de tecer a profissao, colocando-a sempre em questao.

Evidenciar as Didaticas na docéncia universitaria fez emergir experiéncias pedagodgicas,
produzindo e compartilhando com os pares, saberes e modos proprios de vivenciar os desafios
de ser professor universitario que atua em cursos de licenciatura, logo com preocupagoes e pers-
pectivas de formar futuros professores que atuardo na Educagdo Basica. Significou ainda, abrir-
-se a disposi¢do de aprender com o outro, de validar o conhecimento do colega professor, pois é
conhecimento tecido pelo par, em um coletivo que milita e atua em situagdes comuns a ambos.
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INTRODUGCAO

pesquisa de tese (PONTES, 2020) aqui comunicada, tematizou a Didatica no
Ensino Superior, no contexto do curso de Pedagogia, sob a ldgica dialética
materialista histérica e dos principios da pedagogia freiriana. O objeto deste
estudo foi o ato de ensinar com pesquisa na perspectiva do inédito vidvel.

E fato que a pedagogia critica freiriana tem exercido grande influéncia sobre a forma de
pensar e pesquisar a educa¢ao no Brasil e na América Latina, reverberando para outros paises.
Portanto, é mister que os principios que estruturam essa pedagogia sejam estudados na area da
Didatica, uma vez que se centram no sujeito aprendente e na praxis educativa transformadora,
com vistas a emancipacao e libertacao desse sujeito.

Para fins emancipatérios, Freire (1987) propde o inédito viavel que sera alcancado pela
conscientizagao maxima possivel. Essa categoria foi identificada a partir de Vieira Pinto (1960
apud FREIRE, 1987), remetendo-nos a luta pela transformacao social e a supera¢ao do antago-
nismo opressor X oprimido. Entretanto, Freire (1987) travou essa luta por meio da educacéo,
mais especificamente pela criagdo de uma pedagogia do ponto de vista do sujeito oprimido que
¢ capaz de ajuda-lo a reconhecer as situagdes limites que o oprimem, oferecer-lhe condi¢des
para ampliar sua consciéncia-mundo e desenvolver formas de suplantagao/atos-limites a fim de
que alcance o inédito viavel por intermédio de sua emancipagdo, como define o autor:

Em sintese, as “situagdes limites” implicam na existéncia daqueles a quem direta ou
indiretamente “servem” e daqueles a quem “negam” e “freiam”. No momento em que
estes as percebem ndo mais como uma “fronteira entre o ser e o nada, mas como uma
fronteira entre o ser e o mais ser’, se fazem cada vez mais criticos na sua agdo, ligada
aquela percepcéo. Percepgao em que esta implicito o inédito vidvel como algo defini-
do, a cuja concretizagao se dirigira sua agao (FREIRE, 1987, p. 53, grifos do autor).
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Ao estudar Freire na drea da Didatica no Ensino Superior e adotar o inédito viavel como
categoria estruturante, a investigagdo assumiu como pressupostos ontolégicos: o conhecimento
como uma produgao histérica em transformacao; o ensino como pratica social historicamente
construida e situada em contextos, cuja finalidade ¢ a formagdo de pessoas que possam ler, pro-
blematizar e transformar o mundo; o professor como pesquisador e autor de sua propria praxis
pedagogica.

Nesse alinhamento de ideias, procedemos a comunicagdo da pesquisa, com destaque para
a descrigdo da problematica, metodologia, principais achados, analises e conclusoes.

DA PROBLEMATIZACAO A
PROBLEMATICA DA PESQUISA

A complexa realidade do Ensino Superior brasileiro, marcada pela falta de um projeto de
nac¢ao verdadeiramente democratico para a educagdo, constitui um grande desafio a formacéo
e ao desenvolvimento profissional do docente universitario. A essa lacuna, juntam-se condicio-
nantes da praxis didatica, ainda distinguida pelo excesso de academicismo que separa o ensino
da pesquisa.

O maior agravante, nesse cenario, é a precariedade do Ensino Superior brasileiro que
tem sido acelerada pelos governos de ideologia neoliberal desde os anos 1990 (FREITAS, 2012;
MANCEBO; VALE; MARTINS, 2015; SGUISSARDI, 2015; MELO, 2018). As reformas estrutu-
rais das universidades publicas e, especialmente, os ataques do atual governo, por meio de cortes
de verbas e interven¢des na autonomia universitaria, tém por meta a privatizacao do Ensino
Superior publico, promovendo o crescimento das Institui¢oes de Ensino Superior (IES) privadas
e dando abertura para a instalagdao de grandes conglomerados financistas na area educacional.

As mudancas implementadas nas universidades tém interferido diretamente no trabalho
docente. Os professores das Universidades publicas estao perdendo direitos e sofrendo acha-
tamento salarial. Os professores de IES privadas sdo cada vez mais proletarizados, contratados
como horistas para “dar” aulas em cursos presenciais ou a distancia. E notério que a educagio
brasileira tem sido tratada como mercadoria. Logo, esse contexto adverso nos obrigou a ques-
tionar: em condi¢des precdrias, como esses profissionais podem ensinar com pesquisa? Formar
estudantes criticos e transformadores enquanto sao oprimidos? Que condigdes estruturais pos-
suem para pesquisar? Em que tempos e espagos?

Nesse contexto, o processo de problematizagdo da investigacao constatou que a Didati-
ca no Ensino Superior vem sofrendo desconfigurag¢oes pertinentes ao seu campo especifico de
conhecimento e consequente enfraquecimento, em virtude dessa ideologia neoliberal cada vez
mais forte na educagdo brasileira. Outro aspecto a destacar é que praticamente inexiste no Brasil
formacdo pedagogica e didatica para os professores atuarem nos cursos de graduagao (PIMEN-
TA; ANASTASIOU, 2010).

Ha ainda as disputas presentes no campo da formagao de professores no pais, provenien-
tes do movimento de reformadores da educagao (FREITAS, 2012) que atuam diretamente den-
tro do MEC e sdo responsaveis pelas atuais politicas publicas educacionais. Politicas essas que
impactam o trabalho dos formadores de professores para a Educa¢ido Basica, nas IES/Univer-
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sidades e que, a partir da BNC - Formagao de Professores (Resolugdio CNE/CP n° 2/2019), a
pesquisa esta ausente do ensino. As atuais orientagdes legais de Formagao de Professores, assim
como na educagio basica, estdo voltadas para os resultados, para as dicotomias teoria e pratica/
ensino e pesquisa, para a fragmentacao das dreas de conhecimento, para a padronizagdo e o
controle, como decorréncia do entendimento politico dos conceitos de Educacéo, de ensinar e
de aprender, de forma restrita e neotecnicista.

O curso de Pedagogia, por sua vez, tem sido enfraquecido e sobrecarregado, em decor-
réncia de Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolugoes CNE/CP n° 1/2006 e n° 2/2019) que
definiram seu atual papel social: formar professores para a Educagdo Infantil e para os anos
iniciais do Ensino Fundamental. Priorizou-se, entdo, a formac¢do docente, em detrimento da
formagdo do pedagogo, ou pior, foram tantas as demandas ao curso que ambas as formacdes
tém sido prejudicadas.

Pedroso et al. (2019) constataram, em amplo estudo que realizaram sobre cursos de Peda-
gogia, que ha contradi¢des provocadas pela concepgao praticista que valoriza mais os conteudos
do fazer do que os conteudos didaticos; pelas poucas iniciativas de interdisciplinaridade; pela
concepeao disciplinar de ensinar os futuros professores que serao polivalentes, ou seja, precisa-
rdo integrar conteudo das diversas areas do conhecimento.

Diante dessa problematica anunciada, recortamos como questio de pesquisa: quais as
possibilidades para o ensino com pesquisa ser potencializador do ato didatico emancipatério, na
formacdo em Pedagogia, desvelando o inédito viavel para os sujeitos participantes? Contrapon-
do-nos a tendéncia desumanizante que permeia o Ensino Superior, defendemos que o ensino
com pesquisa rompe com a representa¢ao convencional triadica — professor-aluno-saber - que
reduz o ato didatico a um fendmeno isolado das influéncias contextuais.

