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Processos formativos e producao do conhecimento

APRESENTACAO

A COLECAO PROCESSOS FORMATIVOS E PRODUCAO
DO CONHECIMENTO

A colegao “Processos Formativos ¢ Produgio do Conbeciments” é uma iniciativa
voltada ao incentivo e a socializacdo do conhecimento cientifico produzido
em Institui¢des do Ensino Superior (IES) brasileiras e estrangeiras. Tem
como uma de suas premissas a intencionalidade basilar do fazer universitario,
isto ¢, a produgido do conhecimento, a qual envolve processos de reflexio,
indagacdo, ¢ a busca metddica por respostas a problemas que ajudem a

humanidade a viver melhor.

Compreendemos, assim, que esses processos tém inicio na graduacio e
perpassam a trfade das a¢Oes universitarias, ou seja, ensino, pesquisa e
extensdo que devem ser separadas somente para resguardar e garantir suas
especificidades, mas todas elas devem assumir o compromisso com a

reflexo, a criticidade e o rigor.

Ancorados neste entendimento, percebemos, através da nossa atuagio
como docentes de instituicGes publicas de ensino superior que, apesar da
importincia do fomento a pesquisa na pés-graduacio, se faz necessario
reivindicarmos que a Universidade desenvolva politicas de incentivo, -
incluindo aspectos de infraestrutura — igualmente, a pesquisa, a extensao e ao
ensino, desde a graduagio, possibilitando assim uma formagao mais organica
e com maior alcance social. Essa constitui a principal motiva¢ao para a

organizac¢do desta coletinea.

Outro pressuposto que nos mobiliza é a democratizagio do saber
cientifico e como base motivadora a premissa de que os conhecimentos

elaborados sobre a sociedade ¢ o mundo sio fundamentais a condicio
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humana, como espécie que se diferencia das demais pela capacidade de

transformar - via acdo/reflexdo/acio - a natureza e a vida.

Cientes da complexidade que envolve os processos de producio do
conhecimento, optamos por da énfase, ndo somente aos pontos de chegada,
mas, sobretudo, aos percursos empreendidos nas  dindmicas
tedrico/metodoldgicas que fazem da ciéncia um campo do saber racional,
sistematico, humano. Apesar de sabedores dos ordenamentos da ciéncia
moderna e de seus enquadramentos metodoldgicos, as categorias centrais
“formagio” e “conhecimento”, sio entendidas pelo prisma do dinamismo
cientifico, da pluralidade, da flexibilidade e da subjetividade que caracteriza o
saber e a existéncia humana. Neste sentido, a historicidade nos ajuda a
compreendé-los e a explica-los por perspectivas racionais reconhecedoras de

suas singularidades.

Portanto, ndo tratamos apenas de “formacao” e de “conhecimento”, mas
dos “processos” pelos quais a producio do saber cientifico ¢ elaborada e
reinventada em constante didlogos com os movimentos de (trans)formagio,
coletivos e individuais. Vale lembrar que, na perspectiva cientifica aqui
adotada, individualidade e coletividade, objetividade e subjetividade,
formagio e conhecimento, podem e, certamente, estario em constantes
interagdes, pois permeiam os percursos, tanto de formacido dos sujeitos

quanto de produgio do conhecimento cientifico.

Dessa maneira, os processos formativos que compdem esta coletanea
versam sobre campos diversificados do saber e sobre multiplos enfoques, que
nos possibilitam o olhar plural sobre objetos de estudos também
diversificados. Nossa inten¢do se distancia daquelas que tomam um
direcionamento - tematico, metodolégico, tedrico, epistemoldgico — tnico
no sentido de fortalecer uma perspectiva determinada de saber e de

procedimento de elaboracdao especifico. Procuramos nos aproximar dos



Processos formativos e producao do conhecimento

campos reflexivos que questionam as fronteiras e as problematizam, no
intuito de enxergar, nas complexas e diversificadas areas da ciéncia, e nos seus
fazeres, os elementos que as aproximam. Trata-se de romper com
determinadas tensGes que historicamente fragmenta(ra)m petcursos

formativos e, consequentemente, fazeres e saberes.

E legitimo o reconhecimento de que a cole¢io tem um olhar direcionado
ao campo da educagdo e dos processos pedagdgicos, dado o histérico da
formagio dos seus idealizadores. No entanto, tanto “educac¢io” quanto
“pedagogia” estdo ancoradas pela 16gica do campo do saber que se faz
transversal e interdisciplinar, ou seja, que perpassam por todos as areas da

producio do conhecimento e por quaisquer processos de formagio.

Apresentados nossos pressupostos, queremos ressaltar a dinamica
metodolégica a ser adotada. A cada volume, a colecio da énfase a um
referencial que também se faz multifacetado. Uma estratégia de garantia do
diverso nesta colecio esti na intencdo em reunir professores/as,
pesquisadores/as, estudantes de diferentes instituicoes e regides do pais e
fora dele. Outra, constitui-se em procurar estabelecer a interlocucio entre
pesquisadores/ as em diferentes momentos de formacio no saber-fazer
investigativo. Dessa maneira, entendemos ser possivel reunir o multiplo e o

uno, generalidades e particularidades.

Aquele(a)s que comungam das perspectivas, aqui anunciadas, fica o nosso
convite a integrar-se a este projeto e a compor NOssos processos formativos,
e, simultaneamente, a nos permitir fazer parte dos seus, na produgio de

conhecimentos cada vez mais coletivos e plurais.

Este primeiro volume versa sobre um campo ainda caro na histéria da
pesquisa cientifica brasileira: a formacio de pesquisadores/as e a producio
do conhecimento na graduacgdo. A principio, temos identificado uma lacuna

nessa discussio, o que nos mobilizou a dedicar esforgos em experiéncias
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individuais e coletivas na universidade. A priori, nossa inquietagio é motivada
pelas experiéncias individuais, por nossas proprias experiéncias no

acompanhamento da formagcio inicial de pesquisadores/as na graduacio.

O segundo volume — INFERENCLAS SOBRE A (E NA) ESCOLA -
tematiza pesquisas na e sobre escola, a partit de campos cientificos como
Pedagogia, Ciéncias Sociais, Geografia, Matematica ¢ Educa¢io Fisica.
Assim, tem-se uma pesquisa de Trabalho de Conclusio de Curso (TCC) que
investigou processos de avaliagio da aprendizagem nos Iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola publica da cidade de Jodo Pessoa. Outro buscou
compreender os sentidos da escolarizacdo e do letramento para idosas que
estudam na Educagio de Jovens e Adultos. Enfocando esta mesma
modalidade de ensino, um estudo problematiza a auséncia do debate acerca
do tema das rela¢oes étnico raciais, junto a jovens, adultos e idosos. O mesmo
tema ¢, igualmente, apresentado em um artigo que evidencia histérias de
mulheres negras na luta antirracista desde a escravidio no Brasil e reivindica
a necessidade da reflexdo, nas escolas, acerca do protagonismo dessas

mulheres.

A educagio do campo ¢ tema de dois artigos, sendo que o primeiro deles
discute a relagdo entre o projeto politico pedagdgico e os principios e
concep¢oes da Educacio do Campo, na ética de professoras. Outro defende
que metodologias desenvolvidas em escolas rurais sejam desenvolvidas em
escolas urbanas, numa perspectiva propositiva sobre o ensino. A danga,
unidade tematica da Educacio fisica no curticulo escolar, é objeto de um
estudo que investiga as estratégias e desafios que permeiam o ensino. Um
trabalho apresenta os resultados de uma potente articulagdo entre
conhecimentos geograficos e a pintura nos corpos indigenas, como forma de
contextualizar aprendizagens que fazem parte do curriculo escolar do Ensino

fundamental.

10
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Dois artigos resultados de TCC e desenvolvidos no campo da Matematica
trazem uma importante contribuicio ao debate sobre o ensino atual, em
tempos de pandemia. O primeiro aborda metodologias de ensino no ensino
remoto e o segundo desenvolve um estudo acerca das potencialidades que
emergem de adaptagbes realizada por uma escola, na tentativa de

implementar o ensino hibrido.

Finalmente, o dltimo artigo constitui-se do resultado de um trabalho que
traz o relato de uma observacio participante, desde os olhos do professor de

educacio fisica do ensino fundamental.

A vocg, leitor/a, esperamos que os conhecimentos compartilhados nesta
cole¢io, em especial, neste volume, contribuam de alguma maneira com seu
processo formativo como pesquisador/a, mas, sobretudo, como alguém que

esta construindo seu caminho num caminhar que nunca se faz s6. Boa leitural

Os organizadores
Alexandre Martins Joca
Elzanir dos Santos

Daniel Valério Martins

11
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PREFACIO

Este livro resulta de contributos diversos, de investigadores e autores, que
tiveram como preocupagcio refletir e problematizar os processos de formacao
e, além do mais, partilhar a producdo do conhecimento e as inferéncias sobre
a (e na) escola, democratizando a producio cientifica que se vai produzindo
nas InstituicGes de Ensino Superior (IES), tal como é seu primordial designio,

através da sua disseminacio.

Todavia, ainda que congregue diferentes contributos apresenta,
indiscutivelmente, uma linha de pensamento comum, pois apesar de partir
de varios angulos e de olhares plurais ressalta a importancia do conhecimento
cientifico e, por outro lado, reflete os pressupostos de uma educagio que s6
pode ter lugar numa «escola de hospitalidade» em que cada aluno (ou aluna)
sdo obrigatoriamente encarados como seres UGnicos e em que as suas
singularidades concorrem para a construgio de uma sociedade mais justa e

solidaria e de maior equidade.

Nesta linha de entendimento, recorda-se o poder da educacio, pois ¢ pelo
acesso ao conhecimento que nos humanizamos, que nos tornamos sensiveis
e aprendemos a olhar o outro num permanente exercicio de alteridade.
Aprendemos a criar lagos, respeitando a diferenca. E, como sabemos o
territério educativo é, por exceléncia, o lugar para a construgdo de
aprendizagens sustentadas em valores universais que apelam ao respeito pela
dignidade da pessoa. Dirfamos que este processo é complexo, que esta para
além dos muros da escola, mas ha uma triade sem a qual a educabilidade
humana serd uma mera intervencdao técnica. Falamos de «escolas e

universidades-professores-investigacion.

Nestes pressupostos, precisamos de diferentes saberes, mas também, de

diferentes publicos (ensino fundamental, educacio de jovens e adultos,

13
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educacio de mulheres, entre outros), de diferentes contextos e de multiplas
metodologias (pinturas corporais como pratica no ensino de geografia ou
experiéncias de ensino hibrido em tempos de pandemia). E, nesse sentido, as
IES tém um papel central e decisivo pois formam os profissionais de
educacio e esses formam outros atores sociais. Significa que o futuro da
humanidade é dalgum modo uma das suas responsabilidades, porque passa
pelo desenvolvimento da ciéncia, pelo saber partilhado e pela abertura das
IES a novos publicos. Ora, foi esse caminho que este livro pretendeu trilhar
pois contém um conjunto de aportagdes que convocam para uma
multiplicidade de estudos, mas cuja intencionalidade central é promover o
caminho para mais e melhor escola, mais e melhor educacao, para todos e
todas, independentemente da sua geografia, da sua idade, ou das suas raizes

culturais.

Importa ressaltar que embora todos os contributos aqui apresentados, em
11 capitulos, tenham igual importancia destaco como exemplo de um texto
inspirador e que numa leitura atenta denota o compromisso, com a profissao,
de uma professora atenta e reflexiva e, também, ela inspiradora e construtora
de futuro, ao inquietar-se com as desigualdades sociais e as percep¢des que o
ser humano ainda guarda sobre a negritude. Por outro lado, demonstra a
importancia de problematizar e dar a conhecer aos jovens a histéria dos
povos, fortalecendo lacos na diversidade. Ressalto, assim, como corolario das
contribui¢cGes apresentadas o capitulo «historias de heroinas negras: uma
abordagem pedagdgica de empoderamento» em que as autoras relembram
que urge tomar conhecimento da histéria e da luta destas mulheres, referindo
que os conflitos que diariamente permeiam as suas vidas, em diferentes
territérios, sdo construidos socialmente e, por isso, sdo historicamente
determinados. Alves e Nunes, no seu capitulo “Historias de heroinas negras:
uma abordagem pedagdgica de empoderamento” sublinham a importancia

de conhecé-los para encontrar o caminho da transformagio e “para tanto,

14
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precisamos recorrer 4 nossa arma mais poderosa: a educagio”.

Nesta perspectiva, falamos de uma educagdo que (trans)forma, uma
educacio problematizadora tal como nos ensinou o inesquecivel pedagogo
brasileiro Paulo Freire (1921-1997). Ora, para isso necessitamos de
profissionais de educacdo qualificados cientifica e humanamente e,
igualmente, comprometidos e balizados por uma «ética do rosto» que nos
remete para a relagdo Eu-Outro, tal como defende Emmanuel Lévinas em
sua obra Totalidade e infinito, de 1998. Trata-se de uma relacio frente a
frente que acontece entre singularidades. Nesta leitura, o rosto nio ¢ a face
visivel do Outro, mas a representacdo do mistério da interioridade, que
escapa, que desassossega, que interpela, que consciencializa da
impossibilidade de o tornar em objeto ou de o transformar a medida dos
desejos de outrem. Ora, o Outro significa imprevisibilidade ¢ humanizagao.
Face ao que foi explicitado, os processos formativos, do Século XXI,
necessitam de incluir esta dimensio ética, pois a educagio, porque processo
relacional, torna-se eminentemente ética. Todavia, ela reclama de igual modo,
investigacio, reflexividade, rigor e criticidade, considerando que se trata de
um processo inacabado e que deve ser entendido numa perspectiva de

aprendizagem ao longo da vida.

Importa referir que a formac¢ao académica inicial é central para qualquer
profissional e, em especial, para os educadores-professores, embora seja
sempre incompleta. Defendemos, por isso e para isso, um professor-
investigador comprometido com o seu desenvolvimento profissional e com
a (re)construcao de um «saber de referéncia» a que alguns autores apelidam
de conhecimento profissional, sendo que este deve ser alicercado em saberes

cientificos, mas sustentado na prdxis educativa de professores e professoras.

Assume-se, contudo, que as IES sio insubstituiveis, nos processos

formativos, pois delas depende a inovagao educacional e o desenvolvimento

15
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da ciéncia e, nessa légica, a educabilidade humana.

Evangelina Bonifacio
Instituto Politécnico de Braganca - Portugal

VALORIZA — Centro de Investigacio para a Valorizacio dos Recursos
Endégenos, Instituto Politécnico de Portalegre - Portugal
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM
ESTUDO EM UMA ESCOLA PUBLICA DE JOAO
PESSOA/PB

Suénia Roberta Ferreira de Carvalho Cunha!

Elzanir dos Santos?

INTRODUGCAO

O presente trabalho trata-se de um recorte de uma pesquisa realizada para
um Trabalho de Conclusio de Curso (TCC), cujo objetivo principal foi
analisar os processos avaliativos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
A escolha pela tematica parte do pressuposto acerca da relevancia do ato de
avaliar sobre as aprendizagens dos/as estudantes, particularmente nos anos
iniciais do ensino fundamental e embasou-se na seguinte questao: Como se
desenvolve o processo avaliativo nos anos iniciais em uma escola puiblica da

cidade de Joao Pessoar

O estudo ainda enfatizou a importancia sobre o papel mediador/a
atribuido ao/a professot/a quanto a aprendizagem, na medida em que ecle/a
possa conduzir o processo avaliativo de maneira construtiva, através de
avaliacio continua, buscando conhecer o/a aluno/a em suas potencialidades
e limites. Nesta perspectiva, o diagnostico deve ser constante para que, em
face disto, o docente proceda a reorientacdo de suas praticas, quando isto se

fizer necessatio.

Quanto aos aspectos metodolégicos, o estudo baseou-se na abordagem

qualitativa e consistiu em uma pesquisa de campo, tendo como lécus uma

! Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal da Paraiba.
2 Doutora em Educacio pela Universidade Federal do Ceara. Professora Associada
do Departamento de Metodologia da Educa¢ido/CE/UFPB.

17
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escola municipal de ensino fundamental, localizada na cidade Jodo Pessoa-
PB. Os/as colaboradores/as da pesquisa foram uma professora do 5° ano (A
e B) do ensino fundamental e os/as alunos/as de duas turmas, nas quais ela

ministrava aulas.

Os instrumentos de coleta de dados consistiram de observacio, realizada
durante 8 visitas, nas duas turmas dos 5° anos A e B. As informacoes
resultaram de anotagdes das falas dos/as alunos/as e da professora, das
conversas informais e das situacSes marcantes durante as aulas, intervalos e
corredores. Além disso, foi utilizada a entrevista semiestruturada com a
professora, abordando conceitos e praticas relativas a avaliacdio da

aprendizagem no cotidiano escolar.

O capitulo estd estruturado, inicialmente por uma breve discussio acerca
de alguns pressupostos conceituais que balizam o campo dos estudos sobre
avaliacdo. Em seguida, apresenta-se a analise dos dados, enfocando indicios
de praticas classificatorias ainda vigentes na escola. Nas consideraces finais,
pontuamos a necessidade de superacio de tais modos de conceber e praticar

a avaliacdo da aprendizagem.

2 CONSIDERACOES ACERCA DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM: CONCEPCOES E PRATICAS

As praticas e avaliacdo ocupam um lugar central na educacio escolar, e se
transformou em objeto de estudos e pesquisas que a legitima com campo
complexo e necessario a ser discutido e refletido, em face da predominancia
de praticas que nao contribuem para avancos na aprendizagem, impondo-se
a necessidade de um redirecionamento no que diz respeito as praticas
pedagbgicas. De acordo com Luckesi (2008, p. 172) a avaliacio da
aprendizagem, em seu sentido original, trata-se de “um ato amoroso, um ato

acolhedor, integrativo, inclusivo”. Nessa perspectiva, a avaliacio busca
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compreender a crianca mediante o seu contexto de vida, valorizar sua

percep¢ao de mundo, seus saberes e conhecimentos.

Tendo em vista que os/as autores/as atribuem virios significados a
avaliacdo, Hoffmann (2009, p.13) considera a avaliacido como “um conjunto
de processos didaticos que se ddo por um longo tempo, nos varios espagos
escolares”. Esse fato traduz a avaliagdo como um processo continuo e
permanente, o qual possibilita a construcdo das aprendizagens de forma
gradual e explicita pela crianca, mediante oportunidades que lhe permitem
atuar a partir de suas caracteristicas préprias de aprender como sujeito unico

e singular. Ainda, segundo Hoffmann (2009), a avaliagdo é

[..] uma acdo ampla que abrange o cotidiano do fazer
pedagogico e cuja energia faz pulsar o planejamento, a
proposta pedagbgica e todos os elementos da agdo
educativa. Basta pensar que avaliar é agir com base na
compreensio do outro, para entender que ela nutre de
forma  vigorosa  todo  trabalho  educativo.

(HOFFMANN, 2009, p.17).

Conforme dito acima, a avaliagdo ¢ parte fundamental das praticas
educativas, atuando de forma abrangente no ambito educacional. Dessa
forma, alguns documentos nacionais oficiais defendem a avaliagio como
parte integrante dos processos educacionais. Na Lei de Diretrizes e Base da
Educacio de 1996/LDB (BRASIL, 1996), a avaliacio ¢ citada nos dispostos
gerais como “avalia¢do continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
a0 longo do periodo sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL, 1996, p.
3). Ressaltamos a importancia do ponto de vista da legislagdo ao citar a
avaliacdo continua como um dos requisitos a0 acompanhamento da crianca,
bem como a relevancia dos aspectos qualitativos em detrimento aos

quantitativos.

Na perspectiva enquanto orientagao as praticas avaliativas, os Parametros

Curriculares Nacionais (PCNs) apontam uma compreensido de avaliacdo
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“além da visdo tradicional, que focaliza o controle externo do aluno mediante
notas ou conceitos, para ser compreendida como parte integrante e intrinseca
ao processo educacional” (BRASIL, 1997, p.55). As orienta¢des propostas
nos PCNs enaltecem a avaliagio como um ponto de partida ao

direcionamento pedagdgico, como funcio norteadora das aprendizagens.

Importa ressaltar que o significado atribuido a avaliagdo e as praticas
pedagbgicas podem traduzir em veiculos promissores de novas
aprendizagens, ou possiveis fracassos escolares. Segundo Freitas ez a/. (2009,

113 : ~ : \
p.9) “a avaliagio afigura-se como os mecanismos que conduzem a

manuten¢iao ou a eliminacdo de determinados alunos do interior da escola”.

Os apontamentos citados sobre as concepcdes de avaliagdo e pontos de
vista da legislacdo, documentos e estudiosos da tematica, infelizmente, nio
condizem com a realidade de muitas escolas. A énfase é dada ao resultado e
ndo como a crianga conseguiu obté-lo, como o processo ocorreu, as
dificuldades e o entendimento acerca do assunto estudado. Tais fatores
acabam por disseminar hierarquias e comparagdes entre os alunos. Segundo
Michel Foucault (2008) as praticas de organizacdo nos espagos escolares
correspondem a um processo de hierarquia, sendo os exames um dos
elementos que fazem parte desse processo, a fim de promover a disciplina e

a homogeneidade das criangas.

Portanto, a avaliacio escolar configura-se, em muitas situagdes como
ferramenta  classificatéria, punitiva, que intenciona “medit” os
conhecimentos dos/as educandos/as, como uma agio que desvirtua o
objetivo da avaliacdo que deve ser fomentar a aprendizagem. De acordo com
Luckesi (2008, p.175) “a avaliacdo da aprendizagem escolar auxilia o
educador e o educando na sua viagem comum de crescimento, e a escola na
sua responsabilidade social”. Assim como afirmou o autor, a avaliagio é um

veiculo promissor das aprendizagens das criancas, sendo ela capaz de
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protagonizar suas proprias aprendizagens através de aportes, desafios e
superagoes.

Apesar dos avancos ensejados pelos estudos e pesquisas e dos esforcos
de parte dos/as docentes em alterar as praticas de avaliagdo, a concepgao
classificatéria estd enraizada no cenario educacional, desde a educacio infantil
até o ensino superior. Sendo vista como instrumento capaz de “medit” os
conhecimentos que atestam aprendizagens, a avaliacdo classificatéria traduz
a manutencio de um modelo social baseado na desigualdade de acesso aos
bens culturais e/ou na exclusao, de uma parcela da sociedade, ao direito a
uma educacio de qualidade. De acordo com Luckesi (2008, p. 28) a avaliacao
escolar “estd a servico de uma pedagogia, que nada mais é do que uma
concepgio tedrica da educagio, que, por sua vez, traduz uma concepgio

tedrica da sociedade”.

Nesse entendimento, os resultados obtidos pelos/as aprendizes nos
instrumentos de avaliacdo influenciam de maneira acentuada seus éxitos e
fracassos na escola e fora dela corroborando a correspondéncia entre
concepcoes de formacio, de escola e de projeto social. Nesse sentido,
Hoffmann (2009, p.13) afirma que “métodos e instrumentos de avaliagio
estdio fundamentados em valores morais, concepgbes de educacio, de
sociedade, de sujeito”, ou seja, a educagdo e todos os processos que a
compdem correspondem a manutengio ou transformacio de uma sociedade

conservadora, baseada no autoritarismo.

Na perspectiva classificatéria, o objeto da avaliacio é selecionar e excluir,
além de servir como instrumento de ameaca e controle dos/as estudantes,
perdendo seu sentindo enquanto meio de valorizagido dos saberes adquiridos
e a compreensio do contexto vivido por cada crian¢a individualmente.
Assim, de acordo com Hoffmann (2009, p. 29) “a avaliacdo classificatoria

pratica a leitura negativa mais para reprovar do que aprovar, por dar destaque
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ao ndo feito, ao nao alcancado”. Assim, a aprendizagem, em muitos casos
deixa de ocorrer muito mais em virtude de algumas praticas do que auséncia

de compreensio.

As praticas classificatorias tém raizes profundas, estendendo-se por
séculos, e sua pretensdo é ordenar as coisas de acordo com um sistema
imposto e que deve ser seguido com a perspectiva de que todos podem
aprender. Isso ira depender do esforgo individual de cada crianca. Nessa
6tica, de acordo com Demo (2004 apud HOFFMANN 2009, p. 28) “ndo ha
como negar que a avaliacdo ¢ sempre injusta, incomoda, incompleta,
ideologica, facilmente autoritaria, excludente, humilhante e insidiosa”.

Luckesi (2008) afirma que existe uma pedagogia dominante que
corresponde a uma sociedade autoritiria, que conserva um modelo
educacional oposto as perspectivas de uma transformacio social. Nesse
sentido, todos os processos educacionais, a exemplo das praticas educativas
e avaliacdo, irdo corresponder a concep¢ao de sociedade conservadora.
Diante dos apontamentos que problematizam a avaliagdo classificatoria no
ambiente escolar, a préxima sessdo ird abordar parte das analises dos

resultados obtidos no estudo ora apresentado.

3 PROCESSOS AVALIATIVOS NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: OS DESAFIOS DE ROMPER
COM PARADIGMAS CLASSIFICATORIOS

Ao iniciar as obsetvacbes em sala de aula tivemos contato com as
percepgoes da professora acerca da avaliagio’. Inicialmente, em nosso

dialogo, ela comentou informalmente sobre aspectos em relacao ao perfil de

3 Embora Luckesi faca uma diferenciacio entre avaliacdo e verificacio no seu livro
“Avaliacio da aprendizagem escolar”, no corpo deste trabalho utilizamos as
denominacGes avaliacdo classificatéria e avaliagdo mediadora ou progressista.
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algumas criancas, as quais foram apontadas, posteriormente, por ela, como
sendo criangas que apresentavam “dificuldades” de aprendizagem e
“comportamento”. De acordo com o ponto de vista da professora, as trés
criancas, inicialmente apresentadas como “dificeis”, sdo caracterizadas na

seguinte fala:

Marceld® tem déficit de atenco, segundo a mide, porém, nunca
trouxe laudo médico, nem acontece acompanbamento na sala de

¢

recursos”; “Joana tem um ponco de hiperatividade”; “Paulo, esse,
estd dando um trabalho, nio faz, tarefa e 56 pensa em conversar,
Jjd chamei a mée dele, mas nao tem jeito, nio! (professora)’.

No decotrer do ano letivo é habitual entre os/as professores/as
construfrem um perfil com caracteristicas predominantes da turma, em
relagio a sua forma de aprender, interagir ou mesmo em relagio ao
comportamento, sendo que tais caracterfsticas sdo, ignalmente, enfocadas no
processo avaliativo. Na fala acima, os depoimentos da professora revelam um
olhar de identificagio negativa, ou seja, as criangas sdo vistas,
predominantemente, por alguma dificuldade ou pela descrenca da professora
em relagio as possibilidades de avancos por parte de determinadas criangas.
Além disso, algumas criangas sdo estigmatizadas como tendo “problemas”.
De acordo com Omote (2004) os estigmas sao apresentaveis aos desvios de
condutas, padroes, modelos e paradigmas a serem seguidos, ou seja, os
estigmas tém uma espécie de fungio de identidade social ao sujeito desviante
de tais conceitos. O que avaliagdo tem em relagdo ao comportamento e 0s
estigmas tragados das criangas dos 5° (quintos) anos? Conforme assertiva
anterior, as construcOes de caracteristicas atribuidas a crianca fazem parte do
processo avaliativo, contrariando a concepgdo de que “avaliar é conhecer,

constatar, é dialogar, é indagar, é argumentar, ¢ deliberar, é raciocinar, é

4 Neste trabalho, priotizamos o uso de pseudénimos para nos reportar aos sujeitos
da pesquisa, com o intuito de preservar a identidade dos mesmos.

5 Com a intencao de facilitar a leitura, diferenciando as entrevistas das citacoes
diretas, optamos pelo uso do italico nas falas.
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aprender” (MENDEZ, 2002, p. 63).

Partindo de tais premissas, durante a entrevista, foi perguntado a
professora acerca da sua concepc¢do em relagio aos processos avaliativos e

obtive a seguinte resposta:

Eu vejo a avaliagio como um processo, pra mim ela € processual,
a gente avalia o aluno desde o momento que ele entra na escola,
até quando ele sai. E em relagao aos conteridos, a gente vé essa
avaliagiao mais pra gente perceber o que ele adquiriu de
conbecimento ¢ o que a gente precisa aprofundar, en pelo menos,
vejo assim. (professora).

A resposta da professora estd bem alinhada as proposi¢oes teéricas do
campo, porém tais concepe¢oes evidenciam contradi¢oes existentes nas falas
e acoes da professora, visto que, inicialmente, a professora caracteriza
alguns/as estudantes como tendo dificuldades de aprendizagens e
comportamento. O que nos induz a supor que a docente compreende sua
intervencio pedagdgica limitada aos contetdos, no entanto, em ambas as
turmas deveria ser tratado o tema (in) disciplina, visto ser esta dimensio
constitutiva importante do processo de ensinar e aprender, estando implicado
a0 compromisso dos/as estudantes com a escola e com sua formagio, com
as relacdes de convivialidade e respeito com o/a outro/a. De acordo com

Lopes e Gomes (2012):

A disciplina ndo se trata de docilidade e submissao, mas
a abertura ao didlogo, em que a aceitagio do outro e
das regras nio sejam uma imposi¢do, mas o resultado
de debate aberto, visando ao respeito as diferencas e a
organizacio do espago escolar para o desenvolvimento
do processo pedagdgico, haja vista que até a presente
data a escola ainda ¢é considerada um dos grupos sociais
de grande contribuigdao para formar criangas e jovens.
(LOPES; GOMES, 2012, p. 263).

Dessa forma, ¢ fundamental trabalhar a importancia da disciplina nos
ambientes educacionais pois a disciplina também ¢ objeto de aprendizagem.

Além disso, nio é suficiente enfocar as limitacées dos/as estudantes, é
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preciso ressaltar a suas possibilidades de avancar. Tais apontamentos
mostram desencontros nas falas da professora, quando ela declara que
avaliacdo faz parte de um processo, isto é, a aprendizagem das criangas
necessita de interpretagdes constantes, bem como, intervengdes no resgate
dos seus saberes, potencialidades, ndo s6 no que tange ao aspecto cognitivo,
mas igualmente, aos demais aspectos, inclusive, da disciplina dos/as

estudantes em sala.

Em varios momentos durante as observagdes foi possivel perceber que a
nota (ou conceito) atribuida ao desempenho das criancas assume uma
importincia central no contexto do ensino e aprendizagem, uma vez que
existe uma preocupacio exacerbada com o alcance da média, tendo em vista
garantir a aprovag¢io e promocao a série seguinte. Assim, todo o processo de
avaliacdo fica subsumido a nota, a quantificacio e nio a aprendizagem.
Diante destes apontamentos, Freitas (2014) afirma que, recorrentemente, a
avaliagio é compreendida como um fator isolado aos demais processos
educacionais, ou seja, o uso da nota descolada de outros elementos da
aprendizagem, excluindo a qualidade do que foi aprendido, restringindo-se a

finalizacio de um processo, um bimestre e¢/ou de um ciclo escolat.
Nesta otica, Luckesi (2008) afirma:

As notas se tornam a divindade adorada tanto pelo
professor como pelos alunos...O aluno, por outro lado,
estd a procura do “Santo Graal” - a nota. Ele precisa
dela, nio importa se ela expressa ou niao uma
aprendizagem satisfatoria; ele quer a nota. Faz contas e
médias para verificar a sua situagio. E a nota que
domina tudo; é em funcio dela que se vive na pratica
escolar. (LUCKESI, 2008, p. 24).

Presenciei varios momentos em que a pontua¢ao serviu como ratificagao
destas praticas que fetichizam as notas, em razao de varias criangas realizarem
atividades nio por serem instigadas, mas por existit uma pontuacio para

todas as atividades que elas faziam. A professora sempre enfatizou que “as
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atividades do caderno valem ponto, quem nio fizesse, ficaria prejudicado na
nota qualitativa”. Nessa otica, ndo se avalia a qualidade do que foi aprendido,
mas apenas a realizacdo ou nao da tarefa. Caso a professora desejasse avaliar
a responsabilidade das criangas, seria um critério razoavel, desde que
explicitado e ndo vinculado a aprendizagem, e sim, ao desenvolvimento de

atitudes.

Entretanto, durante a entrevista com a professora perguntei o que ela

pensa sobre a atribui¢io de notas as atividades dos alunos?

Primeiro en acho nota muito fria, mas, como o sistema exige a
gente tem que atribuir, porque muitas veges o proprio aluno, ds
vezes na anla ele se interessa, ele participa, vocé vé que ele sabe,
que ele ti entendendo aquilo que estd sendo estudado, debatido
ali, na interagio e, muitas vezes, quando ele se depara com a
avaliagdo bate o sistema nervoso, bate o medo, bate a ansiedade
e todos esses elementos interferem. O emocional interfere naguele
momento que ele estd sendo avaliado ali, que ningném gosta de
ser avaliado, ¢ dificil... e mais sabendo que vai ser atribuido nma
nota, fria. Entdo, a gente tem muito cuidado com isso, eu pelo
menos me preocupo muito nessa atribuigdo de nota, porque en sei
que naquele momento o sistema exige, € necessdrio, mas 0s
meninos também tém toda nma carga emocional, que ja vem de
um processo que eles tragem. Eles ndo podem ver um papel que
jé acha que € para a nota, ji acha que € prova, “tia é pra nota”,
¢ prova?”, ¢ desse jeito, entdo. (professora).

Ao analisar as falas acima articuladas as observacdes em sala de aula,
alguns desencontros sio evidenciados em situagdes que envolvem o aspecto
“emocional” dos/as estudantes. A exemplo de uma situagiao em que durante
a prova de Lingua Portuguesa uma das criancas nio estava conseguindo
responder as questoes e comegou a chorar e dizer que nio sabia fazer a prova,

a professora interveio, conforme relato de observagio a seguir:

Professora: E por que vocé ndo estd consegnindo fazer?
Crianga: Porgue ndo estuder!

Professora: Sim. E, o que mais?

Crianga: Porque nao fago tarefa!

Professora: O que mais?

Crianga: En bagungo!
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Ap6s a crianca afirmar diante da professora que a culpa por nio conseguir
responder a prova era exclusiva dela, voltou para cadeira e continuou a
chorar. Pouco tempo depois a professora foi até a carteira do estudante, leu
a prova junto a ele, trouxe a tona algumas memorias em relagdo aos
conteudos e, por fim, houve a intervencdo, a qual ajudou o mesmo a
responder as questdes da prova. Vale ressaltar que essa mesma crianga,
segundo a professora me relatou em conversas informais, “néo quer saber de
estudar, que ndo faz as atividades, que o comportamento estd ruim e que niao

adianta mais chamar os responsaveis”.

Em relagao as colocagdes acima, vale salientar que ha discrepancia nas
repostas da professora durante a entrevista, visto que ela se refere as suas
concepedes avaliativas, da seguinte forma: “pra mim ela é processual, a gente avalia
0 aluno desde o momento que ele entra na escola, até quando ele sai”. Similarmente, em

outra reposta sobre atribui¢io de notas, ela comenta:

0 emocional interfere naquele momento que ele estd sendo avaliado
ali, que ninguém gosta de ser avaliado, ¢ dificil...e mais sabendo
que vai ser atribuido uma nota, fria, entio, a gente tem muito
cuidado com isso, en pelo menos me preocupo muito nessa
atribuigdo de nota (professora).

As falas da professora durante a entrevista demonstram uma
compreensao acerca das dificuldades dos/as estudantes em passat por certos
momentos avaliativos, inclusive, nas provas escritas. Entretanto, as a¢des da
professora durante o ato de avaliar, mencionados anteriormente, entram em
contradi¢io as situagdes observadas em sala da aula, uma vez que a docente
atribui a crianca toda a responsabilidade por nio conseguir responder a
prova. Além disso, manifesta sua descrenga no estudante, ao dizer que “ele
ndo tem mais jeito”, ou seja, enfatiza apenas para o que nio ¢ alcangado,

contribuindo para as situagdes de fracasso escolar dessa crianca.

A professora, neste contexto perde uma oportunidade para se autoavaliar,

avaliar seu trabalho e rever suas praticas. Sabe-se que a nio aprendizagem
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pode ser decorrente de inumeros fatores, dentre eles a falta de empenho
dos/as estudantes. Mas, importa perountar: por que elas/as nio se
> g q

empenham?

Diante das situagdes expostas acima, a nota entra como um fator punitivo,
capaz de qualificar a crianca ou mesmo quantificar seus conhecimentos,
colocando a autoridade do professor em relagdo a atribuicGes das notas,
reforcando as relagoes de poder que atravessam os processos avaliativos.
Nesse contexto, a aprendizagem se torna um mérito: notas boas aos que
merecem, notas ruins aos que ndo merecem, gragas a seu esforco individual,
interesse e/ou capacidade. As situacoes observadas revelam a importancia
que a nota ocupa No contexto escolar, tanto para as criangas que precisam
dos “pontos” para serem aprovadas, quanto para a professora, a qual tem
autoridade para atribuir ou retirar os pontos no desenrolar das situagdes que

ocorrem em sala de aula.

