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Estamos acompanhando a onda avassaladora mundial do ideario neoliberal e dos
extremismos que se inspiram em movimentos autoritdrios nazifascistas. A
irracionalidade dos movimentos sociais e politicos, assustadora, estd se alimentando de
ideias que no passado ja ocasionaram horrores a humanidade. E como se a democracia,
mesmo que na sua configuracdo burguesa, se tivesse tornado dispensavel e que o
normal, agora, seria substitui-la pelas praticas da barbdrie. Em histdria, tudo é possivel,
vez que ndo existe uma lei que a obrigue sempre a avangar com ganhos qualitativos. Os
retrocessos e as perdas sdo também possiveis.

Como no resto do mundo, tudo tem a ver com tudo, a sociedade brasileira vive
um momento de profunda crise econémica, moral, cultural e politica. A situagdo é tao
grave que, mais do que nunca, as forcas de resisténcia em favor da democracia
necessitam se aglutinar e de fato agir contra a iminéncia de uma nova ditadura a ser
implantada pelo voto do eleitor. S3o os colapsos da histdria. E a resisténcia necessaria a
tortura, ao racismo, a homofobia, a perda do controle das riquezas nacionais, dos
direitos trabalhistas e da cidadania. ARGUMENTOS PRO-EDUCACAO apoia a civilizacdo
contra a barbarie, a liberdade democratica e o respeito aos direitos humanos e contra
gualquer ditadura, tortura, fascismo ou censura.

ARGUMENTOS PRO-EDUCACAO se insere no universo dos conflitos acima
indicados. Mantém, no campo em que atua, a postura de respeito as diferentes
propostas teérico-metodoldgicas que lhe chegam pelos autores dos artigos que os
assinam e aqui sdo publicados. O lema é: Argumentos Pré-Educacao, em frente!

Com o volume 3, niumero 9, estamos agora concluindo o nosso terceiro ano de
existéncia. Humildemente consideramos que trés anos até bem-sucedidos. Saimos do
nada e ja temos algum reconhecimento no cruel quadro das disputas pelos Qualis. Em
nossas precarias condi¢des, conseguimos sobreviver. Claro, mérito imenso da equipe
gue se envolve "dramaticamente" com o trabalho e dos autores que acreditaram em

nods. Gratiddo imensa a todos vocés.
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O presente numero se inicia com o texto de Rodriguez, Brito e Cardoso. As
autoras, em "Modernizagdao do Estado de Mato Grosso: reformas da Educag¢do Publica
Primdria (1920-1950)" buscam abordar as reformas da educac¢do publica ocorridas no
Brasil, no periodo delimitado, para identificarem as repercussdes delas no ensino
primario em Mato Grosso. Claro estd que se trata do Mato Grosso anterior a sua divisdo
em dois estados. E um estudo das relacdes entre as politicas nacionais e os
desdobramentos regionais, com o levantamento e anadlise de fontes legislativas.
Concluem que houve uma sintonia do estado com os ideais da educacao republicana e
com fundamentos na educacao laica, gratuita e obrigatoria.

Borges e Fagiani nos trazem o artigo "Educagao e trabalho no contexto da
sociedade contemporanea". O tema, na sua forma genérica, tem despertado grandes
debates académicos atuais e aqui se tenta repensar a educacdo e o trabalho tomando-
o enquanto forma de expressdo do homem na sua relagdo com a natureza. E realizado
um estudo de textos que trazem a abordagem marxista ao tema e se detendo nos
processos de formacao do trabalhador. Segundo os autores, "é preciso propor novas
modalidades de organizacdo do trabalho e repensar a formacao do trabalhador".

Farias e Leite apresentam um texto intitulado "Formacdo de professores dos
anos iniciais da EJA em universidades estaduais paulistas", propondo uma reflexao sobre
o espaco da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) dentro do processo de formacao inicial
de cinco cursos de licenciaturas em Pedagogia de universidades estaduais paulistas:
USP, UNESP e UNICAMP. Desejam verificar a formacdo especifica em EJA no Projeto
Politico Pedagdgico das instituicdes apontadas. A metodologia é fundamentada em
Sandin Esteban, Cellard e Trivinos. Concluem que a formacdo dos professores da EJA ndo
estd sendo contemplada e que, portanto, é necessario desenvolvé-la.