Acreditamos que professor e estudantes produzem conhecimento, a partir das aulas nos
cursos de graduagao. Assim, definimos como objetivo: identificar as possibilidades de unificar
dialeticamente ensino e pesquisa no ato didatico, fundamentado nos principios da pedagogia
freiriana e assumindo a categoria do inédito viavel como estruturante.

A METODOLOGIA COLETIVA

A metodologia de campo escolhida foi a pesquisa-formag¢ao por caracterizar-se como
uma pesquisa de carater coletivo e participativo que valoriza o espago/tempo de formagdo como
l6cus de produgdo de conhecimento pelo grupo. Os sujeitos participantes foram a professora/
pesquisadora e 15 estudantes de uma turma do curso de Pedagogia. O contexto da pesquisa-
-formagao foi o espago/tempo das aulas de quatro componentes curriculares de Fundamentos
e Pratica da Alfabetizagdo e de Contetidos e Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa,
durante dois anos consecutivos (2017-2018). O trabalho didatico foi desenvolvido com base em
principios preconizados por Paulo Freire (1987), organizados em trés eixos estruturantes:

a) A perspectiva do sujeito — buscamos pensar a Didatica, a partir de quem aprende, supe-
rar a concepg¢ao de que saber ensinar é dominar um rol de procedimentos técnicos e metodo-
légicos concebidos a priori; inverter a logica transmissiva dominante e acreditar que é possivel
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construir conhecimento com o sujeito aprendente. Assim, o trabalho didatico respeitou e consi-
derou a forma de pensar e de ler o mundo dos envolvidos.

b) Os modos de construgdo de conhecimento

Praxis — movimento constante de agdo-reflexdo-ac¢ao, com vistas a amplia¢ao da visao
de educagdo que os estudantes possuiam. Trabalhar na praxis denotou desenvolver a
consciéncia critica sobre o ato de ensinar com pesquisa na perspectiva do inédito via-
vel, tanto para a professora-pesquisadora, que conduziu a investigagdo, quanto para os
estudantes em formagdo docente que participaram da pesquisa, aprendendo a unificar
teoria e pratica.

Tematizagdo e problematizagdo - a tematizagao ocorreu por meio de estudos, debates
e seminarios sobre temas referentes a didatica da alfabetizaciao. Os temas foram recor-
tados do mundo da cultura didatica, com o qual os estudantes ja tinham contato. A
problematizacdo foi incorporada na postura que assumiram durante nossas aulas, na
produgdo dos trabalhos, nos questionamentos sobre os temas em pauta, bem como
nas reflexdes que escreveram sobre as atitudes que os membros do grupo adotavam
em algumas situagdes, quando deveriam demonstrar envolvimento, responsabilidade
e espirito de coletividade. Assim, a dimensao ética profissional também foi problema-
tizada.

Didlogo - sem abrir espago verdadeiro para que o didlogo acontecesse, a pesquisa-for-
magao ndo teria sido realizada. Isso nao foi facil, levou um semestre inteiro para que
houvesse o dialogo sincero, com base na confianca mutua. O espago para o didlogo
foi construido com muita insisténcia da professora/pesquisadora e ajuda especial de
alguns estudantes que se empenharam mais, até que os demais se dispusessem a acei-
tar a proposta de dialogar e refletir sobre as aulas e o processo de aprendizagem em
desenvolvimento.

Participagdo - para Freire (1987), estudar é um ato participativo que nao se pratica de
forma isolada. Assim, os sujeitos participaram ativamente do planejamento, desen-
volvimento e avaliagdo do trabalho didatico, como coautores e corresponsaveis pelo
processo e pelos resultados.

c¢) O inédito vidvel — essa categoria estava relacionada diretamente com a transforma-
¢ao dos sujeitos. Conforme Freire (1987; 2005), acreditamos que transformando o sujeito ¢
possivel afirmar que a educagdo fara a diferenga para esse sujeito que, com sua praxis consciente,
transformara o mundo. Assim, a educa¢do pode ser emancipatoria e transformar a sociedade
rumo ao “inédito viavel” (FREIRE, 1987, p. 110), quando ndo mais existirdo opressores e
oprimidos, mas sim uma sociedade justa e igualitaria. Essa é a praxis revolucionaria que o autor
defendeu. Entendemos que o inédito viavel precisa ser reconstruido a cada momento e a cada
contexto historico, pois, no processo da historicidade, nao sera sempre o mesmo.

Para as analises da pesquisa-formacao e do ato de ensinar com pesquisa na perspectiva do
inédito viavel, foram utilizados os registros reflexivos das aulas e avaliagdes processuais escritos
pelos estudantes. As andlises desse corpus aconteceram em dois momentos complementares:
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1° momento: analise da historicidade da pesquisa-formagdo, mediante uma metarreflexao
dialogica que compreendeu os dois primeiros ciclos/semestres de investigacao. Essa analise uti-
lizou categorias da dialética materialista histdrica: totalidade, contradi¢do, mediagdo e historici-
dade.

2° momento: sistematizagdo de nucleos de significagdo, conforme proposta de Aguiar e
Ozella (2006), por meio das categorias linguagem e pensamento e as nogdes de significado e
sentido vigotskianas que corroboraram a analise pautada na dialética materialista histérica. Foi,
entdo, necessario identificar, no discurso escrito dos sujeitos, as palavras que constituiam os
niicleos de significagdes e, por meio da interpretacdo, aproximar-nos dos sentidos constituidos
por esses sujeitos.

A HISTORICIDADE, OS SIGNIFICADOS
E OS SENTIDOS CONSTRUIDOS

A analise da historicidade da pesquisa-formagao foi organizada em quatro ciclos gnosio-
l6gicos (quatro semestres). Essa organizagdo emanou do proprio corpus da investigacdo como
uma referéncia a Freire (2005), enfatizando que cada ciclo da pesquisa-formagao possibilitou
a produgdo individual e coletiva de conhecimento. Para o autor referido, o ciclo gnosioldgico é
o momento de ensino e aprendizagem do conhecimento ja existente, com vistas a construcao
de conhecimento novo. Quando um novo conhecimento é construido, um ciclo se completa e
um novo ciclo pode ser iniciado. Esse é um momento unico entre docente e discente que Frei-
re (2005) denomina do-discéncia, exaltando a inseparabilidade entre educador e educando no
processo de ensinar-aprender.

Cada ciclo gnosioldgico foi organizado em trés momentos: o planejamento que, no primei-
ro ciclo, foi elaborado previamente e, nos demais ciclos, passou a considerar as avaliacdes dos
estudantes; o desenvolvimento, quando se implementou o planejamento por meio de atividades
de ensino com pesquisa; a avaliagdo que se caracterizou como dialdgica e processual e aconteceu
em uma sistematica de duas vias - minha avaliagdo dialogada sobre a produgdo de conheci-
mento individual e coletiva e a avaliacdo dos estudantes sobre as aulas e o resultado do trabalho
didatico -, gerando um proximo planejamento mais participativo.

O primeiro ciclo gnosiolégico — a abertura do didlogo - foi caracterizado por situagdes
que possibilitaram o estreitamento da inter-relagao dialdgica essencial para o desenvolvimento
da pesquisa-formacao. O inicio da pesquisa se deu com o aceite de participagdo do grupo, por
meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Entretanto, a par-
ticipagdo foi sendo tecida ao longo de todo o processo.

O desenvolvimento do trabalho didatico foi orientado pela logica dialética da pesquisa,
em que os principios estruturantes da pedagogia freiriana deram suporte para as situagdes de
ensino mediadas pela pesquisa, com a seguinte sistematizacgao:

» tematizagdo - selecdo dos principais temas que atualmente permeiam a area da alfa-
betizacdo codificados por meio de textos cientificos, conforme o plano de ensino, e as
contribui¢des dos estudantes - momento para transformar em temas de investigacao
os conteudos de ensino;
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» problematiza¢do — era o momento das perguntas, das indagagdes sobre as situagdes-
-problema que o tema de estudo suscitava, e da descodificagio dos temas por meio
das aulas dialogadas, das reflexdes no coletivo, leitura e analise dos textos cientificos
selecionados, reflexdes socializadas via registros das aulas, apresentagdes de trabalhos
e semindrios -, assim, os estudantes se aproximavam de suas realidades concretas,
desenvolviam compreensoes criticas sobre o contexto social, politico, econdmico, em
que estavam inseridos, e se sentiam mais motivados a lutar pela transformacao da
educacao;

o didlogo - fio condutor da prdxis didatica e do processo dialético-problematizador
que permeou todos os momentos da pesquisa-formagao — dialogar significou dizer e
transformar o mundo, conforme a concepgao dialdgica freiriana;

» experiéncia sintese — um estudo exploratério com aplica¢ao de sondagens de leitura e
escrita com criangas, nos locais em que os estudantes realizavam estagio, que ganhou
configuragao de pesquisa empirica.