Em relacio a tais atribui¢es das notas e pontos destinados as criangas,
questionei a professora sobre os critérios que ela utiliza para avaliar, e obtive

a seguinte resposta:

Eu trabalho com os alunos na disciplina de Portngnés e Histdria,
e quando a gente faz avaliagio que 0 aluno tira uma nota abaixo
da média desejada pela instituicao, entdo, a gente deixa sempre
anotado no caderno e a gente leva em consideragdo outros aspectos,
ndo 6 a nota que o aluno apresenton naquela avaliacao escrita.
Porgue a gente vai em reunido..., muitas veges, en e a outra
professora, colega de trabalbo, a gente leva em consideragao se o
aluno frequenta as anlas, se ele interage em sala de aula, dentro
daguele conteiido que esti sendo trabalbade, se ele faz as
atividades, se ele tem o compromisso, se ele € um aluno que se
envolve e todo o processo de aprendizagem. Por isso a gente ndo
langa logo a nota diretamente no didrio do professor, a gente tem
um caderninho e ai a gente vai observando participacao,
assiduidade, interesse, cooperagao, a questao da realizagao mesnio
das tarefas didrias desde aquele conteiido, entio, a gente fag um
somaltdrio para poder atribuir a nota e nao o aluno fez nma
avaliagao e tirou 4,0 e esse 4,0 vai friamente para o didrio. A
gente tem essa postura nos 5° anos. (professora).
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Na fala acima a professora demonstra tratar com flexibilidade a condugio
das notas. Segundo ela, durante o processo de avalia¢do, utiliza-se de outros
atributos dos/as estudantes. A exemplo das atividades e participagio para
somar as demais notas atribuidas e entdo superar o mau desempenho, criando
possibilidades de aumentar o coeficiente da crianca e até mesmo evitar a tio
temida reprovacgdo. Apesar de a professora tentar manter uma preocupagiao
em relacdo as notas baixas, criando possibilidades aos aprendizes, bem como
tentar superar condutas conservadoras, a nota ainda é o apice de todo o

contexto de a¢des, ficando a aprendizagem para o segundo plano.

Em sintese, alguns relatos demonstram as tensOes existentes na escola,
quanto ao que, quem e como avaliar. A escola em foco, porém trabalha em
funcio de atingir resultados, em manter um conceito positivo nas avaliagdes

externas para manter o seu reconhecimento como institui¢io “modelo”.

E oportuno, também, reconhecer que a pesquisa me possibilitou observar
de perto alguns entraves emergentes aos processos avaliativos constituidos
no contexto da escola pesquisada. A participagdo da professora e seu papel
no processo avaliativo sdo atravessados por varias influéncias de um sistema
educacional que, apesar dos esforcos dos estudiosos e de parte dos
professores, ainda desenvolve praticas marcadamente classificatdrias, em que
a “nota” se torna a protagonista em muitas agdes que constituem o processo

de avaliagio.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Importa, finalmente, pontuar algumas reflexdes e achados do estudo ora
apresentado. A observacio e analises das praticas avaliativas indicam que a
problematica da sua perpetuacdo enquanto mecanismo de definicio do
“bom” e o “mal” estudante. Apesar de a professora evidenciar uma clareza

acerca da necessidade de articular a avaliagdo aos processos de aprendizagem,
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a cultura escolar a impele a refor¢ar o uso da avaliagdo como medi¢io, como
estimulo a competicdo e a hierarquizagio, resultando em praticas avaliativas
pautadas pela logica classificatéria. O que vai de encontro ao objetivo de uma
escola progressista, que consiste na democratizacio do acesso ao

conhecimento.

E pertinente reconhecer que, apesar das inimeras pesquisas e estudos
acerca da tematica avaliacdo, desconstruir a “velha” forma de avaliar ndo é
tarefa facil, pois precisamos lutar contra séculos de perpetuacio das mesmas
praticas. Necessario se faz seguirmos reafirmando a necessidade de reflexdes

e estudos continuos para que se altere este contexto.

Assim, alguns caminhos precisam ser trilhados na dire¢do de ressignificar
as praticas de avaliacdo, por parte de todos os sujeitos escolares. Dentre eles,
inscreve-se melhorias na formacio docente, no sentido de ampliar e
aprofundar estudos e debates em relacio ao tema ‘“avaliacdo da
aprendizagem”, ou seja, é necessario que esse tema seja objeto de reflexdo
entre a gestdo da escola, professores/as e estudantes para que 0s processos
avaliativos da escola possam ser efetivados de forma a contribuir para uma
educagio escolar inclusiva e democratica porque sintonizada com os avancos

da aprendizagem.
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SENTIDOS DA ESCOLARIZACAO E DO
LETRAMENTO PARA IDOSAS DA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

Barbara Pereira SamsonS

Elzanir dos Santos’

INTRODUGCAO

Na Educacio de Jovens e Adultos a aprendizagem deve estar alicercada
nas experiéncias vivenciadas pelos sujeitos. Deste modo, os seus
conhecimentos apreendidos no cotidiano devem estar em didlogo com os
saberes sistematizados na escola, permitindo que o sujeito aprenda novas

formas de ver, conhecer e entender o mundo a sua volta.

Os sujeitos da Educacio de Jovens e Adultos, que estdo em processo de
alfabetizacio/letramento, embora ainda ndo saibam codificar e decodificar as
letras e numeros estio imersos nestas sociedades letradas, aprendendo a
conviver por meio da comunicacdo oral, dos simbolos (imagens) e gestos.

Portanto, ndo estdo alfabetizados, mas possuem algum nivel de letramento.

A partir disso, a pesquisa em tela objetivou analisar os sentidos atribuidos
a escolarizacio, por idosos matriculados na modalidade de ensino Educagio
de Jovens e Adultos. Os objetivos especificos foram assim definidos: a)
identificar, na ética dos sujeitos da pesquisa, as relagdes dos contetdos
aprendidos em sala de aula com a vivéncia cotidiana dos sujeitos; b)
compreender o lugar das imagens no processo de ensino e aprendizagem,

bem como na vida destes sujeitos; ¢) caracterizar os significados atribuidos,

¢ Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal da Parafba.
7 Doutora em Educacio pela Universidade Federal do Ceard. Professora Associada
do Departamento de metodologia da Educacio/CE/UFPB.
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por eles a escola de ontem e de hoje.

A pesquisa adotou a abordagem qualitativa, valorizando as
representagdes, crengas e concepgdes dos sujeitos participantes. Para a coleta
das informagdes, foram realizadas entrevistas do tipo semiestruturada, cujas
perguntas intencionaram compreender as percepeoes dos sujeitos que
denotam sentido a escolarizacao. As entrevistas foram trealizadas em um
encontro com cerca de 40 (quarenta) minutos e contaram com recurso de
gravacdo em 4udio. Os colaboradores da pesquisa, foram trés idosas,
autodeclaradas, que possuiam idade estabelecida pelo Estatuto do Idoso - Lei
n® 10.741/2003. Desta forma, participaram trés idosas tregularmente
matriculadas no ciclo I da modalidade de ensino Educagio de Jovens e
Adultos, em trés escolas publicas da cidade de Jodo Pessoa/Paraiba. As

idosas entrevistadas foram escolhidas de acordo com a disponibilidade e

interesse em participar da pesquisa.

Assim, o capitulo estd estruturado contemplando uma breve discussiao

b 13 . 2 [13 2 b
acerca das categorias “sentidos” e “letramento”; em seguida, apresentamos
analises de alguns dos achados da pesquisa e, finalmente, pontuamos nas
consideragdes finais alguns avancos e lacunas constituintes do ensino da EJA,

anunciados pelas colaboradoras da pesquisa.

2 SENTIDOS E LETRAMENTO: BREVES
CONSIDERACOES CONCEITUAIS

Para a compreensdo dos sentidos da aprendizagem, elaborados pelos
sujeitos, é necessario reiterar a importancia social que possui a leitura e a

escrita nas sociedades contemporaneas e, por consequéncia, na escola.

O processo de aquisi¢ao das técnicas de leitura e escrita faz parte dos
rimeiros aprendizados em espacos escolares, dando inicio ao processo de
bl

escolarizagdo. Nesse processo sio contemplados o desenvolvimento e
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dominio das habilidades e técnicas de codificacio e decodificacio dos

cédigos linguisticos, também conhecidos como alfabetizagio.

De acordo com Tfouni (2002, p.9), a alfabetizacio refere-se “a aquisicao
da escrita enquanto aprendizagem de habilidades para leitura, escrita e as
chamadas praticas de linguagem”, em que a aquisicdo e o desenvolvimento
de tais habilidades se encontram associadas a instrugdo formal e as praticas

escolares.

Para Soares (2005), a alfabetiza¢do ¢ um conjunto de métodos, processos,
instrumentos e técnicas de ensino e aprendizagem para a representaciao da
linguagem humana. Entretanto, a autora defende que a simples
codificacdo e decodificacio dos cddigos linguisticos ndo siao, por si so,
capazes de desenvolver o uso competente da leitura e da escrita em praticas
de organizagio de discurso, interpretagido e compreensio de textos, reflexdo
e comportamento social critico. Nesse sentido, surgem discussdes sobre o

termo letramento.

Soares (2005), entdo, acrescenta que o conceito de letramento ¢ uma
ampliacio progressiva do conceito de alfabetizagdo. Assim, o sujeito que
compreende, interpreta e indaga o mundo a sua volta é entendido como
letrado. Desta forma, o termo é compreendido como o uso das linguagens

nas praticas sociais, de forma eficiente.

Sendo assim, como se desenvolve a aprendizagem sobre ler, escrever e
tantos outros conhecimentos e habilidades necessarios a vida? Para Piaget
(1975), a aprendizagem é entendida como capacidade de raciocinio, que se
inicia no nascimento e perdura ao longo dos anos, de acordo com as
experiéncias vividas pelo sujeito. Ausubel (2000) contribui para esta
teorizacdo com a concepcao do conhecimento prévio, pois segundo ele s6 é
possivel a reflexdo criadora das novas estruturas por meio das estruturas

mentais ja existentes.
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Em Piaget (1975), a aprendizagem ¢é concebida pelo equilibrio entre a
nova descoberta (assimilacio) e a fixacdo de um novo conceito
(acomodacao). Embora suas pesquisas nio tivessem interesse educacional,
suas descobertas contribuiram para a compreensido da aprendizagem por
meio da experiéncia (interagdo social), e como seu desenvolvimento
intelectual (aprendizagem) é baseado em consecutivas fases, instaurando uma

dinamica processual.

Nesta otica, nos amparamos em Freire, o qual contribuiu de forma
irrefutavel para o entendimento acerca da importancia da relagdo intrinseca
entre aquisicao do letramento, experiéncias e realidade social do aprendente.
Em sua afirmagio “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”
(FREIRE,1989, p. 9) ¢ possivel compreender que todos nés, seres humanos,
antes de iniciarmos o processo de alfabetizacdo regular, em uma instituicao
de ensino (a escola), aprendemos sobre os diversos simbolos e signos
necessarios para o convivio social, tais como: gestos, expressoes verbais e

seus significados, gostos, cheiros etc.

Em sua esséncia, a leitura do mundo esta relacionada a experiéncias,
percepgdes e, consequentemente, interpretacoes, criticas, escritas e reescritas
do contexto e do mundo a sua volta, por parte dos sujeitos. O que torna a

aprendizagem mais significativa e dotada de sentido.

Este trabalho de atribuicao de sentidos requer, dentre outros elementos,
o estabelecimento de relages entre textos e contextos. Portanto, quando se
trata de apreensdo de conhecimentos, quanto mais estreito sejam os vinculos
entre eles, mais significativas serdo as aprendizagens, sejam elas de forma

sistematica e nos espacos escolares, ou nas diversas interacdes humanas.
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3 OS SENTIDOS DA ESCOLA

3.1 OS SUJEITOS E SEUS PERCURSOS NA BUSCA POR
LETRAR-SE®

Neste topico faremos a apresentagao das trés colaboradoras da pesquisa,
a partir de seus relatos, evidenciando sua relagdo com a escola e os desafios

enfrentados para letrar-se.

DONA MARIA: A GUERREIRA

Nascida em Lagoa de Barro do Meio, interior de Pernambuco, aos 57
anos de idade, dona Maria estd matriculada no ciclo I da modalidade de
ensino Educac¢io de Jovens e Adultos, da rede municipal de Jodo Pessoa —
PB. Atualmente trabalha como empregada doméstica na cidade de Jodo
Pessoa — PB, e sua expectativa ¢ aprender na escola ¢ aprender a ler para,

como diz: “saber das coisas sem precisar perguntar a ninguém”.

Dona Maria conta que sua infancia foi toda em zona rural e caracteriza
como um tempo dificil pois a casa era provida apenas por seu pai, enquanto
sua mie cuidava dos seus 6 (seis) filhos e da casa. A terceira de seis irmios,
dona Maria, relata que auxiliava sua mie a cuidar de seus irmaos, pois suas
duas irmas mais velhas tinham problemas na visdo, por este motivo também

nao frequentavam a escola.

Na escola, dona Maria sé acompanhou os estudos até a antiga 2°
(segunda) série e relembra a escola como um local feliz, mesmo com as
dificuldades financeiras. Para ir a escola era necessario que, ao chegar,
prontamente, lavasse a roupa usada para vesti-la no dia seguinte, também nio

tinha calcados.

8 Os nomes utilizados nesta se¢do sdo ficticios, a fim de manter o anonimato dos
participantes da pesquisa.
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Ao completar 12 (doze) anos de idade abandonou os estudos pata ir
trabalhar pois ndo via mais sentido neles, passando entdo a dedicar-se ao setor
sucroalcooleiro nas mais diversas atividades, tais como: semear, adubar e
cortar a cana-de-acucar; aos 18 (dezoito) anos de idade, trabalhou como

empregada doméstica.

Seus irmios seguiram caminhos semelhantes no que diz respeito aos
estudos; apenas uma de suas irmds saber ler e escrever, pois continuou os

estudos; estd atualmente trabalha em um posto de saude da prefeitura.

DONA INES: A DETERMINADA

Aos 72 anos de idade, dona Inés, é natural da cidade de Goiana — PE, mas
ainda quando crianca se mudou com sua familia para zona rural de Caapora
— PB, onde permaneceu durante toda sua infincia e adolescéncia; hoje em dia
estd matriculada em uma escola estadual, no ciclo I da modalidade de

Educacio de Jovens e Adultos na cidade de Jodo Pessoa — PB.

Filha de pais separados, dona Inés, é a mais velha de 8 (oito) irmaos, sendo
4 (quatro) mulheres e 4 (quatro) homens; infelizmente, relata que 3 (trés)
irmaos homens faleceram ainda quando crianga devido as precarias
condi¢des de assisténcia a saide. Ainda destaca com orgulho que sua mae
além de criar os filhos, trabalhou como parteira apds concluir um curso
fornecido pela antiga Superintendéncia de Campanhas de Satde Publica —

SUCAM.

Dona Inés, se mudou para cidade de Jodo Pessoa — PB quando completou
13 (treze) anos de idade para trabalhar como empregada doméstica,
interrompendo a fung¢ao de aos 20 (vinte) anos de idade quando se casou.
Hoje vitva, tem 7 (sete) filhos nos quais 6 (seis) sao mulheres e 1 (um)

homem,; todos frequentaram e concluiram os estudos de forma regular.
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Sobre sua educagio, conta que enfrentava muitas dificuldades para ir a
escola pois com pouca roupa e sapato, alternava com seus irmios para que
pudessem estudar. A escola onde estudava era localizada no perimetro
urbano de Caapori, desta forma era necessario andar do sitio onde morava
até a cidade, em estrada de barro; assim a assiduidade era baixa e era

necessario sair cedo de casa para chegar no horario da aula.

Apenas uma dos 5 (cinco) irmaos continuou os estudos, estd atualmente
¢ enfermeira e trabalha no hospital da cidade onde mora. Os demais irmdos,
frequentaram e concluiram os estudos por meio da Educagio de Jovens e

Adultos.

Aos 67 anos de idade, dona Inés voltou a estudar com o sonho de escrever
um livro sobre a trajetéria de vida da sua “mie [que] era muito sofredora para
criar a gente, foi uma velha guerreira”. Mas percebe a escola como um local

para espairecer e socializar com boas risadas e novos aprendizados.

DONA ALICE: A PERSISTENTE

Dona Alice, a mais velha de 5 (cinco) irmaos, é aluna do ciclo I da
Educacio de Jovens e Adultos do municipio de Jodo Pessoa — PB. Nascida e
criada nesta mesma cidade, conta que na sua infincia, embora humilde, teve

acesso aos mais diversos espagos publicos.

Sua mie era dona do lar, e seu pai trabalhava como zelador em uma escola
particular da cidade de Jodo Pessoa — PB, possibilitando a dona Inés uma
vaga nesta escola, por uma taxa simbolica. Entretanto, conta que a escola nio
era interessante justificando suas auséncias nas aulas, mas que o motivo para
abandonar os estudos aos 13 (treze) anos de idade foi um namorado, como

conta: “me abestalhei, af pronto”.

Dona Alice conta que sua motivagdo para aprender a ler e escrever é para

39



Inferéncias sobre a (e na) escola

ler a biblia, e por este sonho ja se matriculou em diversas escolas que ofertam

a modalidade de Educac@o de Jovens e Adultos proximas a sua casa.

3.2 OS SENTIDOS DO MUNDO E A ESCOLA

A descricdo de seus cotidianos, pelas colaboradoras da pesquisa, se inicia
com as atividades domésticas matinais (como a prepatragio do café da manha,
seguido da arrumacio da casa e da preparacio do almogo), nio relatando
experiéncias didrias com lugares externos. Destaca-se que apenas uma das
participantes nio trabalhava em sua propria casa, e exerce funcdo de

empregada doméstica.

A auséncia de experiéncias diferenciadas do ambiente de trabalho acaba
diminuindo o contato com as diversas linguagens, ocasionando restri¢oes na
aprendizagem representacional, através de material potencialmente
significativo, (AUSUBEL,2000), bem como na produc¢io de sentidos das

construcdes sociais e artefatos culturais.

De acordo com as participantes da pesquisa, a relagdo entre as
experiéncias e interagoes desenvolvidas nos espagos externos a escola com as
aprendizagens no espaco escolar, sio inexistentes ou pouco significativo pois,
alegam nio lembrar e/ou ndo perceber a existéncia de relagio entre seu
cotidiano e o ambiente escolar. E compreendido que os sentidos atribuidos
as Interagoes sociais sdo de carater subjetivo, e mesmo em contato com
linguagens e simbolos existentes nas inter-relagées humanas, as socializa¢oes
construidas em sala de aula ndo se apresentaram de forma significativa para

estarem nas memorias recentes.

Entretanto, destaca-se uma participante que apresenta uma incipiente
percepgao da relagio “mundo” e “escola” em suas vivéncias cotidianas,

conforme depoimento:
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[-..] de primeiro passava uma frase na televisio en via as letras,
mas ndo sabia juntar e ler, agora jd tem muitas coisas que en
digo: Ai, jd passei por isso. Tem frase que en leio; me atrevo a
Sfazer um bolo, ji leio os materiais com minha neta. Ja t6 mais
atrevida de fazer as coisas.

O destaque dado pela participante nos remete a teotia Vygotskyana, ao
destacar a interacdo social para o desenvolvimento intelectual, onde a
constante exposicao a instrumentos e simbolos que constituem os artefatos
culturais das linguagens permitem ao sujeito um desenvolvimento no

processo de ensino aprendizagem mais eficiente.

O processo de ensino e aprendizagem torna-se, igualmente, eficiente
quando conhecimentos antigos sdao utilizados para relembrar os atuais
conteudos estudados. Assim, foram destacadas pelas participantes o antigo
uso das cartilhas como recursos didaticos utilizados para aprendizagem das
letras. Embora o uso/representacio destas cattilhas ndo tenham se efetivado,
conforme relatado, pela professora como instrumento para o resgate do

conhecimento prévio para a construcdo dos novos conhecimentos.

Portanto, a compreensio da relacdo entre as vivéncias cotidianas dos
sujeitos e os conteddos aprendidos em sala de aula devem estar
intrinsecamente relacionados de forma tal que os sujeitos possam perceber e

conectar estes saberes de forma critica.

3.3 OS SENTIDOS DA ESCOLA PARA A VIDA

Procurou-se entender os sentidos que trazem de suas vidas cotidianas e
atribuem ao ambiente escolar. Desta forma, questionou-se quais o0s
significados atribuidos a escola quando crianca e na fase atual. As
colaboradoras anunciam que escola enquanto espago fisico € visto como um
local bom e propicio para a socializa¢do, sendo destacada de forma recorrente

a influéncia e importancia do professor em sala de aula.
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Uma participante relata que em sua experiéncia escolar os professores
davam pouca atencio aos alunos. Esta percepgao descrita pela participante é,
segundo ela, uma opinido compartilhada com seus amigos de infancia, em
reencontros e rodas de conversas informais que acontecem atualmente. Bem
descreve a participante:

A escola era boa, s que as professoras era uma... [a entrevistada
ez sinal de negagao], nao gostava das professoras porque elas nao
ensinavam nada, 5o faziam brincar e conversar, né, com as ontras
professoras, af ali a gente se achava 56 ali mesmo. Ela fazia nma
tarefinba, nao ensinava direito e depois vinha a hora do recreio e
a gente brincava no recreio, depois tocava, entrava e pronto.

Outra participante descreve sua experiéncia com o tempo de escola como
boa, pois existiam brincadeiras e os professores eram atenciosos, embora
castigassem, com o uso de palmatéria e joelho no milho, os alunos que nio

obedecessem ou infringissem as regras. Ela conta:

Eu acho que era bom, porque tinba as dificuldades, mas a gente
tinha brincadeira, né, as brincadeiras que antigamente tinha. As
professoras bem atenciosas. Eu tinha nma irma, a mais nova,
que ela era o raio, ela ia tanto de castigo, aqueles castigos bem
grosseiros, sabe, apanhava na palma da mdio com aquela coisa,
botar o joelho no cantinho da parede com milho, ai |...] a
professora colocava a gente pra ir lanchar e brincar e minba irma
ficava de castigo, que ela era fogo.

As relagBes entre pessoas foram as mais lembradas e, portanto,
consideradas significativas refor¢ando a aprendizagem sociointeracionista de
Vygotsky e Paulo Freire. Nesse caso, as relagdes com a professora foram
determinantes na representacdo positiva da escola, ainda que houvessem

praticas autoritarias e baseadas na punicio.

Entretanto, é importante destacar que a escola tem como fungio social a
aprendizagem sistematizada, bem como os aspectos culturais, também fazem
parte dos conhecimentos adquiridos no espago escolar. No entanto, muitas
vezes, as aprendizagens mais significativas circunscrevem-se aquelas que

dizem respeito as atitudes, posturas e acOes, sendo atravessadas pelas
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interagoes, pela afetividade, reiterando que a docéncia é uma profissdo das
relagdes (NOVOA, 2002).

Objetivando apreender a atribui¢do de significado a escola pelos sujeitos,
questionou-se sobre o gostar da escola, e o que gostam nela. Todas as
participantes demonstraram alegtia e satisfacdo de estar na escola, além da
representagdo de um local que oportuniza a aprendizagem (formal),
possibilitando a realiza¢ao do desejo de aprender a ler e escrever, para os mais
diversos fins. Novamente, o papel do professor aparece como fator

importante para a continuidade delas na escola.

Uma das participantes destaca como incentivo para ir a escola o ensino
de contetidos nio curriculares, tais como: costura em fuxico, bordados e

pinturas em diversas superficies. Como destaca a participante:

Eu gosto do acolbimento das professoras que apoia a gente, que
a gente ndo souber das coisas, a gente pergunta a ela, e ela tem
paciéncia de ensinary € como se fosse uma familia, ne. |[...] Eu
tive uma professora aqui, nessa sala mesmo, que ela, durante a
semana, ela dava anla a gente, e tinha dois dias na semana que
ela ensinava a gente a pintar, bordar, fazer ‘colarzinho’ de pano
que costura, né. A vd dela também sabia fazer croché, com
aquelas linhas bem grosas [se referindo ao bordado em tapecarial,
para fazer tapete né.

Outra participante expressa sua satisfacio da seguinte forma: “Ew gosto de
tudo, gosto do que a professora passa, gosto dos amigos, gosto de todo mundo, tem besteira
comigo nao...”. Ou seja, os sentidos atribuidos pelos sujeitos a escola estdo, com
frequéncia, relacionados ao vinculo afetivo com os professores, conforme
mencionado anteriormente, onde a diversidade de interacdes sociais do
sujeito resulta na subjetividade.

O professor da Educacio de Jovens e Adultos também possui o papel de
mediador social, além das atribui¢ées do ensino. Reitera-se, portanto, a
dimensao afetiva como elemento importante na composicdo dos sentidos

construidos para motivar a permanéncia dos sujeitos na escola.
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A partir da compreensio de que a relagdo do sujeito com o meio também
existe por meio da mediagdo que ocorre através de instrumentos e simbolos,
se indagou como se configuram as representacoes imagéticas disponiveis na
escola e na sala de aula, para o entendimento e assimilacio dos conteddos

estudados.

No geral, as salas de aula da Educac¢éo de Jovens e Adultos ndo possuem
muitos recursos Imagéticos, possivelmente porque tais recursos estdo
tradicionalmente associados ao processo de ensino na infancia. Essa alega¢io

aparece na fala de uma participante, quando afirma que:

As salas de aula das criangas da manha é assim né, tem desenhoy
a sala de aula mais simples que tem é essa e a de ld de cima
[identificando as salas dos alunos de Educacio de Jovens e
Adultos dos ciclos iniciais do turno da noite], mas as que tem
crianga € bem organizada assim.

Apesar disso, ela relatou o esfor¢o para compreender a leitura e a escrita

das palavras, ao afirmar:

minha professora bota uma palavra no quadro, ai en fico
soletrando e juntando as letras, quando en vejo que 13 sabendo
que palavra ¢ en digo: ‘professora, a palavra que td escrita é
essa?l’ - Ela dig muito bem, ¢ essa mesmo.

A dimensdo imagética possui importancia no processo de ensino
aprendizagem, pois transmite informag¢des sem o auxilio das palavras. Para
os sujeitos ainda nio alfabetizados, as imagens passam a ser um norte na
convivéncia social, e a imagem possui uma fun¢io mediadora da
aprendizagem, como afirma a teoria sociointeracionista. A auséncia destes

elementos pode dificultar a aprendizagem dos sujeitos.

Como afirmam Carlos e Ireland (2015), a importancia da imagem ¢
significativa como recurso pedagdgico, pois além de mediar o conhecimento
interdisciplinar, dialoga com os diferentes saberes curriculares, e possibilita

um amplo e efetivo didlogo entre educador e educando.
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Ainda sobre as questdes imagéticas, foi questionado se as participantes ja
compreenderam o conteido que estava sendo ministrado em sala com o
auxilio das figuras presentes no livro didatico, e quais sdo as impressoes sobre

elas.

Apenas uma das entrevistadas respondeu positivamente a essa questio,
sinalizando a pouca importincia dada as imagens nos livros didaticos,
desconsiderando as suas contribuicbes para o processo de ensino-
aprendizagem, haja vista que os sujeitos em processo de alfabetizagio se
comunicam com simbolos, gestos e imagens. Assim afirma: “Todas ndo, mas
ja. [Foi questionado sobre o que lembrava] Era uma historia da moga que é
igual a musica [Teresinha de Jesus]. Quando a professora disse assim: a pagina

36, eu disse: Ah! Ja sei qual €.

Ainda sobre as impressdes das figuras do livro didatico, a entrevistada

afirma:

E muito bom pra trabalbar com eles, a gente I, quando a
professora diz: Vamos fazer boje a pagina tal, tal; a gente sabe
acertar ele porque a gente td ali vendo as figuras, se li faz uma
pergunta a gente jd sabe que td falando aquela fignra que 1d ali,
por exemplo: se tiver um cavalo, nm macaco; jdi ajuda a gente
entender o assunto que é.

De acordo com Ausubel (2000), a aprendizagem representacional torna-
se um auxilio no processo de ensino-aprendizagem, pois resgata no sujeito
referéncias jd existentes, equiparando-se aos que estdo sendo aprendidos,

produzindo novos significados e reproduzindo os ja existentes.

Para finalizar as entrevistas, foi questionado o que as participantes da
pesquisa sentiam falta na escola e se os conhecimentos aprendidos em sala
de aula eram semelhantes ao seu cotidiano. Todas as participantes
comentaram as melhorias que deveriam ser feitas na escola, denunciando a
auséncia de gestdo da institui¢do e da falta de trato por parte dos funcionarios.

Estes destaques sao feitos seguidos de queixas de auséncia de coordenador
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na instituicdo no turno da noite; de falta material didatico e fardamento para
todos os estudantes, tornando dificil distinguir quem ¢ da escola e quem nao

,

c.

A escola também aparece como um local dissociado da vida dos sujeitos,
dificultando as conexdes e correspondéncias entre a vida, os conteddos
aprendidos na escola e os significados. O que dificulta, aos aprendentes a
transformacdo desta experiéncia em mediacio para descobrir, explicar,

entender, compreender a realidade a sua volta.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa propiciou a analise dos sentidos atribuidos, pelos idosos
matriculados na modalidade de ensino Educacio de Jovens e Adultos, a
escolariza¢do, buscando compreender a significagdo que a escola possui para
estes syjeitos. Com isso, pode-se apreender que a escola representa um

espaco de socializacdo e de troca de conhecimentos.

Identificou, ainda, segundo os depoimentos coletados, que a principal
dificuldade encontrada foi na compreensiao dos conteudos estudados, uma
vez que pouco ou nada se assemelhavam ao cotidiano dos sujeitos

pesquisados.

Outro objetivo teve como norte compreender o lugar das imagens no
processo de ensino e aprendizagem na vida dos sujeitos. Obtivemos como
resultado a compreensido de que as imagens sao um recurso pouco explorado
pelos educadores. Diante disso, as imagens nao sido percebidas pelos sujeitos

com o objetivo de aprendizagem e comunicacio.

Finalmente, um terceiro enfoque consistiu em caracterizar os significados
atribuidos a escola de ontem e de hoje. Com relagio a escola de ontem, esta

era considerada como um local de lazer, ndo sendo destacado o significado
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da escola como local de ensino e aprendizagem, para resolucdo de problemas
cotidianos e preparacdo para as diversas atividades futuras. Para a escola de
hoje, percebe-se um significado mais amplo ao significado antes atribuido.
Desta forma, a escola significa um local de troca de experiéncias e
conhecimentos, resultando em uma redefinicio do ensino, e o

reconhecimento da aprendizagem como processo, por parte do sujeito.

Percebeu-se que os sentidos atribuidos a escolarizacio estio relacionados
a socializagdo, ensino e aprendizagem, e afetividade. A escola como local de
socializaciio para os idosos na Educacio de Jovens e Adultos ¢ reconhecida
socialmente e nos debates académicos, sendo reafirmada nesta pesquisa. Os
sentidos atribuidos ao ensino e aprendizagem evidenciam, no entanto,
experiéncias marcadas por uma escolarizacio tradicional, em que o sujeito
frequenta apenas para aprender conteudos. Entretanto, durante as
entrevistas, percebeu-se um sentido no qual a escolarizagio ¢ o momento de
troca de conhecimentos de uma forma descontraida e fluida, embora

desarticulada da vida.

Destaca-se o sentido da escolarizacio relacionado a afetividade. Essa
dimensio aparece, especialmente, em direcio a figura da professora, a qual
escuta, compreende e compartilha seus conhecimentos, estando aberta para
aprender também com seus alunos. Nesse sentido, o compartilhar
conhecimentos ¢ destacado como sendo de fundamental importincia para os
sujeitos pesquisados, pols eles enxergam na professora a detentora de todo

saber, e por isso aprendem apenas com ela.

Diante das analises aqui apresentadas, constata-se que os sentidos
construidos, pelos sujeitos da pesquisa, a escolarizacdo e aos processos de
letramento, sdo alterados ao longo das suas trajetorias, como pessoas e como
estudantes. Nesta 6tica, apontam mudangas nos processos de escolatizacio

e seus avangos, quando comparam as escolas de sua infancia com institui¢Ges
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contemporaneas.

Finalmente, destacamos que os resultados da pesquisa indicam a
necessidade de ressignificacio dos caminhos a serem trilhados em relacio a
valorizacio e qualificagdo dos professores que atuam e atuarao na Educacio
de Jovens e Adultos. Ressaltamos, ainda, a importancia da utilizacio dos
diversos recursos visuais como auxiliares da aprendizagem na Educagio de
Jovens e Adultos, pois tais recursos embora sinalizados como relevantes para
melhores oportunidades de aprendizagem, pelas colaboradoras do estudo,

ainda sdo negligenciados nas praticas pedagdgicas da EJA.
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A UNIDADE TEMATICA DANGCAS NO ENSINO
MEDIO: ESTRATEGIAS E DESAFIOS NA
PERSPECTIVA DO PROFESSOR DE EDUCACAO
FiSICA

Matcelo Narcio da Silva®
Pedro Henrique Silvestre Nogueira!?

Silvana Maria da Silva Guilherme!!

INTRODUGCAO

A garantia do ensino das Dancas na Educagio brasileira esta determinada
por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN).
Portanto, ¢ imprescindivel que essa determinacio seja cumprida em sua
inteireza. Em uma breve passagem na literatura disponivel, identificamos que
a Danca se tornou conteudo da componente curricular Educagao Fisica ainda
em 1851, embora somente no ensino secundario em escolas do municipio da
Corte, pela Reforma Couto Ferraz, que proporcionou uma sistematizacao da

cultura fisica no Brasil (BETTI, 1991).

Nesse primeiro momento, a Danga, se associava a inser¢ao de exercicios
fisicos e da ginastica, com a implementagio da triade Educacio Moral,
Intelectual e Fisica; e nesse caminho, passa a adentrar no conjunto de

conhecimentos necessarios a educagdo das criangas e jovens brasileiros,

9 Graduado em Licenciatura em Educagio Fisica pela Faculdade Vale do Jaguaribe
(EV)).

10" Graduado em Licenciatura em Educagiao Fisica pelo Centro Universitario
UNIFAMETRO; Mestre em Educagido e Ensino pela Universidade Estadual do
Ceara (UECE); Docente do curso de Educa¢iao Fisica da Faculdade Vale do
Jaguaribe (FV]); Membro do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacio Fisica
Escolar (GEPEFE/UECE).

11 Mestre em Antropologia de Ibero-América pela Universidade de Salamanca e
doutoranda no Programa de Ciéncias Sociais pela Universidade de Salamanca.
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especialmente das mulheres (BRASILEIRO, 2009).

No entanto, a tradicdo educativa positivista, hegemonica ainda hoje em
nossas escolas, advoga uma educac¢io racional, abstrata, individualizante, em
que os educandos possam desenvolver-se por suas préprias potencialidades.
E importante destacar que potencialidade nos termos positivistas é entendido
como a capacidade de memorizacio dos conteudos ja ministrados e
definidos, numa énfase a ideia, ao privilégio cognitivo, em detrimento do

corpo como um todo (PORPINO, 2018).

Em contraponto a esta visdo, Gariba e Franzoni (2007) consideram que a
escola contemporanea, preocupada com as demandas sociais deve, entio, ser
um espaco nio apenas de escuta, mas de permanentes representacoes,
construgdes e criagdes, tratando de interagir a pratica pedagogica da
Educacio Fisica, por meio da linguagem corporal com os diversos

conhecimentos que trazem a Danca.

Assim, qualquer proposta comprometida que pretenda desenvolver as
Dancas no contexto educacional nio ¢ tarefa facil em um pais marcado pela
escraviddo estrutural, o patriarcado, o machismo, como o Brasil. Aos
professores e as professoras ¢ colocado a ideia de que a Danga, assim como
a Cultura e a Arte em geral, ndo se caracteriza como area de conhecimento
que deve ser privilegiado, condiciio que a torna dificil de ser desenvolvida de
forma ampla, acentuada ainda mais com todas as contradi¢des da escola
publica brasileira.

Evasido, infrequéncia, preconceito, pratica pela pratica, realizacio das
Dangas apenas em momentos festivos, tudo isso historicamente vem fazendo
parte do quadro do ensino desta unidade tematica. No entanto, com a nova
politica de formagao docente e a recente promulgacio de uma Base Nacional
Comum Curricular BNCC), concluida ap6s amplos debates com a sociedade

e os educadores do Brasil, se espera que haja um avango na estrutura e no
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ensino das Dangas nas escolas no que se refere sua sistematizaciao. De acordo

com o documento supracitado, a unidade tematica Dancas:

Explora o conjunto das praticas corporais
caracterizadas por movimentos ritmicos, organizados
em passos e evolucdes especificas, muitas vezes
também integradas a coreografias. As dancas podem
ser realizadas de forma individual, em duplas ou em
grupos, sendo essas duas ultimas as formas mais
comuns. Diferentes de outras praticas corporais
ritmico-expressivas, elas se desenvolvem em
codificagbes particulares, historicamente constituidas,
que permitem identificar movimentos e  ritmos
musicais peculiares associados a cada uma delas

(BRASIL, 2018, p. 218).