"Imagem corporal e construcao da identidade na infancia sob uma perspectiva
pedagdgica" é de autoria de Santos e Silva. Foca-se "a imagem corporal e a identidade
de criancas, entre 5 e 7 anos de idade na Educacdo Infantil e no 12 ano do Ensino
Fundamental". As autoras buscam " analisar producdes cientificas brasileiras que tratam

os conceitos imagem corporal e identidade sob uma perspectiva pedagdgica". As fontes
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da pesquisa foram repositérios on-line no periodo 2007-2017. Em seus resultados
destacam as propostas pedagdgicas relacionadas a insercdo de brincadeiras e jogos no
cotidiano escolar, as atividades relacionadas a representacdo grafica e a pratica
psicomotora.

Soffner, em "Metodologias ativas em educacdo: do que mesmo estamos
falando?", apresenta uma revisao de literatura, um levantamento teérico e conceitual
do que se chama, hoje, metodologias ativas. Pondera sobre a evolu¢do pedagodgica do
termo nas dimensdes didatica e epistemoldgica. Vé a relacdo atual do tema com a
formacdo de sujeitos protagonistas e a superacdo de métodos desgastados da
pedagogia dita tradicional.

Por sua vez, Bragamonte e Santos disponibilizam os resultados de uma pesquisa
desenvolvida em turma de Maternal Il, numa escola municipal do Municipio de Alegrete,
no Rio Grande do Sul. A faixa etdria dos alunos é de quatro anos. As autoras de "O
computador usado como recurso nas praticas pedagdégicas na Educacdo Infantil"
concluem que mesmo criangas ainda ndo alfabetizadas se beneficiam do uso dele, pois
a tecnologia faz parte do cotidiano delas. Registram ganhos na autonomia e motivagao
dos alunos.

"Praticas avaliativas em educacdo fisica nos anos iniciais da educagao basica" é
de autoria de Medeiros Filho, Oliveira, Forte, Vercosa e Pontes Junior. Os autores
dedicam-se ao tema da avaliagdo na Educacdo Fisica no Ensino Infantil e Fundamental |
para verificarem como ela vem sendo abordada nas publicacGes cientificas e as suas
praticas na percepc¢ao dos docentes. A amostra da pesquisa contou com a participagao
de professores de escolas de Fortaleza, Ceara. Constataram a escassez de estudos, a
presenca de criticas e que a realizacdo da avaliacdo formativa ou processual acontece
mais por parte dos professores de escolas particulares.

Gregori debate a questdo do ensino de Histéria em "Desvendar problemas
histéricos: temporalidade e causalidade no ensino de Histéria", partindo da ideia de
explicacdo histdrica e inspirando-se na teoria da Histdria de Jorn Risen. O autor

investiga tempo e causalidade nas narrativas produzidas por alunos que "se pouco ou
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insuficientemente trabalhados no cotidiano escolar acarretam incongruéncias na
producdo de narrativas histéricas explicativas".

No RELATO de EXPERIENCIAS contamos com a contribuicdo de Dalarosa, que
disserta sobre o texto escrito como subsidio ao curso "Contribuicdes da teoria de
Antonio Gramsci ao pensamento educacional brasileiro", ministrado na Universidade do
Vale do Sapucai, em Pouso Alegre, MG. S3o apontamentos sobre a biografia de Gramsci
e seus escritos. Registrando a experiéncia do curso, o autor objetiva facilitar o acesso a
obra de Gramsci, demonstrando a relacdao que o filésofo italiano realiza entre educacao
e politica.

Finalizando o presente numero, Jonatas Roque Ribeiro resenha a obra de
Gilberto Balbino sobre a “Histéria e memodria do Instituto Santa Dorotéia de Pouso
Alegre, MG (1911-1976)”, um importante estudo para se compreender a educacao local
e regional por meio da histéria de instituicdes escolares.

Contamos receber as criticas construtivas que nos forem enviadas, bem como
aguardamos as contribui¢cdes dos atuais e novos autores. Pela ocasidao, ndo posso me

omitir, em nome de toda equipe editorial: SALVE O DIA DOS PROFESSORES. 15, 10, 2018.