Para fins de sistematizacdo da andlise metarreflexiva da historicidade da pesquisa-forma-
¢do e do ato (didatico) de ensinar com pesquisa, nesse primeiro ciclo, além das situag¢oes dida-
ticas consideradas marcantes, foram recortadas oito cenas de intera¢ao que consideramos mais
representativas. Para tanto, fundamentamo-nos em Baeza (2015), que pondera que a categoria
de ato didatico busca como foco de analise entender o processo formativo como uma interacido
situada. Assim, a analise das cenas de interacao dos sujeitos possibilitou a superagao dos limites
da compreensdo de ato didatico candnico, elevando-o a condi¢do de “[...] encontro humano
situado em que se produzem multiplos sentidos, multiplos encontros, multiplas coordena¢des
[...]” (BAEZA, 2015, p. 156, tradugao livre)

Nesse primeiro ciclo, o aspecto mais evidenciado foi que a mediagdo didatica aconteceu
principalmente pelo didlogo e, para esse didlogo, concorreram os temas de investigagdo vincu-
lados a realidade educacional, as atividades de ensino com pesquisa, os registros reflexivos das
aulas, a avaliagdo dialégica, o afeto, os encontros e desencontros entre professora/pesquisadora e
estudantes, bem como as intersubjetividades dos sujeitos participantes e suas condigdes de vida.
Entretanto, alcangar essa condi¢do dialdgica demandou tempo, amadurecimento e dedicagao
dos participantes. Destacamos o registro de uma estudante que corrobora essa analise:

O dialogo foi fruto da construgao coletiva, aconteceu em todas as aulas, foi instigado
pela professora e pelas apresentagdes de trabalhos, quando: houve interagao entre to-
dos, didlogo com o conhecimento, troca de experiéncias, debates, escuta, aprendiza-
gem compartilhada, esclarecimento de duvidas, despertando a vontade de pesquisar.

A leitura dos registros didrios de aulas, organizados no portfélio, bem como a classe
em semicirculo/circulo de cultura, promoveram ambiente para o didlogo e a escuta,
bem como para a construgdo de conhecimento. O aspecto negativo foi a instabilidade
do didlogo em apresentagdes de grupos que nio conseguiram provocar os colegas que
assistiam. (Estudante 1)

Conforme a sintese da estudante, o didlogo nao foi apenas uma estratégia ou uma técnica
fria para fins de pesquisa, mas o compreendemos como uma condig¢ao essencial ao ato de ensi-
nar com pesquisa emancipatdrio e humanizado.
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Isto ¢, o dialogo é uma espécie de postura necessaria, na medida em que os seres
humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O dia-
logo é 0 momento em que os humanos se encontram para refletir sobre sua realidade
tal como a fazem e re-fazem (FREIRE; SHOR, 1986, p. 64).

Assim, o didlogo democratizou nossa relagdo com o conhecimento, uma vez que, na par-
tilha dialdgica, o professor nao é o detentor do saber, mas

o0 objeto a ser conhecido medeia os dois sujeitos cognitivos. Em outras palavras, o
objeto a ser conhecido é colocado na mesa entre os dois sujeitos do conhecimento.
Eles se encontram em torno dele e através dele para fazer uma investiga¢ao conjunta
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 65).

Muitos outros aspectos foram avaliados na analise do primeiro ciclo gnosioldgico da pes-
quisa-formacdo, como: a aprendizagem; o ato de ensinar com pesquisa; as situagdes de didlogo
com o conhecimento, com a professora e com os colegas; o papel dos registros reflexivos das
aulas; a postura da professora; a postura da turma.

O segundo ciclo gnosiolégico — consolidagdo do grupo de investigagio — caracterizou-se
pelo maior comprometimento dos estudantes com os estudos e com a pesquisa-formagao. Os
embates e resisténcias iniciais foram superados e foi possivel reconhecer que haviamos cons-
tituido um coletivo pesquisador. O trabalho didatico manteve a organiza¢do do ciclo anterior,
com destaque para:

experiéncia sintese — um estudo exploratério com professoras de escolas publicas e
privadas que ganhou configuragdo de pesquisa empirica. Os estudantes realizaram o
levantamento de temas de interesse, junto a professoras alfabetizadoras, nas escolas;
problematizaram esses temas em nossas aulas e produziram cartas pedagdgicas, no
estilo freiriano, enderegadas a essas professoras.

As analises desse segundo ciclo indicaram que nos deparamos com os esteredtipos da
representacao triadica — professor, aluno, conhecimento - de ato didatico tradicional, sustenta-
culo da educagéo técnico-instrumental bancaria, ainda forte no Ensino Superior. Os estudantes,
em seus registros, pediam por aulas tradicionais, conforme o extrato a seguir:

Por mais que saibamos da importancia da mudanga do processo do ensino-aprendiza-
gem, a nossa geragdo ainda é fruto do sistema bancdrio e precisamos de oportunidades
de transicdo: aulas em que os professores falem, expliquem contetidos e depois pecam
para desenvolvermos algo. Aos poucos, poderemos ganhar mais autonomia para apre-
sentar semindrios e realizarmos outros tipos de pesquisa. (Estudante 2).

Assim, foi necessario que, na nossa convivéncia dialdgica, compreendéssemos e superas-
semos as contradi¢cdes professor X aluno, aula transmissiva X aula dialogada, teoria X pratica,
ensino tradicional X ensino com pesquisa. Contradi¢gdes que alcangaram a dimensdo do con-
flito durante nossas aulas. Por essas constatagdes, compreendemos que o coletivo pesquisador,



POR UMA DIDATICA FREIRIANA NO ENSINO SUPERIOR

até aquele momento, ainda nao havia alcangado a compreensao da totalidade do ato didatico
emancipatorio de ensinar com pesquisa. Contudo, essas contradi¢oes também nos indicavam
que estavamos em processo de mudanca e de suplantacao da concep¢ao bancaria/tecnicista,
ainda fortemente impregnada em nossas agdes e pensamentos, apropriando-nos de uma nova
racionalidade didatica.

Nos terceiro e quarto ciclos gnosioldgicos da pesquisa-formagao, o coletivo pesquisador
foi se integrando cada vez mais, bem como as compreensées do grupo se ampliaram sobre a
didatica que desenvolviamos. O ensino com pesquisa passou a ser nossa realidade, sem que os
estudantes o estranhassem mais, diferentemente do que aconteceu nos dois primeiros ciclos.
Por meio das atividades com pesquisa que se sucediam, percebiam a légica dessa dindmica de
trabalho didatico.

Conforme foi possivel verificar em suas avalia¢des finais, tudo fez sentido. Os seminarios
ndo foram mais condenados; as atividades praticas com criancas, nas escolas em que faziam
estagio, deixaram de ser insuficientes porque entenderam que, antes e depois de cada atividade,
eram necessarios estudos tedricos e muita discussdo em grupo; aprenderam a valorizar as refle-
x0es escritas; os assuntos que consideraram que foram apresentados de forma superficial, enten-
deram que houve aprofundamento. Esse reconhecimento do grupo acalmou as angustias e inse-
gurancas da professora/pesquisadora que planejava e replanejava o trabalho didatico, conforme
as avaliagdes que recebia, sempre tentando se corrigir e acertar, mas sem nunca ter certezas.

Em busca de uma sintese mais fidedigna, para além do que foi escrito, optamos por apreen-
der os significados e sentidos constituidos pelos sujeitos participantes sobre o ato de ensinar
com pesquisa na perspectiva do inédito viavel por meio da metodologia denominada niicleos de
significagdo, proposta por Aguiar e Ozella (2006).