Sendo assim, Estados e Municipios ha cerca de trés anos vém se
adequando ao novo contexto educacional que elegeu a pedagogia por
competéncias como balizadora dos processos de ensino e aprendizagem
(BRASIL, 2018). Com base no exposto, se faz necessario elucidar a seguinte
questio norteadora que se destaca neste estudo: como a unidade tematica
Dangcas vem sendo desenvolvida nas aulas de Educagio Fisica no municipio

de Jaguaruana?

Entre as questdes secundarias, foram elaboradas as seguintes: Quais as
dificuldades que o professor de Educacio Fisica enfrenta nas aulas de Danca
no ensino médio? Quais as estratégias utilizadas para promover a participa¢do
dos alunos nas Dangas? Como se desenvolve o processo de avaliacio no

ensino desta unidade tematica?

O estudo se torna relevante pois promove uma visao real do que de fato
ocorre numa aula destinada ao ensino da Dangas tendo a escola piblica como
palco, além de dialogar com outras produgdes existentes no que se refere a
Danca enquanto um direito de aprendizagem. Por hora, também se torna um
contributo importante, pois pesquisas em Educacdo Fisica no aludido

municipio possuem um nimero infimo.
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Ha uma marginalizacdo historica na Danga como objeto de ensino da
Educacio Fisica. Segundo (STRAZZACAPPA, 2003, p.78) “a Danca situa-
se no terceiro mundo da arte”. Detectar, portanto, algumas destas fragilidades
e as saidas para supera-las torna-se essencial, pois muitas vezes nio se tem

ideia da dificuldade de se ministrar este conteido na formacio inicial.

Como objetivo geral se pretende analisar como o ensino da unidade
tematica Dancas é desenvolvida nas aulas de Educacido Fisica de uma escola
de ensino médio no municipio de Jaguaruana-CE. No tocante aos objetivos
especificos elegeu-se os seguintes: Determinar os desafios enfrentados pelo
professor de Educacio Fisica no ensino da Dancas no ensino médio;
identificar as estratégias utilizadas no intuito de promover a participagiao dos

alunos; compreender como se desenvolve o processo de avaliagao.

2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Como forma de orientar esta pesquisa, a abordagem utilizada foi de cunho
qualitativo. Segundo Tomazzoni, (2014), as pesquisas que utilizam este tipo
de abordagem sio aquelas em que o pesquisador coleta informagdes que nio
podem ser meramente quantificadas, privilegiando a interpretacido dos dados
coletados. Nesse sentido, o principal enfoque esta nas entrelinhas do que se

expressado, seja por meio do texto, da fala, dentre outros.

O cenario onde se desenrolou a pesquisa se deu no municipio de
Jaguaruana/CE, que tem aproximadamente cerca de 33.834 habitantes tendo
como referéncia o ano de 2020. No ano de 2018, de acordo com o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), o numero de alunos
matriculados no ensino fundamental era de 3.628 alunos e a quantidade de
alunos matriculados no ensino médio perfazia um quantitativo de 1.422
alunos, sendo que o municipio possui 16 escolas de ensino fundamental e 4

de ensino médio. No entanto, apenas a escola onde foi efetivado este estudo
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pertence ao poder publico.
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Figura 1 Mapa do municipio de Jaguaruana. Fonte: Adaptado de Cruzada UMAADECE,
2020.

De uma totalidade de 3 professores de Educa¢io Fisica, apenas um
aceitou participar da pesquisa. Com a intencio de preservar o anonimato do
colaborador da pesquisa, seu nome real sera substituido por Jaguar, palavra
que deu origem ao nome da cidade de Jaguaruana, lugar onde serd ambientada
a pesquisa. SAo caracteristicas de seu perfil: possui licenciatura plena em
Educacao Fisica; 2013 foi o ano da formacio inicial; possui sete anos de
experiéncia docente, atua entre as etapas da Educagdo Infantil e Ensino

M¢édio; seu maior titulo ¢é especializagdo latu sensu.

Utilizamos uma entrevista semiestruturada, por meio da plataforma
google meet, como técnica de coleta de dados. A respeito desse tipo de

entrevista, é importante pontuar que:

O dialogo proposto nesse tipo de entrevista, como um
instrumento de coleta de dados, constitui-se num
“espago relacional privilegiado”, onde o pesquisador
busca o protagonismo do participante. Serd nesse
espaco, criado e proposto pelo investigador, que o
participante expressara livremente suas opiniGes,
vivéncias e emogdes que constituem suas experiéncias
de vida, cabendo ao pesquisador o controle do fluxo
das mesmas. (MORE, 2015, p. 127).
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Por fim, chegamos a andlise dos dados. Yin (2001) compreende a analise
¢ a etapa onde o pesquisador examina, categortiza, classifica em tabelas, e/ou
ainda, recombina as evidéncias tendo em vista proposi¢des iniciais do estudo.
Nesse sentido, os dados serdo analisados com base na analise de contedado
proposta por Bardin (2011). Esta analise é composta por trés momentos
distintos: pré-analise; a exploragdo do material; e o tratamento dos resultados,
a inferéncia e a interpretacio. E importante ressaltar que todas essas etapas
foram realizadas a partir dos dados coletados, portanto, previamente

idealizadas.

As perguntas foram divididas em se¢bes para melhorar a organizagio das
ideias suscitadas ao longo da entrevista, permanecendo na seguinte ordem:
bloco 1 (Perfil do entrevistado — ja descrito); bloco 2 (relagdo Danca e escola);

bloco 3 (relacio Danca e docente); bloco 4 (relato de uma aula).

A pesquisa esteve de acordo com a Resolugio n.° 510/16 do Conselho
Nacional de Saude (BRASIL, 2016), seguindo os padrdes éticos da pesquisa
tais como: respeitando a dignidade e autonomia do professor colaborador da
pesquisa. Nesse sentido, a mesma s6 foi realizada ap6s a explicacio dos
procedimentos e com o consentimento do entrevistado por meio da

assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

3 RESULTADOS E DISCUSSOES

Esta secio tem como objetivo explicitar e analisar as informacdes
coletadas no ato da entrevista. Sendo assim, a primeira pergunta destinada ao
professor visava identificar se a escola segue as orientagdes da BNCC e quais
mudangas ocorreram com a incorporacio deste documento. Assim,

respondeu o professor Jaguar:

Sim. Todos os professores tém que seguir as orientagies da
BNCC. [...] geralmente eu coloco as Dangas nos primeiros anos
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para eles conbecerem a historia das Dangas, porque muitos ndo
conhecem. Dangas do nordeste, Xaxado, Forrd, Quadrilhas” e
outras Dangas do Brasil ¢ do Exterior. (PROFESSOR
JAGUAR).

As palavras do professor demonstram que ao invés de se
complementarem, existe uma lacuna entre as etapas do ensino fundamental
e médio. Pois ele ressalta, por meio de sua experiéncia, que geralmente 0s
alunos nao conhecem as questdes mais elementares que circundam as

Dancas.

Sobre essa situagdo o professor Valter Bracht (2010) nos lembra de que é
comum a Educacio Fisica no ensino fundamental ser vista como atividade,
e essa atividade remete a ideia de atividade fisica para obter aptidio fisica,
enquanto em outras disciplinas escolares o conteido sempre foi entendido

como um conhecimento de carater conceitual.

A segunda pergunta procuramos identificar como ¢é organizado o
conteudo de Dancas no curriculo da escola e em quais anos letivos ela ¢é

ministrada, em quais espacos etc. e obtemos o seguinte retorno:

[--.] nos 1° Anos do ensino médio, mas nas minhas anlas eu uso
sempre videos, textos e apostila para fazer com que os alunos
tenham o hdbito da leitura de acordo com o que pode cair no
ENEM. Em relagio as prdticas eu fago uns grupos com algum
tipo de apresentacio das Dangas que foram faladas. Temos
antonomia para trabalhar os contesidos da forma que queremos.

(PROFESSOR JAGUAR).

Tais estratégias utilizadas como instrumento de apoio sao de fundamental
importincia. Com o apoio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
por exemplo, uma possibilidade bastante executada pelos professores era a
relagio com os temas transversais, que siao temas entendidos como grandes
problemas na sociedade e mereciam reflexdo por patrte da populacio, em

especial os estudantes.

Para Rodrigues e Darido (2011) a falta de materiais didaticos que possam
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dar suporte as aulas pode limitar o trabalho do professor. Muito embora a
Educacio Fisica possua uma tradi¢ao em nao utilizar livros didaticos durante
sua estadia na escola, Diniz e Darido (2012) asseguram que o livro didatico
pode ser um recurso que pode auxiliar o professor a superar os desafios de

uma educacio fragilizada.

Nesse sentido, o livro, apesar de possuir um viés ideolégico e politico,
oferece interfaces em varias formas de aprendizagem, estimulando a leitura e
criatividade dos alunos. No entanto, deve-se tomat cuidado com sua
estruturacio e sistematizacdo dos conteudos nele contidos (DINIZ e

DARIDO, 2012).

Passando para o terceiro bloco de perguntas, o indagamos a respeito de
sua relacdo com a Danca, ou seja, suas experiéncias e vivéncias, recebemos

como resposta:

Nao atuo com a Danga. Mas en gosto de trabalbar com este
contesido mesmo que eu nao tenha afinidade. Nao ¢ porque eu
ndo sei dangar que en nao vou falar sobre Danga, ji que a Danga

faz; parte da Cultura Corporal. (PROFESSOR JAGUAR).

A resposta do professor Jaguar demonstra o rompimento com o
paradigma de que para saber ensinar algo é preciso saber fazer, discussdo

bastante polémica na academia.

No caso especifico dos curriculos dos cursos de licenciatura em Educaciao
Fisica no Ceard, observa-se um modelo didatico-metodolégico tradicional,
investigado na tese de Martins (2017), denominado pelo autor de “Educacio

Fisica Territorial”.

Neste modelo, o tratamento dado aos conteudos da cultura corporal do
movimento passou a ser estruturado em duas etapas distintas: primeiramente
sao realizadas as aulas tedricas em sala, onde sdo tratados os aspectos
conceituais, histéricos, mudancas de regras esportivas, aspectos técnicos e

taticos, ao término deste primeiro momento os alunos sio avaliados por meio
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de uma prova escrita. Ja a segunda parte, se concretiza com a culminancia das
aulas praticas na quadra, onde, pela maioria do tempo os alunos sio avaliados

por um “saber-fazer” e ao término, por um “saber ensinar”.

Na pergunta seguinte, perguntamos sobre quais as dificuldades
encontradas para ministrar o conteddo “Dancas” na escola, obtemos o

seguinte retorno:

Eu nunca tive dificuldade nenbuma. Nas anlas de Danga sempre
conseguimos o que precisava com a diregio da escola. Caixa de
Som e outros materiais para usar nas minhas anlas. |...J, mas
infelizmente a Edncagio Fisica nao dispoe de nm livro como as
ontras disciplinas. Sempre faco uma apostila durante o ano,
procuro em portais, blogs. (PROFESSOR JAGUAR).

Apesar de nio encontrar dificuldade, o que de fato ¢ uma raridade no
campo da Educacio Fisica, pois como assinala (DINIZ, 2009), a enormes
problemas para leciond-la, desde a graduacdo a procedimentos técnicos.

Portanto, desenvolver um ensino significativo ndo ¢ tarefa facil.

Para um bom desenvolvimento da pratica da dancga ¢é
necessario a exploragio dos diversos componentes,
como a criatividade, a formulacio de novos
movimentos e a repeticdo de movimentos ja
aprendidos, entre outros, facilitando, assim, a
apresentacio de elementos interpretativos e
expressivos na organizacdo e composicio das aulas.
Isto exige um grande esfor¢o do profissional, no
sentido de estabelecer as prioridades do ensino e a
relevancia das tematicas a serem desenvolvidas. (DA
SILVA E SCHWARTZ, 2000, p.56).

Na ultima pergunta que compode o terceiro bloco, enfatizamos qual seria
a importancia de se trabalhar as Dancas na escola? O que mais se aprende

nas aulas de Dangas além dos movimentos e/ou passos?

A Danga é importante porque eu trabalho com o corpo, com a
corporeidade, com a expressao. Os jovens podem falar através das
Dangas, como o Hip-hop. Muitos tem preconceitos com a
Dangas, mas a Educacao Fisica vé de ontro jeito. Mas nao
conseguinos fazer muita coisa por conta da burocracia do ensino
¢ da baixa carga hordiria. Apenas wma anla na semana.
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(PROFESSOR JAGUAR).

Neste momento o professor nos relatou que ele ministra apenas duas
aulas de Educacio Fisica durante a semana, sendo uma pratica e uma teérica,
como na maioria das escolas cearenses. Em uma aula de 50 minutos, ele gasta
muito tempo com as tarefas burocraticas da escola, como fazer chamada, ida
20 vestiario, pois os alunos deverdo utilizar roupas adequadas, entre outros.
Sendo assim, uma aula pratica fica limitada ao tempo médio de 30 minutos.
Por outra 6tica, como falar em um curriculo integral se ha conteudos com

maior carga horaria e outros com carga horaria reduzida?

Sobre o que se aprende, o professor enfatizou que o que se aprende no
conteudo de Danga supera a dimensdo procedimental. A Dangca, nesse
sentido, deve proporcionar oportunidades para que o estudante possa
desenvolver todos seus dominios do comportamento humano. Coaduna com

o pensamento de Rocha e Rodrigues (2007), em que consideram que:

A Danca devera ter um papel essencial enquanto
atividade pedagogica e despertar no aluno uma rela¢do
concreta sujeito-mundo. Deverd propiciar atividades
geradoras de agdo e compreensdo, favorecendo a
estimulacio para acdo e decisio no desenrolar das
mesmas, para assim, poder modifica-las frente a
algumas dificuldades que possam aparecer e através
dessas mesmas atividades, reforcar a autoestima, a
autoconfianca e o  autoconceito. (ROCHA;
RODRGUES, 2017, p. 18).

No dltimo bloco de perguntas solicitamos ao professor que ele relate
como acontece uma aula, do momento em que recebe os alunos ao término.
A opcao por esta pergunta foi de chegar proximo de uma situagio real, pois
a observac¢io de uma aula pratica foi descartada no periodo de pandemia por

Covid-19. Assim ele relatou:

Os alunos esperam os professores em sala, sentados. Coloco no
quadro o objetivo da anla e o contesido, no final pergunto se o
objetivo foi alcangado. Caso nao consiga, tento rever minbas
estratégias para alcangar o objetivo. Os que ndo querem
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participar da anla descem para coordenagao para fazer alguma
atividade relacionada a anla. (PROFESSOR JAGUAR).

Apresentar o que se espera dos alunos e o que eles irdo aprender
possibilita um aprendizado emancipador, em nossa visio. Pois faz com que
eles se reconhecam como agentes ativos no processo de ensino e
aprendizagem. Embora alguns alunos nio participem das aulas praticas, mas
realizem atividades relacionadas aos conteddos, acreditamos que esses alunos
ficam impossibilitados de experimentar sensagdes e aprendizados que sé
serdo possiveis com as aulas praticas. O que poderfamos chamar de uma

cultura da coparticipagio.

Segundo Neira (2007) os professores tém grandes influéncias no tocante
a desmotivacio e nido participagdo nas aulas de Educacio Fisica. Segundo os
autores, alguns fatores colaboram para essa situagdo, como: a escolha da
metodologia adotada, o contetdo apresentado e a relagdo com os alunos. Mas

essa dindmica tem origem em etapas escolares anteriores.

Em nossa dltima e nio menos importante pergunta, ao ser questionado
como realiza a avaliacdo no conteido de Dancas, o professor nos responde
que: “Na escola ndo existe prova pratica. E os alunos nao ganham ponto por
participagdo, pois eles ja sabem que ¢ uma obrigatoriedade da escola”

(PROFESSOR JAGUAR).

Sabendo que avaliacio é um tema bastante recorrente na Educacio Fisica,

justamente por sua complexidade. Segundo Luckesi (1998):

[.] a avaliagdo, tanto no geral quanto no caso
especifico da aprendizagem, ndo possui uma finalidade
em si; ela subsidia um curso de agdo que visa construir
um resultado previamente definido. (LUCKESI, 1998,

p. 81).
Neste momento, acreditamos que ha uma fragilidade no processo de
ensino e aprendizagem, pois pela esséncia do conteido, que ¢ de forma

pratica, se € valorizada apenas a dimensio conceitual. Portanto, neste caso é
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provavel que a dindmica escolar e a forma de avaliar de outras disciplinas

influenciam diretamente na Educacio Fisica.

Uma possibilidade vidvel para este tipo de situagdo seria a elaboracio de
portfolios ao longo dos meses, bimestres etc. para abarcar o conhecimento
apreendido pelo estudante e ter material consistente para a avaliagio do
professor. Magalhies (2019) afirma que os portfélios sao produgdes capazes
de disponibilizar ao estudante varias formas de acessar e expor o seu
conhecimento em construgdo e um meio para o professor conhecer o modo
de construgio da aprendizagem de cada estudante bem como o que fez mais

sentido para ele nas aulas.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao “término” do nosso trabalho, acreditamos que a proposta de
identificar as estratégias e desafios nas questdes pertinentes ao ensino da
unidade tematica Dancas na etapa do Ensino Médio apds a implementa¢io
da BNCC foi alcangado com éxito. Para tanto, gostarfamos de retomar os
principais pontos da pesquisa.

Os achados nos permitiram dialogar com a comunidade cientifica
evidenciando que por mais que a BNCC possa vislumbrar uma nova
possibilidade de sistematizacdo dos objetos de ensino da Educacido Fisica,
nao foi possivel uma ressignificagdo do ensino da unidade tematica Dancas
pois a estrutura (falta de recursos, forma de organizacio da escolar, carga
horaria, dentre outros) permaneceu a mesma, embora devéssemos considerar
seu pouco tempo de implementagdo e o periodo de pandemia por Covid-

1912,

12°0 ano de 2020 ficard historicamente marcado pelo que ficou conhecido como
pandemia por Covid-19. Uma pandemia catastréfica motivada pelo entdo
denominado de SARS-CoV-2, causando uma grande epidemia iniciada em Wuhan,

62



Processos formativos e producao do conhecimento

Reiteramos a relevancia do estudo no que concerne ao processo avaliativo
deste contetdo na escola. Ficou nitido a reprodugdo da mesma forma de
avaliar para conteudos tdo especificos como é a Danga. Acreditamos que a
l6gica avaliativa de outras disciplinas subjuga a pratica avaliativa da Educacio
Fisica, que poderia ser tratada de outra forma, como pelo exemplo citado do
portfélio. Da atual maneira se privilegia apenas a dimensao conceitual em

detrimento das demais (procedimentais, atitudinais, pot exemplo).

Percebemos que as questdes didatico-metodolégicas produzidas pelo
professor sdo imprescindiveis para que o aluno se reconhega e se aproprie do
processo de ensino e aprendizagem. Nio sdo raras as vezes que a falta de
comunica¢io do que se espera ou o que se pretende em uma aula acaba em

um esvaziamento da relagdo professor-aluno.

Por fim, mesmo que saibamos das limita¢des deste estudo, conseguimos
por meio desta exposi¢dao deixar explicito que as Dangas podem contribuir
para a formacdo do sujeito emancipado e oferecer uma educacio mais
enriquecedora. Por meio desta unidade tematica foi e continua sendo possivel
apreender em um primeiro plano, questdes técnicas, estéticas e filosoficas. Ja
em outro plano, ter um aprendizado em grupos, bem como aprender
questdes histéricas e culturais de um determinado povo, refletir sobre
questdes sociais necessirias que carecem de maior debate como o
preconceito, a construgdo de esteredtipos e a ideia do conhecimento validado

pelos grupos dominantes.

Dentre os limites desse estudo, acreditamos que, devido a crise sanitaria
a qual enfrentamos, procedimentos como observacdo das aulas ministradas,
poderia nos oferecer maiores elementos ou dados mais concretos da

realidade de como essas aulas vem ocorrendo no municipio de Jaguaruana.

na China e que, posteriormente, disseminou-se para todo o mundo (ZHU; WEI,
NIU, 2020).
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Resta-nos saber quais mudangas foram viaveis para o bom andamento das

aulas de Educacio Fisica no periodo de ensino remoto.
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RELATO DE UMA EXPERIENCIA DOCENTE: O
ENSINO DA EDUCACAO FiSICA EM TEMPOS
DE PANDEMIA

Anténio Augusto Bonatto Barcellos!?

Bruna Kellermann da Silval4

INTRODUGCAO

Este trabalho traz o relato de uma observagio participante, desde os olhos
do professor de educagdo fisica do ensino fundamental. Tratamos
especificamente de quatro escolas de ensino fundamental do municipio de
Trés Cachoeiras, no Litoral Norte do Rio Grande do Sul. O municipio de
Trés Cachoeiras possui em total 5 (cinco) escolas estaduais. Destas, este autor

atuou em quatro delas, desde a maior até a maior.

O municipio de Trés Cachoeiras estd localizado estrategicamente as
margens da BR-101 articulando sua rede de influéncias com os municipios
de Torres e de Terra de Areia, ao norte e ao sul, respectivamente,
aproximadamente a 30 (trinta) quildmetros da divisa com o Estado de Santa
Catarina ao norte. A distincia de Porto Alegre é de apenas 160 (cento e
sessenta) quilémetros por estradas em boas condi¢oes. Possui uma populacio
estimada de 11.000 (onze mil) habitantes segundo a projecio do senso em

2020.

O municipio possui o titulo de “Terra do Caminhoneiro” e efetivamente

grande parte da economia da cidade gira em torno dos servicos para o

13 Doutor em Ciéncias Sociais pela Universidad de Salamanca e Licenciado em
Educagao Fisica pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Ex—Professor da
Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul.

14 Mestre em Direcdo e Gestio Desportiva pela Universidade de Evora e Graduada
em Direito pela Universidade Feevale.

67



Inferéncias sobre a (e na) escola

caminhoneiro bem como alberga uma grande quantidade de familias cujo
principal sustento provém do transporte rodoviario. Além disso, a segunda
principal atividade econdmica local é o cultivo de bananas, possuindo mais
de 3.500 (trés mil e quinhentos) hectares e mais de 1.300 (mil e trezentas)
familias que sobrevivem do plantio de bananas (CAMARA MUNICIPAL
DE TRES CACHOEIRAS, 2021).

Trés Cachoeiras emancipou-se do municipio de Torres em 1988
(PREFETTURA MUNICIPAL DE TRES CACHOEIRAS, 2021) possuindo
ainda uma grande ligagdo com a cidade vizinha e ampla circulagdo de pessoas,
servi¢os e bens entre ambas. A localizagdo, as margens da BR-101, principal
eixo de ligagdo entre o Rio Grande do Sul e o restante do Pais, por onde
passa a uma grande parte dos produtos que vao e vem do restante do Estado
e da capital Porto Alegre, torna o a localidade dinamica, com grande atluéncia

de produtos e de pessoas.

De todas estas caracteristicas restam ao municipio algumas de cidade
pequena e de interior. A proximidade com Porto Alegre e com Torres, um
importante destino turistico, bem como a facilidade de contato e de
transporte a partit da BR-101 conectam os habitantes a outras realidades,

permitindo maior conhecimento e maior deslocamento.

A caracteristica da Educacio Fisica, a0 ser uma disciplina que ¢ oferecida
em apenas um ou dois periodos semanais a cada turma, possibilita ou exige,
que o professor tenha uma grande quantidade de turmas, inclusive em
diferentes escolas, para o preenchimento de sua carga horaria. No caso
concreto, a experiéncia docente, durante parte dos anos letivos de 2020 e
2021 deu-se em quatro das cinco escolas estaduais existentes no municipio.
As escolas vao desde uma escola rural, com aproximadamente 18 (dezoito)
alunos da primeira a quinta série do ensino fundamental até um Instituto de

Educagio com pré-escola, ensinos fundamental e médio e curso normal.
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Muito embora a diferenca do tamanho das escolas e até o fato de uma
delas ser de turno integral, a experiéncia ocorreu majoritariamente em turmas
dos anos iniciais do ensino fundamental, tendo alunos com caracteristicas
gerais muito similares. Havia, em todas as turmas, uma grande variabilidade
enquanto as condi¢oes sociais e familiares dos alunos, alguns em situagio
extremamente precaria e até mesmo de risco e outros com boas estruturas

familiares e econOémicas.

A EDUCACAO FiSICA ESCOLAR NO ENSINO
FUNDAMENTAL

Muito ja se discutiu sobre o papel da Educacio Fisica na Escola e, mesmo
assim, ainda pendem duvidas e polémicas sobre a importancia e necessidade
da presenca obrigatéria da Educagio Fisica no curriculo escolar. A Educagio
Fisica, nas palavras de Bracht (2010) sempre possuiu um carater diferenciado.
E essas diferencas sio bem-marcadas com relagdo ao carater conceitual, a
forma de aprendizagem e mesmo na relagio do professor com a escola e com

os alunos.

A Educacao Fisica na escola vive tentando justificar sua presenca, sua
importincia e seu conteudo. Por razdes diversas a Educagio Fisica ingressou
no contexto-escolar educativo. Melhoria da saude, aprimoramento da raca,
preparacio esportiva, todas eram justificativas para a existéncia da Educacio
Fisica no contexto escolar. Quando tais justificativas ndo mais eram
plausiveis, passou-se a debater de maneira séria o papel da educagio fisica na
escola e houve uma crise dentro da prépria area enquanto se tentava explicar

e convencer a todos de sua importancia (FREIRE; OLIVEIRA, 2004).

A crise veio a culminar, ap6s muitos debates, na separagdo curricular no
proprio curso de educacio fisica, com licenciados e bacharéis com percursos

académicos e conhecimentos distintos ¢ com a criacio do sistema do
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Conselho Federal de Educagio Fisica - CONFEF / Conselho Regional de
Educagio Fisica - CREF’s (BARCELLOS; MONTEIRO; PADILLA, 2015).
Mas o problema da Educagio Fisica escolar nio foi resolvido. Os debates
prosseguiram e muitos defenderam e defendem a retirada da obrigatoriedade

da educacio fisica do curriculo.

Fazendo uma espécie de “mea culpa” parece-nos claro que falta a Educacio
Fisica uma certa uniformidade de contetdo, de métodos e de procedimentos.
Isso porque, diferentemente de outras disciplinas, na educacio fisica, o
conhecimento e o valor que devem ser aprendidos sdo sempre mediados pelo
movimento. Ou seja, em uma aula de matematica, o conhecimento é
transmitido diretamente do professor ao aluno. Na Educagio Fisica, o objeto
do conhecimento estd sempre por “tras” de um movimento, de uma série de

movimentos, de uma brincadeira ou de um jogo.

E nio é s6 isso, o conhecimento da Educacio Fisica se articula e depende,
muitas vezes, com habilidades e valéncias motoras aprendidas pelo aluno fora
do ambiente escolar. O desenvolvimento motor é um conhecimento
acumulativo (assim como os demais) mas cuja aprendizagem comega ja nos

primeiros momentos de vida.

A Educacio Fisica é constantemente associada, também, com a
ludicidade, com os jogos, com as brincadeiras. Neste aspecto, incorrem em
erro muitos gestores da Educacio como secretarios, diretores ou
coordenadores, associando a Educa¢io Fisica somente com o aspecto da

brincadeira e do jogo, restando-lhe importancia.

Quanto a essa confusio existente, concordamos com Mariz de Oliveira
(1991) quando este afirma que o lddico e o jogo sio momentos
antropolégicos anteriores a prépria sistematizacio da Educagdo Fisica. Na
verdade, como também menciona o ja citado autor, o recurso ludico pode e

deve ser utilizado para a aprendizagem de qualquer contetido, ndo sendo uma

70



Processos formativos e producao do conhecimento

prerrogativa da Educagio Fisica.

Essa associacio da Educagio Fisica ao aspecto ludico e, portanto, de
recreacdo contrasta também com a grande necessidade de uma estrutura
minima para a pratica e o ensino da Educacao Fisica. Ao contrario de outras
disciplinas, cujo material necessirio ¢ bem menor e menos custoso, a
Educacao Fisica necessita de espaco e equipamentos. Restar importincia ao
ensino da Educacdo Fisica, associando-a somente a “recreacdo” também
constantemente provoca que os investimentos na drea da Educacio Fisica

sejam preteridos.

Finalmente, apenas para que ndo nos aprofundemos nas discussées sobre
curriculo e conteddo da Educacao Fisica as quais sdo constantes e variadas.
Cumpre destacar a prevaléncia do aspecto procedimental no ensino da
Educacio Fisica. Nio que este aspecto seja o mais importante, mas
efetivamente é o que historicamente consagrou-se como pauta do Educador
Fisico. Nos dizeres de Darido (2012) recentemente as dimensoes conceituais
e atitudinais comecaram a ganhar importincia e adeptos integrando muitos
programas de ensino da Educagido Fisica. Assim também ¢ a posi¢ao de Betti
e Zuliani (2002) para quem a aprendizagem das habilidades é necessaria, mas
ndo suficiente. Todas essas questdes foram exacerbadas e colocadas em

questdo a partir da emergéncia da crise sanitaria provocada pela Pandemia.

A PANDEMIA E A SOLUCAO DO ENSINO “HiBRIDO”

Assim que anunciadas as restri¢coes decorrentes da Pandemia do Covid-
19, a0 menos no Rio Grande do Sul, ainda no inicio de 2020, as aulas
presenciais foram suspensas. A partir do momento em que todos se deram
conta da realidade, qual seja a de que a Pandemia e as restricbes para a
mobilidade e reunido de pessoas durariam muito mais que alguns dias,

passou-se a pensar em solucSes para a continuidade da educacio escolar. No
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Rio Grande do Sul, 20 menos no sistema estadual de ensino, foi adotada a
estratégia do “Ensino Hibrido” a qual na teoria e no nome, pretendia

combinar ensino presencial e a distancia.

Essa estratégia foi posta em pratica ja no més de junho de 2020 com a
escolha e adogio da plataforma Google Sala de Aula como ambiente virtual
de ensino. A partir de entdo, em poucos dias, professores e alunos foram
imersos em um mundo totalmente novo. Em menos de um més todos

tiveram que se adaptar ao novo modelo de ensino.

Para os professores, sobretudo aqueles mais antigos, a mudanca foi radical
e muito desafiadora. Se para aqueles professores mais jovens e mais afeitos
aos sistemas informaticos a questdo ja foi dificil, imagine-se para os demais,
com alguma dificuldade no tocante aos sistemas informaticos.

No caso da Pandemia, a solu¢do adotada foi a possivel para o momento
e a emergéncia. Contudo, obviamente, a0 menos com relagio aos alunos do
ensino publico, as dificuldades foram imensas. Desde as dificuldades com a

conexao a internet até as proprias dificuldades com a operagio dos sistemas.

E de se destacat, no ensino fundamental, sobretudo nos anos iniciais, a
maioria dos alunos passou a depender da mediacio dos pais para acesso aos
conteudos. Os pais, muitos deles com extenuantes jornadas de trabalho ou
mesmo com as proprias dificuldades cognitivas (semianalfabetismo, por
exemplo) tornaram a tarefa extremamente penosa. Neste contexto, aqueles
alunos em situagao de risco tiveram aumentadas as suas dificuldades e muitos

perderam o contato com a escola, com os professores e com os colegas.

A despeito da nomenclatura utilizada, a bem da verdade, o “ensino
hibrido” a0 menos durante todo o ano de 2020, nio foi hibrido, mas sim tao
somente a distancia. Foram realizados atendimentos presenciais pontuais a

alunos em situacao de extremo risco e dificuldades.

A escola, durante este periodo, tornou-se um ponto de contato das
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familias com o Estado. Algumas realizaram a distribuicdo de cestas basicas,
outras organizaram coletas e grupos de apoio. Para muitas pessoas, sobretudo

no interior, a Escola foi um dos poucos pontos de apoio durante a Pandemia.

A educacio fisica em particular, sobretudo nos anos fundamentais do
ensino fundamental, passou por uma das suas maiores provagdes. E o que

veremos no tépico seguinte.

A REALIDADE DA EDUCACAO FiSICA DURANTE A
PANDEMIA

A educagio fisica parece ser uma “ilha” em diversos aspectos do dia a dia
da escola. No ensino fundamental, os alunos possuem praticamente dois
professores na maioria das realidades, o professor regente e o professor de
educacio fisica. Esta separacdo tornou-se ainda mais evidente, com as

solucdes do “ensino hibrido™.

Em razio das diferentes cargas horarias, os professores de educacio fisica
normalmente possuem entre 10 e 20 turmas diferentes. Enquanto isso, os
professores regentes dos anos iniciais lidam com uma ou duas turmas. Com
tal multiplicidade de turmas e até mesmo em diferentes escolas, ¢ dificil para
o professor construir um relacionamento mais profundo com as turmas e
articular os conhecimentos com aquilo que estd sendo exposto pelos

professores regentes.

Quanto ao conteudo da Educacio Fisica para os anos iniciais do Ensino
Fundamental acreditamos que o ensino a distancia prejudicou sobremaneira
as possibilidades para o ensino da Educacio Fisica. Justamente por todas as
diferencas e especificidades, acreditamos que tais diferencas foram

acentuadas pelo ensino hibrido emergencial.

Em primeiro lugar, a educagio fisica possui uma importante dimensao

atitudinal, de relacionamento, de enfrentamento de desafios, de aceitagao das
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dificuldades e respeito as regras. Tais questdes emergem principalmente
quando ha a pratica de atividades em grupo, jogos, brincadeiras. Nada disso

foi possivel durante o ensino exclusivamente a distancia.

Em segundo lugar, a pratica da Educagio Fisica também depende, em sua
maior parte, de alguns equipamentos minimos. Espaco adequado, bolas,
cones, cordas, materiais simples, mas que a maioria das familias ndo possui

€m casa.

Ainda, a imensa maioria dos alunos das séries iniciais do ensino
fundamental ou ainda ndo foi alfabetizado ou tem sérias dificuldades de
leitura e compreensio. Tal circunstincia obrigava a que os alunos tivessem o
auxilio, obrigatoriamente de alguém, para ler e compreender a atividade, ou
que o professor, a partir de um estadio improvisado, enviasse video-aulas e
4udios somente aos alunos. B bom que se diga, os videos tornaram o ensino
muito mais dificil para uma boa parcela dos alunos, com conexdes precarias

a internet ou aparelhos antigos.

Por ultimo, a verificacio da execucio das atividades, no caso da educacio
fisica, também dependia em grande parte do envio de fotos ou videos,
comprovando a execu¢io da tarefa. Como se pode notar, os desafios foram
enormes e, a0 contrario do que se possa pensar, nio melhoraram com o

retorno gradual as atividades presenciais.

CONSIDERACOES FINAIS

Como se pode notar, as consequéncias da pandemia e de todas as medidas
restritivas foram nefastas para os alunos e professores de educagio fisica em
especial. O modelo adotado, ainda que talvez fosse o unico possivel para o
momento, nio foi capaz de dar conta das necessidades de professores e
alunos. O uso politico da pandemia e os constantes embates entre posicoes

politicas diversas, nao ajudou na busca de solu¢oes reais e efetivas para as

74



Processos formativos e producao do conhecimento

pessoas.

A partir do retorno gradual das atividades presenciais com modelos de
pequenos grupos de alunos frequentando a escola a cada semana, a situagio
piorou. Quando dos primeiros movimentos para o retorno presencial a
maioria das familias tinha sérias restricGes em optar pelo retorno presencial.
Isso porque o proprio embate midiatico gerou e ainda gera muitas davidas e
desconhecimento, seja pelos efeitos da vacina ou mesmo da Covid-19 em

criangas.

Na verdade, o retorno, na realidade ora estudada, deu-se com menos de
50% dos alunos matriculados. Tais alunos que optaram pelo retorno
presencial, tiveram ainda de ser divididos em grupos de 06 (seis) ou 09 (nove)
estudantes, conforma a capacidade das salas de aula. Enquanto isso, os
demais alunos permaneciam recebendo atividades e retirando duvidas através

da plataforma Google sala de aula.

Os professores passaram a cumprir sua carga horaria presencial integral
no atendimento daqueles 06 (seis) ou 09 (nove) alunos que estavam
frequentando a escola naquela semana. Enquanto isso, os professores tinham
apenas algumas poucas horas para realizar o atendimento dos demais alunos,
que eram a maioria. Tal situacdo estd levando os professores ao esgotamento

fisico e mental além de ser uma situagdo extremamente injusta para os alunos.

Os professores empregam 90% da sua carga horaria no atendimento
presencial de apenas 20% dos alunos. Enquanto isso, a imensa maioria dos
alunos, em ensino remoto, recebe a aten¢io do professor em apenas algumas

poucas horas.

O tao alardeado ensino “hibrido” ou mesmo o retorno as atividades
presenciais estio sendo feitos a custa da saude mental e fisica dos professores,
que, para atender minimamente suas obrigacOes tiveram de dobrar sua carga

horaria e passaram a receber mensagens e ligacGes de pais, alunos, diretores
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e coordenadores nas horas mais inusitadas. Por derradeiro, nem se fale nas
indimeras outras atribui¢cbes que foram repassadas ao professor durante a
pandemia como a “busca ativa” de alunos e resolu¢do das mais diferentes

dificuldades de pais e alunos.