Prof. Dr. José Luis Sanfelice

Editor Chefe da Revista Argumentos Pré-Educacdo

Coordenador do Mestrado em Educagdo da UNIVAS
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MODERNIZACAO DO ESTADO DE MATO GROSSO: REFORMAS DA
EDUCACAO PUBLICA PRIMARIA (1920-1950)

Margarita Victoria Rodriguez !
Silvia Helena Andrade de Brito?
Maria Angélica Cardoso®

RESUMO: O artigo aborda as reformas da educacdo publica primaria instituidas
no Brasil no periodo 1920-1950, e suas repercussdes na estrutura organizacional
e no processo de institucionalizacdo do ensino primdrio em Mato Grosso,
identificando a relacdo existente entre as politicas nacionais de educacdo e seus
desdobramentos regionais. Para tanto, foram coletados e analisados normas
legais (regulamentos e regimentos), relatérios e discursos de ministros e dos
governadores. O resultado do estudo comparativo dos regulamentos que
organizavam a educacdo publica do estado de Mato Grosso dos anos 1927 e 1951,
evidencia que houve nas propostas de reformas educativas do estado uma
sintonia com os ideais de educacdo republicana, fundamentados na educacao
laica, gratuita e obrigatéria, dados que foram incorporados na legislacdo, os
principios e modelos educativos praticados nos estados de S3ao Paulo, Rio de
Janeiro e Minas Gerais, considerados como canones de progresso na organizacao
e atualizagao curricular.

Palavras-chave: Mato Grosso. Reformas Educacionais. Ensino Primario.

THE MODERNIZATION OF THE MATO GROSSO DO SUL STATE:
THE REFORMS OF THE PRIMARY PUBLIC EDUCATION

ABSTRACT: This paper studies the primary public education reforms that were
instituted in Brazil in the period of 1920-1950, and their effects on the
organizational structure and on the institutionalizing process of primary education
in Mato Grosso, identifying the relationship between national education policies

! Doutora em Filosofia e Histéria da Educacdo. Professora da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS)- Campo Grande. Campo Grande - MS/Brasil. e-mail: poroyan@uol.com.br
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3 Doutora em Filosofia e Histéria da Educac3o. Professora adjunta do Centro de Ciéncias Humanas e Sociais da
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and their regional deployments. For this purpose, legal norms (regulations and
regiments), reports and speeches of ministers and governors were collected and
analyzed. The result of this comparative study of the regulations that organized
the public education in the state of Mato Grosso in the years 1910, 1927 and 1951,
shows that an arrangement with the ideals of a republican education, based on
secular, free and compulsory education could be seen on the proposed education
reforms, as the principles and educational models practiced in the states of Sao
Paulo, Rio de Janeiro and Minas Gerais, considered canons of progress in the
organization and curriculum update, have been incorporated in the legislation.

Keywords: Mato Grosso. Educational Reforms. Primary school.

MODERNIZACION DEL ESTADO DE MATO GROSSO:
REFORMAS DE LA EDUCACION PUBLICA PRIMARIA (1920-1950)

RESUMEN: E| articulo aborda las reformas de la educacién publica primaria
implementadas en Brasil en el periodo de 1920-1950, y sus repercusiones en la
estructura organizacional y en el proceso de institucionalizacion de la ensefianza
primaria em Mato Grosso, identificando la relacién existente entre las politicas
nacionales de educacién y sus desdoblamientos regionales. Para tanto, fueron
colectadas y analizadas normas legales (reglamentos y estatutos) informes vy
discursos de ministros y gobernadores. El resultado del estudio comparativo de
los reglamentos que organizaban la educacion publica del estado de Mato Grosso
de los afios 1910, 1927 y 1953, evidencia que hubo en las propuestas de reformas
educativas del estado una sintonia con los ideales de educacién republicana,
fundamentados en la educacién laica, gratuita y obligatoria, dado que fueron
incorporados en la legislacidn los principios y modelos educativos, practicas en los
estados de S3o Paulo, Rio de Janeiro y Minas Gerais, considerados como canones
de progreso en la organizacién y actualizacién curricular.

Palabras clave: Mato Grosso. Reformas Educacionales. Ensefianza Primaria.