Aguiar e Ozella (2006) discutem a relevancia do estudo das categorias linguagem e pen-
samento e das nogdes de significado e sentido vigotskianas para o enriquecimento das analises
pautadas na dialética materialista histérica. A autora e o autor referidos esclarecem que signifi-
cado e sentido precisam ser compreendidos pela unidade contraditéria do simbdlico (significa-
do) e do emocional (sentido). Ou seja, o significado esta no plano da linguagem, sdo as palavras
situadas no texto (registros dos estudantes) e no contexto (educacional, discursivo, social, cul-
tural) que representam as ideias e podem ser explicadas pelo diciondrio, por uma logica externa
ao sujeito. Ja o sentido é muito mais amplo e complexo que o significado, é subjetivo, possui
uma ldgica interna, é a expressdo do sujeito histdrico e social. Em virtude dessa complexidade,
Aguiar e Ozella (2006) propdem uma analise que parte da identificagdo dos nucleos de significa-
¢d0, de modo que o pesquisador possa se aproximar das zonas de sentido, mais instaveis, fluidas
e profundas.

Desse modo, partindo das avaliagdes do terceiro e quarto ciclos gnosioldgicos da pes-
quisa-formacao, elaboradas por todos os estudantes, comegcamos pela identifica¢ao dos pré-in-
dicadores, isto é, “das palavras que ja revelam indicios do pensar, sentir e agir do sujeito, que,
como ser mediado pela histdria, se aproxima das caracteristicas de sua cultura e as converte
em fungoes psicoldgicas” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 62). Evidentemente que nao se trata de
qualquer palavra, mas da “unidade do pensamento verbal e da fala intelectual, isto é, a palavra
com significado” (VYGOTSKY, 2001 apud AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 6, grifos do autor).

Na sequéncia, agrupamos esses pré-indicadores, conforme a similaridade, complemen-
taridade e/ou contraposi¢do, que resultou na sistematizagdo dos indicadores. Esses indicadores



POR UMA DIDATICA FREIRIANA NO ENSINO SUPERIOR

formaram os niicleos de significagdo que foram analisados de modo a desvelar um pouco mais
a realidade concreta estudada (AGUIAR; OZELLA, 2006). Esclarecemos que, ao trabalhar com
um coletivo pesquisador, recorremos aos textos de todos os sujeitos para o levantamento dos
pré-indicadores, considerando-os como um discurso coletivo.

Os niicleos de significagdo concebem “as mediagdes histdrico-sociais e as contradigdes que
atravessam tanto o sujeito quanto a realidade na qual atua” (AGUIAR; SOARES; MACHADO,
2015, p. 74). Sob tal concepgao, apresentamos os nticleos de significagdo que identificamos no
discurso coletivo do grupo de pesquisa e formagao.

Foi possivel identificar trés nicleos de significagdo que conceituaram o ato de ensinar com
pesquisa na perspectiva do inédito viavel como:

a) ato diddtico emancipatério — os textos avaliativos escritos pelos participantes aponta-
ram que desenvolveram confianga nessa perspectiva de trabalho didatico e a incorpo-
raram em suas formas subjetivas de pensar, sentir e agir, transformando-se e sendo
capazes de transformar a realidade educacional, onde quer que trabalhem;

b) praxis dialégica — o dialogo foi compreendido como praxis pelos estudantes a partir
de Freire (2005). A palavra que pronuncia o mundo implica a ag¢do transformadora.
Logo, a praxis docente precisa ser dialdgica, critica, comprometida e transformadora;

c) construgdo coletiva de conhecimento — os estudantes foram unidnimes em reconhecer
que aprendiam uns com os outros, principalmente, quando nos sentavamos no circulo
de dialogo na sala de aula. Foi de forma coletiva que os conhecimentos novos foram
sendo consolidados para que se formassem professores(as) alfabetizadores.

Esse segundo momento de analise do material empirico evidenciou que os significados
e sentidos construidos pelos estudantes foram mediados pelo mundo, ou seja, por uma rede
intricada de esteredtipos, contradi¢des e influéncia do espago social de formagao, qual seja a
Universidade. A fim de interpreta-los, empreendemos uma analise fenomenoldgica associada
a dialética materialista histérica que nos ajudou a desvelar as relagdes e imagens psiquicas que
tomaram parte da nossa interagdo dialdgica, incidindo sobre a apreenséo da totalidade do ato de
ensinar com pesquisa na perspectiva do inédito vidvel.

Os resultados evidenciados tiveram como esteio a nossa historicidade de erros e acertos,
avancos e retrocessos, encontros e desencontros, em que, juntos, fomos aprendendo a nos apro-
ximar para dialogar e a ensinar/aprender com pesquisa. Ensino com pesquisa compreendido
como unidade dialética, como exigéncia para o pensar critico, para os momentos do ciclo gno-
siologico (FREIRE, 2005) e como principio critico-formativo (PIMENTA, 2019).

CONSIDERAGCOES FINAIS

A pesquisa-formacdo desenvolvida teve compromisso com a transformagdo dos sujeitos
participantes para que esses sujeitos pudessem transformar as formas de ensinar, levando o en-
sino com pesquisa para as escolas em que trabalharao. Isso porque, com base em Freire (1987),
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defendemos que o inédito viavel esta diretamente relacionado com a transformagao dos sujeitos,
para que, em comunhao, transformem o mundo.

Contudo, a pesquisa contribuiu também com a transformagdo do curso de Pedagogia e da
Universidade Catolica de Santos, da qual fazemos parte, uma vez que, concomitantemente, vi-
venciamos um amplo processo de transformagao curricular que estava em implanta¢ao, naquele
momento, no sentido de evidenciarmos como ensino e pesquisa podem compor uma unidade
dialética, nos cursos de graduagao.

Por fim, acreditamos que a principal contribui¢do da pesquisa de tese comunicada foi
discutir os conceitos freirianos na drea da Didatica no Ensino Superior, conclamando a urgéncia
da superagdo da contradicdo professor X pesquisador para que, em nossa praxis de professores
universitarios, possamos nos assumir, porque professores, como pesquisadores (FREIRE, 2005).

Ensinar com pesquisa ¢ uma forma humanizada para que o ato didatico seja emancipato-
rio e liberte os sujeitos — professor e estudantes — da passividade, a fim de que se revelem como
produtores de conhecimento. E este é o inédito viavel que a pesquisa desvelou.
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A COAUTORIA NA
AUDIODESCRICAO E

A SINERGIA ENTRE
AUDIODESCRITOR
CONSULTOR, ROTEIRISTA E
NARRADOR

Thiago de Lima Torredo Cerejeira (UFRN)

A AUDIODESCRICAO
EXIGE SINERGIA

audiodescrigao (AD) configura-se como um potente recurso de acessibilidade

comunicacional para pessoas com deficiéncia visual porque propicia a esse

publico o acesso a contetidos visuais e imagéticos, assegurando desse modo a

premissa basica do direito a informacao e a frui¢ao de produtos educacionais
e culturais.

E um processo que se associa ao conceito da tradugio intersemidtica, no qual as imagens e
contextos visuais, apreendidos pelo olhar do outro, transformam-se em informacoes verbais que
ampliam o sentido, a compreensao e o entendimento do usudrio do recurso, ou conforme expli-
ca Plaza (2013, p. 18), “[...] o pensamento, que ja ¢ signo, tem de ser traduzido numa expressao
concreta e material de linguagem que permita a interacdo comunicativa’.

E oportuno destacar, entretanto, que, no ambito da audiodescrigdo, em muitos casos nio
ocorrera propriamente uma tradugao literal do que se estd vendo, em todas as suas sutilezas e
detalhes, mas uma pontual contribui¢ao ou inser¢do afim de contemplar aspectos que serdo
cruciais para estimular a formagdo das imagens mentais e, consequentemente, das inferéncias.

Tal configuragdo se deve ao fato de que em produtos como filmes ou pegas de teatro have-
ra de ser respeitado o conjunto das falas dos personagens, procurando-se, por conseguinte, inse-
rir a audiodescricao nos devidos espagos e pausas dessas obras, evitando, assim, a sobreposicao,
aspecto que podera gerar desconforto sonoro e o comprometimento da fruigao.