Qualquer coisa é possivel, inclusive um ensino hibrido de verdade, com a
estrutura adequada de pessoal e material para fazé-lo. A realidade da educacio

fisica, em tal contexto, restou também prejudicada.
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CONCEPCAO, PRINCIPIOS E FUNDAMENTOS
DA EDUCACAO DO CAMPO COMO
ORIENTADORES DO CURRICULO E DO PPP: O
QUE PENSAM OS PROFESSORES DA ESCOLA?

Ana Célia Silva Menezes!>

Yona Ferreira do Nascimento!6

INTRODUGCAO

O presente capitulo discute os principios e fundamentos da Educag¢io do
Campo ¢ sua incidéncia no curriculo e no Projeto Politico-Pedagégico da
Escola. Na década de 2000 houve um crescimento significativo do nimero
de estudos relacionados a Educagio do Campo, Escola do Campo e
Curriculo, resultado, principalmente, da maior articulagio do Movimento
Nacional da Educa¢iao do Campo e da incidéncia politica desse Movimento
nos espagos de deliberacio da politica nacional de educagio. A inser¢io dessa
tematica nos espacos académicos e cientificos, quais sejam: Institutos
Superiores de Ensino, Institutos de Pesquisas e grupos de estudos das
organizagdes de pesquisa em educagdo, como ANPED, por exemplo,
incentivou o aumento de produgdes e publicacdes na area. Contudo, faz-se
necessario continuarmos investindo em estudos e pesquisas, sobretudo em

nfvel de graduaciio que deem visibilidade as experiéncias em dmbito local.

Nessa direcao foi realizada uma pesquisa para escrita do Trabalho de
Conclusio de Curso (TCC) de Yona F. do Nascimento, sob a orientacao da

prof. Ana Célia S. Menezes. Tratou-se de uma pesquisa de campo, qualitativa,

15 Pedagoga. Doutora em Educagio. Prof. Adjunta do Departamento de Habilitagao
Pedagdgica- CE/UFPB.

16 Pedagoga, com drea de aprofundamento em Educa¢io do Campo. Membro do
Grupo de estudo e pesquisa em curriculo, formacio docente e narrativas
autobiograficas.
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desenvolvida numa escola do campo da regido metropolitana de Jodo Pessoa,
em que foram entrevistadas trés (3) professoras. Para complementar as
informagoes coletadas procedeu-se a analise do Projeto Politico Pedagogico
(PPP) da escola, campo da pesquisa. A fundamentacio tedrica resultou do
estudo de Caldart (2012), Souza (2008), Moreira ¢ Silva (1994), Menezes
(2012), Veiga (1998) e Vasconcellos (2002).

O curriculo da escola é parte fundamental na contribui¢do da melhoria da
qualidade da educagio, uma vez que ele consiste no itinerario formativo da
instituicio escolar. No caso da escola do campo orienta-se que esses
contetdos tenham como base questOes referentes a cultura e identidades

campesinas.

Nossa intencio é de que as ponderac¢oes aqui compartilhadas, agreguem

um contributo as reflexdes sobre o Curriculo e o PPP da Escola do Campo.

2 CONCEPCOES, PRINCIPIOS E FUNDAMENTOS DA
EDUCACAO DO CAMPO: ALGUMAS ANOTACOES

A Educacido do Campo se constitui num projeto politico, essencialmente
pedagbgico que emerge das lutas e reivindica¢des dos movimentos sociais
populares do campo. Essa Educagio por volta da década de 1990 ganhou
mais visibilidade e através de uma articulacio nacional, garantiu alguns

avancos na sua legislacio.

Caldart (2012) nos explica que o conceito de Educacio do Campo surgiu
inicialmente em 1998 na Primeira Conferéncia Nacional por uma Educagio
do Campo. O Movimento defendia e reivindicava, naquele momento, a
Educagao Bsica do Campo. E esse conceito foi amadurecendo nos debates e
sendo explicitado nos documentos. Em 2002 com a promulga¢ido das
Diretrizes Operacionais da Educagido do Campo esse conceito se consolidou

no campo da legislacio e foi reafirmado em 2004 na II Conferéncia Nacional.
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O lema formulado na II Conferéncia Nacional,
“Educacio do Campo: direito nosso, dever do
Estado!”, expressou o entendimento comum possivel
naquele momento: a luta pelo acesso dos trabalhadores
do campo a educacgio ¢é especifica, necessaria e justa,
deve se dar no ambito do espago publico, e o Estado
deve ser pressionado para formular politicas que a
garantam massivamente, levando a universalizagdo real
e ndo apenas principio abstrato. (CALDART 2012, p.
262).

A reivindicagdo era por uma educacdo do campo e 7o campo, que levasse
em consideracdo os saberes da terra, uma educacio essencialmente dos
camponeses ¢ camponesas, visando a formag¢ido do homem e mulher do
campo e valorizando seu espaco de vida. A concepc¢io dos movimentos
populares sobre Educagio do Campo esta legalmente instituida na Resolucio
n° 2, de 28 de abril de 2008 que estabelece diretrizes complementares, normas
e principios para o desenvolvimento e atendimento da Educagao Basica do

Campo.

Art. 1° A Educagdo do Campo compreende a
Educagio Bésica em suas etapas de Educacio Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacio
Profissional Técnica de nivel médio integrada com o
Ensino Médio e destina-se ao atendimento as
populagbes rurais em suas mais variadas formas de
producio da vida - agricultores familiares, extrativistas,
pescadores  artesanais, ribeirinhos, assentados e
acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caigaras,
indigenas e outros. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCAGAO, 2008, p.53).

Nosso entendimento é que uma lei por si s6 ndo é suficiente para a
garantia do direito. Ela é importante pelo carater legal, mas é necessario que
a sociedade a legitime, e esse tem sido o investimento continuo dos
movimentos, organizagdes e grupos populares que lutam e defendem a

Educacao do Campo.

Nesse processo de constru¢do de uma hegemonia da classe trabalhadora,

representada aqui, parcialmente, pelos povos do campo, enfatizamos a

81



Inferéncias sobre a (e na) escola

importincia da escola como espaco para essa construgdo. Conforme
prescreve o decreto n® 7352/2010, cabe a Escola do Campo contemplar, no
seu projeto Politico Pedagbgico os principios da Educac¢do do Campo.
Assim, o PPP se apresenta como um relevante instrumento legal que afirma

a identidade da escola do campo.

3 CURRICULO DA EDUCAGCAO DO CAMPO E O
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA

O Curriculo escolar é um artefato social e cultural, segundo Moreira e
Silva (1994) que contempla a organizagio do processo de ensino e
aprendizagem da escola. E o elemento constituinte da organizacio da
educagio escolar. Ele informa a intencionalidade, o conteiddo e a metodologia

do trabalho pedagégico e, por isso se torna eixo orientador da a¢do educativa.

De acordo com Moreira e Silva (1994), no curriculo estdo sistematizados
os esforcos pedagdgicos de uma escola. O curriculo é, em outras palavras, o

coragio da escola, o espaco central da atuagio educacional.

A Educac¢io do Campo propde um curriculo contextualizado onde a
cultura, os saberes histéricos, as crencas, relagdes e¢ o cotidiano sejam

considerados importantes e usados como conteudos de aprendizagem.

A educagio do campo nos convida a olhar o curriculo
na perspectiva da descolonizacio e valorizacdo das
culturas e saberes historicamente silenciados. Este
paradigma propée um curticulo que estabeleca o
didlogo entre o conhecimento escolar e as
possibilidades concretas do meio social no qual a escola
se situa. Trata-se da ressignificacdo da escola e
implementacio de um curriculo que contemple as
diferencas e os diversos saberes e conhecimentos
populares. Isto é o que chamamos de perspectiva da
contextualizagdo. A aproximagio  entre 0O
conhecimento social e historicamente elaborado e o
cotidiano das pessoas, sua realidade concreta exige uma
compreensio, uma intervencdo e transformagio que
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assegurem a possibilidade de se inventar e de
(re)inventar a vida, as relages e a producdo material e
subjetiva que constituem nossa forma humana de ser.
(MENEZES 2012, p, 53).

A escola é um espago social, assim, seu curriculo é também expressio da
sociedade e reflete a concep¢bes das pessoas que participam da sua
construc¢do. O Cutticulo dessa forma acaba sendo influenciado pelo meio em
que esta inserido, e isso é um ponto positivo ja que os curriculos escolares

devem atender as especificidades locais, culturais.

Neste sentido entendemos o cutriculo como um
campo politico pedagdgico no qual as diversas relages
— entre os sujeitos, conhecimento e realidade —
constroem novos saberes e reconstroem-se a partir dos
saberes produzidos. Neste processo dinamico e
dialético, a realidade é o chio sobre o qual o educador
e educando constroem seus processos de
aprendizagens. (MENEZES; ARAUJO 2007, p. 35).

As relagoes instituidas e decorrentes do projeto curricular da escola
implicam pensar para além do conteudo disciplinar. Envolve questées como
a relacdo entre professores e alunos, questdes de classe, etnia, cotidiano da
escola, entre outras questoes da sociedade num contexto geral. Incorporar os
saberes locais no curriculo da escola é nutrir o processo de aprendizagem dos
alunos permitindo que assim a realidade deles seja vivida e discutida na escola.

Isso contribuira no seu processo como ser humano e cultivard sua identidade.

O curriculo contextualizado passa necessariamente
pelo rompimento com narrativas vindos de fora, que
desautoriza e nega as construces e saberes locais. [...]
A pluralidade, a contradicgio a complexidade e a
flexibilidade sio principios que nido somente devem
orientar os  curriculos  contextualizados, mas
constituem-se como condi¢do basica para que a
contextualizacdo supere o risco do reducionismo e
engessamento, imprima nos curriculos a capacidade
atual e necessaria de expressio e visibilidade dos
conhecimentos e relagdes dos sujeitos situados num
determinado contexto. (MENEZES; ARAUJO 2007,
p.406).
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Vale destacar que a contextualizacdo nio isola o educando no seu
cotidiano ou na sua cultura, mas cria pontos de conexdo desta com outras
culturas, lugares, conhecimentos. Decorre desse entendimento organizar a
formalizacdao do curticulo no Projeto Politico Pedagégico da Escola tendo

como referéncia a diversidade e pluralidade.

Assim como o Curriculo, a construcao do PPP deve levar em

consideracio alguns aspectos, quais sejam:

A construcgdo do PPP parte de principios de igualdade,
qualidade, Liberdade, gestio democratica e valorizagdo
do magistério. As bases para esta organizacio sio, sem
duavida, os sujeitos envolvidos no processo educativo.
[--] Se educador, educandos e comunidade nio ajudam
a pensar, planejar e replanejar o processo escolar,
provavelmente nao ajudardo a realizar, ou a colocar em
pratica as aspiracGes pedagogicas dos projetos politicos
pedagogicos. [...] (SOUZA, 2008, p. 47).

Veiga (1998) nos esclarece de forma sucinta o que seria um Projeto

Politico Pedagdgico e qual seu compromisso na sociedade:

O projeto busca um rumo, uma direcio. F uma agio
intencional, com um sentido explicito, com um
compromisso definido coletivamente. Por isso, todo
projeto pedagogico da escola é, também, um projeto
politico por estar intimamente articulado ao
compromisso sociopolitico com os interesses reais ¢
coletivos da populacio majoritaria. . politico no
sentido de compromisso com a formacido do cidadao
para um tipo de sociedade. (VEIGA 1998, p.11).

Desse modo, o projeto politico-pedagégico organiza o trabalho
pedagdgico tanto na escola como na sala de aula. O PPP exerce uma func¢io

politica, ja que é pensado e construido para a formacio do cidadio.

Vasconcellos (2002) afirma que o Projeto Politico-Pedagdgico ¢é antes de
tudo um projeto educativo da escola. E por isso, o autor sublinha que deve
ser entendido como uma sistematizagao, nunca definitiva, de um processo de

Planejamento Participativo que se apetfeicoa e se visibiliza no caminhar da
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escola. “FE um instrumento teético-metodolégico para a intervengio e
mudanca da realidade” (VASCONCELLQOS, 2002 p.169). Aqui encontramos
a interseccdo entre Curriculo-PPP. E importante o envolvimento dos sujeitos

que fazem a escola e a comunidade na construciao do PPP.

Um dos aspectos mais importantes da Educagio € a gestdo democratica,
as escolas devem criar mecanismos que efetivem a participacio da

comunidade escolar na elabora¢ao do Projeto Politico Pedagogico.

Na perspectiva da Educagio do Campo, o projeto
politico pedagdgico pressupde ruptura o atual modelo
de educacio e de sociedade vigente. Para isso ¢é preciso
que a escola faga rupturas na estrutura organizacional e
nas suas relages sociais, e possibilite a educagio para
transformacdo da sociedade e dos sujeitos envolvidos
no e fora do processo escolar. (SOUZA 2008, p.51).

Um dos primeiros passos para que o PPP de uma escola do Campo rompa
paradigmas sociais é se reconhecer como uma escola do Campo, entender
seu papel dentro do Movimento e transformar seus sujeitos através da
afirmacdo da propria identidade, fazendo da escola um espaco de

problematizacdo, questionamento e reflexdo.

Corroborando com Souza, Vasconcellos (2002) afirma que o PPP tem o
valor de articular pratica e memoria do significado da acio. E exatamente por
isso ele se insere numa dindmica efetivamente coletiva que tem como
pressuposto a valorizacao da cultura local, o fortalecimento de identidades e
a equidade social, que implica na associacdo de igualdade de condigbes e

diversidade de oportunidades.

Durante a realizagdo da pesquisa buscamos responder a questio: qual a
concepcao de Educacio do Campo dos professores da escola do campo?
Como essa compreensio se materializa no desenvolvimento e na
formalizacio do curriculo? Para tanto fomos a escola estadual O. R. C.

situada na area rural do municipio e ouvimos as trés professoras que
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trabalham com o Ensino Fundamental (anos iniciais). Complementamos
nossa analise com dados informados pelo Projeto Politico Pedagbgico da
Escola. Buscamos assim entender o que pensam essas educadoras sobre a

Educagio do Campo e seu curriculo.

4 CONCEPCAO E CARACTERISTICAS DA EDUCAGAO
DO CAMPO, NAS FALAS DAS PROFESSORAS.

Um elemento fundamental numa escola do campo ¢ sua concepgao sobre
Educacio do Campo. A escola e os seus sujeitos devem compreender sua
fungio social. Perguntamos as professoras o que ¢ Educa¢io do Campo e o
que ela caracteriza. Obtivemos as seguintes respostas: “E. trabalhar com a
terra, com o meio ambiente, com os recursos da natureza. Pra mim ¢ isso”

(P2). Outra professora deu a seguinte resposta:

E a gente trabalbar o que tem aqui, porque agui é uma escola
do campo no campo, né? Apesar de ndo ter espago, era pra gente
trabalbar mais com a horta e com a ferra, mas nao trabalhamos
tanto por causa do espago. (P1).

As respostas das professoras 1 e 2, sdo parecidas, seguem praticamente a
mesma linha de raciocinio, usaram a terra como referéncia, porém quando
fizemos a mesma pergunta a P3, a resposta foi diferente e ela ndo conseguiu
responder diretamente a pergunta, ela fez uma espécie de desabafo sobre a

dificuldade enfrentada por ela numa escola do campo.

A escola do campo pra mim seria uma escola mais ‘bem-vista’
(do sentido de ser mais valorizada), tendo em vista que por ser
uma escola do campo, as coisas sao mais dificultosas aqui pra
gente. Eu esperaria que a escola fosse mais “bem-vista® pra que
as coisas acontecessem ¢ chegassem mais por aqui, porque em
comparagio com a escola da cidade, as coisas chegam e evoluem
ld muito mais do que aqui. Apesar do método de ensino da gente
ser 0 mesmo, la chegam beneficios que nao chegam na escola do
campo, entdo o0 que eu queria era mais alencdo, mais
possibilidades, até mesmo em questio de locomogio que ¢ bem
mais dificil pra escola do campo, entao o que e acho é isso. (P3).
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As falas das Professoras 1 e 2 confirmam a relacio da Educacio do
Campo com a terra. A Terra é parte essencial para os sujeitos do campo, é

lugar de luta e sobrevivéncia.

A terra ¢ um meio de producio peculiar porque nio foi
construida pelo trabalho humano, mas é essencial na
producio de alimentos, na constru¢ao de moradias, na
criacdo de animais. E essencial, portanto, a manuten¢ao
da vida. Com essa compreensio vamos focalizar a
terra, no Brasil, privilegiando mudancas que envolvem
o trabalho, na relacio entre a producio agricola e a
propriedade fundiaria, [...]. (RIBEIRO 2015, p. 271).

As familias dos alunos da escola sao moradores e operarios da Companhia
Usina Sio Jodo. Elas produzem nas terras da Usina, onde também moram.
Alguns além de plantarem o préprio alimento, plantam e vendem em feiras
livres da cidade os produtos da terra para complementar a renda da familia.
Por isso as professoras se referiram a Terra como caracteristica da Educacao

do Campo e sua importincia na vida dos alunos da escola.

Quando perguntamos se na escola tem algo que elas consideram como
especifico do Campo, a professora 1 respondeu: “Eu acho que nio tem.
Dizem que antes tinha, porque a escola tinha mais espaco, mas agora nio tem
mais, agora estamos se resumindo aqui 6 (aponta pro espago)”. Ou seja, para ela
a falta de espaco fisico prejudica na forma como a escola faz Educagio do
Campo. Durante uma conversa informal, ela relatou que em razao da escola

esta passando por reforma, algumas coisas nao sao feitas.

A mesma pergunta, a professora 2 respondeu: “Eu acho que ja é
trabalhado isso que eu ja disse, (trabalhar a histéria de vida, identidade) mas

eu vejo também que aqui o povo é muito mais unido e solidario”.

Podemos observar que enquanto uma professora (P1) afirma que pela
falta de espaco fisico a escola ndo tem algo especifico do Campo, a outra (P2)
ndo concorda, ja que trabalhar a vida, diversidade, identidade dos alunos

também faz parte da Educacio do Campo e destaca a solidariedade e a unido
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como tragos caractetisticos da populacdo (local) do campo.

O Projeto Politico-Pedagégico da Escola (p.11) também expressa na base
teérico-legal do documento, de forma clara, os Principios da Educacio do
Campo baseando-se na Resolu¢io CNE/CEB N°01/2002, ele destaca que
os principios da Educagdo do Campo sio: educagdo enraizada na
democratizacio do acesso a terra, no desenvolvimento sustentivel;
fortalecimento da agroecologia, da economia solidaria; respeito a diversidade
do campo/histéria, vida, cultura, organizagao e trabalho, etc.; pensada com a
participa¢do de camponeses(as); estreita interagdo com a realidade da vida do

campo — cultura, trabalho, jeito de viver, de conviver no campo.

Ainda sobre o que a escola tem de especifico sobre a Educacio do Campo

a professora 3 complementa o pensamento das outras duas entrevistadas:

Sim, porque a vivéncia deles ¢ tudo daqui do campo, entio, ds
veges, quando vamos trabalhar algo diferente eles estranbanm.
Eles sao daqui, a familia também, sao pouguissimos os casos dos
que vém de ld (da cidade) pra ci. A maioria nasceu aqui, os pais
também, o pai trabalba na Usina, sabe? E vem seguindo esse
ritmo. Entao aqui ¢ como se todo mundo fosse ignal, ao mesmo
tempo em que sdo diferentes. (P3).

Um ponto importante destacado por ela é que os proprios estudantes
“estranham” quando ndo se discute a realidade local. No PPP sio

apresentadas as concepgbes de ensino e aprendizagem da escola.

O processo de ensino e aprendizagem ¢é concebido para
formar sujeito autbnomos, participantes de um mundo
que estd em constante mudangas, exigindo, sempre
posicionamento e reflexio de quem nele atua.
Acreditamos que o ensino, deve contribuir para que o
aluno construa competéncias e habilidades a partir dos
conhecimentos de diferentes ciéncias, das atividades e
valores, necessarios para realizar o seu projeto de vida.
Procurando fundamentar a identidade da escola do
campo e fortalecer a expressio e o conceito de
Educagio do Campo, enquanto reagdao do processo de
exclusao social a que foi submetido o povo da area rural
no seu direito de ter acesso a educagao. (PPP, 2019, p.
12).
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Ao explicitar sua compreensdo acerca do processo de ensino e
aprendizagem, o documento da escola nos provoca a pensar com
Vasconcellos (2002, p 101) o movimento: “do conhecimento a realidade”.
Esse movimento privilegia o conhecimento como ponto de partida. Ou seja,
o acesso a0 acumulo de conhecimentos feitos pela humanidade pode
contribuir para que os sujeitos do campo pensem sua propria realidade e
compreendam em profundidade sua condicdo. Evidentemente, ndo se trata
aqui de qualquer conhecimento, mas daqueles construidos e fundamentados

de forma critica, reflexiva e numa perspectiva contra hegemonica.

O documento explicita que é papel de uma escola do Campo educar
pessoas que vivem e trabalham no Campo para se organizarem, lutarem por
seus direitos e conquistarem melhorias de vida e que isso possivelmente serd
alcancado através do processo de ensino e aprendizagem tipicos articulado a

sua realidade.

Dai podemos perceber a relevancia de um curriculo contextualizado
numa escola do Campo. Nio adianta ensinar para os alunos o que nio faz
parte da vivéncia deles, no caso dos alunos dessa escola ou de qualquer outra
do Campo, se os professores usarem elementos da propria vivéncia deles,

eles se sentirdo mais familiarizados.

5 0 CURRICULO E O PPP DA ESCOLA DO CAMPO
COMO SINALIZADORES DAS ESPECIFICIDADES DE
UMA ESCOLA DO CAMPO

A indagagio sobre a concepgao e pratica do curriculo da escola do campo
orientou a segunda parte da entrevista com as professoras. Vocé acha que o
curriculo da escola do campo precisa ser diferente? Que os conteddos
precisam conter algo especifico do campo? A essas questdes, obtivemos as

seguintes respostas: “Eu acredito que sim, porque nas escolas la da cidade
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nos trabalhamos com outra realidade, a realidade de 14 é outra comparada
com a daqui eu vejo essa diferenga” (P1). Diferente dela, a professora 3
respondeu: “Nao, trabalhamos aqui igual as outras escolas, as disciplinas sdo
iguais, tudo bem direitinho, as questGes pedagdgicas acontecem aqui
também, é a mesma coisa”. Essa diferenca nas respostas das duas professoras
pode sera explicada mais a frente. A resposta da professora 2 novamente foi

parecida com a da professora 1, atentemos:

Assim, na educacao do campo nds temos que trabalhar essa parte
da naturega... agora o curricnlo somos nds professores quenm
Jazemos, né? A gente é quem tenta fager diferente, de acordo com
a realidade dos alunos, porque na cidade também tem esse
trabalbo com o meio ambiente, entao acho que sim. (P2).

A professora ressalta a ‘tentativa’ de desenvolver um curriculo articulado
a realidade do estudante. Esse empenho e esfor¢o da docente tem um
direcionamento institucional, ou se configura numa acio intuitiva? Hssa
questio pode ser elucidada pelo PPP. Existe alguma orientagio nessa

direcdo? O que uma escola do campo deve ensinar?

A valorizar o amor pela terra, pela comunidade deles. Trabalbar
a identidade deles. Trabalbar a histiria, porque en acho que o
pessoal do campo ¢ muito discriminado, sdo  tidos como
Coitadinhos’, pobrezinhos’, ‘que ndo sabem de nada’, ti
entendendo? Eu acho que existe essa discriminagao”. (P2).

A valorizagdo da Identidade Campesina é um aspecto extremamente
importante, como também essa problematizacio da discriminagio e
inferiorizacdo dos povos do Campo trazida pela professora entrevistada.
Durante a analise do PPP da escola nido encontramos nenhum aspecto
referente a proposta de atividades que potencializasse o aspecto indicado pela
professora. Isso indica a fragilidade no processo de materializagdo do
curriculo mediante o documento curricular. Esse documento é na maioria
das vezes tratado como algo formal e ndo como instrumento pedagdgico.

Essa é uma questiao que merece mais reflexdo e que nao daremos conta aqui,
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mas fica a sinalizagdo de que é importante compreender o curticulo para além

da sua formalidade.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Como os professores concebem Educagdo do Campo? Como essa
compreensdo se materializa no desenvolvimento e na formalizagio do
curriculo? Nas falas das professoras alguns aspectos nos chamaram atencio,
entre eles a divergéncia entre as posicOes das entrevistadas sobre questdes

relacionadas a concepgio de Escola/Educacio do Campo.

Evidenciamos a fala de duas das trés professoras sobre a importancia da
Terra no contexto da Educagio do Campo. Mesmo sem uma explicitagio
formal do conceito de Educagao do Campo, as professoras destacam termos
como identidade, cultura, diversidade e outras questdes inerentes ao conceito.
O que nos chama a atencio ¢ que esse conceito ou fundamento tedrico nio
aparece de forma clara e consistente na fala das professoras nem tampouco

no Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Constatamos ainda que a mesma fragilidade e pouca consisténcia
conceitual e tedrica sobre a concep¢io de Educagio do Campo, presente nas
falas das entrevistadas, se reproduz nas formas de materializacio e
formalizacao do curriculo. Identificamos no Projeto Politico Pedagégico da
escola a auséncia de atividades ou projetos didaticos que expressem temas
centrais na construcio de uma Educagio do e no Campo, a exemplo da
Identidade e cultura dos povos camponeses; a historia local e os movimentos

sociais do campo, dentre outros. Concluimos, portanto, que:

—  Aescola pesquisada demostra busca e interesse em construir uma
escola alicer¢ada nos principios e fundamentos da Educac¢ao do

Campo, mas necessita de uma formagdo consistente e continuada
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com foco nessa modalidade;

—  Os principios e fundamentos da Educac¢ao do Campo aparecem
nas falas das entrevistadas e no PPP da Escola de forma muito

fragil, pouco consistente e um tanto quanto intuitiva;

— A materializagdo desses principios e fundamentos no curriculo e
PPP sdo igualmente frigeis e incipientes. O que implica em
investimento na formagido continuada de professores e gestores

como uma politica publica continua;

Por fim ressaltamos que a Educacio do Campo ¢ ainda uma construcio,
e que nos sistemas publicos de ensino ela estd em um estagio ainda muito
inicial, o que requer um esfor¢o conjunto e articulado da sociedade civil
organizada com as instituicGes publicas de ensino no fortalecimento de
politicas, sobretudo de formacdo docente que possibilite a consisténcia
necessaria a uma proposta e pratica curricular identificada como Educac¢io

do Campo.
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HISTORIAS DE HEROINAS NEGRAS: UMA
ABORDAGEM PEDAGOGICA DE
EMPODERAMENTO

Dominique Ferreira Alves!”

Cicera Nunes!8

INTRODUGCAO

Desde o petiodo colonial, o Brasil possui uma grande divida com o povo
negro que para aqui foi trazido em condi¢oes sub-humanas. As mulheres
negras, em especial, além de desagregadas da familia, foram obrigadas a
trabalhar na roga, na casa-grande, amamentar as criancas brancas e ainda,
transformadas em objeto de prazer pelos senhores (GOMES, 1995). Além
disso, eram constantemente estupradas nas casas grandes e senzalas, e

exploradas no plano da vida doméstica.

Diante desse contexto, ¢ inegavel o fato de que, a luta do povo negro no
Brasil traz as marcas da participagdo das mulheres e suas organizacdes no
combate, nio apenas do racismo, mas também de todas as formas de
optessio/violéncia cometidas contra a mulher ao longo da histdria,
permitindo-nos afirmar que, o protagonismo feminino nao é um marco

exclusivo da contemporaneidade.

Como resultado das organizacSes que ja existiam no periodo escravocrata,
encontramos, na segunda metade do século XX, movimentos organizados
exclusivamente por mulheres negras, periodo marcado pela negagio da ideia

de que todas as mulheres compartilham “as mesmas opressoes, os mesmos

17 Professora da educagio basica, graduada em Pedagogia pela Universidade Regional
do Cariri — URCA.

18 Professora do Departamento de Educagdo da Universidade Regional do Cariri —
URCA, Doutora em Educacio.
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problemas e a mesma histéria” (SIQUEIRA, 2015, p. 337).

Na histéria da populacio negra as histérias de luta das mulheres negras
precisam ser conhecidas dada a sua resisténcia diante de um contexto de
discriminagdo e opressiao. Mulheres como Dandara, Luiza Mahin, Aqualtune,

Preta Zeferina, tiveram uma importancia no contexto brasileiro!.

No final do século XX outras personalidades negras também se destacam
por dar continuidade a histéria de resisténcia iniciada pelas mulheres que
atuaram no perfodo escravocrata. A exemplo disso, podemos citar a histéria
de vida de Carolina Maria de Jesus que se destacou por denunciar em seus
escritos as injusticas sofridas diariamente por ela e por seus filhos. Podemos
mencionar também a militancia de Beatriz Nascimento (1942-1995), Lélia
Gonzalez (1935-1994) e Petronilha Beatriz (1942) construidas no contexto

dos movimentos negros e académicos®.

Os gritos dessas e de tantas outras mulheres ecoaram, denunciando as
desigualdades étnico raciais da sociedade brasileira. Entretanto, embora
estejamos falando da nossa historia, sabemos que, de modo geral, ela quase
nunca é contada para as nossas criangas, o que dd margem para que elas
crescam julgando ser natural a discrepancia de direitos entre homens e
mulheres; entre mulheres brancas e mulheres negras, e por assim pensar,
obedecam passivamente os padrdes injustos e massacrantes dessa sociedade

que tem se mostrado cada vez mais machista, sexista e racista.

Conscientes do poder transformador da educagdo, bem como, sabendo

19 Mulheres negras que, no século XIX, construiram no cendrio brasileiro uma
trajetoria de luta contra o sistema escravocrata.

20 Grandes referéncias do movimento negro do século XX e XXI que, reconhecendo
a academia como espago de poder, trouxeram para a luta antirracista no Brasil
significativas contribui¢des por meio de escritos que, partindo de um envolvimento
com o ativismo de rua, ndo apenas denunciam o racismo nas mais diversas esferas
sociais, como também alertam sobre a necessidade de advertir a toda a populagido
sobre o perigo da subversdo provocada por produgbes cientificas racistas.
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da urgente necessidade de agir em prol do processo de subversio de praticas
machistas e racistas, nos propomos, por meio do projeto intitulado “Hist6rias
de heroinas negras: aquelas que nunca ouvimos falar”, a romper com esse
silenciamento que esconde das criangas a historia de luta que nés, mulheres

negras, construimos a partir de um contexto de opressio.

O referido projeto foi desenvolvido com a turma do 4° ano/tarde da
Escola Educar SESC, unidade Juazeiro do Norte, durante o segundo
semestre do ano de 2017, com o objetivo de sensibilizar o olhar dos(as)
alunos(as), na esperanca de que, tomando conhecimento da nossa histéria de
luta e enxergando os conflitos que diariamente permeiam a vida das mulheres
negras nos mais diversos espagos sociais, possam crescer conscientes de que
“as relagdes ndo sdo naturais, ou biologicamente determinadas. Sdo
construidas socialmente e, portanto, sdo historicamente determinadas”
(COSTA; SARDENBERG, 2008, p. 30), o que implica dizer que, se fomos
capazes de socialmente e historicamente construi-las, temos também a
capacidade de transforma-las. Para tanto, precisamos recorrer a nossa arma

mais poderosa: a educagio.

Frente a isso, o presente trabalho tem a finalidade de compartilhar com
educadores e educadoras algumas das atividades desenvolvidas ao longo do
projeto supracitado, de modo que possam inspirar-lhes a pensar outras
propostas que também contribuam para o processo de ruptura as praticas
machistas, racistas e sexistas, frequentemente vivenciadas em nossa

sociedade?!.

21 Consideramos importante destacar que o presente capitulo representa um recorte
do trabalho monografico de conclusio do curso de Pedagogia, intitulado
“Visibilizando o protagonismo da mulher negra: um dialogo com o ativismo no
Cariri cearense e o espaco da sala de aula”.
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2 DESENHANDO PROPOSTAS DE INTERVENCAO
VOLTADAS PARA O ESTUDO DAS MULHERES NEGRAS

2.1 WANGARI MAATHAL: A MULHER NEGRA QUE O
MUNDO INTEIRO PRECISA CONHECER

Wangari Maathai foi a primeira heroina negra que apresentamos para as
criancas. Sua histéria é encantadoral Trata-se da prova real de que, muitas
mulheres negras foram verdadeiras protagonistas na luta por um mundo
melhor, apesar de seus nomes nunca serem mencionados nem pela midia,
nem pela escola, fator que implica diretamente no seu desconhecimento e
invisibilidade.

A histéria de Wangari tem como cenario principal o pais do Quénia?2 Foi
la onde ela passou toda a sua infincia, apreciando a roupagem verde das
paisagens naturais que revestiam as terras do seu pais e, admirando os peixes
que povoavam as dguas limpidas dos riachos. Talvez tenha sido movida pelo
amor a natureza que, ao crescer Wangari decide cursar Biologia. E por meio
da aquisi¢iio de uma bolsa, ela teve a oportunidade de estudar durante cinco

anos nos Estados Unidos.

Diante da realidade encontrada, Wangari entende que a solucio ¢ simples
e a0 mesmo tempo revolucionaria: plantar arvores. Para isso, ela reuniu um
grupo de mulheres do seu povoado e iniciou um trabalho de conscientizacao
politica e ambiental, a fim de que elas pudessem ter clareza da relevincia e

necessidade de sua atuacdo para a qualidade de vida da populacio queniana.

Tal iniciativa fez surgir tempos depois, um movimento que ficou
conhecido mundialmente como “Cinturdo verde”, o qual ja ndo desenvolvia

um trabalho de conscientizagdo apenas no povoado, mas fazia-o chegar

22 Pais africano banhado pelo Oceano Indico e localizado na Africa Oriental,
realizando fronteira com a Somalia (a Leste), Unganda (ao Oeste), Etiopia (ao Norte)
e Tanzania (ao Sul).

98



Processos formativos e producao do conhecimento

também as escolas, cadeias e academias militares.

Todo esse trabalho que, ao longo de 30 anos, levou para diferentes
ambientes o conhecimento da importancia do cultivo de arvores para o bem-
estar da populagao, bem como, o ensino de técnicas de como plantar e cuidar
das mudas culminou no plantio de aproximadamente 30 milhées de arvores.
Foi a partir dessa agdo guerreira que, em 2004, Wangari tornou-se a primeira

mulher africana a receber o Prémio Nobel da Paz.

2.1.1 Leitura e releitura da hist6ria de vida de Wangari

Para apresentarmos a histéria de Wangari para as criangas do 4° ano,
tomamos como referéncia o livro de literatura infantil “Plantando as arvores
do Quénia”, escrito pela americana Clarice A. Nivola. Contudo, diante da
dificuldade de termos acesso ao livro na integra, nés confeccionamos um
album seriado, como uma adaptacdo da obra original, recurso pedagogico

constituido por paginas organizadas a partir de uma sequéncia légica.

Tal recurso contribuiu imensamente para que as criangas ficassem atentas
durante o momento da conta¢io da histéria que tratou da vida de Wangari.
E partir dessa pratica inicial nés desenvolvemos algumas atividades que
estimularam a turma a atuar como agentes disseminadores da histéria, pois

estavamos convictas de que,

Trabalhar com a diversidade na escola ndo ¢ um apelo
romantico do final do século XX e inicio do século
XXI. Na realidade, a cobranga hoje feita em relagao a
forma como a escola lida com a diversidade no seu
cotidiano, no seu curriculo, nas suas praticas faz parte
de uma histéria mais ampla. Tem a ver com as
estratégias por meio das quais os grupos humanos
considerados diferentes passaram cada vez mais a
destacar politicamente as suas singularidades, cobrando
que as mesmas sejam tratadas de forma justa e
igualitaria, desmistificando a ideia de inferioridade que
paira sobre algumas dessas diferengas socialmente
construidas e exigindo que o elogio a diversidade seja
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mais do que um discurso sobre a variedade do género
humano. (GOMES, 2007, p. 22-23).

Figura 1 Contagdo da histéria “Plantando arvores no Quénia” por meio do uso do album
seriado. Fonte: A autora (2017).

A primeira atividade que propomos para a turma foi a releitura da parte
da hist6ria que mais havia chamado a atengdo de cada um. Combinamos que
tanto poderiam construir ilustra¢des a partir das que aparecem no livro, como
também poderiam fazer uso de sua criatividade e imagina¢ao para construir
desenhos diferentes e, quem desejasse também poderia escrever uma frase
ou um pequeno texto falando sobre algum acontecimento que julgara
interessante na histéria de vida de Wangari. Com isso, tinhamos o intuito de
que as criangas estivessem mais proximas da obra, percebendo-a ndo apenas
como mais um livto que lhes era apresentado, mas compreendendo,
sobretudo, as mensagens passadas pelo texto e pelas imagens que somadas
revelam as “expressoes culturais de uma sociedade”, as quais se manifestam
por meio de “seus arranjos simbdlicos, valores e crengas que orientam as

petrcepedes de mundo” (LIMA, 2005, p. 101).

100



Processos formativos e producao do conhecimento

Figura 2 Momento da Releitura da histéria (1° dia). Fonte: A autora (2017).