Introducgao

No final do século XIX e durante as primeiras décadas do século XX, o Brasil intensificou
o processo de alinhamento e organizacdo do aparelho estatal, como resultante da expansao
e adequacdo do pais aos condicionamentos do capitalismo monopolista, visando assim
atender as determinacdes da nova divisdao internacional do trabalho. Como consequéncia
dessa base material, se implementou no pais uma série de reformas institucionais que
procuraram modernizar as relagdes de producdo, bem como introduzir inovacdes pedagogicas
e reestruturar o sistema educativo para satisfazer as novas demandas da sociedade, visando
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expandir o ensino primdrio e superar as assimetrias, dado que a educagao ainda era um
privilégio destinado a uma parcela pequena da populagao.

Para compreender esse processo de reformas da educacao publica no referido estado
faz-se necessdrio analisar as reformas da educagdo publica primaria instituidas no Brasil desde
0s anos 1920 até os anos 1950, bem como suas repercussdes na estrutura organizacional e no
processo de institucionalizagcdao do ensino primdrio em Mato Grosso, verificando a relagdo
existente entre as politicas nacionais de educacdo e seus desdobramentos regionais. Nesse
sentido, o presente artigo tem como objeto as reformas educacionais ocorridas em Mato
Grosso, estado situado na regido Centro-Oeste do Brasil, indagando sobre quais eram as
condicdes sociais, politicas e econdmicas que permearam as reformas que se materializam na
politica educacional no estado.

A investigacao foi baseada na coleta e analise de fontes tais como as normas legais -
regulamentos e regimentos - além dos relatérios e discursos de representantes dos governos
federal e estadual, levantados em arquivos publicos - acervos fisicos e virtuais: o Arquivo
Publico do Estado de Mato Grosso (Cuiabd), Arquivo Histérico de Campo Grande (ARCA), sitio
da Assembleia Legislativa do estado de Mato Grosso; sitio do Centro de Pesquisa e
Documentacdo de Histéria Contemporanea do Brasil da Fundagdo Getulio Vargas (CPDOC); e
o sitio Dominio Publico. A seguir, no primeiro item, discutem-se as principais politicas
adotadas pelo governo federal com relagao a organizagao do ensino primario no Brasil, e no
segundo item se analisam os desdobramentos da politica nacional nas reformas educacionais,
instrumentalizadas mediante os regulamentos do estado de Mato Grosso produzidos durante

0s anos 1920-1950.

A normatizag¢ao do Ensino Primario no Brasil

Com o advento da Republica no Brasil, foram implantadas reformas educacionais e se
verificou a expansdo do ensino publico, tanto das instituicdes de instrucdo primaria, bem
como das escolas normais. A difusdo do ensino publico se fundamentou na ideologia liberal
de progresso e moderniza¢do, bandeiras que legitimaram e explicaram as mudancas sociais e
educacionais.
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Os principios liberais permearam as lutas politicas da América Latina, tanto
0s movimentos pela independéncia como o posterior processo de formacao
das Republicas latino-americanas, abragcaram essa concepg¢do politica e
econdmica, adotando as bandeiras de liberdade de ensino, gratuidade,
obrigatoriedade e laicidade no campo educacional (RODRIGUEZ; OLIVEIRA,
2008, p. 342).

A Proclamacgdo da Republica no Brasil, em 1889, ndo foi o resultado de movimentos de
ampla participacdo social ou da organizacdo de um partido republicano, mas organizada e
liderada pelo exército e apoiada pela classe dominante, porque se tratava de uma necessidade
politica e econdmica para promover o desenvolvimento do capitalismo, e para consolidar a
burguesia agrario-exportadora, sobretudo a cafeeira. Com efeito, o Império era um
impedimento para superar o conservadorismo de setores relacionados a burguesia agraria,
como o setor agucareiro. Assim, a renovagao na organizac¢ao politica e administrativa do pais
era completamente necessdria para o Brasil se inserir no mundo capitalista de forma mais
competitiva (BASBAUM, 1986; PRADO JR., 1976).

A Constituicdo Federal Republicana, considerada um bastido do idedrio liberal,
manteve a politica de descentralizacdo da educacdo publica, tanto no ensino primario,
secundario, como no profissionalizante e normal, que eram responsabilidades dos municipios
e dos estados. O Governo Central se responsabilizou pela organizacdo do ensino superior,
mantendo o modelo de oferta vigente, no qual as cidades e estados, num estagio de
desenvolvimento capitalista mais avancado, investiam na implantacdo de instituicOes
educacionais.