As escolhas tradutorias, articuladas nesse ambito, serdo delineadas em um processo de
criagdo que, inicialmente, envolvera a figura essencial de trés profissionais: o audiodescritor
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consultor, o audiodescritor roteirista e o audiodescritor narrador. Esses profissionais constituem
parte da equipe que da forma a audiodescri¢dao e devem ser, portanto, pessoas com formagéo e
experiéncia na drea.

Em linhas gerais, e considerando o que atualmente vem sendo articulado nessa area, o au-
diodescritor roteirista utilizara o seu olhar para compor o roteiro que estruturara a audiodescri-
¢do de determinado produto ou obra. Ja o audiodescritor consultor deverd ser uma pessoa com
deficiéncia visual que atuard com a representatividade do publico usuario do recurso e tentara
sempre observar aspectos do roteiro que possam estar dissonantes dos objetivos da audiodes-
cri¢do. O audiodescritor narrador, por sua vez, trara sua voz para dar vida ao que foi constituido
no roteiro escrito.

As perspectivas do olhar do audiodescritor consultor, do roteirista e do narrador, embora
distintas ou especificas, convergem para um mesmo foco, a construgao do roteiro de audiodes-
crigdo. Precisardo, por conseguinte, estar envolvidas nesse mesmo propdsito a fim de estabelecer
uma sinergia que congregue as escolhas mais adequadas e resultem na melhor experiéncia pos-
sivel para o publico com deficiéncia visual.

Ocorre, contudo, que, por um encaminhamento natural da processualidade dessas etapas
de criagdo do roteiro de audiodescri¢do, em muitos casos, o audiodescritor roteirista compoe
toda a estrutura do roteiro para sé entdo repassar o roteiro ao audiodescritor consultor, a fim
de que este possa fazer sua analise e indicar os devidos ajustes e reformulagdes. Realizada essa
etapa, s6 entdo o audiodescritor narrador é acionado para enveredar-se na narragao, isso quan-
do, como podera acontecer em certas ocasides, a narra¢ao acaba sendo articulada pelo préprio
audiodescritor roteirista.

Pretende-se, dessa maneira, adentrar no debate tedrico acerca dessas questdes que nao
se configuram isoladas, mas concernentes as proposi¢des investigativas que refletem acerca do
protagonismo autoral do audiodescritor consultor na composi¢do processual da audiodescri-
¢d0 e que compdem o corpus tedrico de um estudo de doutorado em andamento no Programa
de Pdés-Graduagao em Educagdo na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (PPGED/
UFRN).

Nesse sentido, entram em debate novas formas e caminhos possiveis de se fazer audio-
descri¢ao, seja na propria articulacao dos profissionais que integram a equipe, seja por meio de
matrizes semidticas como, por exemplo, a da contagio de histérias (PEREZ, 2012), que, hibridi-
zadas com a audiodescri¢do, podem promover uma experiéncia mais potente e rica de significa-
dos para o usuario do recurso de acessibilidade comunicacional.

REPENSAR PARAMETROS
E POSSIBILIDADES

A metodologia de revisdao do roteiro de audiodescrigdo pelo audiodescritor consultor é
uma das formas possiveis de trabalho, todavia, deixa terreno aberto para um efetivo envolvi-
mento do audiodescritor consultor com a etapa de construgdo do roteiro, aspecto que poderia,
inclusive, revelar uma potente interlocu¢ao no sentido de que o audiodescritor roteirista ja po-
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deria ir trabalhando com o acabamento estético do consultor, evitando, desse modo, fragilida-
des e incoeréncias que resultariam em retrabalho ou reestruturacao da escrita.

A observancia de alguns estudos que se dedicam ao campo da consultoria em audiodes-
crigdo revelam tal fundamentacio (SA, 2015; MONTEIRO; FERNNANDES, 2020). Apesar de
tais estudos considerarem o envolvimento do consultor nas etapas processuais da audiodescri-
¢do, inclusive no tocante a negociagdo e sugestdes necessarias a reelaboragdo do roteiro, fica
implicito que a responsabilidade pela autoria do roteiro ainda se configura como atribuicao
inerente ao audiodescritor roteirista.

Isso ndo se configura, necessariamente, como um demérito, mas prerrogativas experi-
mentais (CEREJEIRA, ALVES; MOTTA, 2021) indicam que o audiodescritor consultor pode
desempenhar, em algumas instancias, um papel que ultrapassa apenas a revisio ou a andlise de
um roteiro preconcebido.

Outras linhas tedricas ja apresentam, inclusive, um olhar mais aberto a perspectiva de
readequagdo desses parametros no sentido de evidenciar a importincia dessas reformulagdes
laborais que contribuem para a qualificacao do trabalho da consultoria.

Na maioria das vezes o trabalho do consultor é solicitado quando o roteiro da au-
diodescrigdo ja esta concluido, cabendo a ele apontar as sugestdes que entenda mais
pertinentes ao roteiro, enviando-o novamente ao roteirista para que este aprecie a
avaliacdo e decida se aceitara todas, parte ou nenhuma das propostas. Contudo, tem
crescido bastante a quantidade de equipes que realizam o trabalho de pesquisa e pré-
-produgao ja com o consultor incluido no projeto. Isso é muito importante e qualifica
o trabalho, na medida em que conhecera as diretrizes e o estilo de audiodescrigdo que
melhor se adequard ao produto a ser descrito. (MIANES, 2017, p. 87).

E fato, portanto, que a possibilidade de atuagio do audiodescritor consultor poderd se
adequar conforme a pratica da equipe. Contudo, uma questao decisiva que emerge dessas ar-
gumentagdes é que a figura desse profissional é imprescindivel, levando a reflexdo de que nao
existira (ou ndo sera adequado) a concepgao da audiodescri¢ao de qualquer produto sem a par-
ticipagdo do audiodescritor consultor.

Tem-se, por conseguinte, uma questao primordial que precisa ser enfatizada e que é ine-
rente ao fato do que é colocado por Mianes (2017), em relagdo ao método de trabalho que
solicita o consultor quando o roteiro ja esta desenvolvido, no tocante a aceitagdo ou nao pelo
roteirista das sugestdes do consultor.

Ora, trata-se, conforme ja foi mencionado anteriormente, de um processo de negociagdo e
que, como tal, demanda concessoes das partes envolvidas. Contudo, é pertinente questionar se o
papel de revisor atribuido ao audiodescritor consultor, como apenas uma das etapas do processo
tradutério, ndo compromete a perspectiva de uma interlocucao orientada pela ampliacao das
relagdes e do circuito dialégico, conforme defende Bakhtin (2017).

Seria, talvez, pensando a partir dessa linha de raciocinio, muito mais produtivo um pro-
cesso de concepgdo que considerasse as vozes e a participacao dos agentes envolvidos, ndo s6 em
uma determinada etapa, mas em todo o processo tradutorio.

Uma outra inquietante colocagao a ser langada é a de que, apesar dessa abertura, ainda sao
raras as iniciativas que consideram a feitura do roteiro por audiodescritores consultores, visto
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que: “Na maioria dos casos, o consultor atua como revisor de roteiros previamente elaborados
por audiodescritores videntes. Ha casos mais raros, contudo, nos quais a participagdo do con-
sultor é mais efetiva e ele desenvolve os roteiros em parceria com seus pares videntes” (SILVA;
BARROS, 2017).

Talvez esse seja um ponto de mutagdo que esteja em delineamento, visto que o panorama
de atuagao dos profissionais da audiodescri¢do acaba por seguir um curso intuitivo a medida
que os estudos e pesquisas da drea avangam. Nesse sentido, é importante considerar as argu-
mentagdes que ja tratam de rever essa perspectiva de atuagdo e de autoragdo dos papéis e pro-
tagonismos dos profissionais que concebem a audiodescri¢do, dando evidéncia, por exemplo,
ao protagonismo autoral do audiodescritor consultor e sua coautoria na processualidade da
audiodescri¢dao (CEREJEIRA; ALVES; MOTTA, 2021).

Do mesmo modo, o envolvimento do audiodescritor narrador, seja ele um outro profissio-
nal ou o préprio audiodescritor roteirista, e até mesmo, por que néo, o préoprio audiodescritor
consultor, quando se tratar de narragao na audiodescrigdo gravada, pode e deveria estar presen-
te nas articulagdes iniciais de estruturagao do roteiro, ja que muitas vezes demandarao testes
com a voz, em termos de avaliacdo de ritmo, entonacéo, cadéncia, dentre outras variantes.