2.1.2 Confeccao de folder’s a partir da releitura feita pelas criangas

Percebendo a dedicagio e o envolvimento/sensibilidade das criangas para
retratar a histdria de Wangari, buscamos uma forma interessante de fazer com
que essas produgOes e consequentemente a historia da ativista africana
estudada chegasse a um numero maior de pessoas. Entdo, resolvemos
construir folders a partir dos desenhos e textos produzidos pela turma. O
objetivo era fazer uso do recurso para compartilharmos com as criangas das
outras turmas a histéria de, pelo menos uma, das heroinas negras que o

mundo inteiro precisa conhecer.

Para isso, scaneamos todas as artes produzidas pela turma, organizando-
as de forma sequenciada, na tentativa de garantir que, ao receber seu folder,
cada crian¢a pudesse coerentemente compreender, a partir dos escritos e

desenhos produzidos pelo 4° ano, os fatos que marcaram a vida de Wangari.
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Pera solucionar o problens

ESCOLA EDUCARSESC |

mulheres do seu poicads pa

e, junbes,

trebelher,  refiorestende o
Quérie.

Historias de heroinas
negras: aquelas que nunca
ouvimos falar

Figura 3 — Folder construido a partir das produg¢des das criangas. Fonte: Arquivo pessoal.

2.1.3 Compartilhando conhecimentos

A etapa seguinte consistiu em organizar as criangas em grupos, de modo
que cada equipe ficasse responsavel por realizar a entrega dos folders em uma

turma.

Uma das turmas que mais nos chamou atencao foi a do Pré-vestibular que
também foi contemplada com a entrega dos folderes. O fato de estar diante
de uma turma de adolescentes causou, inicialmente, um certo nervosismo nas
criangas, mas nada que atrapalhasse a espontaneidade e o orgulho de estar
naquele momento falando sobre um assunto que eles haviam aprendido e
que sabiam que era desconhecido por muitas pessoas.

A primeira crianga iniciou sua fala dizendo que tinha ido até aquela turma
para falar sobre a histéria de Wangari, uma mulher negra que havia nascido
no Quénia. Em seguida, ela perguntou para os jovens estudantes se eles

sabiam onde fica o Quénia.
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Somente uma moca balangou a cabaga positivamente e a0 observar seu
sinal, a crianca pediu que ela respondesse sua pergunta. A resposta dela foi:
“O Queénia fica nos Estados Unidos”. Ouvindo isso, a crianca imediatamente
disse, de uma forma muito espontanea e cheia e entusiasmo: “Erroull! Fica
na Africa”.

A resposta apresentada pela jovem estudante, muito provavelmente, seja
reflexo da abordagem que a propria escola faz do continente africano,
quando a faz, visto que, este conteddo ¢, segundo Anjos (2005) o dltimo a
ser elencado na lista do programa curricular da educagio bdsica e quando o

¢, geralmente ¢ apresentado de uma forma muito superficial e resumida.

Nos livros didaticos de geografia geral e nos atlas
geograficos, o continente africano estd colocado nas
partes finais da publicacio e geralmente com um
espag¢o bem menor que os outros blocos continentais.
Sendo o dltimo a ser estudado, muitas vezes o tempo
escolar fica esgotado para o cumprimento do programa
e, muitas vezes, a Africa nio é estudada. Verificamos ai
um paradoxo estrutural no sistema escolar uma vez que
a Africa, como berco dos antepassados do homem,
deveria ser estudada em primeiro lugar. (ANJOS, 2005,
p. 176).

Dando continuidade a apresentacio do estudo, outro momento que nos
chamou atencio foi quando, ao justificar a importancia de conhecermos a
histéria de vida das mulheres negras, essa mesma crianca lembrou de uma
conversa que tivemos em sala e argumentou que, “antes a Disney s6 contava
histérias de princesas brancas, mas agora, por conta das cobrangas da
sociedade, a Disney também esta criando historias de princesas negras, como
por exemplo, a Tiana”. E ela ainda foi além, dizendo que, a auséncia de
histérias sobre princesas negras fazia com que as criangas negras nao
aceitassem a cor da sua pele e desejassem ser branca como as princesas das

histérias contadas nas escolas.

Ficamos maravilhadas com o discurso dessa crianga, que, ao retornar para
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a sala relatou que, durante a sua apresenta¢io, a sensacao tinha sido de medo

e tranquilidade.

3 CONSIDERACOES FINAIS

As atividades descritas acima representam uma parcela do conjunto de 14
atividades desenvolvidas ao longo de todo o projeto, por meio das quais
tivemos a oportunidade de constatar a viabilidade de abordarmos, ainda no
Ensino Fundamental I, questoes referentes a desigualdade de raca e de
género. Ponderamos, inclusive, que ndo seria exagero afirmar que estudos
voltados para a mulher negra podem e devem ser realizados desde a pré-
escola, por meio de histérias da literatura infantil que enaltecem o

protagonismo e a beleza da mulher negra.

Isso nos permite notar que, para promovermos uma educa¢io antirracista
e um dos elementos essenciais ¢ a apresentacdo de uma imagem positiva do
ser negro(a). No nosso projeto essa representacao positiva da negritude teve
inicio com a autoafirmagido da professora enquanto mulher negra, e depois,
a partir dos estudos que realizamos sobre a histéria de vida de Wangari
Maathai e das outras mulheres negras que as criangas conhecem e admiram.
Além disso, outros momentos foram significativos para que as ctriangas
pudessem perceber a negritude como um elemento positivo, a exemplo da
roda de conversa que tivemos com duas jovens professoras negras que
narraram, de uma maneira extremamente empoderada, o seu processo de

transicao capilar.

Todos esses momentos, sem sombra de duvidas, foram marcantes tanto
para a turma do 4° ano, quanto para nds, uma vez que, pudemos constatar
ser veridico aquilo que fora dito por Nelson Mandela: “ninguém nasce
odiando outra pessoa pela cor de sua pele, sua origem ou ainda por sua

religido. Para odiar as pessoas precisam aprender, e se podem aprender a

104



Processos formativos e producao do conhecimento

odiar, elas podem ser ensinadas a amat”.
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RELACOES ETNICO-RACIAIS NA PERSPECTIVA
A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - EJA

Ricardo Silva de Oliveira??
Ed Carlos de Sousa Lima24

Daiane Oliveira da Silveira?>

INTRODUGCAO

O presente capitulo analisa as relagdes étnico-raciais na perspectiva da
educacio de jovens e adultos, um estudo do Ciclo 05 “C” da EJA na UFPB
em 2018. Empregamos uma abordagem qualitativa de investigacdo, pelo fato
de propiciar uma andlise reflexiva sobre os processos de desenvolvimento
humano. Entre os tipos de abordagem qualitativas existentes, partimos da
atualizacdo do estudo de caso, pelo fato de descrever a realidade de forma
completa, profunda e contextualizada. A principio observamos toda a sala de
EJA, universo da nossa pesquisa. Em seguida aplicamos um questionario
semiestruturado aos sujeitos (trés professoras e dezenove alunos da educagio
de jovens e adultos) com o intuito de extrair destes a compreensio do que
sejam relagdes étnico-raciais. Assim, constatamos que ainda existe um longo
e desafiador caminho, a ser percorrido na Educacio de jovens e adultos. As
conquistas legais precisam agora ser efetivadas e, isso requer condi¢bes
concretas, no caso das Leis: 10.639/03 e 11.645/08, que nio podem
continuar sendo ignoradas pelas secretarias de educagdo, escolas e

professores, ja que o prejuizo maior diante de toda essa inércia quem paga é

2 Graduado em Ciéncias Sociais - Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes -
CCHLA - UFPB.

24 Mestre em Antropologia de Ibero-América na Universidade de Salamanca e
Doutorando em Ciéncias Sociais pela Universidade de Salamanca.

2 Mestre em Antropologia de Ibero-América na Universidade de Salamanca e
Doutoranda em Ciéncias Sociais pela Universidade de Salamanca.
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a sociedade como um todo.

Na Sociedade Contemporanea, as mudancas ocorrem cada vez mais
rapidas de modo que a habilidade de “aprender a aprender” se torna uma das
mais importantes para que uma pessoa obtenha éxito pessoal e profissional.
As mudangas relacionadas ao mundo do trabalho e do consumo, do ponto
de vista social e politico, familiar e comunitaria, as oportunidades de lazer e
desenvolvimento cultural estdo entre os principais motivos do retorno a
escola de muitos jovens e adultos que, diante das dificuldades decorrentes da
baixa escolaridade, buscam por meio dos estudos adquiritem maior
capacitagdao e melhores condi¢oes de dispor espaco no concorrido mercado
de trabalho. Pode-se afirmar que foram muitas as conquistas, no ambito legal,
desde a CF — 1988 (Constitui¢ao Federal); LDB 9.394/96 (Lei de Diretrizes
e Bases), as DCN’s (Diretrizes Curriculares Nacionais), sem falar das
resolugdes e pareceres que atualizam, complementam e ampliam o debate

legal ja existente.

Observa-se que é o que ocorre com a publicacio da Lei 10.639/03,
quando o Conselho Nacional de Educagio instituiu as “Diretrizes
Curriculares para a educacio das Relagdes Etnico-raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana” e posteriormente
complementada pela Lei 11.645/08 que estabelece as “Diretrizes e bases da
Educacio Nacional” para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a

obrigatoriedade da tematica, “Histéria e Cultura Afro-brasileira e Indigena”.

Portanto, uma das modalidades da Educacao Basica, a EJA (Educacéo de
Jovens e Adultos), ndio pode e nem deve ficar de fora dessa discussio,
consequentemente de sua concretizacdo, haja vista a prépria histéria e
realidade dos alunos. Muitos foram excluidos do processo educacional pela
impossibilidade de acesso a escola ou pela evasio, decorrente de multiplas

repeténcias.
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Geralmente, as pessoas que ingressam na EJA1 ndo iniciaram ou nio
concluiram o ensino escolar regular. Muitas pessoas fazem parte de grupos
sociais desfavorecidos economicamente e ja passaram por situacOes dificeis
durante o periodo escolar, enfrentando problemas de aprendizado,
dificuldades de convivéncia com colegas e professores, além de outros
problemas que as levaram a deixar a escola, com a necessidade de trabalhar
para ajudar no sustento da familia. Tal situagdo prejudica profundamente a
autoestima dessas pessoas que, em geral, se sentem culpadas pela propria

situacio, duvidando de suas capacidades e negando seus saberes.

Para esses jovens e adultos voltarem a estudar muitas vezes representa um
desafio a ser superado, pois demanda tempo, forca de vontade e dedicagio
em condi¢bes nem sempre propicias. Ao retornar aos bancos escolares,
geralmente esses alunos demonstram muita curiosidade e desejo de vivenciar
novas experiéncias, buscando ndo sé um espago de trocas de saberes e de
conhecimentos, mas também um espago de socializacio e de inser¢io social.
Além dessa exclusio, os alunos das salas da EJA sofrem discriminacio racial,
em pleno ambiente escolar, e isso é ocasionado muitas vezes por auséncia de
debates sobre tematicas emergentes, como por exemplo, as relagdes étnico-

raciais.

Essa discussao nio se faz necessaria apenas em salas de jovens e adultos,
mas em toda esfera da sociedade, visto que a populagio brasileira é fruto da
mistura de varias racas — etnias, devido a um longo processo de escravidao
negra, no qual o Brasil foi o dltimo a abolir a escravatura entre todos os paises
do mundo, e essa agressao sofrida pelo povo negro durante séculos, ainda

apresenta suas consequéncias na sociedade atual.

Dessa forma, cabe a todos os envolvidos com o ensino de jovens e
adultos, tanto os educadores quanto os outros profissionais da escola, tratar

os alunos com dignidade e respeito, de modo que possam recuperar sua
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autoestima e valorizar a si mesmo ¢ as suas origens.

Como a questdo étnico-racial é de suma relevancia no contexto escolar,
gera uma grande inquietacdo o que se leva a pesquisar sobre o tema, sendo
essa questdo a ser confirmada no periodo de observacdes realizadas em sala
de aula da EJA. Enquanto estudantes do Curso de Ciéncias Sociais ha como
se deparar com muitas lacunas ainda vividas no cotidiano das praticas
escolares, e dentre tantas se encontra justamente a auséncia do debate, da
inclusdo no curriculo, e o desconhecimento dos professores e de institui¢des

como um todo acerca das relagdes étnico-raciais.

2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA PARAIBA

Hoje a legislacdo brasileira, assegura o direito a educagdo para todos.
Apesar disso, ainda ndo se tem uma inclusdo da EJA no financiamento
regular, destinado ao ensino fundamental e médio. Na Paraiba, com a criacio
da COEJA - Coordenadoria de Educacio de Jovens e Adultos em 1990 abriu-

se espago para uma atencio mais eficiente a modalidade de ensino da EJA.

Durante pesquisa, observamos que “atualmente, estado e municipios
foram convocados a assumirem, efetivamente, a EJA mapeando e
reconhecendo outros atores sociais que se debrucam também, no empenho
de garantir acesso a educagdo para todos”. Em pesquisa feita pelo MEC em
parceria com a UNESCO, foi possivel conhecer os atores que desenvolvem
acoOes alfabetizadoras destinadas as pessoas jovens, cabendo as institui¢des
publicas uma cobertura maior dessa demanda efetiva, no estado. Vejamos
abaixo os atores responsaveis pela oferta de EJA na PB: Além da rede oficial,
temos: ALFASDOL, ALFALITE, Sistema S (SESI, SESC, SENAIL SENAC,
RELEJA, SAL DA TERRA, Universidades, Projeto Escola Zé Peio,
PRONERA, Pastoral da Criagao, sindicatos, igrejas evangélicas e catolicas,

escolas particulares como Pio X, Colégio Visio etc.
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Geralmente, as ac¢oes desenvolvidas pelas ONGs, pelos movimentos,
projetos, sindicatos e outros, cuidam da alfabetizagdo, enquanto as
institui¢des publicas ddo conta do ensino fundamental e médio. O sistema S
- SESI E SESC, bem como algumas escolas privadas também oferecem o
ensino fundamental e médio. A Educacio de Jovens e Adultos no Estado da
Paraiba tem sido foco de reflexdo e discussao por parte de educadores e
demais atores envolvidos, através de encontros sistematicos do Férum
Estadual e da realizacao do I Seminario Estadual de EJA da Paraiba realizado
em 2019. A partir desses encontros foi possivel descobrir a riqueza do cenario
desse segmento no Estado, que a cada ano vem se expandindo no que diz
respeito ao envolvimento e participagao cada vez maior de institui¢des e
setores diversos da sociedade, que desenvolvem acbes fortalecendo o
processo de inclusio social. Um outro aspecto interessante observado nesses
encontros é a oportunidade que os educadores tém de relatarem suas
experiéncias cotidianas na EJA, inclusive envolvendo depoimentos dos

proprios alunos.

Vale salientar que nesses encontros tem se desvelado as varias faces da
Educacao de Jovens e Adultos que tem sido tratada como educa¢io de
trabalhadores excluidos quando, na verdade, essa situacio ja no € tao real,
uma vez que a sala de aula de EJA atende uma diversidade de segmentos
sociais, entre eles a populacio idosa se faz presente. Diante dessas questdes
levantadas pelos participantes é que os encontros vém tomando uma nova
dimensdo no sentido de articular Grupos de Trabalho (GTs) que
contemplem as inquietacdes dos professores que trabalham com essa
clientela.

Portanto, a EJA nio pode ser pensada apenas em sala de aula, na aquisicao
de contetddos de Portugués e Matematica, mais que isso, o curriculo dessa
modalidade de ensino deve contemplar o estudo e pensamento voltado para

um projeto politico e social que possa concretizar um auténtico processo de
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inclusio social.

A EJA vem crescendo no contexto socio, econémico e cultural da
Paraiba, exigindo um olhar diferenciado para a diversidade de pessoas jovens,
adultas e idosas presentes nas salas de aula da EJA egressas de diferentes
segmentos da sociedade, dando-lhes o direito que é de todos: ter acesso,
permanéncia e aprendizagem significativa favoravel ao exercicio pleno da

cidadania.

3 PERFIL DOS ALUNOS DA EJA

A EJA ¢ uma modalidade especifica da educa¢io basica, em geral, os
sujeitos da EJA sdo: homens e mulheres, trabalhadores(as), ou
desempregados(as), inclusive os que buscam o primeiro emprego, moradores

urbanos de periferias, favelas e vilas, negros e pobres.

Vistos como sujeitos sociais e culturalmente marginalizados nas esferas
socioeconémicas e educacionais, privados do acesso a cultura letrada e aos
bens culturais e sociais, tais desajustes comprometem sua participagdo mais
ativa no mundo do trabalho, da politica e da cultura, vivendo trabalhando em
ocupagbes ndo qualificadas (trabalhadores auténomos e informais,
empregados domésticos, pedreiro, servente, zeladores, entre outros),
trabalhadores esses que participam concretamente da garantia de

sobrevivéncia do grupo familiar no qual pertencem.

Esses sujeitos trazem em si a marca da exclusdo social, porém sio sujeitos
do presente e do futuro, excluidos do sistema de ensino que apresentam em
geral um tempo maior de escolaridade devido a mdltiplas repeténcias e
interrupgoes na vida escolar; muitas vezes em fungao da entrada precoce no
mercado de trabalho, ou por falta de escolas. Segundo Arroyo (2001),
necessirio se faz que os professores das salas de EJA, trabalhem essa

realidade de opressdo e exclusio em forma de conteudo, conhecimentos e
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saberes sociais; proporcionando-lhes nao apenas o simples direito de
prosseguir em séries, de ser aprovados em concursos, mas de possibilitar-lhes
uma formacao para a vida em sua totalidade, na luta pela garantia de todos

os seus direitos, constitucionalmente expressos.

4 RELACOES ETNICO-RACIAIS NO ESPACO DE JOVENS
E ADULTOS

Sendo o contexto educacional formado por brasileiros mistificados, o
processo educacional se tornou de forma desigual para diferentes categorias
(Indios, mulheres, criangas, trabalhadores), ndo sendo diferente para o negro.
Considerando-se algumas conquistas por parte dos movimentos sociais ou
movimentos negros, ainda assim, seus direitos ¢ a sua condi¢do de ser cidaddo

sdo negados.

Torna-se evidente a precariedade das relagdes humanas nos espacos
escolares no Brasil, principalmente no segmento étnico (negro). E a partir do
convivio escolar que o individuo inicia a sua cidadania, convivendo na
sociedade, o espaco escolar deve oportunizar e promover a cidadania
tornando-se um centro de debates dos negros. Segundo Pereira (2005),
necessirio se faz oportunizar possibilidades, iniciativas educacionais,
enfatizando a solidariedade, a justica e a qualidade. E papel da escola
qualificar, estimular, desafiar e acima de tudo valorizar as experiéncias que
cada um traz consigo, respeitando as diferencas, trabalhando para a formacao

de uma sociedade justa.

Nesse caso, a identifica¢do de praticas de discriminagao racial no contexto
da escola representa a necessidade de uma analise ampla da questdo e a
urgéncia em desvelar o discurso pedagdgico que mesmo indicando a linha e
igualdade, sustenta a¢oes que lhe sdo contraditorias. Essa abordagem, por ser

diferenciada, vem contribuir para a identificacdo de formas pejorativas de
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construcdo das imagens e autoimagens de negros e negras, o que certamente

exerce influéncia nas formas de relacionamento interpessoal e intergrupal.

Nas salas de EJA, ¢ comum a auséncia de reflexes sobre a questio racial.
O siléncio sobre o racismo, o preconceito e a discriminac¢do subsidiam a
orientacdo eurocéntrica da educacdo brasileira e impedem que os seres

humanos se formem em sua plenitude, livres de preconceitos e estere6tipos.

Quando se é trabalhado mesmo de maneira timida, a questdo racial serve
“como um elemento pata inferiotrizacdo daquele/a aluno/a identificado/a
como negro/a”, (BRASIL, 2006, p.22), transmitindo aos alunos que a raca
branca ¢é superior as demais. De acordo com o documento elaborado pelo
ministério da educagdo, ¢ necessario que o professor nio se silencie as

questdes relacionadas ao racismo, todavia:

E imprescindivel, portanto, reconhecer esse problema
e combaté-lo no espaco escolar. E necessiria a
promocgio do respeito ao outro, o reconhecimento das
diferencas, a possibilidade de se falar sobre as
diferencas sem medo, receio ou preconceito. Nesse
ponto, deparamo-nos com a obrigacio do Ministério
da Educacio de implementar medidas que visem o
combate ao racismo e a estruturagdo de projeto
pedagdgico que valotize o pertencimento racial dos (as)
alunos (as) negros (as). (BRASIL, 2000, p.23).

Torna-se perceptivel, ainda que camuflados, o preconceito racial entre
colegas, professores e alunos, através de valores morais que sdo explicitados
nos olhares, gestos, palavras, aproximagdes e repulsas de afetos, apreciagoes
e repreensées de condutas, legitimagdes e indiferencas em relagio as atitudes,
escolhas, decisGes e preferencias. Esses alunos negros e mesti¢os sdo
submetidos dessa forma a uma violéncia simboélica em suas experiéncias
escolares. Vale salientar que antes de qualquer posigdo que o professor venha
tomat, tenha se apropriado a que se refere a Lei n 10.639/03 relacionada com
a historia a cultura africana e afro-brasileira ¢ com a tematica étnico-racial,

visando inclui-la ndo apenas como tema transversal, mas como uma
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discussio, problematizacdo e vivéncias.

5 RACA/ETNIA

A questao étnico-racial parece-nos um desafio do presente, mas trata-se
de algo que existe desde muito tempo. Ao lado de outros dilemas também
fundamentais com as guerras religiosas, a questdo de género, a questdo das
classes sociais, a questio revela-se um desafio permanente tanto patra
individuos e coletividades como para cientistas sociais, tilésofos e artistas,
todos estdo sujeitos com frequéncia serem desafiados a viver situa¢oes e/ou
interpreta-las sem alcancar explicagdo ou mesmo resolver. Mais do que tudo
isso, a questdo étnico-racial revela de forma particularmente evidente,
nuangada e estridente, como funciona a fabrica da sociedade que forma
individuos diversos e desiguais, cooperadores e hierarquizados, dominadores

e alienados.

A palavra etnia é usada muitas vezes erroneamente como um eufemismo
para raca, ou como um sindénimo para grupo minoritirio. Embora muitas
vezes os dois conceitos estejam associados, a diferenca entre ambos reside
no fato de que etnia compreende os fatores culturais, como a nacionalidade,
a afiliacdo tribal, a religido, a lingua e as tradi¢Ses, enquanto raga compreende
apenas os fatores morfolégicos, como cor de pele, constitui¢ao fisica,
estatura, traco facial etc.

Uma etnia ¢ um conjunto de individuos que, historica
ou mitologicamente tém um ancestral comum; tém
uma lingua em comum, uma mesma religido ou
cosmovisao; uma mesma cultura e moram
geograficamente num mesmo territério. (COSTA;
NETO, 2007, p.1).

O termo raca ¢ utilizado frequentemente nas relacSes sociais brasileiras,

para informar como determinadas caracteristicas fisicas, como cor de pele,
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tipo de cabelo etc., influenciam, interferem e até mesmo determinam o

desafio e o lugar social dos sujeitos no interior da sociedade brasileira.

O racismo ¢é uma questdo estudada por varios pesquisadores, os quais
afirmam que o racismo é um comportamento social que estd presente na
histéria e que se expressa de varias formas em diferentes contextos e
sociedades. Ele ¢ manifestado ou visto como um conjunto de ideias e
imagens referentes aos grupos humanos que acreditam na existéncia de ragas
superiores e inferiores resulta da vontade de se impor uma verdade ou uma

crenga particular como absoluta, Gnica e verdadeira.

A discriminacio racial pode ser considerada como pratica de racismo e a
efetivagdo do preconceito; podem ser originadas de outros processos sociais,
politicos e psicologicos que vao além do preconceito desenvolvido pelo

individuo como afirma Santos (2005).

6 PRATICAS PEDAGOGICAS E O CURRICULO DA EJA
PARA CONVIVENCIA DAS RELACOES ETNICOS-
RACIAIS

Na realidade de nossas escolas, nas praticas pedagdgicas da sala de EJA,
os conteudos nio sio trabalhados de acordo com a realidade dos alunos, mas
com a intencio de cumprir um programa pré-estabelecido. Alguns
educadores colocam como principal dificuldade a falta de motivacio dos seus
alunos, a auséncia de materiais especificos para a questdo salarial, a falta de
apoio por parte dos supetvisores e gestores, entre outros. O planejamento
parece nio ser flexivel, pois ndo abre espago para didlogos e discusses ou
temas advindos de alunos que “fogem” do conteudo em que foi pensado para

ser trabalhado naquele periodo.

E comum apenas a aula expositiva onde o professor considera-se detentor

do saber, desmotivando dessa forma o interesse do aluno, que se sente
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excluido sem ter direito de expressar suas opinies, que muitas vezes sao
trazidas do seu conhecimento prévio, os quais deixam de ser considerados.
Por esses motivos, é necessario o interesse dos educadores na superagido
desses e de outros problemas, a partir da busca de materiais alternativos,
proposicdo de atividades que possam levar os alunos a temas
interdisciplinares de sua realidade social. HA também que se considerar a
dificuldade no que se refere ao livro didatico, pois a abordagem sobre as
questdes étnico raciais nos livros didaticos em circulagio no Brasil, é
supetficial. O livro reatirma estereétipo e ndo ha destaque para o negro,
desvirtuando a abordagem da questio da negritude, a partir da ilusio de que

nao expressa preconceito. De acordo com SEDEC (2004):

No livto diditico a humanidade e a cidadania, na
maioria das vezes sdo representadas pelo homem
branco e de classe média. A mulher, o negro, os povos
indigenas, entre outros sdao descritos pela cor da pele
ou pelo género. Para registrar sua existéncia. (SEDEC,
2004, p. 1).

Nos livros de histéria, o negro ¢ concebido como escravo que
desobedecia as ordens dos seus senhores, lembrando apenas de maneira
superficial a histéria de Zumbi dos Palmares, trabalhando ainda sobre as
datas comemorativas, como por exemplo, o dia 19 de abril, onde os
educadores fantasiam as criancas, pintando seus rostos, onde desenvolvem
uma série de esteredtipos sobre os indigenas. Sabendo serem varias as etnias
que compdem a populacio indigena no Brasil, ndo se caracteriza dizer que
participam de uma mesma cultura, visto que cada etnia possui cultura
diferenciada. Vale salientar que os livros didaticos nao se preocupam em
propor atividades que se trabalhe com a histéria local e os contos africanos,
indigenas etc. Outro ponto a ser discutido nas praticas da EJA, ¢ a falta de
capacitagio dos profissionais da educagdo, centrada na reflexdo das

desigualdades raciais. Geralmente os educadores da EJA sio profissionais

117



Inferéncias sobre a (e na) escola

despreparados, remanejados por estarem fora de salas de aula, muitos deles
por precisarem complementar suas rendas e quando em outros casos, nio se

identificam ao ensino na Educacio Infantil e séries iniciais do fundamental 1.

Esses temas sdo desafios a serem enfrentados para que professores das
classes da EJA sejam esclarecidos e possam ser fontes de referéncia como

mediadores de relagGes sociais. Segundo Rocha (2004):

E  necessirio que os educadores assumam o
compromisso com a perspectiva multicultural da
educagio. Ultrapassar os limites de a¢oes pontuais para
fazer com que no cotidiano das escolas, as politicas
educacionais de combate ao racismo facam parte da
discussio  sobre Reorientagdo  Curricular, (re)
constru¢do do Projeto Politico Pedagégico e a
Formacdo Permanente dos educadores. (ROCHA
2004, p. 1).

Na elaboracdo do Curriculo, é imprescindivel que se adotem critérios
visto que muitos curriculos escolares continuam omitindo informagdes sobre
a presenca e participacdo dos negros na histéria do Brasil, tendo em vista os
alunos pardos ou negros ainda serem os que possuem 0s mais baixos
rendimentos escolares. Observamos que no cotidiano escolar ha pouca
atencdo a valorizagdo dos negros no curriculo. Os trabalhos propostos na
escola resumem-se a comemoracio de 13 de maio (abolicio de escravatura),
20 de novembro (dia da consciéncia negra); onde ¢ passada uma imagem

negativa com falta de prestigio social e histérico acerca do negro.

7 NO COTIDIANO ESCOLAR

Como nos garante a Constituicao Brasileira, em seu Art. 205, Capitulo 111,
a educagido ¢é para todos, entretanto, em certos momentos as praticas
educativas desenvolvidas nas salas de aulas nao condizem com a teoria. Na
realidade, acabam sendo as mais discriminatérias. Com a publicagdo da Lei

n° 10.639/03 de 09 de janeiro de 2003, o Conselho Nacional de Educagio
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instituiu as “Diretrizes Curriculares para a Educacio das Relagoes Etnico-
raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana”,
serem executadas pelos estabelecimentos de ensino, dentro de suas
jurisdices, orientar e promover a formac¢do de professores (as) e
supetvisionar o cumptimento das diretrizes. A Lei n° 10.639/03 torna
obrigatoria a inclusdo da tematica “Histéria e Cultura Afro-brasileira”, nos
curriculos das escolas publicas e privadas nas varias modalidades de ensino.
Sendo a mesma complementada pela Lei n° 11.645 de 10 de marco de 2008,
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e
Cultura Afro-brasileira e Indigena”. Com a implementac¢io desta lei, além da

“Histéria e Cultura Afro-brasileira” deve inserir também a cultura indigena.

De acordo com as leis supracitadas, varios conteidos deveriam ser
trabalhados de forma que fossem identificadas as contribuicbes sociais,
politicas e econémicas que o povo negro e indigena trouxe para a histéria do
Brasil. E notétia a escassez de materiais didaticos que tratem destas tematicas
com bastante clareza, dificultando assim a colocagdo dessa lei em pratica no
espaco escolar. Além da falta de materiais especificos, também temos que
enfrentar o problema da falta de capacitacdo dos profissionais inseridos no
campo educacional, fazendo-se necessirio que eles permanegam em
constante processo de formacdo, buscando estar inteirados das questdes

emergentes do seu cotidiano. Segundo Gomes (2008):

Ainda encontramos muitos (as) educadores (as) que
pensam que discutir sobre relagdes raciais nio ¢ tarefa
da educacio, que é¢ um dever dos militantes politicos,
dos socidlogos e antropologos. [..] e trabalhar com
estas dimensGes ndo significa transforma-las em
conteudos escolares ou temas transversais, mas ter a
sensibilidade para perceber como estes processos
constituintes da nossa forma¢io humana se
manifestam na nossa vida e no préprio cotidiano
escolar. (GOMES, 2008, p. 142-143).
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Vale ressaltar a importancia de que se possam conhecer esses problemas
e combaté-los no espaco escolar, promovendo leituras e debates acerca de
etnia/raca, racismo e diversidade cultural para que haja respeito mutuo, o
reconhecimento das diferencas, o direito de se falar sem medo sobre estas,
receio ou preconceito, visto que a Constituicio Federal defende como
competéncia da Unido, dos Estados e dos Municipios a promogido do acesso
a cultura, a educagio e da ciéncia, como pregado no conceito de

Sobreculturalidade de Martins (2016).

8 CONSIDERACOES FINAIS

Com a finalizacdo deste estudo, podemos afirmar que muitos sdo os
desafios enfrentados na educacdo brasileira. Entre tantos, um deles é a
efetivaciio concreta das leis, haja vista os avangos obtidos nos tltimos anos,
com a Lei n° 10.639/03 e a Lei n° 11.645/08 que até o presente momento se
encontra apenas no papel, longe das praticas pedagbgicas e ainda
desconhecida por muitos profissionais da educac¢io, portanto, longo é o
caminho a ser percorrido. Este estudo aponta as velhas contradi¢gdes vividas
num pafs como o nosso: leis modernas, discurso inovador, no entanto, vazio
porque esta distante de suas praticas. Daf a grande importancia de se
contemplar a fala dos sujeitos que desenvolvem o ato pedagdgico, ou seja, 0s
professores, mas também conhecer 77 Joco como se realiza essa pratica e os
fatores que ocorrem para que ela seja condizente ou nio com o que esta
estabelecido por lei. Assim, a pesquisa indica varios fatores relevantes, para
que as relagGes étnicos-raciais correspondam as expectativas da educacio de
jovens e adultos, desde a importincia da divulgacdo e do estudo das leis da
educacio por todos os profissionais da educac¢io. Maior compromisso dos
gestores publicos em garantir a aplicabilidade das leis, maior participacdo da
comunidade na escola, através da construcao do Projeto Politico Pedagégico,

do curriculo, enfim, da tomada de decisGes daquilo que seja melhor para
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todos e que garanta o exercicio da democracia e a cidadania plena dos alunos,

seja criangas, jovens ou adultos.
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PINTURAS CORPORAIS COMO PRATICA NO
ENSINO DE GEOGRAFIA NA ESCOLA
INDIGENA ITA-ARA, PACATUBA - CE

José Benicio da Silva Nascimento Pitaguary?
Daniel Valério Martins?’

Francisco Alberto da Silva Neto?8

INTRODUGCAO

Este capitulo foi idealizado a partir das experiéncias vivenciadas nos
periodos de estagio curricular supervisionado em Geografia I, II e III,
executados na Escola Indigena Ita-ara, Pacatuba - CE e que serviram de base
para o TCC defendido no Curso de Geografia da Universidade Federal do

Ceara logrando maxima qualificagdo.

A metodologia partiu de uma revisdo bibliografica acerca dos temas de
didatica, metodologia, educacio escolar, educagio escolar indigena, educagio
ambiental, conceitos geograficos, pintura corporal indigena e grafismos
indigenas; tratamento e andlise de dados recolhidos nos periodos de estigio
curricular supervisionado em Geografia I, II e I1I; elaboragio de planos de
aula; intervencdo intitulada “Pintura Corporal Indigena e a Geografia”;

entrevista com alunos e professora de Geografia e analise dos resultados.

Para o povo Pitaguary, assim como para varios outros povos indigenas do

Brasil, a pintura corporal é uma pratica importante dentro da cultura por ter

26 Graduado em Geografia pela UFC e Mestrando no Programa de Desenvolvimento
¢ Meio Ambiente - PRODEMA da UFC.

27 Pés Doutor em Histéria Indigena pelo IHGSC. Doutor em Antropologia pela
Universidade de Salamanca e Doutor em Educagao pela Universidade de Burgos.
Professor Visitante da UFGD.

28 Mestre em Antropologia de Ibero-América na Universidade de Salamanca e
Doutorando em Ciéncias Sociais pela Universidade de Salamanca.
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uma relacdo intima e pratica com a natureza, € por Seus aspectos ancestrais,
cosmologicos, sociais, biolégicos e estéticos. A pintura corporal assim como
a lingua nativa de um povo, tem um papel fundamental para a construgdo e
manutenc¢io da identidade cultural dos indigenas de um territério e pode ser

um elemento de suma importincia para a educacio diferenciada indigena.

No fim da década de 1990 se deu inicio ao processo de constituicio das
escolas indigenas no estado do Ceara, que foram forjadas através da luta e
articulagido coletiva das 14 etnias indigenas, hoje existentes no estado,
denominada de “Movimento Indigena”. Hoje, existem ao todo, 37 escolas
indigenas na rede estadual, distribuidas em 16 municipios cearenses: Acarau,
Aquiraz, Aratuba, Canindé, Caucaia, Crateus, Itapipoca, Itarema, Maracanad,
Monsenhor Tabosa, Novo Oriente, Pacatuba, Poranga, Sio Benedito,
Tamboril e Quiterianépolis, e 4 escolas das redes municipais de ensino dos
municipios de Caucaia e Maracanad. Totalizando 41 escolas indigenas no
estado do Ceara, que garantem a matricula de mais de 6000 alunos entre

criancas, jovens, adultos e idosos (CEARA, 2018).

A Escola Indigena Ita-Ara funciona ao sopé da serra da Aratanha,
conhecida pela comunidade como serra dos Pitaguary. Ela tem o intuito de
oferecer uma educagio indigena dita diferenciada, prevista no Plano Nacional
de Educacio (PNE), aprovado na lei N° 010172, de 9 de janeiro de 2001, no
qual destaca um capitulo para a educagio escolar indigena. Dentre os
objetivos do PNE est4 a universalizagdo da oferta de programas educacionais
aos povos indigenas para todas as séries do ensino fundamental, garantindo
a autonomia para as escolas indigenas tanto no que se refere ao projeto
pedagodgico, quanto ao uso dos recursos financeiros, garantindo também a
participagdo das comunidades indigenas nas decisdes relativas ao

funcionamento dessas escolas.

Nesse sentido, constatou-se durante as experiéncias dos estagios que, a
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SEDUC-CE  demanda um curriculo escolar muito fechado,
indisponibilizando tempo para os professores indigenas trabalharem a cultura
indigena dentro da escola, sendo limitados a momentos pontuais como,
noites culturais, dia do indio, gincanas, atividades ligadas ao museu da aldeia,

festas tradicionais etc.