Apesar de o governo federal ndao ter providenciado um sistema de subsidios
financeiros para a organizacao de escolas primarias e secunddrias normais, no século XX se
verifica um aumento gradual das instituicdes escolares dos estados. O estado de S3o Paulo,
constituido como o polo econémico mais desenvolvido do pais, implementou uma série de
reformas educacionais, propostas pedagdgicas, e organizacao institucional que influenciaram
os demais estados da Federacdo. Durante os anos 1920 e 1930, as ideias e projetos dos
intelectuais e politicos reformadores paulistas tiveram influéncia nas reformas educacionais
instaladas em Mato Grosso, Espirito Santo, Santa Catarina, Sergipe, Alagoas, Ceara, Goias,

entre outros (NAGLE, 2001; TANURI, 2000).
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Com efeito, em Mato Grosso, estado situado na regido Centro-oeste do Brasil, foram
instituidas reformas nos primeiros anos do século XX, quando as proposi¢Ges liberais e
reformistas circularam por todo o pais. As ideias de progresso e modernizacdo foram
incorporadas nos discursos dos intelectuais e politicos, assim como estiveram presentes na
maioria das reformas iniciadas nas jurisdicdes estaduais da Republica brasileira. Também no
estado de Mato Grosso, as facgdes da classe dominante, influenciadas pelo clima de
modernizacdo reinante no pais, procuraram desencadear condicbes para construir a
infraestrutura - estradas, ferrovias, pontes, entre outros - buscando alavancar o seu
desenvolvimento.

Assim, foram ensaiadas mudangas econdmicas e politicas e, no ambito da educacao,
implantaram-se reformas da instrucdo publica em 1891, 1910, 1927, entre outras (JACOMELI,
1998). Essas reformas apontaram como elemento de mudanca e de progresso a implantacao
de um sistema de ensino publico, gratuito, obrigatério e laico embora, em muitos estados, o
projeto reformista ndo tinha sido implementado, verificando-se apenas alguns
empreendimentos de criacdo de algumas escolas primdrias, orientadas a alfabetizagao.

Simultaneamente, a década de 1920 esteve marcada também pelo confronto de ideias
entre correntes divergentes — nacionalismo, socialismo, comunismo, liberalismo, anarquismo
— influenciadas pelos movimentos europeus e pela crise econdmica mundial de 1929. Essa
crise repercutiu diretamente sobre as forcas produtoras rurais, que perderam os subsidios
estatais que garantiam a producao, rompendo com as tradicionais aliancas politicas para a
eleicao presidencial, culminando com a “Revolugao” de 1930, dpice de uma série de
movimentos armados ocorridos anteriormente, como foi o caso do tenentismo (BAUSBAUM,
1985).

Essa “Revolucdo” intensificou o processo de inser¢do do Brasil no mundo capitalista, a
medida que acentuou o processo de industrializacdo ja existente, e p6s fim a Primeira
Republica. Do ponto de vista politico, o pais atravessava um periodo de notdria convulsado e
profunda crise de legitimidade de suas liderancas, provocando sucessivas mudancas dos
governantes nos anos 1920, até a tomada de poder por Getulio Vargas em 1930,
representando o bloco histdorico que levaria o projeto voltado ao incremento da
industrializacdo do pais.
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De acordo com Fausto (2006, p. 182), foi uma luta entre as fragées da classe
dominante. Assim

Os vitoriosos de 1930 compunham um quadro heterogéneo, tanto do ponto
de vista social quanto politico. Tinham-se unido contra um mesmo
adversdrio, com perspectivas diversas: os velhos oligarcas, representantes
tipicos da classe dominante regional, desejavam apenas um maior
atendimento a sua drea, maior soma pessoal de poder, com um minimo de
transformacdes; os quadros civis mais jovens inclinavam-se a reformular o
sistema politico e se associaram transitoriamente com os tenentes,
formando o grupo dos chamados “tenentes civis”; o movimento tenentista —
visto como uma ameaca pelas altas patentes das For¢cas Armadas — defendia
a centralizacdo do poder e a introducdo de algumas reformas sociais; o
Partido Democratico pretendia o controle do governo do Estado de Sao Paulo
e a efetiva adocdo dos principios do Estado liberal, que aparentemente
asseguraria seu predominio.