A audiodescri¢do é um processo de orquestrar poeticamente as vocalizagdes, fazendo
uso das escolhas lexicais e entonagdes mais adequadas, que consigam contemplar o
sentido da imagem que estd sendo construida dinamicamente, percebendo como se
pode dizer o que esta no roteiro escrito, porém dando a ideia, o tom de uma narrati-
va, de uma historia que estd sendo contada (CEREJEIRA; ALVES, 2021, p. 165).

Esses indicios auxiliam na experimentagdo da énfase da dimensao poética da audiodescri-
¢do, levando em conta os aspectos constitutivos do jogo do visivel e do invisivel (ALVES, 2017),
no qual o espectador é provocado para o exercicio da articulagao da escuta com a visdo, por
meio de um esquema ludico de palavras utilizado para traduzir a linguagem estética das obras,
o qual ganha maior acabamento com o processo de narragio. E preciso observar aqui a mesma
sinergia que ocorre, no caso do audiodescritor consultor, com o audiodescritor roteirista. No
caso do audiodescritor narrador, embora a dimensao perceptiva a ser avaliada seja a sonora, esta
nao independe do roteiro escrito, pelo contrario, existe, sim, uma interconexao direta do que é
trazido na dimensao da narragdo com o roteiro e, considerando tais aspectos, o elo possivel para
a manutencdo dessa simbiose seria o audiodescritor consultor.

Assim, o audiodescritor consultor sera o profissional que, no que diz respeito a audio-
descrigdo, podera desempenhar um papel decisivo e instigante, promovendo as tecituras e cos-
turando a trama que dara corpo a audiodescri¢do, o que leva a perceber o quao fundamental
é sua atuacao, énfase que converge, assim, para pensar que propor apenas uma participa¢ao
coadjuvante, secundaria ou apenas revisacional desse profissional poderia configurar-se como
um desperdicio ou até mesmo um empobrecimento do processo criativo.

Tais aspectos da audiodescrigdo, que resultam em composi¢des estéticas instigantes do
ponto de vista da acessibilidade comunicacional, sdo possiveis, principalmente, em fung¢io do
retorno ou analise oferecida pelo audiodescritor consultor que, tendo a oportunidade de atuar
junto aos audiodescritores roteiristas e narradores, podera suscitar um exponencial caminho a
ser percorrido que vai ao encontro das proposi¢des inerentes ao conceito de uma criagdo dia-
légica.
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A ideia de acabamento é preponderante para entender a constituicao desse processo, ja que
o referencial lexical que ira dar forma a palavra mediadora da audiodescrigdo sera ofertado ao
audiodescritor roteirista pelo audiodescritor consultor a partir da perspectiva da deficiéncia visual.

O ponto de vista da exotopia sera assim determinante para instaurar a ideia de sinergia
que precisa existir entre esses dois profissionais audiodescritores, o roteirista e o consultor, para
que seja possivel ter, conforme discute Bakhtin (2019), uma ideia do todo acabado.

Nao sou eu que avalio positivamente a mim mesmo do exterior, mas exijo isso do
outro, eu tomo seu ponto de vista. Eu sempre estou sentado em duas cadeiras. Cons-
truo minha imagem (tomo consciéncia de mim) ao mesmo tempo de dentro de mim
e do ponto de vista do outro. O ponto de vista da exotopia e a sua excedéncia. O uso
privilegiado de tudo aquilo que o outro, por principio, nao pode saber de si mesmo,
nio pode, em si, observar e ver. Sdo todos esses elementos a desenvolver por exce-
léncia uma fun¢do de acabamento. [...] A exotopia que da acabamento (BAKHTIN,
2019, p. 47).

Partindo dessa reflexdo apontada por Bakhtin (2019), pressupde-se que, no que diz res-
peito a audiodescri¢ao, o acabamento acaba por se tornar uma via de mao dupla, pois, a medida
que o consultor precisa do roteirista para ter a dimensao das imagens, o roteirista também pre-
cisa do consultor para ter a dimensao da pessoa com deficiéncia visual. E essa configura¢ao pode
aplicar-se, da mesma forma, ao audiodescritor narrador.

Isso implica dizer que a excedéncia do olhar do outro desvelada no processo de elabora-
¢do é estruturante no roteiro de audiodescri¢ao e demanda, portanto, uma sinergia entre esses
trés profissionais. O audiodescritor consultor ira trabalhar com interferéncias que favoregam a
constru¢ao das imagens pelos usudrios do recurso de acessibilidade, contribuindo, assim, para
o trabalho dos audiodescritores roteiristas e narradores em determinadas sutilezas que s6 serao
possiveis de serem consideradas se tiverem a perspectiva do publico com deficiéncia visual.

Dessa maneira, esse entendimento mutuo converge para a necessidade de um acompa-
nhamento continuo do itinerario a ser construido, ou seja, do roteiro, de modo que a presenca
do audiodescritor consultor seria imprescindivel na elaboragdo do jogo de palavras que estara
sendo articulado para a criagdo deste, bem como de sua analise, do principio ao fim, de sua
concepg¢ao enquanto palavra escrita, passando pela forma sonora da narragéo e, inclusive, na
avaliacao estética da edicdo e mixagem (para os casos de AD gravada), pois em determinadas
situagdes, mesmo se tendo todo o cuidado com o roteiro, a narragio e a revisao, quando a AD
vai ser inserida no video ou filme, alguns problemas de ordem técnica, como encaixe ou volume,
poderdo comprometer a fruigao.

Tém-se, desse modo, alicercada no prisma dessas interagdes, uma ideia preestabelecida de
coautoria que ainda ndo é consensual entre a maioria dos audiodescritores, visto que a propria
concepgao e criagdo do roteiro, na maior parte das vezes, acaba por ser atribuida apenas ao au-
diodescritor roteirista, quando, na verdade, poderia ser atribuida aos dois ou trés profissionais,
quando for o caso, roteirista, consultor e narrador.

A importancia desse debate subjaz a reflexdo acerca do protagonismo do audiodescritor
consultor, de certa forma relegado apenas ao ambito da consultoria, mas que conforme pressu-
postos explicitados anteriormente, ndo estaria tdo somente inserido nessa etapa especifica, mas
na propria criagdo do roteiro, ou seja, evidéncia que lhe incube o status de coautor.
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Cabe salientar que avancar na perspectiva do audiodescritor consultor como um coautor
da audiodescrigao é relevante porque institui um panorama que é delineado pela autorreflexivi-
dade em reconhecer sua perspectiva situada (MARTINS, 2013).

A partir do momento que se langa tal provocagio, deslocando o papel do audiodescritor
consultor de revisor para coautor do processo de audiodescri¢ao, a imagem da pessoa com de-
ficiéncia visual é ressignificada, bem como seu préprio campo de atuagdo enquanto profissional
da audiodescrigao. Essa vertente alia-se ao pensamento de entender a cegueira ou a baixa visao
ndo apenas como uma deficiéncia, mas como uma outra forma possivel de ver, ser e estar no
mundo (BAVCAR, 2003). A deficiéncia redimensiona-se, entdo, como um campo de possibili-
dades metaférico-epistémicas e estéticas, na qual o sujeito assume o carater responsivo e volitivo
de sua vida (BAKHTIN, 2017).

Assumir tal perspectiva, do audiodescritor consultor como coautor na audiodescrigao,
pode, por conseguinte, oferecer um panorama diferenciado para a atuagao desse profissional,
que incorrera em alguns beneficios, como por exemplo, a elevagdo do seu status no processo,
ndo somente como um revisor, mas como um coautor, onde estardo imbricados a prépria ques-
tdo da representatividade da pessoa com deficiéncia visual, bem como os aspectos relacionados
a sua remunera¢ao e reconhecimento profissional.

QUEM E O AUTOR, AFINAL?

Postas tais elucubragoes, é pertinente, no que diz respeito a questdao da coautoria, esclare-
cer como isso se configura e de que forma é possivel incorporar tal pressuposto. Isso porque a
dimensdo que se coloca mexe e altera com os parametros ja preestabelecidos e que vém sendo
amplamente difundidos no campo profissional da audiodescrigao.