Diante do que foi dito e entendendo a pratica da pintura corporal como
um elemento importante da cultura indigena Pitaguary, levantamos alguns
questionamentos que nortearam esta pesquisa. E possivel utilizar os
conhecimentos sobre pintura corporal como pratica metodolégica de ensino
de Geografia como complemento na sala de aula, em funcido desta lacuna do
ensino indigena diferenciado? Que conceitos geograficos podemos trabalhar
através das pinturas corporais? Serd que a vinculagio das pinturas corporais
as aulas de Geografia melhora a aprendizagem dos alunos sobre os

conhecimentos geograficos?

2 O PENSAMENTO GEOGRAFICO NA ANALISE DA
FORMAGAO DO TERRITORIO

Diante das indagacOes apresentadas, surgem criticas de grupos intelectuais
a uma sociedade que foi forjada no trabalho escravo, que nega seu passado e
supervaloriza o que vem de fora, da Europa, que dificulta a elaborac¢io de
propostas de valoriza¢ao do nacional, o “olhar para dentro” como comenta

Machado (1995).

Nesse caso faz as ideologias cientificas da época, por em prova o papel
do pensamento geogrifico na andlise da formacdo do territério e da
populacio brasileira, e entender que essas relacdes podem ser um divisor de
aguas entre o Brasil colonial e o Brasil “moderno” além de avaliar como a
imigragao europeia pode ser elemento (des)organizador da estrutura

socioespacial do pafs segundo Machado (1995).
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Na busca de um entendimento de como o pensamento geografico da
época participou na constru¢do da relagdo entre populagido e territorio,
encontram-se algumas teses que fundamentam o funcionamento do processo
de ocupacio e organizagio espacial da populagio considerando a extensa area
do Brasil. Mas também chamando atencdo para a facilidade das elites
dominantes de utilizarem do conhecimento e do discurso cientifico para a

dominacio territorial e politica.

[-..] duas teses opostas sobre a natureza dos habitantes:
a tese de que uma populagio miscigenada era a garantia
de um controle eficaz da natureza tropical, ¢ a tese,
mais pessimista, que contrastava uma natureza
generosa com uma populacio heterogénea, em
crescimento desordenado, incapaz de se auto-organizar
e de gerir de forma racional o territério. (MACHADO,
1995, p. 312).

Percebe-se com alguns fatos, como a Geogratia maquia e invisibiliza a
presencga dos povos indigenas ao longo da histéria da constru¢io do Brasil e
de sua memoéria e identidade. Isso se reflete na educacio e no ensino de
Geografia nas escolas até os dias de hoje, principalmente, com difusio da
ideia criada pelos Jesuitas de indio genérico e com a negacio da afirmagio do
povo brasileiro de suas origens étnico-raciais, citando os povos indigenas nas
aulas de Geografia apenas quando lhe é conveniente e de forma muito

superficial.
Como bem explica o autor indigena Edson Kayapé:

As escolas e seus curriculos, por sua vez, sutilmente
vém acompanhando a a¢do genocida do Estado
brasileiro, seja no silenciamento desses povos na
histotia e no estudo da Historia, na transformacio de
suas culturas em folclore nacional. Os povos indigenas
sdo oportunamente lembrados nas aulas de Histéria
que tratam da 23 “descoberta do Brasil”, da montagem
do sistema colonial e, eventualmente, em momentos
pontuais da recente histéria brasileira. (KAYAPO;
BRITO, 2014, p. 39).
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3 0 POVO PITAGUARY

Os povos indigenas no Ceara conseguiram por meio de muita resisténcia
e articulagdo, levantar um dos movimentos sociais mais bem organizados no
Estado. Segundo o Centro de Defesa e Promogao dos Direitos Humanos da
Arquidiocese de Fortaleza - CDPDH, na publica¢io “Dossié: Dentncia

sobre a situagdo territorial dos povos indigenas no Ceara™:

A historia dos indios no Ceara é marcada por um
intenso processo de lutas e resisténcias. No passado,
foi contra as invasdes que, desde o inicio do século
XVII, tentavam expulsar os indios de seus territérios
tradicionais. Hoje, as resisténcias siao contra as
tentativas de negagdo da existéncia e cultura desses
povos. Porém, ap6s décadas de invisibilidade, os indios
se reorganizaram e, no final da década de 1970,
mobilizados  politicamente ~ em  torno  do
reconhecimento de suas identidades, retomaram a luta
de seus. (CDPDH, 2015, p. 9).

Os Pitaguary ocupam tradicionalmente seu territério, localizado nos
municipios de Maracanai e Pacatuba no Estado do Ceara, seu territério

atualmente estd na situagido de declarado e possui a extensio de 1.727,8686

hectares (FUNAI, 2019).

O povo Pitaguary deu inicio a luta pelas suas terras na década de 90, com

apoio do povo Tapeba de Caucaia e do povo Tremembé de Itarema.

Provenientes dos Potiguara, os indios Pitaguary vivem
ao pé da serra da Aratanha entre os municipios de
Maracanat e Pacatuba. Apesar de estarem numa area
marcada pela industrializacdo e ocupagio acelerada por
ndo indios, sobrevivem da caga, pesca, agricultura e
venda do artesanato, além do profundo conhecimento
em medicina tradicional. O povo Pitaguary esta
dividido em quatro aldeias, Horto, Olho dagua,
Monguba e Santo Antonio, totalizando 4313 indigenas.
(CDPDH, 2015, p. 33).

Nesse recorte do TCC, trata-se especificamente da aldeia Monguba, da
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Terra Indigena - TI Pitaguary, no municipio de Pacatuba-CE. A aldeia
Monguba em 2013 totalizava 590 pessoas cadastradas no sistema da
Secretaria Especial de Saude Indigena - SESAI, (SIASI, 2013). E de forma
direta esse trabalho foi realizado na Escola Indigena Ita-Ara, que € a escola
de educacio diferenciada do povo Pitaguary, na qual se realizaram os quatro

Estagios Supervisionados de Ensino de Geografia do autor.

Hoje o povo Pitaguary tem a pratica do ritual do Toré bem mais
fortalecida, através das articulagdes dentro das aldeias, de mulheres, de jovens
e criangas, ¢ com as escolas indigenas diferenciadas onde permitem maior
autonomia para as praticas culturais de cada aldeia, apesar de haver o
curriculo escolar exigido pela Secretaria de Educacio - SEDUC, nio

contempla de forma adequada as especificidades dos povos indigenas.

4 GRAFISMOS E PINTURAS CORPORAIS INDIGENAS

Uma das praticas indigenas que sofreu grande impacto no Nordeste
brasileiro foi a das pinturas corporais, por marcar fortemente os tragos e
caracteristicas proprias dos nativos de cada regido, sua pratica foi sendo
abandonada em consequéncia da catequizacio e perseguicio de indigenas, ou
seja, quanto menos expressassem suas tradigdes e praticas mais chances

teriam de sobreviver.

Sem duvida o tema “Grafismo e pinturas corporais indigenas”, abre um
leque imenso de discussGes, nos mais diversos ramos da ciéncia, como
Histéria, Sociologia, Biologia etc.; mas, esse capitulo teve como foco, os
aspectos sécio geograficos dessa pratica e como esses conhecimentos podem
ser introduzidos as aulas de Geografia no ensino fundamental 2, na Escola

Indigena Ita-Ara.

As pinturas corporais e grafismos indigenas assumem diferentes padrdes,

e cores que se diversificam em fun¢do dos diferentes espacos e paisagens
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geograficas, por exemplo na fauna e na flora com grafismos que imitam peles
de animais, casco de jabuti, folhas de alguns tipos de plantas, rios, feicoes
geomorfologicas etc. Nesse sentido, pode-se perceber as pinturas corporais

como interpretacdes ou representagoes das paisagens de alguns povos.

De maneira simplista, as caractetisticas das pinturas corporais variam de
maneira “determinista ambiental”, ao considerarmos que os indigenas sé
poderiam utilizar os materiais dispostos pela natureza de cada regido a qual
pertencem. Nesse sentido lugares que dispunham de melhores solos e corpos
hidricos tem possibilidade de utilizar de plantas como o jenipapo e urucum
que precisam de técnica e bastante dgua para sobreviver, para extrair suas
tinturas, ¢ lugares mais secos sé teriam elementos, que nio dependessem da
presenca de dgua para produzir suas tinturas, como o barro colorido, que da

em diversas dreas muito especificas.

Estabeleceu-se uma relagdo causal entre o
comportamento humano e a natureza, na qual esta
aparece como clemento de determinacdo. As
expressoes fator geografico e condicbes geograficas,
entendidas como clima, relevo, vegetacdo etc., sdo
herancas do discurso ideolégico  determinista.
(CORREA, 2000, p. 5).

Buscou-se trazer aqui nesse capitulo, maneiras de se utilizar os
conhecimentos tradicionais sobre as diversas praticas e maneiras de pintar o
corpo dos povos indigenas do Brasil, para trabalhar de forma teérico-pratica
conceitos geograficos importantes ensinados no ensino fundamental da
escola, como paisagem, espago geografico dentre outros. Como por exemplo,
as matérias-primas, técnicas e cores bem especificas presentes na regiao do

Xingu como fala Franchetto (2015):

As matérias-primas assim como as técnicas utilizadas
para a producdo das tintas ou corante sio também
tradicionais. O vermelho e o amarelo-laranja provém
das sementes de dois tipos de urucum (Bixa orellana),
resultado de séculos de cultivos desta planta
(Emmerich e Emmerich, 1993). O preto azulado vem
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do jenipapo (Genipa americana) ou da fuligem do
carvio vegetal. O branco e o da tabatinga (argila branca
retirada dos barrancos dos rios). Resinas vegetais - tali,
tinha, kangatiha-provém de plantas como o
Himathanthus sucuuba (Emmerich, Emmerich e Valle,
1992). O dleo do pequi (Caryocar brasiliensis) e as
resinas servem como modificadores e fixadores; da sua
mistura com as plantas tintoriais resultam pastas secas
ou viscosas, foscas ou brilhantes, os produtos finais
usados na pintura. FRANCHETTO, 2015, p. 17):

A pintura corporal é uma tradi¢do muito antiga, ainda presente em varios
povos indigenas do Brasil. Ela, como a lingua nativa de uma etnia, é¢ uma das
formas de identidade de um povo, por meio dela é possivel identificar os
significados, intenc¢des, caracteristicas e padroes peculiares de um grupo ou

territério indigena especifico.

A pintura corporal atua de varias formas importantes no cotidiano de
milhares de indigenas, ela assume funcdes: espiritual cosmoldgica forte,
denominada a vestimenta da alma por muitos indigenas; social, uma vez que
transmite uma informaco, indicando o estado civil, quantidade de filhos,
posicio (caciques e pajés), idade (crianga, jovem e adulto) etc; psiquica, uma
vez que o indigena seguro de sua ancestralidade traz uma condicdo de saade
mental, autoestima e identidade para si; biolbgica, uma vez que ela interage
com o corpo protegendo-o dos raios ultravioleta, no caso das pinturas com

urucum; esfoliante, quando se usa o toa (argila branca ou amarela).

Desde 1500, com a chegada dos portugueses no territério brasileiro,
iniciou-se uma mudanca turbulenta na cultura dos povos nativos brasileiros.
De acordo com Carvalho (2003), nesse dificil e longo processo muitos
indigenas do Brasil, principalmente a regiao Nordeste, foram forcados a
esquecer de sua cultura, inclusive a pintura corporal. Ao menor sinal de que
eram indigenas naquele contexto, estariam em risco de vida. A melhor forma
de sobreviver era esquecer ou adormecer sua cultura. Os mais velhos que

sobreviveram, tiveram que se adaptar a um novo contexto historico.
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A cultura indigena antes herdada dos ancestrais tornou-se uma cultura de
medo para as novas geragOes, costumes como: alargadores de orelha e labio,
utilizar penas de aves (brincos, bracelete etc.), arco e flecha, lan¢a e o uso de
ervas medicinais passaram a ser malvistas e até mesmo como maldi¢Ges,
criando um preconceito sobre as praticas indigenas. Aumentando cada vez

mais a perda da identidade indigena.
Junqueira (2012) diz que:

Longe de ser uma reunido de costumes exoéticos, a
diversidade cultural é o resultado de um modo
especifico de adaptagdo, ¢ uma leitura original do
mundo, do ciclo da vida, do corpo, da beleza, do
sentido da existéncia e dos seus mistérios. E uma
resposta as circunstincias que envolvem o ser humano
em todos os tempos. Perder diversidade significa
empobrecer o didlogo, tornar o mundo mais cinzento.

JUNQUEIRA, 2012, p. 249)

A partir desse pensamento supracitado, pode-se perceber que a cultura é
dindmica e diversa, e nesse sentido se pode recriar a cultura da pintura
corporal a partir do que se tem hoje como simbolico dentro de nossas aldeias,
como forma de reafirmacio e reapropriagdo de uma cultura tradicional. Ela
se torna essencial para a identidade de um povo e fundamental para revigorar
a cultura, e consequentemente para o fortalecimento da luta pelos direitos a
existéncia, a terra, a prote¢ao, a saude e a educagio diferenciada. Nesse ponto
associa-se a0 que Martins (2016, 2020) denomina Sobreculturalidade, onde
comunidades indigenas utilizam elementos de uma cultura distinta com o

intuito de manter viva sua cultura.

Na atualidade, os povos indigenas estdo em um contexto em que a melhor
forma de sobreviver é se apropriar ao maximo de tudo que foi adormecido,
despertar e intensificar a tradicdo. A pintura corporal pode ser uma
ferramenta para fortalecer a identidade indigena das criancas e da juventude,

na escola e dentro e fora de suas aldeias, torna cada vez mais intima a relacio
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do indigena com sua espiritualidade e com sua cultura que os particulariza na

sociedade brasileira.

A partir de uma nova realidade e antigos sabetes é possivel ressignificar e
criar formas e tragos que recomegam a dar sentido para as pinturas corporais
e a0s conceitos geograficos de maneira integrada aos demais conhecimentos

clentificos e tradicionais.

5 ESCOLA INDIGENA ITA-ARA

A Escola Diferenciada de Ensino Fundamental e Médio Ita-Ara simboliza
um legado da resisténcia, ndo s6 do povo Pitaguary, mas do Movimento
Indigena do Estado do Ceara. Para entender esse legado e esse sentimento
de pertencimento da escola pela comunidade, é necessario sintetizar aqui
neste texto a histéria da escola, que foi narrada em didlogo com uma das

liderancas, durante um dos dias de realizacio do Estagio.

A escola surge antes mesmo do reconhecimento da aldeia Monguba como
Pitaguary, nessa época ainda nio se tinha o reconhecimento pela FUNAI A
escola inicia a partir de uma demanda de jovens que queriam estudar e Maria
Eclena conhecida como “Quelena” que ¢ mie de Liderancas da comunidade,
faz na sua casa o primeiro modelo da escola. Nessa época segundo elas, ndo
havia escolas proximas. A escola tem seu pilar debaixo de uma mangueira
(Mangifera indica), arvore que havia na frente da casa de Quelena, uma casa
de taipa e palha, debaixo da mangueira tinha uma mesa e banco de varas feito
por ela mesmo, onde ela comeca a dar aulas para as criancas que quetiam
aprender a ler e escrever.

Portanto, nas reunides de liderancas na comunidade, o cacique e pajé
junto as demais liderangas decidem que eles precisam de uma escola
diferenciada, de indio para indio, pois na escola convencional além da

discrimina¢do também havia um processo de negac¢do da identidade indigena
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dos alunos, pois nio estavam nus, nem olhos puxados etc.

Houve assim, uma grande demanda do Movimento Indigena do Ceara
que perpassou pela FUNAI Ministério Publico, Ministério da Educagio e
Secretaria de Educa¢iao do Ceara até a conquista da construcdo das escolas

indigenas que existem atualmente.

Hoje a escola contém em sua estrutura, 7 salas de aulas, 1 sala
compartilhada para coordenacio e direcdo, 1 sala compartilhada para
secretaria e financeiro, 1 patio, 1 banheiro masculino, 1 banheiro feminino, 1
sala de informatica e cozinha. Ndo possuem quadra esportiva, biblioteca e
sala de professores por falta de espaco. Como materiais de apoio possuem, 1
mapa, 2 projetores, 9 computadores, 1 caixa amplificada e 12 jogos
pedagbgicos. A escola conta atualmente com cerca de 250 alunos entre

criangas, jovens e adultos.

6 ENSINO DE GEOGRAFIA NA ESCOLA INDIGENA ITA-
ARA

Nesta se¢do aborda-se especificamente o trabalho realizado com as
turmas de 6° ano A e B, no periodo de Estagios Curriculares Supervisionados
em Geografia I, II e III, dos componentes curriculares do curso de
Licenciatura em Geografia da UFC, além de uma anilise do ambiente escolar
em geral também foram realizadas entrevistas sobre o ensino de Geografia
com a diretora da escola, com os alunos, com os professores de Geografia e

com liderancas indigenas da comunidade.

Na escola indigena se € utilizada a mesma cole¢io de livros didaticos usada
nas escolas convencionais, como “Expedi¢des Geograficas” dos autores
Melhem e Sérgio Adas. Folheando o livro didatico do ensino fundamental,
percebemos os conteudos de Geografia e seus conceitos, como em toda a

rede de ensino do estado, expostos de maneira muito simples e superficial
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além de ndo abordar nada com relagio as culturas indigenas.

A professora de Geografia, por nio set gedgrafa de formacio, utiliza o
livro didatico de forma sistematica em seus planos de aula, com aulas
expositivas, para atender a demanda do curriculo escolar. Mas além das aulas
guiadas pelo livro didatico, a professora realiza aulas de campo pelo territério
indigena, os roteiros mais visitados sao o Museu Indigena Pitaguary, a casa
do pajé e a trilha do bambuzal. Os alunos além de terem aula no museu, sobre
a histéria da resisténcia dos seus antepassados, aprendem sobre a diversidade
de plantas e rochas presentes na aldeia e a importancia de se preservar a
natureza. Além das aulas normais, a escola tem uma relacio intima com o
museu. Um grupo de alunos participa de formag¢Ses museoldgicas e educagio
patrimonial pautadas em uma museologia de territério, organizada pelo

Museu.

Apesar de a professora de Geografia utilizar de formas diferentes de
ensino a disciplina de Geografia na escola, nio tem total liberdade de

trabalhar sobre a cultura indigena dentro da escola, como prever o PNE.
Segundo o Documento Curricular Referencial do Ceara:

A Base Nacional Curricular Comum (BNCC) é um
documento  que  estabelece  referenciais  de
aprendizagens essenciais a partir do qual o trabalho nas
escolas sera desenvolvido, levando-se sempre em conta
as especificidades de cada local. A BNCC organizou os
componentes curriculares de Histéria e Geografia em
uma 4area denominada Area de Ciéncias Humanas.
(CEARA, 2019. p. 793).

Mesmo o curriculo determinado pelo Estado com base na BNCC, quando
diz que as especificidades de cada local devem ser consideradas para o
trabalho desenvolvido nas escolas, e no PNE constar que a escolas indigenas
devem ter autonomia em seu ensino e forma de ensinar, na pratica os
professores indigenas ndo tém tempo necessirio para o ensino de cultura

previsto no préprio curriculo escolar. Fazendo muitas vezes que os
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professores indigenas tenham de optar entre ensinar o que esta no curticulo
ou ensinar algo diferenciado, préprio da cultura indigena, e que nem sempre

se consegue ser associada a alguma disciplina.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Os grafismos e pinturas corporais indigenas sdo formas e desenhos que
os indigenas marcam em seu corpo, utilizando sempre de tinturas naturais
com base em diferentes matérias primas como urucum, jenipapo bravo, 6leos
etc. As pinturas podem ser feitas em diferentes cores, preto, branco,
vermelho, amarelo sdo os mais comuns. Essas formas e desenhos possuem
significados, inten¢des e motivos e expressam muito da identidade de cada
etnia, sendo possivel para olhos bem treinados, identificar a que povo
pertence determinado desenho apenas observando os tracos de cada
grafismo. Com base na pluralidade de formas, cores e significados que

trocamos as relagbes entre, pintura corporal e Geografia.

Para isso, elaboramos e aplicamos um plano de aula trabalhando os
conceitos e temas geograficos: Espago, Paisagem, Clima e Vegetacdo e
Educacio ambiental; relacionando com os conhecimentos contidos nas
pinturas corporais, para as turmas do sexto ano A e B, da Escola Indigena

Ita-Ara.

Na intervencao além de definir o conceito de espago, também foi falado
como o espago esta presente no nosso dia a dia e como ele atua nas pinturas
corporais. Falou-se sobre como outras etnias se encontram em espagos
diferentes, e esses espagos sao os que determinam muitas vezes a forma que
utilizamos, produzimos e pensamos em pinturas corporais em funcio das

diferentes culturas em cada espago correspondente.

Outro conceito que foi aportado é o de paisagem, “Tudo aquilo que nés

vemos, 0 que nossa visao alcanga, é a paisagem. Esta pode ser definida como
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o dominio do visivel, aquilo que a vista abarca. Nao é formada apenas de
volumes, mas também de cores, movimentos, odotes, sons etc.” (SANTOS,

1988, p. 21).

As pinturas corporais indigenas da mesma forma das pinturas rupestres
também sao formas de expressat a paisagem vivenciada de cada povo, por
exemplo: pelo casco do jabuti (Chelonoidis catbonatia), que é comum em
varios povos, mas ¢ bastante utilizada pelo povo Kayapd, que faz parte da
fauna de uma regido especifica .O grafismo do Jabuti ¢ utilizado pelo povo
Kayapé pelas mulheres solteiras, e utilizam de tintura feita de jenipapo e
carvao, as mulheres Kayapé machucam o jenipapo ralado com pé de carvio
em uma das mios e na outra mio empunha um palito que pode ser de casca

de embira, bambu etc.

Como discussio em sala, e facilitar o entendimento sobre espago,
paisagem, clima e vegetacdo, falamos sobre os materiais que sio utilizados
para a execugdo dessa pintura em contra posi¢ao ao livro didatico fazendo as
devidas explica¢des técnicas e tedricas sobre os temas e trazendo as pinturas
corporais como exemplos de como podemos aplicar e entender a importancia
desses conhecimentos. Por exemplo, o Jenipapo em tupi significa fruta que
mancha ou tinta que serve para pintar, ele é o fruto do Jenipapeiro ou Genipa
americana que ¢ uma 4arvore tipica da América Tropical e necessita de
bastante dgua e também condi¢éo climatica favoravel para se desenvolver e

dar frutos para a producio da tinta.

Se eles nio tivessem situados no espago no qual eles estdo hoje talvez nio
tivessem o jenipapo ou também o urucum (Bixa orellana) que da a tinta
vermelha e precisa de muita dgua para se desenvolver. Poderiam ter outras
formas de pinturas ja que teriam outras paisagens para se inspirar, ou seja,
possivelmente outros povos que tém outras paisagens e outras relacoes

cosmologicas com a natureza tém outros padroes de grafismos.
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Por fim, tratou-se das pinturas Pitaguary, com o grafismo da Caninana
(Spilotes pullatus) serpente tipica da América central e da América do Sul,
presente na serra da Aratanha, onde habita esse povo indigena. Além de
expressar um elemento da paisagem e do espago, essa pintura também
expressa a relagdo de espiritualidade, a Caninana é um animal sagrado

cultuado nos rituais de pajelanca do povo Pitaguary.

Portanto, esta pratica no ensino de Geografia também propicia um maior
contato pratico, nio sé com as pinturas corporais de outras etnias, mas
também com as pinturas corporais existentes na cultura Pitaguary. Assim,
mostrou-se paras as criangas como ¢ possivel criar novas pinturas, e também
de se pensar em novas técnicas de produgdo de tinturas e execu¢do de
pinturas corporais, reforcando a ideia de dinamicidade e pluralidade das

pinturas corporais, enquanto representa¢ao da paisagem e de cultura.

Na interven¢do também foi exposto como o clima pode ser um fator
diretamente determinante nas cores utilizadas nas pinturas corporais de
alguns povos, além de ser um agente importante na formagio das paisagens

naturais e culturais.

Durante a roda de conversa explanou-se sobre todos esses saberes
tradicionais associando com os conceitos geograficos, os alunos realizaram
perguntas e questionamentos sobre algumas pinturas e os conceitos,
conectando os dois conhecimentos de forma espontanea e descontraida, com
desenhos de umas paisagens na lousa solicitou-se para que eles criassem
pinturas como interpretagoes dessa paisagem. Apos a aula foi realizada uma
entrevista com 5 alunos que estavam na aula e com a professora de Geografia.

Conclui-se assim, que as Pinturas corporais, a Educa¢do Ambiental, a
pratica metodolégica que aproxima os conhecimentos sobre pinturas
corporais indigenas e os conhecimentos sobre Geografia vistos em sala de

aula na Escola Indigena Ita-Ara, ndo s6 aproximam esses conhecimentos mas
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também aproximam as criancas de seus territorios aos quais estao inseridas,
despertando um maior entendimento, sobre as plantas e outros materiais que
servem para fazer tinturas, trazendo a importancia de sempre se ter esses
tipos de matéria prima para manutencio da cultura e também da

espiritualidade Pitaguary.
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VIVENCIAS DO CAMPO NAS ESCOLAS DA
CIDADE: PARA QUE?

Nathalia Mickelly Andrade de Lima?
Ana Aline de Medeiros Silva3?

INTRODUCAO

Destaca-se a importancia do saber do campo no cotidiano, e como essa
metodologia usada na educa¢do do campo pode ser inserida nas escolas
urbanas, uma vez que, as praticas e vivéncias do campo na cidade em um
ambiente escolar nos mostra uma realidade onde as escolas urbanas

introduzem projetos sobre questdes ambientais.

Esta pesquisa tem como objetivo principal observar, analisar e discutir
sobre essas praticas educativas usadas no cotidiano das institui¢cGes
educacionais que adotam essas interacGes de saberes e fazeres da area rural.
Para o estudo de caso foram pesquisadas duas escolas da cidade de
Dourados-MS, que possuem estas caracteristicas campesinas inseridas no
curriculo pedagégico, uma de ensino publico e a outra de ensino privado que
atendem a diferentes esferas educacionais, mas que incluem a perspectiva do
ensino de uma forma mais voltada para as questdes ambientais, em relagio
ao cuidado com a terra, com animais, plantio, alimentos, aliados ao ensino

das componentes curriculares

2 Egressa da Licenciatura em Educacio do Campo na Universidade Federal da
Grande Dourados.

3 Mestra pelo Programa de Pés-graduacio em Ensino de Ciéncias e Educagio
Matematica da Universidade Estadual de Londrina-PR na 4rea de Histéria e Filosofia
da Ciéncia (2013). Professora do Magistério Superior na Universidade Federal da
Grande Dourados. Doutoranda do Programa de Pés-graduagio em Ensino de
Ciéncias e Educacao Matematica da Universidade Estadual de Londrina-PR na area
de Ensino de Ciéncias.
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Com esse trabalho é esperado compreender as necessidades dessas
praticas pedagodgicas da relagio campo-cidade no ambito de institui¢oes
escolares urbanas da cidade de Dourados-MS. A partir da perspectiva destas
praticas pedagdgicas escolares, questiona-se, por que se incentivam as

praticas da vida no campo nas escolas da cidade?

Diante das questdes expostas, o presente capitulo tem como objetivo
promover a reflexdo sobre vivéncias do campo em 4areas urbanas, e estes
possibilitardo contribuir para surgirem novas pesquisas para os debates dos
saberes culturais do campo e da cidade como parte do curriculo de praticas

pedagogicas.

2 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A EDUCACAO
ESCOLAR BRASILEIRA

A histéria do processo educativo no pafs surgiu com a metodologia de
ensino catequista no periodo colonial com a chegada dos jesuitas ao Brasil,
era uma pratica de alfabetizacio usada somente para ensinar sobre o
Catolicismo, religido trazida pelos missiondrios que acompanhavam os
colonizadores portugueses. Com a saflda dos jesuitas surge o sistema
educacional que colocavam as escolas a servico do Estado e nao mais da ¢,
mas somente tinham acesso aqueles que eram de familia real ou membros da

corte.

Na década de 1950 a educacio do pafs era direcionada apenas para a elite,
uma formagao dedicada a formar lideres onde o pensamento ctitico e a
reflexdo dominavam. Com a chegada da revolugio industrial apds a primeira
guerra mundial a estratégia de ensino ja ndo era a mesma, devido 4 escassez
de mio de obra criaram um método onde ensinavam todos a ler e escrevet,
a chamada escola para todos, estava voltada a moldar pessoas para o mercado

de trabalho, pois teriam que dar conta da demanda industrial que surgia no
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pais. Sem qualidade e senso critico nascia uma nova fase na educagio escolar

no Brasil.

Uma estrutura didatica que fragmentava o saber ao maximo, com a
separacdo de séries e disciplinas e aulas com apenas 50 minutos de duracio.
O método posto como avaliacio era em forma de prova ou teste para

comprovar seu conhecimento sobtre o assunto.

Com o objetivo principal de criar pessoas obedientes e
submissas, observamos que a auséncia da importancia
do conhecimento e da inteligéncia colocavam o
educador como um mestre, o Gnico que tinha sabedoria
e entendimento. (MOSE, 2013, p.336).

Na década de 1970 ja havia preocupagdes de professores pela falta da
abordagem e do senso comum em disciplinas tematicas, queriam introduzir
no curriculo “a ciéncia na sociedade” (SANTOS, 2008). Os artificios
educacionais atuais s@o os mesmos usados no século passado, em que se
encontra a auséncia de questionamento e criticas criando um ciclo do
conteudo passado de geracdes sem a possibilidade de mudancas de

pensamento.

O sistema convencional escolar consiste em separar O contexto
sociocultural das disciplinas estudadas pelos alunos. A auséncia de
metodologias diferenciadas provoca o desinteresse do estudante e a culpa néo
¢ s6 do professor, que também foi ensinado em seu tempo de formagio o
mesmo método exclusivo e isolado, encontra-se muitas outras dificuldades

que acabam impedindo o avango de uma boa educagio escolar no pafs.

Com base na literatura existente sobre o sistema educacional brasileiro,
conhecemos por meio de inimeras pesquisas, que, historicamente, ainda ha
um contexto de déficit na qualidade do ensino escolar, do ponto de vista da
gestdo as praticas pedagogicas. Neste cendrio, é comum centrar as atencoes
aos docentes, quer seja no que diz respeito as suas praticas de ensino, ou no

desestimulo por conta da falta de valorizacio da classe, como um dos
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principais problemas da méa qualidade do ensino escolar. Para Bruini (2021?)
¢ fato que a qualidade da educagdo brasileira estd aliada a qualidade da
formacdo dos docentes e o que o professor pensa sobre o ensino determina
o que ele faz quando ensina, ndo obstante, os problemas da qualidade da
educacio brasileira perpassam a classe docente, esta historicamente presente
na falta de infraestrutura, nas condicGes bdsicas sanitirias, na falta de

formacio educacional em todos os setotes da escola.

Do ponto de vista metodolégico, as praticas pedagdgicas desenvolvidas
no contexto de ensino vigente podem influenciar as desigualdades sociais, ou
seja, a escola ensina numa perspectiva centrada em areas de trabalho e nio
em uma formacio integral dos sujeitos. Os professores, por sua vez, se
deparam com dificuldades em encontrar os métodos educacionais que

condiga com a sua realidade e a dos educandos.

De acordo com Saviani (2012) a escola tem um posicionamento de pouca
relevancia hoje em dia, tenta-se encontrar solu¢oes para a educagio escolar
capitalista, porém com raras exce¢des, muita desses meios vem de maneiras
imaturas ou moldadas aos métodos desse sistema educacional defasado, que
no levam em conta o que ¢é exigido num projeto de escola. Agimos como se
a estrutura educacional brasileira ndo fosse baseada em outros fatores
transplantados, como se estivesse funcionando adequadamente e
satisfatoriamente o que nos leva a ndo se preocupar com esses problemas. A
verdade é que ndo existe sistema educacional no Brasil, usamos uma estrutura
como meio de educagio, dessa forma o processo de ensino e aprendizagem
tem a necessidade de reestruturar o modelo pedagogico que sdo abordados

20s alunos.

2.1 A EDUCACAO ESCOLAR NA CIDADE
A educacio escolar da cidade vem preparando criancas a uma realidade

144



Processos formativos e producao do conhecimento

que desempenha grande influéncia em nossa sociedade desde a revolu¢io
industrial. A funcdo social da escola ¢ de ensinar o conteudo classico,
socializar e ajudar com a formacio intelectual. Além disso usa-se nas
institui¢des o processo de seletiva, nela ocorre a separacio de estudantes com
bom rendimento escolar dos que nio estio se desenvolvendo tao bem assim.
Podemos observar também caracteristicas como a preparagdo para que no
futuro o educando possa ter a oportunidade de entrar em uma faculdade e

concluir o ensino supetior.

Percebemos uma mudanga da perspectiva do ensino, nessa nova didatica
que esta sendo aplicada colocam os estudantes como clientes e o
conhecimento como um produto a ser vendido com a proposta de trazer
melhores resultados financeiros, esse é o chamado mercado de educacio, nele
se preocupam com a preparacio de um bom desempenho no vestibular e
ndo com a qualidade da docéncia aplicada, formando o individuo para uma
sociedade capitalista, o que nos faz refletir: 0 quanto vale a educagio em
nossas vidas? A escola vem assumindo o papel de preparar as criangas para a

vida adulta e humanizada ou sé querem gerar bons profissionais?

A educagio virou uma area de negécios aonde cada vez mais institui¢oes
publicas e privadas vém assumindo praticas parecidas com as que sio usadas
no mercado de trabalho, gerando sérias consequéncias como a falta de
qualidade do aprendizado e do senso comum. H4 uma necessidade de rever
esses conceitos e objetivo desse método de ensino e aprendizagem para que
essa concepcio de que a escola s6 traz o beneficio de ajudar com o ramo de
trabalho mude, s6 assim teremos um avango na cultura escolar brasileira que

vise os conhecimentos populares e nio s6 cientificos.

Ainda existem escolas com a preocupagio do crescimento intelectual das
criancas, desenvolvendo técnicas que estimulam a curiosidade e o

conhecimento desde pequenos para a vida, e o contato com o mundo fora
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da escola, com a natureza e a realidade vivida dentro de casa com o objetivo
de alcancar melhores resultados humanos. Para essas instituicdes a educacio
vale mais que uma posi¢io social ou um cargo na area de trabalho. Esses
métodos sdo muito parecidos com os usados na educac¢io popular, baseado
no modo freiriano de pensar. Freire defende uma educa¢io politica que
busca transformar o modelo racional de ciéncias e tecnologia em um modelo

voltado a justica e igualdade social (SANTOS, 2008).

Devemos entender o que é o nosso espago de aprendizagem, e esquecer
esse modelo de educagio rigida, modeladora e opressora que sio transmitidas
para nossa sociedade, que excluem o estudante e o nomeia como nio
desenvolvido s6 por nio ter um bom rendimento na escola, ¢ preciso deixar
ganhar forma as técnicas que permita e incentive o crescimento. Ensinar a
crianga a pensar e provocar sua curiosidade é o papel principal do professor
despertando assim seu pensamento critico para a vida, isso sim ¢ a verdadeira

férmula para o conhecimento.

2.2 EDUCACAO ESCOLAR NO CAMPO

Quando pensamos em escolas do campo imaginamos institui¢cdes que sao
localizadas em éreas rurais, bem parecidas com as que encontramos na
cidade, mas Educagio do Campo é muito mais do que esse modelo. F uma
outra forma de pensar a educagdo, ¢ um direito de uma nova educagio para
o povo brasileiro que trabalha e vive do campo, é uma conquista de lutas dos
movimentos sociais e de inumeras familias camponesas, um projeto
educativo proprio para quem ¢ de origem campesina e nos traz como ideia a

constitui¢ao do campo como um lugar de vida digna (CALDART, 2004).

A histéria da Educacdo do Campo comeca por meio de lutas sociais de
trabalhadores do campo e do Movimento dos Trabalhadores sem Terra -

MST, quando cansados da estrutura de ensino padronizada urbana que
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dominava a cultura e o aprendizado da drea rural, os fez reivindicar e defender
um modo diferente de educagio focado naqueles que moravam no campo e
precisavam de um ensino que se baseava em sua realidade, em costumes, suas

especificidades.

Originou-se entdo, a Pedagogia do Movimento, que segundo Caldart
(2012) ¢é a pratica pedagogica do MST. A Pedagogia do Movimento foi
construida pela base teérica da Pedagogia do Oprimide de Freire (1987) e a
pedagogia socialista russa Fundamentos da Escola ¢ do Trabalho de Pistrake
(1981). A partir da pedagogia do movimento, a Educacio do Campo foi se
consolidando uma educacdo formal para os povos do campo, estando
presente em seminarios, encontros e conferéncias estaduais e nacionais,
defendendo a ideia de uma educagio e um curriculo escolar que vise e

valorize a formacio dos seus sujeitos de acordo com seus modos de vida.