Na educacdo, a partir de 1930, o governo federal orientou suas a¢des para a criagao
de um sistema educativo controlado oficialmente e com bases nacionais (BRITO, 2001). Para
tal, em 1931, o governo Vargas (1930-1945) sancionou decretos visando a organiza¢do do
ensino secundario e das universidades brasileiras ainda inexistentes. Com efeito, mediante o
Decreto n. 19.402, de 14 de novembro de 1930, foi criada uma Secretaria de Estado com a
denominacdo de Ministério dos Negdcios da Educacdo e Saude Publica, e Francisco Luis da
Silva Campos, que havia realizado a reforma do ensino em Minas Gerais, assumiu a dire¢ao do
mesmo.

O novo ministério articulava de forma centralizada instituices da area da saude e da
educacdo, sendo que no artigo 52 do referido Decreto se determinava todos os érgaos
publicos que ficariam sob a érbita do ministério:

Art. 59 Ficardo pertencendo ao novo Ministério os estabelecimentos,
instituicOes e reparticGes publicas que se proponham a realizacdo de
estudos, servicos ou trabalhos especificados no art. 22, como sdo, entre
outros, o Departamento do Ensino, o Instituto Benjamim Constant, a Escola
Nacional de Belas Artes, o Instituto Nacional de Musica, o Instituto Nacional
de Surdos Mudos, a Escola de Aprendizes Artifices, a Escola Normal do Artes
e Oficios Venceslau Braz, a Superintendéncia dos Estabelecimentos do Ensino
Comercial, o Departamento de Saude Publica, o Instituto Osvaldo Cruz, o
Museu Nacional e a Assisténcia Hospitalar (BRASIL, 1930, p. 20883).

Esses decretos ficaram conhecidos como "Reforma Francisco Campos" e tiveram uma

profunda influéncia nas unidades da federacdo: Decreto n. 19.850, de 11 de abril, cria o
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Conselho Nacional de Educagao e os Conselhos Estaduais de Educagdo - que sé vao comegar
a funcionar em 1934; Decreto n. 19.851, de 11 de abril, institui o Estatuto das Universidades
Brasileiras que dispde sobre a organizacdo do ensino superior no Brasil e adota o regime
universitario; Decreto n. 19.852, de 11 de abril, dispde sobre a organizagao da Universidade
do Rio de Janeiro; Decreto n. 19.890, de 18 de abril, dispGe sobre a organizacdo do ensino
secunddrio; Decreto n. 20.158, de 30 de julho, organiza o ensino comercial, regulamenta a
profissdo de contador e da outras providéncias; Decreto n. 21.241, de 14 de abril de 1932, que
regulamentou o ensino secundario, com foco num curriculo enciclopédico.

Simultaneamente, durante os primeiros anos do Governo Provisério, o Brasil
atravessou intensas lutas das oligarquias estaduais pelo controle do Estado: Vargas dissolveu
o Congresso Nacional, as Assembleias Legislativas Estaduais e as Cdmaras Municipais, dep0s
a maioria dos governadores, e esteve a frente do Executivo Federal sem uma Constituicdo
Nacional, até 1934. Esses posicionamentos provocaram respostas por parte de setores das
classes dirigentes estaduais, entre as quais se destaca a Revolucdo Constitucionalista de Sao
Paulo em 1932% que foi sufocada fortemente pelos militares aliados ao projeto getulista
(CARONE, 1974).

Nesse momento histérico, do ponto de vista educacional houve um outro fato de
destaque, que foi o lancamento do "Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova", redigido por
Fernando de Azevedo, que contou com a assinatura de varios educadores que se identificavam
com as proposi¢des da Escola Nova. O documento propunha, entre outras medidas politicas
“[...] criar um sistema de organizacdo escolar, a altura das necessidades modernas e das
necessidades do pais” (MANIFESTOS DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932, p. 33), e
guestionava as condi¢Oes da educacado brasileira que impedia o acesso a educacdo publica e

a formacdo democratica do cidadao. De acordo com Saviani (2007), também se defendia uma

40 levantamento armado do estado de S3o Paulo ocorreu entre julho e outubro de 1932, e visava derrubar o
governo de Getulio Vargas. A burguesia paulista questionava Vargas porque nao havia convocado novas elei¢Ges
como prometido. Além disso, reclamava da intervengdo nos estados e pelo fato de ndo se constituir uma
Assembleia Nacional Constituinte para promulgar uma nova Constituicao, fazendo com que Vargas governasse
por decretos. Os paulistas, no entanto, ndo receberam apoio de Minas Gerais, nem de Rio Grande do Sul, que
eram seus antigos aliados econ6micos e politicos, apenas contaram com a participacdo de parte da classe
dirigente do estado de Mato Grosso, que foi a Unica aliada do movimento insurgente paulista, que acabou sendo
derrotado.
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educacdo publica integral sob a responsabilidade do Estado, uma escola comum para todos,
ou seja, Unica, para crian¢as de 7 a 15 anos, fundamentada nos principios da laicidade,
gratuidade, obrigatoriedade e a coeducacao.

A laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducagdo sdo outros tantos
principios em que assenta a escola unificada e que decorrem tanto da
subordinacdo a finalidade bioldgica da educacao de todos os fins particulares
e parciais (de classes, grupos ou crencas), como do reconhecimento do
direito bioldgico que cada ser humano tem a educacdo (MANIFESTOS DOS
PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932, p. 45).

As propostas escolanovistas influenciaram os fundamentos educativos incorporados
na Constituicdo Nacional aprovada em 1934, de carater liberal, segundo Skidmore (1998, p.
157), “[...] era uma mescla de liberalismo politico e reformismo socioeconémico”.

A Constituicdo de 1934 abordava a questdo educativa no Titulo V — Da Familia, da
Educacdo e da Cultura. Assim, no Capitulo Il, Da Educacdo e da Cultura, estabelecia que a
educacdo era um direito de todos os cidadaos. Segundo Saviani (2007), como resultado do
pacto entre a Igreja e os dirigentes educacionais (Francisco Campo e Capanema), foram
incorporadas as teses catdlicas na Carta Magna: se colocou a familia em primeiro lugar como
responsavel pela garantia da educacdo e ao Estado caberia uma funcdo complementar, em
segundo plano, para preservar a moral, o desenvolvimento econdémico do pais e a
solidariedade:

Art. 149 - A educacdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e
pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores
da vida moral e econémica da Nacdo, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciéncia da solidariedade humana (BRASIL, 1934, n. p.).

No artigo 150, no paragrafo Unico, determinava-se que competiria a Unido estabelecer
um plano nacional de educacdo, baseado em principios como a oferta do ensino primario
integral gratuito e obrigatdrio, mas também se salientava a tendéncia de ulterior gratuidade
para a educacdo secundaria:

Art. 150 — Paragrafo unico- O plano nacional de educacdo [...] obedecer as
seguintes normas:

a) ensino primario integral gratuito e de freqiéncia obrigatdria extensivo aos
adultos;

b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primario, a fim de
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o tornar mais acessivel;

c) liberdade de ensino em todos os graus e ramos, observadas as prescri¢cdes
da legislacdo federal e da estadual;

d) ensino, nos estabelecimentos particulares, ministrado no idioma patrio,
salvo o de linguas estrangeiras; [...] (BRASIL, 1934, n. p.).

A Constituicdo de 1934 fixava como principio a liberdade de ensino, com isto atendia
mais uma das demandas do setor eclesidstico que apoiava o regime, porque garantia a
liberdade de catedra para a iniciativa privada e evitava o monopdlio estatal da oferta de
ensino. Ainda na mesma direcdo, no artigo 153, estabeleceu o ensino facultativo de religido,
que poderia ser ofertado em horario escolar, nas escolas publicas em todas as etapas do
ensino: “O ensino religioso sera de freqiiéncia facultativa e ministrado de acordo com os
principios da confissdo religiosa do aluno manifestada pelos pais ou responsaveis e constituira
matéria dos horarios nas escolas publicas primarias, secunddrias, profissionais e normais”
(BRASIL, 1934, n. p.)>.

Posteriormente, com a instalagdo do denominado Estado Novo, Getulio Vargas
assumiu poderes ditatoriais em 1937 (SKIDMORE, 1998). Nesse momento histérico, o governo
se apoiou nos militares e nos tecnocratas para manter o seu poder, e foi outorgada em 1937
uma nova Constituicdo, com rasgos fascistas, denominada de Polaca porque se havia inspirado
no modelo polonés fascista, que adjudicava plenos poderes ao Poder Executivo.