Recai-se sobre uma questdo crucial do entendimento acerca de quem é, de fato, autor ou
coautor nesse processo; quais as interferéncias que configurariam esse panorama e que implica-
¢des resultariam de toda essa conjuntura.

Estaria se adentrando, assim, em uma seara que Bakhtin (2017) entende como uma espé-
cie de consciéncia autoral da prépria obra, em que o autor, ou no caso especifico da interface que
se pretende investigar neste estudo, ou seja, os autores seriam representados dentro da perspec-
tiva de uma figura ou pessoa semidtica, que produz signos.

A criagdo poderosa e profunda em muitos aspectos é inconsciente e polissémica.
Na compreenséo ela é completada pela consciéncia e descobre-se a diversidade dos
seus sentidos. Assim, a compreensdo completa o texto: ela é ativa e criadora. A com-
preensao criadora continua a criagao, multiplica a riqueza artistica da humanidade.
A cocriagao dos sujeitos da compreensao (BAKHTIN, 2017, p. 378).

Bakhtin (2017) ajuda a compreender a relacao com esses géneros do discurso, nao de
modo isolado, mas como elemento da mesma totalidade da obra-drama, isto ¢, quando ¢ autor,
ou melhor, coautor, diretor, espectador ativo, ou seja, enfatizando a evidéncia da coautoria em
um processo no qual ndo é possivel apenas ser ator, ou s6 espectador, ou s6 diretor.
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A analogia do que ¢ colocado por Bakhtin (2017) é assim pertinente porque torna possivel
perceber que muito do acabamento estético que estara implicito na audiodescrigdo passara pelo
olhar apurado do audiodescritor consultor, podendo assumir o carater de coautoria em contex-
tos tradutodrios processuais e coletivos.

Isso diz respeito a um processo que delimita a participacdo enquanto autoria, ou como ato
responsavel, e convoca a pensar na fungao de cada participante, como participes e agentes do
evento unico, dialogicamente coletivo, o qual pode instituir a coautoria, no caso do existir-even-
to, conforme discorre Bakhtin (2010).

Somente do interior de minha participagdo pode ser compreendida a fun¢ao de cada
participante. No lugar do outro, como se estivesse em meu proprio lugar, encontro-
-me na mesma condicao de falta de sentido. Compreender um objeto significa com-
preender meu dever em relagdo a ele (a orienta¢ao que preciso assumir em relagao
a ele), compreendé-lo em relagdo a mim na singularidade do existir-evento: o que
pressupde a minha participagdo responsavel, e ndo a minha abstragdo. Somente do
interior de minha participa¢ao posso compreender o existir como evento, mas este
momento de participagdo singular nao existe no interior do contetdo visivel, na abs-
tragdo do ato enquanto ato responsavel. (BAKHTIN, 2010, p. 62).

Essas interacdes compreendem, dessa maneira, uma expansao das relagdes dialdgicas no
sentido de constituirem a rede de interacdes entre os sujeitos que se dedicam a realizagdo do
processo tradutdrio por meio da palavra, em um movimento que desvela as visualidades por
meio dos multiplos itinerarios e dinamismos da imagem, utilizando para tal a comunicagao oral.

Esse movimento é, por conseguinte, valorativo (BAKHTIN, 2017) porque denota posi¢oes
distintas que envolvem a atuagdo dos agentes envolvidos, audiodescritor consultor, roteirista e
narrador, em um processo de recriagdo do conjunto visual para o contexto verbal. Ao tratar dos
processos de autoria e coautoria que resultam do acabamento ou excedente da visao, Bakhtin
(2017, p. 136) coloca que

De todos esses elementos do excedente trazidos de fora pela percep¢ao pode desdo-
brar-se uma forma esteticamente acabada de obra. O contemplador comega a tender
para a autoria, o sujeito do autoinforme-confissdo se torna personagem (é claro que
aqui o espectador ndo cocria com o autor, como na percep¢io de uma obra de arte,
mas realiza um ato criador primario, primitivo).

Abra-se aqui, desse modo, um significativo paréntese para assinalar, no bojo das teoriza-
¢oes bakhtinianas, a ideia do ato criador que é completamente cabivel no tocante a audiodescri-
¢do, ja que essa orquestracdo de vozes (CEREJEIRA; ALVES, 2021) se daria tanto no aspecto da
artesania, ou seja, do resultado final, da audiodescri¢do enquanto produto, quanto da prépria
atuagdo dos profissionais na feitura do processo, bem como de suas interagdes no Ambito desse
circuito dialdgico.

Isso implicaria dizer que, no tocante ao campo criador e processual da audiodescri¢ao, o
audiodescritor consultor, o audiodescritor roteirista e o audiodescritor narrador estdo conce-
bendo um ato criativo unissono a medida que interferem um na composigdo do outro, ou seja,
a estrutura de um roteiro de audiodescri¢ao, embora demarcada e viabilizada por essas distintas
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fungoes, sofre modificagdes que advém do olhar do outro e que, desse modo, caracterizariam
um processo de coautoria.

No caso do audiodescritor roteirista e do audiodescritor consultor, essa orquestracao de
vozes é ainda mais latente porque um precisard do olhar do outro para dar forma a escrita verbal
que ganhara vida e voz por meio do audiodescritor narrador. Desse modo, algumas reflexdes
se formam e continuam a se transmutar, dentro do que foi proposto, até entdo como método
empirico que se dedica a ressignificar a figura do audiodescritor consultor na audiodescricao.

Questiona-se, por conseguinte, se seria esse o profissional que teria competéncia apenas
para estar inserido no processo em uma etapa de consolida¢ao do que pode vir a ser desenvol-
vido previamente por um audiodescritor roteirista ou narrador, ou se seria ele um profissional
que poderia estar incorporado a todas as etapas da audiodescri¢ao.

E, mais ainda, quais seriam as adequagdes necessarias para redefinir os parametros e a
ideia da assinatura ou da autoria de uma audiodescrigao, considerando que os agentes envolvi-
dos estabelecem uma rede dialdgica, na qual o olhar de um audiodescritor interferiria decisiva-
mente no posicionamento do outro.

UM CAMINHO A SER
EXPERIMENTADO

O panorama explicitado neste estudo instiga e contribui para a discussao acerca do prota-
gonismo autoral do audiodescritor consultor na medida em que amplia sua perspectiva de atua-
¢do na composicdo da audiodescri¢ao, nao apenas como a de um revisor do roteiro previamente
elaborado, mas, sobretudo, como coautor deste processo criativo.

As reflexdes convidam, sobremaneira, a alargar as possibilidades de mediagdo do audio-
descritor consultor na perspectiva do ato criativo e composicional da audiodescricao, ja que se
entende que ele é parte fundante desse processo e, por conseguinte, um agente importante na
constituicdo dialdgica do processo tradutorio em questao.

O escopo assumido da coautoria evidencia, desse modo, a compreensdo de que a audio-
descrigdo é deflagrada por meio de um engendramento semiético decorrente da intersubjeti-
vidade do olhar, a qual se apropria da imagem e que, pelo signo verbal, promove ou expande a
compreensdo do outro. Esse “outro” poderia ser compreendido como o usudrio do recurso de
audiodescrigdo, representado na etapa processual de construcao da audiodescri¢ao pelo audio-
descritor consultor.

Tais premissas fundamentam o entendimento sobre como de fato esse processo se da na
pratica com suas nuances e especificidades técnicas, a0 mesmo tempo que se confrontam as
retdricas incisivas, na perspectiva de rever os conceitos que perpassam esse debate, consideran-
do as diversas possibilidades espacotemporais da participagdo do audiodescritor consultor na
feitura da audiodescricéo.

Uma delas e talvez a principal a ser enfatizada apropriadamente nesse interim ¢é a de que,
da mesma forma que um audiodescritor consultor nao teria autonomia para a consolida¢ao
unilateral de um roteiro de audiodescri¢ao, o mesmo se aplicaria a um audiodescritor roteirista
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ou narrador. E pode-se ir mais adiante, considerando tal proje¢ao e entendendo que mesmo que
a atuagdo da pessoa com deficiéncia visual como um consultor qualificado esteja condicionada
apenas a uma etapa revisacional, o roteiro, a narragdo, a edicdo passam por sugestdes e modifi-
cagdes que por si s6 ja designariam um processo de coautoria (CEREJEIRA; ALVES; MOTTA,
2021).