Em 1998 ocorre a 1° Conferéncia Nacional Por Uma Educacdo Basica do
Campo apoiando essa metodologia diferenciada que visa assentados, pessoas
que moram e trabalham no campo e tiram de 14 seu sustento de vida,
ganhando conhecimento como Educacio do Campo. A ideia de um ensino
diferenciado a educagiio campesina comecou a ganhar forma a partir da
contradi¢io das classes sociais que estdo inseridas no campo. A agricultura
capitalista e a educa¢io do campo defendem ideias completamente diferentes
entre si, isso porque o capitalismo no meio rural mantém-se com a exclusio
dos camponeses, ja no movimento de ensino para a populagdo no campo da
a voz para esses que lutam por politicas publicas de educacdo de melhor

qualidade para aqueles que vivem e tiram seu sustento em suas terras

(CALDART, 2004).

Essa pratica pedagogica visa a experiéncia e a formacdo humana
caracterizando-se com a cultura e saberes do local onde ¢é situada. Tenta

resgatar o conhecimento histérico do sujeito do campo, valorizando e
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contribuindo com a preservacio da sabedoria campesina trazendo assim o
direito aos que se encontram na area rural sejam eles assentados, agricultores,
comunidades, quilombolas ou indios em escolarizar-se. F caracterizada em
construir uma educa¢do nio somente para o campo, mas sim do povo do
campo com aspectos e particularidades da populagao trabalhadora do meio

rural.

A caracteristica mais forte desse movimento € a luta por politicas publicas,
que defende o direito do povo a ter uma educagio ligada a sua cultura e aos
seus saberes e que possam aprender no lugar onde vivem, respeitando suas
diferencas e estilo de vida adotando como metodologia de ensino a forma de
pedagogia da alternincia e eixos tematicos, pois buscam a valorizacdo e a
permanéncia do trabalhador rural no campo resgatando os seus antigos

valores.

A formacio de educadores qualificados na area da educacio do campo
também ¢é muito importante para que esse movimento possa ganhar forca,
pois precisa-se cada vez mais de profissionais que vivenciam essa experiéncia
e que tenham consciéncia dessas lutas por direito a educagdo. Uma vez
entendido pelos professores esse movimento, consegue-se aplicar uma
adequagdo dos conteddos conforme a realidade de seus educandos,
contextualizando gestbes democraticas nas praticas pedagogicas e
defendendo o desenvolvimento sustentivel e o acesso a0s bens econdmicos,

sociais e culturais.

3 PRATICAS PEDAGOGICAS NO COTIDIANO ESCOLAR

De acordo com Franco (2016, p. 5306), “quando se fala de praticas
pedagdgicas se referem a praticas sociais que sdo exercidas com a finalidade
de concretizar processos pedagdgicos”. O exemplo de pedagogia que

observamos nas escolas atuais ¢ um modelo em que procura trazer uma
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melhor forma de desenvolvimento da educacido e do ensino pata criangas e
jovens. Dentro desse contexto, existem praticas pedagogicas que nos trazem

a possibilidade de exercer uma melhor relagio no ensino e na aprendizagem.

Para que essas praticas pedagdgicas funcionem ¢é preciso mais do que
alguém que esteja a frente explicando o contetdo, ¢ necessario a presenga e
participacdo de outros, ou seja, para poder ensinar ndo precisa somente do
educador e sim da agdo dos educandos que ndo devem ser s6 ouvintes,
precisam expressar sua opinido e reflexdo sobre o assunto passado pelo
professor, havendo dialogo entre eles, isso exerce um papel fundamental para
o avanco da pedagogia. Essas ideias podem, ser encontradas em Pedagogia
do Oprimido, quando Freire (1987) ressalta que a interagdo entre os sujeitos
do conhecimento deve ser dialégica, isto ¢, deve acontecer materializado por

meio da inter-relagdo entre palavra e acio.
Para Freire (1987) citado por Borges (2008)

[..] o didlogo revela-se como a esséncia da educacio,
sendo a dialogicidade um convite constante para o
repensar e o refazer das nossas praticas pedagogicas
centradas na formagio integral da pessoa, vividas e
experienciadas na temporalidade historica. Ao
pronunciar a palavra, pronunciamos o mundo e nos
fazemos humanos e ¢é na forca da palavra que se
concentram nossa a¢do e reflexio. BORGES, 2008, p.
212).

Pensando nessa relagio dialdgica que se constitui a a¢éo e reflexdo, pode-
se observar que ha escolas que se organizam com a metodologia de ensino
diferenciada, cuja finalidade de aprendizagem dos estudantes se baseia em
suas realidades e diversidades, isto é, a pratica educativa é aliada as
experiéncias vivenciadas no cotidiano. Hsse modelo de educac¢io busca
melhorias para a qualidade de ensino escolar e para a vida dos estudantes,
visando a escola como um espago de transformacdo e reconstrucdo de

saberes.
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Todavia, encontra-se grandes desafios entre a teotria e a pratica nas
modalidades de educacio, isso porque, do ponto de vista pedagogico, é
necessario o empenho do educador, do educando, da gestdo escolar para que
o planejamento das praticas pedagdgicas seja efetivado.

As praticas pedagbgicas sio aquelas que estio ligadas a acdo de
transformar os conteddos ou conceitos para que se possa alcancar o
conhecimento. Tem em vista mudar a realidade social e fortalecer o ensino
escolar, com a inteng¢do de estimular a busca de jovens e criangas pelo saber,
descartando o processo de ensino técnico de avaliacio que ¢ aplicado apenas
para medir os resultados de aprendizagem e adotando métodos de didlogos e

reflexdes modificando o método antigo de ensino.

Para Franco (2015) deve-se acompanhar o desenvolvimento dos
estudantes em sala de aula e se caso o compreendimento nio atingir a todos
¢ preciso rever seu planejamento inicial e readequar seus métodos usados em
classe, e dessa forma estimular maior interesse pelas aulas, alcangando éxito
no processo de ensino e aprendizagem que mistura a vida e experiéncias

sociais com o que ¢ ensinado na escola.

4 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Esta pesquisa contou inicialmente com o estudo bibliografico de autores
como Caldart (2004), Franco (2015), Santos (2008), Saviani (2012), entre
outros, que foram usados como base para a discussao dos dados desse

trabalho.

A metodologia de pesquisa é de natureza qualitativa por meio do estudo
de caso, uma forma de abordagem investigativa que se baseia em observagoes
precisas de um contexto e contribui para compreender melhor os
acontecimentos e determinadas decisoes, consiste em responder as questoes

"como" e "por que" sobre o assunto escolhido. De acordo com Gil (1989),
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“o estudo de campo focaliza uma comunidade, que nio é necessariamente
geografica, ja que pode ser uma comunidade de trabalho, de estudo, de lazer
ou voltada para qualquer outra atividade humana” (GIL, 1989, p. 54.). Ainda
com base em Gil, (1989), no estudo de caso a pesquisa é desenvolvida por
meio da observacdo direta das atividades do grupo estudado e de entrevistas
com informantes para captar suas explicacdes e interpretacoes do que ocorre
no grupo. Hsses procedimentos sao geralmente conjugados a anilise de

documentos, filmagem e fotografias (GIL, 1989, p. 54).

Foram escolhidas duas escolas, um a de ensino publico e outra de ensino
particular, localizadas na cidade de Dourados MS, por realizarem praticas
voltadas para as vivéncias do campo em suas atividades pedagdgicas. Na
primeira escola, de origem publica, foi realizada uma entrevista gravada por
meio de gravador de voz com o funcionario responsavel pela manutencgao do
projeto de horta escolar desta referida escola. Na segunda escola, de origem
privada, a entrevista gravada foi realizada com o docente de ciéncias também

responsavel pelo espaco da horta e criagdo de animais na escola.

A entrevista abordava trés questdes relacionadas a importincia das
praticas do campo nas escolas da cidade. Essas questdes foram elaboradas
com o objetivo de nilo induzir as respostas dadas pelos entrevistados para
que fosse possivel obter dados genuinamente relevantes relacionados a

questio da pesquisa.

O primeiro passo metodolégico se deu com a visita as referidas escolas
para a familiarizacdo dos espagos, a fim de conhecer o que se é proposto aos
estudantes, portanto, a observacio do espago fisico destas escolas tem
fundamental importancia para os dados dessa pesquisa. Em seguida foi
realizada uma segunda ida aos locais para a realizacdo da coleta de dados e
identificacio do motivo de se ter praticas da vida no campo nas escolas

urbanas e usa-las como um instrumento pedagogico.
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Realizou-se uma pesquisa bibliografica para formular as perguntas e
respaldar as ideias desenvolvidas sobre o assunto, tendo como auxilio de
ferramenta de pesquisa cientifica principal a educagdo campesina, educagio

escolar da cidade e praticas pedagdgicas para a melhoria de ensino escolar.

E observado na primeira institui¢do onde foi realizada a entrevista que a
escola possui uma caracterizagdo campesina, o que pode ser visto nas pinturas
das paredes e muros e nas decoragoes dessa escola que traz a
representatividade da educagdo do campo que sdo os girassois (figura 01 a e
b), numa perspectiva de ensino que busca estimular a curiosidade dos
estudantes ensinando sobre suas raizes territoriais, de onde vieram e a
importancia de conhecerem suas histérias familiares, como também conhecer
as rafzes campesinas do Estado de Mato Grosso do Sul e municipio de

Dourados.

Figura 01 a) e b): Fotografias que mostram a recepg¢io de fora e de dentro da escola. Fonte:
as autoras (2018)

Na figura 02 (c e d), vé-se o espago destinado para desenvolvimento e
manutencdo da horta escolar como instrumento pedagdgico para ensinar a
sobre os beneficios dos vegetais para uma alimentagdo saudavel, contando
com a participacao dos estudantes nesse processo de semear, plantar e colher
as hortalicas, estimulando-os a perguntar e quererem saber mais sobtre o
processo de cultivo das plantas, sobre a transformagio da matéria organica
por meio da compostagem, que é usada como recurso para beneficios do

local.
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Figura 02 ¢) e d). Fotografias mostrando o espago da horta com o plantio de vegetais e a
atividade de compostagem. Fonte: as autoras (2018)

Na segunda escola, sendo de origem privada, essa possui uma estrutura
comum e padronizada assim como as demais escolas da cidade, porém usa
como pratica pedagogica técnicas e caracteristicas usadas no campo, como a
horta (figura 03), a criacdo de animais, como mamiferos de porte pequeno e

aves (figura 04 ¢) e f)).

Figura 03: Fotografia apresentando a horta da segunda escola entrevistada. Fonte: as autoras
(2018)

Figura 04 ¢) e f): Fotografias mostrando a criagdo de mamiferos e aves compartilhados no
espaco da horta escolar. Fonte: as autoras (2018)
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Figura 05: Fotografia mostrando as ferramentas usadas nas atividades da horta escolar.
Fonte: as autoras (2018)
Nas atividades desenvolvidas no espa¢o da horta, o educador e estudantes
fazem manejo da terra com as proprias mios e utilizam ferramentas sem

ajuda de maquinas ou produtos quimicos (figura 05).

B

Figura 06: Fotografia mostrando a horta criativa com a reutilizagio de materiais reciclaveis.
Fonte: as autoras (2018)

Desenvolvem atividades de reutilizacdo de materiais descartaveis e
reciclaveis como instrumentos pedagdgicos (figura 006), estimulando as

praticas de sustentabilidade na escola e em seus lares.

Buscam estimular a alimentacio saudavel de seus estudantes por meio do
cultivo de legumes e verduras mostrando-lhes de onde vem esses alimentos
e o seu processo de desenvolvimento até chegar a mesa de suas casas e da

propria escola. Nessa escola, pode-se observar a relagdo campo-cidade num
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mesmo espago, como mostra a figura 07, haja vista que o cenario de prédios
fica bem visivel ao fundo do espaco da horta, o que chama bastante aten¢iao

dos estudantes, como relatado pelo entrevistado.

Figura 07: Fotografia mostrando o cenario da relagio campo-cidade com a vista dos prédios
do baitro ao fundo do espago da horta e criacio de animais da escola. Fonte: as autoras
(2018)

As questdes propostas aos entrevistados foram elaboradas de forma
dissertativa e semiestruturada, sem influenciar no resultado das respostas.

Elas visavam saber o motivo de se ter praticas pedagdgicas que abordavam

as vivéncias do campo nas escolas da cidade. Foram elas:
a) Por que existe este espaco de produgio de hortifriti nesta escola?
b) Como se desenvolveu esse processo de producio?

¢) Esse processo de producio ¢ abordado no ensino de ciéncias

desta escola?

Os dados obtidos nessa pesquisa foram reveladores, pois, a priori,
levantou-se uma hipdtese que as praticas pedagogicas adotadas por estas
escolas fossem voltadas majoritariamente para as aulas do ensino de ciéncias
e que também exercia influéncia para o agronegécio fortemente presente na

economia do Estado do MS e em especial, para a cidade de Dourados.

Na primeira escola foi mostrada uma realidade que busca resgatar as raizes

do Estado, visto que antes da modernizagio das cidades, neste local s6 havia
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florestas e fazendas. J4 na segunda instituicio a pratica foi voltada para
questdes nutricionais, trazendo para as criangas a origem dos alimentos que
chegam a suas mesas, tanto na escola como em suas casas, criando assim um
interesse de melhores habitos alimentates por meio do consumo de hortalicas

e frutas.

5 TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS E DISCUSSOES
SOBRE OS DADOS

ENTREVISTA 1

No dia 12 de julho de 2018, em uma escola publica da cidade,
entrevistamos o funciondrio colaborador da escola encarregado para
administrar projeto da horta escolar, atuando juntamente com a equipe

docentes que elaboraram o referido projeto de ensino na escola.

A entrevista teve duracdo de treze minutos, nela ele nos conta um pouco
de sua trajetoria na escola, aprendizagem no lidar com os estudantes mesmo
ndo tendo formagio docente, como comegou o projeto as facilidades e
dificuldades para executar um projeto nessa perspectiva ambiental e

educacional.

Hoje encontra-se na escola cerca de quatro projetos, alguns deles
inseridos nessa tematica diferenciada, sdo eles o projeto da horta, projeto com

peixes, arborizacio e transito.

Essa parceria campo/cidade surgiu com o propésito de fazer com que os
estudantes pudessem conhecer, por meio da escola, mais sobre suas raizes,
ja que vivemos em um HEstado com forte heranca campesina e aprender sobre
a preservagdao do meio ambiente usando apenas produtos organicos e sem
quimica, visando no futuro de cada uma delas mostrando que podem sim

plantar em pequenos pedacos de terra e tirar seu sustento dali, pensando
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também na possibilidade de gerar novos empregos com plantios e vendas de
produtos os ensinando a ser independentes. Seu objetivo é poder marcar a
vida de cada jovem e crianc¢a que passa por ali para que possam transmitir

esse conhecimento e conscientizacio para suas familias e geragdes futuras.

Este projeto foi se desenvolvendo aos poucos e de modo antigo, ele e
mais um companheiro comecaram a construir essa horta do zero usando
ferramentas como a picareta, procurando mostrar ser diferente da maioria
dos agricultores encontrados na cidade, usando somente produtos organicos
e visando na agroecologia. Contou suas experiéncias de como estimulava o
interesse das criangas para essa nova atividade do contato com a terra, uma
delas foi recorrer aos docinhos, oferecia uma bala para cada lagarta que
encontrassem naquele local, assim as criangas se divertiam e conseguiam

combater as pragas.

Para que essa iniciativa de uma nova metodologia educacional referente
ao campo desse certo, realizou um ano de curso na Embrapa adquirindo
conhecimentos sobre como conseguir o melhor resultado da horta, o
funcionario explica que “para a horta dar resultado é preciso que a mesma

. - , .
esteja bem suja”, ressalta também uma forma ecologicamente correta de
combater as pragas do local, usa-se um tipo de cobertura vegetal, além disso
utiliza bamboo como um meio térmico para proteger a terra e materiais

triturados para fazer a compostagem.

Dos alimentos que sdo retirados dali 50% sio utilizados na merenda
escolar, 25% as criangas levam para suas casas e os 25% restante é vendido
para arrecadar aos passeios e lazeres dos estudantes dentro da escola.
Influencia a todos a ter o seu canteiro em casa, proporciona mudas e cada

um ¢é cobrado a cuidar do crescimento da plantinha.

Este projeto é multidisciplinar, ou seja, é usado para todas as matérias da

grade escolar, inclusive para o primario da escola. Ele realiza aulas praticas ali
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mesmo explicando a origem das plantas e o porqué que nos alimentamos dela
levando em consideragdo a parte cientifica, com o auxilio da professora

regente e o saber comum que também ¢ muito importante.

Nessa escola ha dois canteiros, um para ervas medicinais ¢ outro para
legumes e verduras. L4 encontramos cebolinha, pimenta, alface crespo e
roxo, tomate cereja, rabanete, alecrim, berinjela, pimenta chapéu de bispo,
salsinha, manjericdo, orégano, boldo, lavanda, melissa, cidreira de folha,
couve manteiga, capim cidreira, fumo bravo, tomilho, pimentio, cenoura,

coentro, entre outros.

ENTREVISTA 2

A segunda entrevista foi realizada no dia 12 de julho de 2018, em uma
institui¢do de ensino privado, localizado em uma é4rea central da cidade. Essa
entrevista foi realizada com o professor coordenador desse projeto formado
na area de biologia com duracio de seis minutos que narra como esse projeto

comegou € a sua trajetoria até o momento.

Ha cerca de um ano esse projeto ganhou forma com a proposta de criar
um laboratério vivo, ou seja, a horta como um espago agroecolégico para
desenvolver aulas mais dinamicas aos estudantes tanto na matéria de ciéncias
quanto nas demais disciplinas assim como inglés, portugués, artes,
matematica etc. Um instrumento interdisciplinar para ajudar com o trabalho

pedagdgico da escola.

O professor explicou que ja trabalhava com hortas antes em uma escola
do campo e nos descreve a grande dificuldade da escola urbana e a diferenca
de uma escola do campo, ele percebeu que ha distingao quanto ao gosto por
frutas e verduras. A proposta principal foi fazer com que os estudantes
plantassem, regassem e acompanhassem o crescimento dos legumes e

verduras para aumentar o interesse do consumo destes alimentos do ponto
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de vista nutticional.

Queriam trabalhar de uma maneira diferenciada com os estudantes, entdo
a primeira ideia foi trabalhar a reciclagem e reutilizagio de materiais, fazendo
canteiros com garrafas pet coloridas para chamar a atencio e
consequentemente trabalhariam para a realizacio final do projeto que era o
incentivo a alimentacio. Com uma interacdo muito boa dos estudantes,
petcebeu resultados positivos da maioria, o trabalho de cada um ¢é de plantar
e regar, as partes mais dificultosas, como o manejo de terra, ¢ o professor

responsavel pela horta quem realiza.

Toda matéria relacionada ao ensino de ciéncias ¢ direcionada para a horta
como, por exemplo a fauna, flora, usam até os insetos encontrados ali
abordando o ciclo de vida desde a produgdo até a morte, a predacio e
polinizagdo. Porém ndo trabalha apenas ciéncias, trabalham todas as
disciplinas, abordam também o empreendedorismo junior, ensinando no¢des
de economia, opera¢des matematicas, por exemplo, para assim vender o que
colheram na feirinha prépria as familias. Usam essa metodologia desde o
bergario, coisas basicas como sentir o cheiro e o gosto dos produtos que tem
ali, aprendem a cuidar dos animais, trabalham o tato colocando-os para sentir
o pelo dos coclhos e as penas das galinhas, cada série tem um processo para
ajudar com a realizacio das praticas pedagogicas.

Uma observagio feita no momento de pesquisa foi do fato dessa escola
com todos esses métodos pedagdgicos e caracteristicas do campo ser
localizada em frente de varios prédios que tem atributos forte da cidade,
percebemos uma grande influéncia entre os dois mundos para os estudantes.
Culturas distintas entre si, mas que se relacionam em uma vertente
metodoldgica entre campo e cidade que acontece ali, no espago educativo

escolar.

Diante do que foi apresentado nessa pesquisa, compreende-se que nos
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ultimos tempos vem se adotando em algumas escolas da cidade métodos
diferenciados que proporcionam aos estudantes do contexto escolar urbano
um contato com o campo desde pequenos. Tanto escolas publicas como
privadas vém adotando novas praticas pedagégicas, nelas sio realizadas
atividades em que se criam animais como galinhas e coelhos, realizam
compostagem, hortas, manejo na plantacdo, pomares, arborizacao, projetos
de mudas, conscientizacio sobre reutilizacdo de materiais e muitas outras
dinamicas que possibilita uma ligacdo com praticas sustentaveis e cultivo.
Pode-se dizer que essas praticas do modo de vida campesino geram maior
dinamismo a comunidade escolar, sejam eles estudantes, docentes, gestores,

colaboradores, pais etc.

6 CONSIDERACOES FINAIS

No que diz respeito ao sistema educacional brasileiro, quando pensamos
em sua estrutura, percebemos uma certa defasagem nas metodologias de
ensino adotadas nas institui¢oes escolares na relacdo das praticas pedagogicas

com o ensino e a aprendizagem.

Ap6s algumas pesquisas e reflexdes sobre a teoria e pratica desenvolvidas
no modelo das praticas educativas e pedagodgicas da educacdo do campo
introduzida nas escolas urbanas percebemos como se faz necessaria essa
dindmica para um futuro critico e intelectual dessa geracdo de estudantes da
atualidade, uma vez que estes estdo imersos num contexto de globalizacao
acelerado, no qual as ferramentas tecnolégicas vao contribuindo cada vez
mais para o distanciamento desse publico para o contato com as raizes

campesinas.

Contudo, as praticas e vivencias do campo inseridas nas institui¢oes
escolares da cidade ndo é s6 desenvolvem praticas estudar colocando a mao

na terra e ensinar a plantar, mas sim estimular os estudantes, desde muito
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pequeno a pensar, perguntar, aprender com a realidade e a cultura em que
vive, essa relagdo esta ligada a trocas de experiéncias desses dois mundos
diferentes entre si e que se associam para a formacdo de um cidadio critico,

transformador de sua realidade.

Observamos, a partir dessa pesquisa, uma tendéncia de novas
metodologias de ensino e praticas pedagogicas que levam em consideracio a
valorizacdo dos modos de vida de um povo. seus conhecimentos e saberes
tradicionais, como pode ser observado na entrevista com o funcionario da
primeira escola. Em outras palavras, essas praticas pedagogicas propostas que
vem ganhando reconhecimento nas escolas urbanas estio baseadas nos
principios da educagdo do campo.

Do ponto de vista politico pedagdgico, a renovagio de praticas
pedagbgicas num contexto de valorizagdo de outras culturas e saberes, pode
gerar espacos de reflexdo e transformacio social. E preciso prezar as
diferentes culturas e preceitos entre métodos de educacio e transforma-las
em vantagens pedagbgicas. A diversidade ¢ considerada um elemento
fundamental no processo de aprendizagem da construcio intelectual de um

individuo assim como observamos nesta relagio escolar campo-cidade.

Podemos identificar que nessa nova perspectiva de ensino hd uma
aculturagio de costumes e conceitos campesinos com o urbano,
proporcionando uma metodologia que resgata reflexdo, crescimento
intelectual e critico novamente aos estudantes de todas as idades e classes
sociais, tirando o foco de uma capacitagio para uma sociedade capitalista e
visando a educagdo como um meio de libertacio desse sistema padronizado

de ensino fragmentado.

Contudo, acreditamos que a escola, assim como a educagio devera ser um
espaco cada vez mais vinculado a cultura, pois ela pode ser uma dimensao

integradora das relagdes na escola.
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ANALISE DA METODOLOGIA APLICADA POR
UM PROFESSOR DE MATEMATICA DURANTE
AULA REMOTA DE POTENCIACAO

Ismael Santos do Nascimento3!

Vinicius Martins Varella3?

INTRODUGCAO

Este capitulo é um recorte de uma pesquisa maior, intitulada “Ensino de
Potencia¢do: uma pesquisa sobre a pratica docente durante o ensino remoto”,
claborada para obten¢do do titulo de Licenciado em Matematica pela
Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e defendida no dia 09 de dezembro
de 2020.

Devido ao cancelamento das aulas presenciais no més de marco de 2020
para evitar a disseminacio do virus SARS-CoV-2 e da doenga ocasionada por
ele, COVID-19, as redes de educagio de todo pais tiveram que interromper

suas aulas presenciais para evitar maior propagac¢ao da doenca.

Assim, fol preciso que as escolas se reinventassem na tentativa de nao
prejudicarem o aprendizado dos alunos. Mas como fazer para que os
professores pudessem continuar a ensinar os conteudos necessarios para a
formacdo dos alunos de forma nio presencial? Virias foram as tentativas,

dentre elas o ensino remoto, que serd 0 nosso foco nesta pesquisa.

A fim de verificarmos a eficiéncia do ensino remoto, procuramos algumas
escolas no intuito de tentar compreender como estava ocorrendo esta

modalidade de ensino para as aulas de Matematica. Observamos que até o

31 Professor de Matematica da Rede Publica de Ensino do Estado da Paraiba e
licenciado em Matematica pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

32 Professor Adjunto da Universidade Federal da Paraiba (UFPB) nos cursos de
Licenciatura em Matematica e Pedagogia, Campus 1.
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meado do ano de 2020 as escolas das redes publicas e privadas do Estado da
Paraiba ainda ndo estavam realizando tal ensino, o que nos fez buscar uma
escola da rede privada situada no bairro dos Bancarios, na cidade de Jodo
Pessoa, e que ja fazia uso das tecnologias digitais e metodologias ativas

mesmo antes do inicio da pandemia.

Desta feita, observamos uma aula de uma turma do 7° ano do ensino
fundamental com o objetivo de analisar a metodologia aplicada pelo

professor durante a aula remota de Potenciagio.

2 A BNCC E O ENSINO DE MATEMATICA

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) defende que “A
aprendizagem de qualidade ¢ uma meta que o Pafs deve perseguir
incansavelmente” (BRASIL, 2018, p. 5). Um dos principais objetivos da
BNCC ¢ fazer com que os estudantes desenvolvam competéncias minimas
necessarias, de maneira que adquiram habilidades para solucionar problemas
que possam ser acarretados por situagbes praticas de seu cotidiano

associando suas possiveis solu¢des com o que se ¢ ensinado na escola.

Desse modo, a BNCC defende que ao longo da Educa¢io Bésica os
estudantes devem desenvolver competéncias que contribuam diretamente
para sua forma¢ao como um agente de transformagio da sociedade. Neste
sentido, nos anos finais no do Ensino Fundamental, os estudantes sio
conduzidos a desafios e problemas de maior complexidade em relacio aos
quais sao trabalhados anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, é
incentivada com ainda mais intensidade a mobilizacio de saberes, uma vez
que agora, nesta ctapa, os estudantes serdo suscitados a relacionar os
conhecimentos de matematica adquiridos nos anos iniciais e os de diferentes

areas de conhecimento para solucionar problemas.
Um de nossos principais objetivos como professores de Matematica do
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Ensino Basico é garantir que nossos alunos tenham a percep¢io de que fatos
comuns ao seu dia a dia podem ser relacionados com os contetdos da
disciplina de Matematica vistos em sala de aula, através da linguagem
matematica e por meio de diversos elementos: tabelas, graficos, operagdes,
dentre outros, sempre associados as devidas caracteristicas e propriedades

que os envolvam.

“Nessa fase, precisa ser destacada a importincia da comunicagio em
linguagem matematica com o uso da linguagem simbélica, da representacio
e da argumentacio.” (BRASIL, 2018, p. 298). Este conceito ¢ de fundamental
importincia para o desenvolvimento da capacidade do aluno tanto no ambito
da disciplina de Matematica, quanto no intelectual, pois deste modo
estarfamos agucando o sentido interpretativo e dedutivo dos estudantes,
estimulando o raciocinio légico-matematico, o que consequentemente,
melhoraria os resultados tanto na disciplina de Matematica, quanto nas

demais disciplinas curriculares.

Assim, espera-se que eles desenvolvam a capacidade de
identificar oportunidades de utilizagdo da matematica
para resolver problemas, aplicando conceitos,
procedimentos e resultados para obter solugbes e
interpreta-las segundo os contextos das situagdes. A
dedugio de algumas propriedades e a verificagio de
conjecturas, a partir de outras, podem ser estimuladas,
sobretudo ao final do Ensino Fundamental. (BRASIL,
2018, p. 265).

Podemos entdo considerar que a finalidade do ensino de Matematica no
Ensino Fundamental é desenvolver no estudante a capacidade de,
matematicamente falando, ler, interpretar, raciocinar, formular hipéteses,
argumentar e empregar 0os conceitos matematicos em seus mais variados
contextos e situagdes expostas, ou seja, desenvolver o letramento

matematico.

Tratando-se especificamente do ensino de Potenciacio, que € o objeto de
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conhecimento que trataremos nesta pesquisa, segundo a BNCC, este pode
ser encontrado nos 6°, 8° e 9° anos do Ensino Fundamental, seja de forma
direta ou a partir de outros conteddos que necessitem da utilizagdo da
operacio de Potenciacdo. Além disso, sabemos que a maioria dos contetdos
Matematicos se interligom de maneira que a compreensio € o
desenvolvimento de um conteddo especifico se tornem mais facil, ou

dependa de outro conteddo estudado em séries anteriores.

3 O ENSINO REMOTO

O ano de 2020 iniciou-se com alguns eventos histéricos que abalaram a
populacio, um deles foi a pandemia da COVID-19 que trouxe prejuizos a
nfvel global, e que com certeza estard presente nos livros de histéria das
préximas geragoes como mais uma das diversas doengas que causaram muitas
mortes na populacio mundial. Devido ao grande risco causado por esta
doenga, diversas institui¢bes de ensino, publicas e privadas, sejam elas de
ensino basico ou superior, foram obrigadas a cancelarem as aulas presenciais
devido ao grande e rapido contigio do virus, nio sendo aconselhavel
aglomeragdo de pessoas, pois até entdo nio se conhecia de fato sobre como

se contrafa o virus e nem sobre suas consequéncias.

Para tanto, nos apoiamos no ensino remoto. Vale ressaltar que, devido a
emergéncia que vivenciamos no Brasil e no mundo, nao houve tempo hébil
para que fossem feitos estudos mais profundos sobre este modo de ensino e,
que o planejamento pedagdgico das escolas e institui¢des de ensino que hoje
estao funcionando através do sistema de ensino remoto nio foram
preparadas para esta modalidade. Portanto, todo o planejamento escolar que

foi feito para o ano de 2020 teve de ser repensado.

Diversos fatores importantes devem ser levados em consideracdo antes

de se pensar em dar continuidade as aulas através do sistema de ensino

168



Processos formativos e producao do conhecimento

remoto, tais como a disponibilidade de softwares versiteis para a realizagio
das aulas, capacitacio dos professores para a utilizacdo dos sistemas e, acima
de tudo a disponibilidade de acesso dos professores e estudantes aos meios
digitais. Sabemos que boa patte da populagdo brasileira é de baixa renda e
ndo tem acesso a uma internet de qualidade, ou a computadores, notebooks
ou smartphones que possuam qualidade suficiente para que os softwares e

plataformas de ensino funcionem adequadamente.

Assim, seguindo o pensamento de Hodges et al. (2020), a mudanga do
sistema de ensino presencial para o online (caracteristica do ensino remoto)
pode flexibilizar o processo de ensino e aprendizagem durante a pandemia e
podera evitar o crescimento do nimero de pessoas infectadas pela COVID-

19. Ainda, segundo o mesmo autor, o ensino remoto:

Envolve o uso de solucées de ensino totalmente
remotas para instru¢do ou educagdo que, de outra
forma, seriam ministradas presencialmente ou como
cursos combinados ou hibridos e que retornario a esse
formato assim que a crise ou emergéncia tiver
diminuido. E fundamental que fique muito claro a
todos que o objetivo principal nessas circunstincias
nio é recriar um ecossistema educacional robusto, mas
fornecer acesso temporario a estratégias de ensino-
aprendizagem de uma maneira que seja rapida de
configurar e entregar de forma simples e confidvel
durante uma emergéncia ou crise. HODGES ez 4/, site
EDUCAUSE, 2020).

Deste modo, para que o sistema de ensino remoto funcione de forma
eficiente, é necessario ter um planejamento cuidadoso, de modo que além das
condic¢des de acesso as tecnologias e o nivel do contetdo que sera aplicado,
aborde também a estratégia que sera utilizada, o material de apoio e o suporte

do professor ao aluno.
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4 METODOLOGIA: CARACTERIZANDO A PESQUISA

Fizemos a coleta dos dados em uma escola da rede de ensino privada do
municipio de Jodo Pessoa no estado da Paraiba. Esta escola foi escolhida por
nés pelo fato de adotar o ensino hibrido para a realizacio de suas aulas
mesmo antes da pandemia, fazendo grande uso das tecnologias e
metodologias ativas. Por isso esperavamos que os professores e alunos ja
estivessem familiatizados com o uso de tecnologias digitais durante o
processo de ensino e que, talvez, ndo tivessem dificuldades com a adogao do

ensino remoto.

Desta feita, adotamos o método observacional (GIL, 2008 apud
PRODANOV; FREITAS, 2013) como procedimento de investigagdo para
nossa pesquisa. Ressaltamos ainda que, em hipétese alguma interferimos no
processo de ensino, inclusive nosso acesso a sala de aula virtual foi com o
endereco do proprio professor para que os alunos ndo percebessem a
presenca de um estranho e, assim, se mantivessem de modo natural como em

todas as aulas.

Assim, nossa pesquisa se deu através da observacio de uma aula de
Matematica, do conteido de potenciagdo, para uma turma de 7° ano do
ensino fundamental, ministrada por um professor Licenciado em Matemitica
indicado nessa pesquisa por Professor A. A observacdo da aula foi feita no
més de junho de 2020 e contamos com a participacio de dezoito alunos, de
um total de vinte e seis matriculados nesta turma. Vale ressaltar que houve
apenas uma aula sobre Potenciacio e a outra foi apenas para as correcOes das
atividades e sobre outros assuntos. Esta forma compacta de ensino do
conteudo sobre Potenciacio se deu devido ao calendario estar obedecendo
a0s novos critérios em relagdo a Pandemia na época da coleta dos dados e,
nos pareceu ser uma caracteristica do ensino remoto. A plataforma

digital /virtual utilizada para o desenvolvimento da aula foi a Zooz.
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Depois de feita a organizacdo escrita dos dados coletados por meio das
obsetrvacdes da aula, como instrumento de coleta de mais dados, elaboramos
um questiondrio (PRODANOV; FREITAS, 2013) com treze perguntas
relacionadas aos objetivos de nossa pesquisa para que o Professor A pudesse
responder e, assim, fosse possivel associar as observagdes feitas cruzando os

dados, facilitando na analise e, posteriormente nos resultados desta pesquisa.

Deste modo, o questionario foi elaborado seguindo uma sequéncia logica
com perguntas abertas e direcionadas ao Professor A. Vejamos algumas
destas perguntas: i) Durante as aulas de potenciagdo, vocé considera que
este(s) ambiente(s) e aplicativos virtuais foram suficientes para o ensino deste
conteudo? i) Vocé pode listar alguns aspectos positivos e alguns aspectos
negativos do ensino remoto do conteudo de potenciagdo com a utilizagio
destas tecnologias? iii) Vocé acredita que o ensino de potenciacdo seria mais
eficiente se fosse feito de forma presencial ou remotamente, utilizando as
tecnologias aplicadas por vocé? Por qué? Explique. A seguir, apresentarmos

alguns resultados de nossa pesquisa.

5 AULA REMOTA DE POTENCIACAO

Observamos que o Professor A se apoiou na metodologia da Sala de Aula
Invertida para que seus alunos assistissem, antes da aula remota, a duas
videoaulas disponibilizadas no Yo#Tube. Uma das videoaulas, intitulada de
“53 - Poténcia e rafzes - Matematica - Ens. Fund. — Telecurso”, trata-se de
uma das teleaulas da Fundacao Roberto Marinho para o ensino fundamental,
que foi transmitida em rede de televisdao aberta e agora, assim como as demais

teleaulas, encontra-se disponivel na plataforma YouTube.

Identificamos que a videoaula foi apresentada de maneira dinamica, com
alguns personagens que interagiam entre si, interpretando e demonstrando

problemas baseados em situagoes reais de aplicagbes do conteudo de
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potenciagio.  Entretanto,  consideramos o  problema  inicial
descontextualizado com a situacdo apresentada. Inicialmente, os dois
personagens estdo em uma oficina de marcenaria e, quando fazem uma pausa
para o lanche, um deles apresenta um problema matematico que esta fora do

contexto da oficina. O problema proposto foi o seguinte:

Sao dispostas vinte e cinco fichas, sendo cinco vermelhas, cinco
azuis, cinco brancas, cinco pretas e cinco verdes. Cada ficha
vermelha vale cinco fichas azuis. Cada ficha azul vale cinco fichas
brancas. Cada ficha branca vale cinco fichas pretas. E cada ficha
preta vale cinco fichas verdes. A pergunta é: uma ficha vermelha
pode ser trocada por quantas fichas brancas? Por guantas pretas?
E por quantas verdes? (TV ESCOLA, 2013).

Consideramos que poderiam ter sido utilizados os mesmos dados
matematicos, se desejado, porém dentro de uma situa¢io cotidiana da oficina,
como por exemplo, descobrir quantas pegas de madeira, pinos, pregos e/ou
parafusos seriam necessarios para montar um determinado objeto. Desta
maneira, a situacdo estaria bem mais préxima da realidade retratada na
videoaula e apresentaria aos alunos mais uma situagdo pratica onde seu
resultado pode ser obtido de maneira mais facil com o uso da operagio de
potenciagao.

Para solucionar este problema, os personagens da videoaula propSem aos
alunos refletirem, verificando a presenca da operacdo de potenciagio através
de exemplos com a produgio e embalagem de caixas de fésforos em uma
fabrica, para em seguida, definir as nomenclaturas de seus elementos da
seguinte forma: Ew cada embalagem ha dez, caixas de fosforos e, em cada pacote had dez;
embalagens. Quantas caixas de fisforos hd no total? (TV ESCOLA, 2013) Desta
maneira, a videoaula procurou induzir os alunos a verificarem que a
potencia¢io trata-se de uma multiplicagdo de fatores iguais e, a partir deste
problema proposto, verificarem que é possivel representar alguns nimeros

em forma de poténcia e, em seguida, solucionar o problema inicial.
Note que os problemas propostos levam o aluno a uma das aplicagbes da
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operagio de potenciacio fora da sala de aula, assim como é defendido pela
BNCC (BRASIL, 2018), que indica que na area de Matematica para o ensino
fundamental, os professores apresentem o conteido de maneira que 0s
alunos relacionem observacGes empiricas do mundo real a representacoes e

associem essas representacoes a um conteido matematico ja estudado em

sala.

Entretanto, segundo Justo (2009), é interessante que os problemas
apresentados aos alunos contenham situacdes que facam parte de seu
cotidiano, para que desta maneira torne-se uma atividade que além de ser
desafiadora, seja prazerosa e instigante. Consideramos o problema da
producio das caixas de fésforos interessante, porém, podemos concordar
que esta situagdo pode encontrar-se relativamente distante da realidade e do
cotidiano de estudantes do ensino fundamental. Seria o caso do professor,
posteriormente, propor problema semelhante com exemplos mais voltados
a0 cotidiano do aluno, ou seja, desenvolver uma proposta contextualizada

para o ensino de contetidos matematicos?

Defendemos a ideia de que seria interessante que para um primeiro
contato fosse apresentada uma situagdo mais proxima da realidade dos
estudantes. Entretanto, devemos considerar que esta videoaula foi gravada e
transmitida em meados dos anos 2000 e, desde entdo, houve avancos em
relagio as teorias e técnicas possiveis de serem aplicadas ao ensino de

Potenciacio.

Em relagio a segunda videoaula, intitulada de “Propriedades das
Poténcias — Vivendo a Matematica, com a Professora Angela”, consideramos
que esta é apresentada com uma dinamica totalmente diferente da videoaula
anterior, expondo as propriedades de potencia¢do usando uma metodologia
tradicional, onde a professora apresenta apenas dois exemplos para cada

propriedade de potenciagio e os resolve de maneira direta. Acreditamos que
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uma aula ministrada dessa maneira apenas induz os alunos a memorizar
formulas resolutivas e nao a entender de fato o motivo da ocorréncia e do

uso de tal propriedade.

Ja na aula remota do Professor A, o primeiro momento foi a introdu¢ao
do conceito de potenciagio através da contagio da famosa historia da
invencido do xadrez, a qual encontra-se no livto “O homem que Calculava”,
do autor Malba Tahan (1965) e, logo em seguida, ele solicitou que seus alunos
calculassem o valor esperado. Vale ressaltar que o valor a ser calculado era
bastante incomum, visto que o resultado do calculo contado no mito pode
ser obtido a partir da soma dos termos de uma progressio geométrica finita,
o qual seria de 1-(2%*% —1)/(2 — 1) grios, que equivale a quantia de
18.446.744.073.709.551.615.

Entretanto, como ¢ defendido e argumentado por Imenes (2014), no
documentario “TV Escola — Matematica: Resolucdo de problemas”, que faz
parte da série de documentarios “Conversa de Professor”, o que caracteriza
um problema, ndo ¢ apenas a existéncia de um enunciado escrito que
apresente alguma historia, mas sim a situacio desafiadora que o problema é
capaz de proporcionar ao aluno e a forma como ele ¢ apresentado. Nesse
caso, o professor introduziu o conceito através de uma historia didatica para

o conteudo de potencia¢io, contudo, o calculo era descontextualizado.

Sendo assim, consideramos este método de apresentacio do conteido ter
sido de grande valia para os alunos, pois além de todos os beneficios que sao
trazidos pela metodologia de resolu¢dao de problemas, também traz aspectos
culturais, mostrando que Matematica nio é somente calculos, mas também é
cultura e literatura, contudo, ter obrigado os alunos a calcularem,
principalmente sem o auxilio de uma calculadora, gerou desmotivagao na

maioria deles.

Outro aspecto que julgamos interessante da aula do Professor A foi o fato
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de ter trazido dois exemplos para seus alunos, os quais estdo representados
nas Figuras 1 e 2 a seguir, que foram resolvidos pelo Professor A como forma
de exemplo para que seus alunos pudessem entender o problema e
visualizassem maneiras de elaborar estratégias de resolugio de problemas

envolvendo a potenciagio.

®
"Educope’dia : :

Atividade 3: Pergunta-desafio

Esta langado o desafio!
Observe a Imagem abaixo, lela atentaments as
Informacgdes e tents descobrir a solugho dests dasafio

NUma estrada, eAcontrelses muNeres.
Cada mulher tinha seis sacos

cada saca finha seis gatos,

cadagato tinh: s gatinhos

Guantos gatin| rei ne estrada?

Esta dificll solucionar o desafio? §‘w’#
Fique tranquilo, @ final desta aula, vocé ‘! ?
estard apto a responder esta questao! 2

Figura 1: Exemplo 1 da aula de Potencia¢io. Fonte: Material fornecido pelo Professor A.

Atividade 5: Educoquiz 1 — O que vocé ja sabe?

Antes de iniciar o conteudo da aula, vamos
Vver o que vocé ja sabe sobre o assunto.

Questdo 1: Conjunto habitacional

Um conjunto habitacional possui 6 prédios.
Cada prédio tem 6 andares. e cada andar, 6
apartamentos. O nimero de apartamentos &:

(A) 6°
(B)6*
(€)6°
(D)6°

Figura 2: Exemplo 2 da aula de Potenciagdo. Fonte: Material fornecido pelo Professor A.

Apesar de o primeiro exemplo ter sido adaptado de um dos histéricos

problemas contidos no Papiro de Rhind, ndo o consideramos adequado para
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utilizacdo no Ensino Basico, pois se analisarmos o contexto do problema,
fora do ambito matematico, é ficil notar os maus tratos com os animais.
Afinal, por que carregar os gatos dentro de sacos? Além disso, realizando e
analisando os calculos, chegarfamos a conclusio de que em cada saco haveria
trinta e seis gatos e que, como cada mulher carregava seis sacos, entdo cada
uma delas estaria carregando duzentos e dezesseis gatos dentro de sacos. E
humanamente impossivel. Ou seja, trata-se de um problema
descontextualizado, parecendo que a preocupacio, de fato, estava sobre os

calculos de poténcia e ndo sobre sua aplicagdo pratica.

Para solucionar ambos os problemas, o Professor A seguiu ideias
semelhantes as de Polya (1978), que afirma ser possivel seguir algumas etapas
fundamentais para elaborar estratégias de resolugio de problemas. Deste
modo, inicialmente, houve a leitura do problema com seus alunos,
identificando os dados informados no mesmo, o que estava sendo solicitado
no problema e para facilitar a visualizagdo da dimensdo da quantidade obtida
na solucdo destes problemas. Para tanto, o Professor A fez um desenho em

forma de esquema, semelhante a Figura 3 a seguir.

TN AN I AN AN AN

Figura 3: Esquema de resolugdo de problema. Fonte: Autoria propria.

Atentamos que a mesma estratégia de resolu¢io de problemas foi utilizada
para solucionar os dois desafios propostos e, que devido ao fato de ambos
terem os mesmos objetivos, saber a quantidade total do problema e,
coincidentemente, tratarem de poténcias de mesma base, os alunos

rapidamente sugeriram a resolu¢do do problema da mesma forma.
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Questionamos se ndo seria mais apropriado o professor mostrar pelo menos
mais outra possivel estratégia resolutiva, dando aos alunos outras
possibilidades de resolugdo do mesmo problema. Entretanto,
compreendemos que devido a forma compacta referente ao ensino remoto,
ndo haveria tempo suficiente para a demonstragio de outras estratégias,

embora fosse realmente necessario.

No ultimo momento da aula, com o intuito de verificar a aprendizagem,
o Professor A utilizou um Quizz por meio da plataforma Kahoot, propondo
assim uma competi¢dao entre seus alunos. Foram nove questoes, que nio
representavam problemas matematicos contextualizados e dinamicos, mas
apenas levavam em consideracio que os alunos deveriam fazer cilculos sobre
potenciacio e responder em um determinado tempo. Embora todos os 18
alunos estivessem presentes na aula remota (de modo on-/ine), a maioria niao
conseguia responder corretamente dentro do tempo estipulado e

programado para cada questio.

Consideramos que a estratégia de utilizar recursos tecnolégicos e
dindmicos como o Quizg proposto por meio do Kahoot, pode ser um forte
aliado metodolégico para a pratica do docente de Matematica, todavia, o
mesmo precisa levar em consideracdo alguns fatores, tais como: o tempo
disponibilizado para que os alunos resolvam as questdes; problemas que
possam refletir a realidade social dos alunos e os facam refletir; instigue o

raciocinio l6gico-matematico e ndo a memorizac¢io de férmulas.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Podemos concluir que a metodologia usada pelo professor A na aula de

3 Kahoot ¢ uma plataforma digital para aprendizagem baseada em jogos. Usa
tecnologia educacional em escolas e outras instituicoes de ensino para tornar o ensino
mais dindmico.
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potencia¢io em uma turma do 7° ano do Ensino Fundamental, ndo deu conta
do processo de aprendizagem dos alunos. Primeiramente, devido a ter apenas
uma aula remota sobre o conteudo de potenciagio, o que é impossivel, tanto
para apresentar todo o conteiido, quanto para que os alunos consigam refletir

e assimilar.

Em segundo, podemos afirmar que o proprio modo de ensino remoto
(on-line), ndo favorece uma boa interacido entre professor e aluno e, muito
menos entre os préprios alunos, o que atrapalha as discussdes e

amadurecimento em relagdo ao conteido proposto.

Podemos ainda verificar que as tecnologias digitais podem ser utilizadas
para facilitar o processo de ensino e viabilizar ao professor a utilizacdo de
estratégias que possibilitam despertar interesse no aluno em participar mais
ativamente da aula, contudo, estas precisam ser bem planejadas e aplicadas
de tal modo que leve os alunos a refletirem sobre o conteudo trabalhado, o

que ndo ocorreu ao longo da aula sobre potenciagio.

Consideramos que a aula do Professor A poderia ser melhor desenvolvida
a partir de um planejamento de aula que distribuisse de modo mais adequado
o nivel e complexidade dos exemplos e exercicios. Constatamos que 0s
exercicios apresentados durante a aula ndo seguiram um padrio adequado em
relagdo ao grau de dificuldade e, além disso, consideramos que o Quizz
proposto na plataforma Kaboot ao fim da aula ndo estava condizente com o
nivel da aula e, ainda, nio estimulava o aprendizado dos alunos. Inclusive, os
ultimos exercicios do Quizz, relacionados com as propriedades operatérias
de potencia¢ao, continham calculos com poténcias de expoentes positivos e
negativos, o que acabou confundindo o aluno que assistiu a apenas uma aula
sobre potenciagdo e, desta forma, nido teve tempo de assimilar todo o

contetdo.

Em relacdo a utilizagdo da plataforma Kahoot como instrumento de
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interagio entre os alunos e de verificagdo da aprendizagem ao final da aula,
acreditamos que um ponto que poderia contribuir positivamente para a
verificacdo da aprendizagem da turma, seria apresentar exercicios
condizentes com o nivel da aula, disponibilizar um tempo maior para a
solucio das questoes, ou distribuir este tempo de forma coerente com o grau

de dificuldade do problema ou exercicio apresentado ao aluno.

Com base nos dados coletados na pesquisa e na andlise feita, concluimos
que atualmente, o ensino remoto ndo apresenta potencial suficiente para
substituir de forma integral o ensino presencial. Pois, apesar de estarmos
analisando uma aula de uma escola da rede de ensino privada da capital do
Estado da Paraiba e que adota a metodologia ativa da sala de aula invertida e
do ensino hibrido, o que sugere que todos os seus estudantes possuem acesso
as tecnologias digitais necessarias para o desenvolvimento das aulas de forma
remota, pudemos verificar através do depoimento do Professor A, que a
auséncia de alguns alunos na aula remota de potenciacio se deu por falta de
acesso a computadores ou a internet que pudesse dar conta das necessidades

demandadas pela aula remota.

Assim, podemos também nos questionar sobre, se em aulas remotas de
escolas de rede de ensino privada existe esta evasdo de alunos por conta da
indisponibilidade de acesso as tecnologias ou outros motivos, como devem
estar ocorrendo as aulas remotas em escolas da rede de ensino publica? Pois
sabemos que em sua maioria, sao estudantes de baixa renda e que nio
possuem condi¢cbes socioeconOmicas suficientes para a aquisicio de

equipamentos digitais de qualidade nem acesso a internet de banda larga.

Desta feita, fica-nos a questdo de que este momento de ensino remoto
possa aumentar, ainda mais, as desigualdades sociais e o acesso a educagio
para aqueles mais vulneraveis economicamente, uma vez que neste caso, O

ensino remoto acaba se tornando privilégio daqueles que possuem acesso as
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tecnologias digitais.

Portanto, concluimos que, por meio da metodologia usada pelo Professor
A, a aula de potenciacdo por meio remoto caractetizava-se mais como “aula

de refor¢o” para sanar as davidas dos alunos do que como uma aula regular.
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POSSIBILIDADE DE ENSINO HiBRIDO EM
TEMPOS DE PANDEMIA: RELATO DE UMA
EXPERIENCIA EM AULA DE MATEMATICA
NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Edembergue Lima da Silva®*

Vinicius Martins Varella3>

INTRODUGCAO

As possibilidades apresentadas pela internet e facil acesso a diferentes
softwares permitem que seja possivel implementar de forma sistematica o
ensino on-line como ferramenta metodologica, tanto como aporte principal
quanto como auxilio ao ensino presencial. Sobre o processo de interacdo
entre os alunos nestes ambientes virtuais, de modo on-line, “apresenta forte
vertente colaborativa, revelando novas possibilidades de comunicacio,
partilha, interacio e autonomia, responsabilizando os alunos pelo seu

processo de aprendizagem” (MONTEIRO, 2021, p. 03).

Temos como exemplo de ensino on-line a EaD (Educacdo a Distancia)
que ¢ uma modalidade de ensino mediada pelas tecnologias digitais,
permitindo que professores e alunos estejam em ambientes fisicos distintos
enquanto ensinam e aprendem.

De acordo com Moran (2002), a EaD tem a capacidade de proporcionar

o ensino aos alunos apenas pelo fato de estarem conectados, interligados por

tecnologias digitais como a Internet, em plataformas digitais como o

3 Professor de Matematica da Rede Privada de Ensino de Jodo Pessoa e Licenciando
em Matematica pela UFPB, Campus 1.

% Professor Adjunto da UFPB nos cursos de Licenciatura em Matematica e
Pedagogia, Campus 1.
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MOODLE, o Blackboard, entre outras.

Todavia, neste momento de Pandemia em que vivermos devido ao
Corona Virus (desde marco de 2020 quando o Brasil registrou seu primeiro
caso de infec¢do até o momento da escrita deste texto, contando com cerca
de 401.186 mortos pela Covid-19 (BRASIL, 2021), temos buscado um ensino
que possa ndo substituir o ensino presencial, como é o caso da EaD, mas que
possa apoia-lo, uma vez que temos em mente que o processo de interacio
social ¢ de suma importincia para o desenvolvimento do aprendizado dos

alunos e que ndo ha a intencéio de acabar com o ensino presencial.

Desta feita, lancamos mio de estratégias de ensino remoto e de ensino
hibrido para que fosse possivel, mesmo estando distante fisicamente, manter

o contato visual, oral, sincrono, pertinentes a0 processo sociointeracionista.

Nesta direcio, como professor de Matematica de uma escola da rede
privada de ensino de Jodo Pessoa, na Paraiba, precisamos repensar o retorno
as aulas presenciais, contudo levando em consideracio os protocolos de
seguranca da OMS (Organizacio Mundial de Saude) junto ao MEC

(Ministério da Educagio e Cultura).

Para tanto, inicialmente mantivemos as aulas de modo remoto, onde o
processo de interagdo entre os alunos e os professores se dava por meio de
aulas exclusivamente on-line. Contudo, a partir de marco de 2021 a escola
optou pela implementag¢io do ensino hibrido.

O termo “ensino hibrido” surgiu em meados dos anos 60 nos Estados

Unidos. Desde entio, com o avango da tecnologia, essa abordagem vem
ganhando cada vez mais forma e diferentes discussGes como ja apontado em
alguns estudos (TORI, 2009; TORI, 2010, CHRISTENSEN, HORN e
STAKER, 2013; VALENTE, 2014). Dentre eclas, temos Martins (2016)

afirmando que no ensino hibrido:

[.] ha a convergéncia de dois modelos de
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aprendizagem: o modelo tradicional, no sentido de
envolver a aprendizagem em sala de aula, como vem
sendo realizado ha tempos, e o modelo on-line, que
utiliza as tecnologias digitais para promover o ensino.

(MARTINS, 2016, p.68).

Assim, podemos afirmar que o ensino Hibrido é a combinacio do
aprendizado nos ambientes virtual e presencial e, principalmente por causa
da Pandemia causada pela COVID-19, vem sendo cada vez mais utilizado
nas escolas, principalmente nas escolas da rede privada que, via de regra, tém
melhor aparelhamento tecnoldgico a disposicao de seus alunos e professores,
assim como o poder aquisitivo dos alunos que custa ser maior do que os da

rede publica de ensino.

Observamos que o ensino hibrido propée o trabalho colaborativo,
proporcionando momentos pedagdgicos para além das salas de aula
presenciais, j4 que combina com o ensino on-line. De acordo com

Christensen, Horn e Staker (2013):

O ensino hibrido ¢ um programa de educac¢do formal
no qual um aluno aprende, pelo menos em parte, por
meio do ensino online, com algum elemento de controle
do estudante sobte o tempo, lugar, modo e/ou titmo
do estudo, e pelo menos em parte em uma localidade
fisica supervisionada, fora de sua residéncia [..]. As
modalidades ao longo do caminho de aprendizado de
cada estudante em um curso ou matéria sio conectadas
para oferecer uma experiéncia de educacio integrada.
(CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013, p. 07).

Podemos melhor ilustrar a definicio de ensino hibrido a partir de
Christensen, Horn e Staker (2013) pela figura abaixo, publicada em seu livro
“Ensino Hibrido: uma Inovagiao Disruptiva? Uma introdugdo a teoria dos

hibridos™:
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O ensino hibrido é um programa de educagao
formal no qual um estudante aprende:

pelo menos em parte por meio do
ensino online, com algum elemento
de controle do aluno sobre o tempo,
local, caminho e/ou ritmo

do aprendizado;

pelo menos em parte em uma
localidade fisica supervisionada,
fora de sua residéncia;

e que as modalidades ao longo do
caminho de aprendizado de cada
estudante em um curso ou matéria
estejam conectados, oferecendo uma
experiéncia de educacio integrada.

D0

Figura 1: Defini¢do de Ensino Hibrido a partir de Christensen (2013). Fonte: Christensen,
Horn e Staker (2013, p.08).

Vale enfatizar que ndo tomamos o ensino hibrido como uma metodologia
de ensino, mas sim como uma abordagem para o desenvolvimento do
processo ensino aprendizagem. Dito isto, ndo podemos confundir o ensino
hibrido, por exemplo, com a metodologia ativa da Sala de Aula Invertida
(como muitos o fazem), visto que, de acordo com Horn e Staker (2015) esta

ultima é um modelo de Rotagio tipico do ensino hibrido*.

De forma resumida, a sala de aula invertida propde que os alunos estudem
a parte tedrica em suas casas, inclusive fazendo consultas/pesquisas por meio
do uso das tecnologias digitais. A sala de aula, deste modo, torna-se o lugar

das discussoes e apresentacoes das resolucbes das atividades/problemas

3% Nio nos aprofundaremos nos tipos de Rotag¢do por Estagao do Ensino Hibrido
segundo Horn e Staker (2015), todavia, se o leitor quiser basta consultar os autores
supracitados a partir da referéncia indicada ao final deste trabalho.
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estudados previamente em casa.

Desta feita, nos concentraremos no ensino hibrido e suas especificidades
com o objetivo de descrever, analisar e refletir sobre a experiéncia docente
em aulas de Matematica para o 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola

da rede privada em Jodo Pessoa, na Paraiba.

Levaremos em consideracio o ensino hibrido, visto que, foi esta a escolha
feita pela escola e proposta aos docentes para ser executada. Todavia, nos
cabe questionar se, de fato, a proposta apresentada caracterizou-se realmente
como sendo um ensino hibrido, de acordo com as discussGes propostas pelos

autores apresentados nesta pesquisa.

2 PARA INICIO DE CONVERSA

Inicialmente, as aulas foram realizadas exclusivamente de modo remoto.
Porém, com o passar do tempo a escola adaptou os protocolos apresentados
pela OMS e pelo MEC para o retorno gradual as atividades presenciais. Os
protocolos da escola, em sua maioria, dividiam as turmas em dois grupos para

diminuir a aglomeragdo em sala de aula.

Tinhamos a turma dividida em dois grupos: enquanto um grupo estava
presencialmente assistindo as aulas na escola (grupo presencial), o outro
grupo assistia 4 mesma aula em suas casas, transmitida de maneira sincrona

por meio de um computador com acesso a internet (grupo on-/ine).

Nessa perspectiva, o relato apresentara as principais experiéncias de um
professor nessa abordagem de ensino, com o objetivo de compreender os
novos significados dessa estrutura proposta de sala de aula composta de um

grupo presencial e um grupo on-/ine.
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3 SITUANDO A ORGANIZAGCAO DAS AULAS E DIVISAO
DOS GRUPOS PRESENCIAL E ON-LINE

A experiéncia relatada neste texto ocorreu em uma escola da rede privada
da cidade de Jodo Pessoa, Paraiba, em uma turma do 6° ano do ensino
fundamental na disciplina de Matematica no ano de 2021. Com todo o
mundo, de forma especifica para este estudo o Estado da Paraiba, imerso em
uma grave pandemia, o retorno das aulas presenciais nesse ano aconteceu
gradativamente e por meio da divisdo de turmas. Foram criados protocolos,
nos quais varias medidas sanitirias determinavam como proceder nesse

retorno.

O retorno para as aulas presenciais foi opcional aos responsaveis legais
dos estudantes. Para o ensino fundamental, as salas tiveram sua capacidade
reduzida em 50%. Dessa forma a turma foi dividida em dois grupos (A e B),
um presencial e outro para aulas on-/ine. Esses grupos revezavam o ensino
presencial a cada semana, ou seja, na primeira semana o grupo A estava no
ensino presencial e o grupo B estava assistindo a aula de maneira sincrona,
on-line, em casa. Na segunda semana esses papéis se invertiam e assim

sucessivamente.

Além disso, as cadeiras deveriam manter uma distancia de 1,5 metros,
considerada segura para fins sanitirios. Os horarios de entrada, saida e
intervalos na escola deveriam ser escalonados, garantindo que o espaco,
mesmo com 50% da capacidade, nio tivesse aglomeragdo. O espago escolar
também deveria estar equipado com ambientes de higienizacdo com alcool

70% e aferi¢iao de temperatura.

Para a transmissao das aulas de forma simultanea para os estudantes que
estavam em casa, a sala foi equipada com notebook, camera, microfone e um
retroprojetor para projecdo do chat dos alunos on-line. As aulas sido

transmitidas via Google Meet, ferramenta da corporacdo Google, que permite
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chamadas de video para um grande numero de pessoas e amplamente
difundido nesse momento de isolamento desde o inicio da pandemia. Antes
do horario de inicio das aulas, um cédigo de acesso a sala de aula virtual era
gerado por funcionarios da coordenagio pedagogica do colégio e divulgado
para os alunos que estavam em casa. Hsse cédigo ¢ divulgado em grupos de
Whatsapp das turmas e também na plataforma Google Classroon’, sala virtual

usada para postagem de conteudo para as turmas.

A referida turma de 6° ano do ensino fundamental em que se passou esse
relato é composta por 29 alunos. Dentre esses alunos, 3 optaram nesse
momento inicial por participarem das aulas apenas de maneira remota,
restando 26 alunos para serem divididos em dois grupos conforme os
protocolos de biosseguranca vigentes. Dessa forma, o grupo A foi composto
por 13 alunos e o grupo B por 13 alunos, que revezam semanalmente a sala

de aula presencial.

4 DISCUTINDO A EXPERIENCIA DE ENSINO DE
MATEMATICA POR MEIO HiBRIDO

A experiéncia retratada aconteceu em uma aula do 6° ano que teve como
objeto de conhecimento® “Angulos e retas”. Destacamos que uma hora aula
equivale a 50 minutos. A aula foi iniciada com a apresentacdo do tema pelo

professor e a defini¢do de ponto, plano, reta, segmento de reta e semirreta.

Ap6s a discussdo desses conceitos foi exposta a relagio que uma régua,
material disponivel para todos (grupo presencial e grupo on-line), teria com
uma reta, ¢ a possibilidade de medir o comprimento de uma reta através de

uma régua. Enquanto o professor ensinava todos esses conceitos, mantinha

37 https://edu.google.com/intl/ pt-BR/products/ classroom/
3 Optamos por usar o termo “objeto de conhecimento” levando em consideracdo
como a BNCC (2017) se refere aos conteudos das areas de conhecimento.
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o maximo de aten¢io ao que se passava no chat (grupo on-line), para que os
alunos que estavam em casa pudessem ter a mesma oportunidade de

aprendizado.

Toda vez que era perguntado aos alunos se eles tinham alguma duvida, a
pergunta se estendia para os alunos do grupo presencial e do grupo on-line,
na tentativa de proporcionar as mesmas oportunidades de fala e interacio

entre os dois grupos.

Na sequéncia, foi exposto aos alunos o conceito de angulos, utilizando
como exemplo a rosa dos ventos e exemplificando a relacio que cada eixo
tinha com a angulagdo feita com o outro. Em seguida, foi apresentado o
instrumento para medi¢do de angulos, o transferidor, e como ele poderia ser
utilizado. Depois disso, novamente foi aberta a discussdo com os alunos
sobre possiveis duvidas, tanto com o grupo presencial quanto como o grupo
on-line. Continuando a aula, foi chegada a hora de classificar os angulos como
agudo, reto, obtuso e raso. Logo apds, uma nova discussdo foi aberta e,
também, foi solicitado que os alunos fizessem uma atividade para avaliagdo

da aprendizagem.

A atividade solicitada era do livro didatico, tratava-se de um labirinto onde
era necessario conduzir um ratinho até o queijo, utilizando sempre giros de
90° para esquerda ou direita. Pensando numa melhor atratividade para os
alunos, essa atividade do livro didatico foi adaptada para a sala de aula. Dessa
forma, o labirinto foi criado em sala de aula usando as cadeiras dos préprios

alunos do grupo presencial e estes foram convidados a se mover por ele.

Nessa atividade, cada movimento que os alunos fizessem, deveria ter sido
registrado antes do inicio da atividade, com a angulagao e direcao, e depois
eles s6 deveriam seguir o que foi escrito, assim, agucando o senso de dire¢ao
e angulacdo dos alunos. Ao fim da atividade, cada um teria registrado os

passos que foram dados no labirinto. Como solicitado no exercicio, os alunos
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s6 poderiam se mover utilizando giros de 90° pata esquerda ou direita. Assim,
a cada aluno que fazia o percurso, o labirinto era mudado, ou seja, as cadeiras
eram mudadas de lugar, para que o novo aluno fizesse um novo percurso
utilizando giros de 90°. Ao fim da atividade, os alunos teriam mostrado o
quanto acompanharam o contetdo de angulos e retas. Essa atividade foi

muito atrativa para os alunos.

A partir do relato acima sobre a atividade desenvolvida de modo pratico,
nos questionamos: a atividade foi prazerosa (lidica) para os dois grupos,
compreendendo que os alunos do grupo on-line apenas acompanharam a
execu¢do da mesma, cada um em sua casa? Deverfamos, nds professores,
termos organizado uma atividade com o mesmo objetivo, mas que fosse
possivel de ser executada em casa, individualmente e proporcionando a
mesma ludicidade e aprendizagem que a executada em sala de aula? Na
tentativa de tentarmos responder as questdes acima, iniciamos pelo que

Martins (2016) aponta em sua tese, que:

De maneira geral, acdes programadas para ocorrerem
em qualquer tipo de aula, convencional ou hibrida,
podem falhar. Porém, quando a falha ocorre nos
recursos digitais, ¢ possivel notar que professores e
estudantes demonstram uma decep¢do maior, talvez
decorrente das expectativas e do esfor¢o envolvidos na

preparagao da aula. (MARTINS, 2016, p. 159).

Observamos que os alunos que estavam em sala de aula conseguiram
desenvolver bem a atividade pratica de modo ludico, de acordo com o que
foi proposto. Afirmamos que para os alunos que estavam em casa, a atividade
foi explicada da mesma forma e, eles, deveriam criar no préprio espago de
casa o seu labirinto. Todavia, nio existia a supervisao e apoio presencial do
professor na organizacao do labirinto, do mesmo modo que, para este grupo
on-line, ndo existiu a interagdo com os demais colegas no momento de
realizar o percurso, o que fez com que os alunos do grupo on-line nio se

sentissem motivados a realizar a atividade pratica/ladica. Além disso, o
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préprio espago fisico em que estes alunos se encontravam nio era favoravel

a realizacdo de tal atividade.

Deste modo, talvez fosse preciso que o professor adaptasse a atividade
do grupo presencial para os alunos do grupo on-line, visto que aulas on-line

precisam de estratégias especificas, como aponta Martins (2016):

Aulas com utilizacdo de tecnologias digitais ainda
demandam maior programacdo nas instituicoes de
ensino, tanto em relacdo ao planejamento, quanto em
relagio ao espago em que serd realizada e aos
equipamentos que devem ser disponibilizados. Por
esse motivo, quando nio ocorre como o planejado,
nova oportunidade de realizacio das mesmas
atividades precisa ser programada, o que demanda
tempo, disponibilidade de espaco e dos equipamentos
e, dependendo do caso, pode nio ser possivel realizar
essa retomada. Isso, de certa forma, justifica a
frustracao dos envolvidos nessa situacdo. (MARTINS,
2016, p. 159).

Neste caso, talvez fosse possivel retomar a atividade na semana seguinte,
quando o grupo de alunos que estavam no modo on-line (grupo B), estariam
na sala de aula, de forma presencial. Todavia, isso também poderia acarretar
um atraso nos conteudos a serem ministrados posteriormente. Desta forma,
o melhor seria que o planejamento atendesse, a0 mesmo, tempo os dois
grupos, como as propostas trazidas pelo ensino hibrido quando trata das
rotagGes por estacdes (HORN; STAKER, 2015), onde cada grupo de alunos,
estejam eles presencialmente ou on-line, passam a executar diferentes
atividades com o intuito de aprenderem o mesmo conteudo proposto pelo
professor. Todavia, este ja é outro estudo para pensarmos a pratica de ensino

hibrido nas escolas.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A possibilidade de utilizar a abordagem de ensino hibrido em tempos de
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pandemia, no caso desta pesquisa, a pandemia causada pela COVID-19,
mostra-se como uma das melhores saidas para potencializar a aprendizagem

dos estudantes.

Porém, para que essa pratica acontega, é necessario que os professores
conhecam os principios, os pressupostos tedricos-metodologicos e as
potencialidades do ensino hibrido para que, com isso, possam aperfeicoar
seus planejamentos de aula, levando em consideragio que agora temos dois

tipos de alunos, o on-line e o presencial.

Vale destacar que ndo s6 os professores precisam se apropriar do ensino
hibrido, mas também toda a escola, uma vez que adaptagdes fisicas precisam
ser feitas nas salas de aula, assim como em relagdo as tecnologias digitais,

como vimos anteriormente.

Neste sentido, concordamos que é necessario um suporte da coordenagao
pedagbgica para que o ensino hibrido seja possivel. Encontros para formacio
pedagbgica nos quais sdo apresentadas novas plataformas e novas
ferramentas digitais serdo necessarios para que o professor consiga

desenvolver um planejamento fidedigno com a proposta do ensino hibrido.

Todavia, ndo podemos esquecer que apenas usar as tecnologias digitais
ndo garante a inovagdo e nem o sucesso na aprendizagem dos alunos. Faz-se
necessatio, inicialmente, que haja mudancas nas praticas pedagogicas dos
professores para que possa tornar o estudante o centro do processo de
aprendizagem. Desta feita, por meio do ensino hibrido, o professor deve
estimular cada vez mais a constru¢do de sua autonomia, de tal modo que o
aluno seja capaz de ter controle sobre o tempo de realizagdo das tarefas, possa
alcancar os objetivos propostos nos diferentes espagos e, que esses
compreendam e consigam se articular em diferentes agrupamentos de

trabalho, dividindo experiéncias entre seus colegas de turma.

Diferentes atividades devem ser propostas para que seja possivel alcangar
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a todos os alunos, estejam esses de modo presencial ou on-line, como por
exemplo, jogos matematicos, que podem ser explorados fisicamente quanto

digitalmente, mas este ja ¢ um tema para discutirmos em outra pesquisa.
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POSFACIO

Reflexdes? Espelhos? Estilhacos?
LINGUAGEM

Tudo que falo, me faz pensar. Esse livto Processos formativos e
producido do conhecimento, me fez pensar demais, e nao sei se gosto de
pensar demais. Porque a alteridade do processo do pensar também se insere
no que chamamos sentir. Eu penso em signos, pois sdo os signos que
codificam os fenémenos do mundo. Sentir ¢ algo incontrolavel e materializa
pensamentos. B materializar os sentimentos ¢ tentar transformar o sentir em
pensar, ou pensar sobre sentir? Serd que pensar o sentimento ¢ realmente
transformar o sentimento em pensamentor Sentimos e pronto e ponto? Nao
controlamos? Sabemos objetivamente o que é? O que se tem? O que se passa?
Somos um espelho do outro? Como o mito de Narciso? Entendemos até
mesmo como ¢? Ou como somos? No entanto ndo controlamos o sentir.
Mas e o pensar? O reagir nio ¢ reacdo em pensamento? A emoc¢ao que nos
toma as vezes ¢ maior que imaginamos? O que ¢é imaginar? Nos denuncia,
nos anuncia, nos prenuncia? Nos enfraquece, nos enternece, nos favorece,
ou desfavorece, as vezes nos entristece, por vezes “enciumesse”, outrora nos
aquece e enche de felicidade e paixdor? Portanto, em que medida
transformamos o sentir em pensar? E desta forma em signos que codificam

tudo isso.

O sentir congrega as camadas mais indefinidas da consciéncia? Estd no
ambito das “PulsGes”, aquelas sobre as quais ndo exercemos autocontrole?
E como aqui ndo quero afirmar s6 formular hipéteses: Sou alteridade
enquanto identidade? Diz Lacan: “o amor ndo é fruto da natureza, mas da
graga, isto €, de um acordo intersubjetivo impondo sua harmonia a natureza
dilacerada que a suporta”. Entao pode ter uma marca inconfundivel: o reflexo

na face do outro que se endereca para o eu. Ou seja, a reciprocidade dos

195



Inferéncias sobre a (e na) escola

olhares que se cruzam na troca, ou algo como dois corpos que se abracam de
forma alquimica. Essa imagem do eu que se projeta no olhar do outro é como
a imagem de Narciso que se esquece de si, porque confunde-se com o “eu”,
¢ alteridade que se confunde com a pelicula mais fina da identidade? E o eu
que sente e da corpo ao fluxo da vida? S6 sei que acordada ou dormindo eu
sou pura linguagem, puro pensamento. Eu sonho? Sonho e meu sonho é
linguagem. “Sou onde ndo estou e estou aonde nio sou”. Estou em mim e

fora de mim. Estou materializada em seus pensamentos. O que eu sou?

Linguagem. Minha percepc¢ao é de que o Livro Processos formativos e
produgio do conhecimento funciona como um mosaico, feito de
estilhacos de linguagem em que os capitulos, por sua vez laboram como
entrelacamento de um no outro. Como identidades em alteridade, em
espelhos, pensamentos que materializam os processos de construciao
cientifica. Signos que se edificam enquanto elementos substanciais do
processo comunicativos na edificacio do pensamento sobre a, e da Escola.
Ou seja, delimitacdo signica de fenémenos cientificos do “eu” para muitos
outros “eus”. Olhares diversos que se cruzam e se eternizam enquanto légica

linguistica das relagoes afetivas de linguagem.

Gicelma Chacarosqui
Universidade Federal da Grande Dourados Faculdade
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