As questdes estdo postas assim para que seja possivel pensar acerca do protagonismo au-
toral do audiodescritor consultor e na tentativa de entender as diversas possibilidades e poten-
cialidades que estdo disponiveis para esse profissional. Os meandros e mintcias que compdem
esse arcabougo conceitual serdo aprofundados rumo a defesa da tese que evidencia o processo
de coautoria.

Isso recai no panorama de resisténcias situadas e saberes partilhados (MARTINS, 2013)
em que as historias das pessoas com deficiéncia visual, aqui tidas como narrativas de resistén-
cia, sé poderdo ser objetivamente apreendidas por uma ciéncia que recuse a trivializacdo da
exclusdo social, que rejeite a hegemonia da normalidade, que se deixe ensinar pelos multiplos
sentidos e lugares da experiéncia e que, finalmente assuma seu papel na aboli¢ao do “poder dis-
ciplinar da indiferencga”

Tal panorama é algo extremamente oportuno e emergencial de se repensar, e isso remete a
uma alteracio da partilha do sensivel (RANCIERE, 2009), e que, por sua vez, romperia com essa
dita hegemonia da normalidade, do corpo perfeito, sdo. A presenca e a atuagao do audiodescri-
tor consultor pode romper e alterar essa partilha do sensivel e instaurar, assim, latentes questoes
como o que significa ter um profissional com deficiéncia visual como parte desse processo e qual
a poténcia dessa configuragéo.

Saliente-se, por fim, a primordial evocag¢ao de que essa transformagdo pode assim ser
construida e estimulada para se tornar um habito, a audiodescri¢ao podera, desse modo, contri-
buir, nesse processo tradutério, assegurando uma experiéncia envolvente, considerando o papel
e do protagonismo da pessoa com deficiéncia visual, a partir da ressignificagao do audiodescri-
tor consultor nesse processo, deslocando-o da condi¢do de coadjuvante para a coautoria.
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505 mil mortes por covid-19

uerida, querido, queride... Esta é uma carta para a Amazonia. Tu que me 1és,

nao entendas que se trata aqui de um agenciamento geografico. Esta carta nao

trata de longitude e latitude. Habita um espago liso, se endere¢a a um modo de

existéncia. Em um momento em que respirar tornou-se um privilégio, escrevo
para todes que fazem da Amazonia um modo de [re]existéncia.

Nao ¢ da necessidade que surge uma obra de arte? Nao é da urgéncia que surge uma in-
vestigagdo? Esta carta reine 10 anos de docéncia, distribuidos entre educagio basica e ensino
superior. Faz emergir os efeitos do ensino remoto, na docéncia encarnada e no trabalho com
formacdo de Arte/Educadores/as em contexto de pandemia. Mas, sobretudo, cultiva os tremores
que se produziram em atividade de extensao, de formag¢ao continuada com docentes de artes vi-
suais, que vém trabalhando em ensino remoto. Nédo apresento essa experiéncia. Apenas registro
aqui os seus efeitos e as proposi¢des que posso fazer a partir deles. E de uma necessidade, entio,
que surge esta escrita. E, assim, enquanto carta, diz da educagédo estética docente, mas sem o
adensamento teérico. E ela toda o mais externo que percorre a pele e 0 mais gélido que povoa as
carnes: os tempos da banalidade do mal e do bogalismo do sentir.

A formacgdo estética como pulmdo do mundo é uma carta de intengdes. Intento pela produ-
¢ao de docéncias em arte e com arte. Ter coragem de sentir, de enfrentar os efeitos nos limites de
si e cuidar dos modos como criam-se relagées com mundo. Defendo aqui que esses sdo alguns
dos preceitos orientadores da constitui¢ao docente como feitura de si (SCHNEIDER, 2018).

E para essa defesa, nao quero te explicar nada. Convenhamos, queride, ao lado de Brecht,
estamos cansadas de explicar o 6bvio! Eu gostaria, apenas, de fazer uso das minhas palavras -
muitas delas adoecidas dos sentidos fabulados por mim, para uma formagao que seja feitura de
si. Isso enquanto ainda posso erguer a minha voz e defender a formagao estética como poténcia
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para o enfrentamento de pensamentos totalitarios; e, por um ato de esperanga, que igualmente
¢ ato de cuidado, acreditar nas poténcias do cultivo. Cultivar a si mesmo, para que docéncias
possam florescer. Esqueceram que somos sementes.

E a arte, queride, nos chama. A minha coragem reside em refazer a pergunta ja feita tantas
vezes entre nos: afinal, o que pode a arte? No que tange a constituicao de docéncias, te respon-
do fazendo um convite: a pensemos enquanto pratica de liberdade. Conjugada a elaboragao de
ethos/docéncia, chamo novamente Foucault (2014, p. 260): “o que é a ética sendo a pratica da
liberdade, a pratica refletida da liberdade?” e, continua, “[...] a liberdade é a condigdo ontoldgica
da ética. Mas a ética é a forma refletida assumida pela liberdade” Enquanto feitura de si, a pratica
de liberdade no constituir-se docente coincidi com a experimentac¢io: “a liberdade é da ordem
dos ensaios, das experiéncias, dos inventos, tentados pelos préprios sujeitos que, tomando a si
mesmos como prova, inventarao seus proprios destinos” (SOUSA FILHO, 2008, p. 16).

Eu chego ao fim. Um fim que é todo ele inacabamento. Formar-se pela linha artista e po-
litica do cuidado de si como cuidado de outrem, por meio de uma poética docente, funda uma
praxis de si, que inspira a fabula¢do de procedimentos para laborar a si mesmo e uma atitude de
reflexionar acerca daquilo que se produz enquanto limites da forma de si. A poética é ato de res-
pirar. Enche-se do fora; produz no corpo uma condigao de viver; retorna ao fora. Para que haja
a vida é necessario o ar. Em nossos corpos, antes, é necessario que cultivemos nossa capacidade
de ampliar a caixa toracica e a encolher. Recolher. Recolher-se em si, para poder nos encontrar
com o mundo. Sendo da melhor forma, mas que, a0 menos, seja de forma franca... o que implica
que seja, igualmente, de forma auténoma.

Queride, tenhas coragem dos teus poros na tua docéncia; tenha coragem das tuas feituras.
Cuida de ti. Sejamos os pulmées do mundo. Era isso, afinal, que queria te dizer.

Um abrago,

Daniela

%%

Esta escrita abre-se como carta: uma carta de intengdes, enderecada a todes que com-
preendem - no cendrio politico atual do Brasil - a Amazonia como um modo de existéncia.
Parte da carta foi submetida como resumo expandido para 40* Reunido Anual da ANPEd. O
ano é 2021. Adentramos o segundo ano de pandemia, enfrentando no Brasil uma crise sanitaria
sem precedentes. E com ela, uma crise politica e moral: hoje, 13 de outubro de 2021, somamos a
marca de mais de 601 mil mortes por covid-19. Um niimero que em nada é abstrato. Nele habita
a concretude cruel das auséncias, o apagamento e a invisibilidade de uma desigualdade social
e econdmica que oprimem. Ele ndo é bloco estatistico, massa vazia da dadosfera. Esse nimero
torna tangivel a banalidade do mal, de tempos em que vidas se tornaram palanque de discursos
perversos.

E desde essa materialidade que esta escrita emerge. E da urgéncia pela afirmagio, ainda
mais uma vez, sobre a experimentacdo e a formacao estética humana. Ela adentra e se produz
em meio a 10 anos de docéncia no ensino basico e superior; a atividade de pesquisa na area de
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formagdo docente em e com artes visuais; as praticas de pesquisa, ensino e extensdo pela pan-
demia por coronavirus, desde a casa como lugar e matéria da producao de poéticas docentes.

Este texto, assim, apresenta consideragdes acerca da no¢ao de docéncia como feitura de si
(SCHNEIDER, 2018). Sob esse preceito, abarca o cuidado de si (FOUCAULT, 1984, 2014) como
grade conceitual e poética, o desdobrando enquanto possibilidade para pensar as dimensoes
ética-estéticas da elaboragdo docente. Convoca, desd