Com relacdo a educacdo, a Constituicdo de 1937, no artigo 128, Da Educacdo e da
Cultura, estabeleceu a liberdade do ensino e o dever do Estado de “contribuir” com a
educacdo, mas ndo explicitou o principio da educagdao como um “direito de todos” como havia
sido cunhado na Carta Magna de 1934:

Art. 128 - A arte, a ciéncia e o ensino sdo livres a iniciativa individual e a de
associacdes ou pessoas coletivas publicas e particulares. E dever do Estado
contribuir, direta e indiretamente, para o estimulo e desenvolvimento de
umas e de outro, favorecendo ou fundando institui¢cdes artisticas, cientificas
e de ensino (BRASIL, 1937, n. p.).

No artigo acima se verifica que a Carta Magna preconizava que a arte, a ciéncia e o

ensino eram livres, e podiam ser assumidos pela iniciativa individual e/ou pela associa¢do de

5> Ressalta-se ainda que, ainda em 1931, Vargas promulgou o Decreto n. 19.941, de 30 de abril de 1931, que
facultava a instrugdo religiosa nos cursos primario, secundario e normal.
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pessoas coletivas publicas e/ou particulares, tirando do Estado a obrigacdo de assumir a oferta
da educagdo publica. Ao mesmo tempo, a Constituicdo de 1937, no artigo 130, manteve a
obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario. Porém, estabelecia o principio de
solidariedade para com os “mais necessitados”, para tanto, aos alunos que tinham recursos
se lhes exigia uma “contribuicdo médica” mensal para a caixa escolar.

Com respeito ao ensino religioso, a referida Constituicdo manteve os principios da
Carta Magna anterior, apenas mudou a sua redacdo do artigo: “Art. 133 - O ensino religioso
podera ser contemplado como matéria do curso ordindrio das escolas primarias, normais e
secundarias. Ndo poderd, porém, constituir objeto de obrigacdo dos mestres ou professores,
nem de frequéncia compulséria por parte dos alunos” (BRASIL, 1937, n. p.)®. O conteudo da
Constituicdo de 1937, assim, tinha como objetivo fundamental orientar a proposta
educacional para assegurar a formacado da forca de trabalho, com o intuito de atender as
novas demandas do mundo capitalista, que exigia a qualificacdo profissional pré-vocacional
para ainsercdo laboral.

O Miinistro de Educacdo e Saude, Gustavo Capanema, no discurso pronunciado na
Comemoracdo do Centendrio do Colégio Pedro Il, em 1937, fez uma analise a respeito da
educacdo no pais, e manifestou que até esse momento o ensino primario apresentava sérios
problemas, porque estava sob a responsabilidade dos estados e municipios, que muitas vezes
ndo dispunham de recursos para atender suas redes escolares. E para resolver a situacao de
precariedade das escolas, propunha a intervencdo direta da Unido para cooperar com os
poderes locais em prol da melhoria do ensino:

Mal grado o tamanho alcance de que se reveste o ensino primario, tem éle
estado até aqui entregue exclusivamente a iniciativa dos estados e
municipios. A Unido, nesta matéria, ndo pdde ainda atuar sendo
secundariamente auxiliando a agao de alguns estados onde se tem sido mais
intensa a imigragdo estrangeira. Resolveu, porém, agora, o governo federal

6 Saliente-se que a primeira Constituicdo da Republica, aprovada em 1891, ndo fazia nenhuma mencao do ensino
religioso nas escolas. Mas a luta ideoldgica pela laicidade travada entre os liberais da Escola Nova e a Igreja
Catdlica culminou nos anos 1930, quando foram retomados nas constituicdes do regime varguista, os postulados
religiosos que substituiram os principios éticos e morais do ensino liberal republicano (ROMANELLI, 2001). Mas,
segundo Horta (1994, p. 118), com a instala¢do do Estado Novo, apesar de a Igreja continuar como aliada de
Vargas, esta instituicdo deixou de ocupar um lugar de interlocutor privilegiado e ndo conseguiu manter suas
prerrogativas conquistadas durante o Governo Provisdrio, porque se manteve o ensino religioso nas escolas,
porém seu alcance era menor.
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intervir na solugdo do problema do ensino primario, a fim de que, no menor
prazo possivel, cesse para o nosso pais a penosa situagdo de ter a maior parte
de sua populagdao em estado de completa incultura, incapaz de vincular-se,
de maneira completa, ao servigo da na¢do. O Ministério da Educacao e Saude
aparelha-se para esta cruzada. N3do ird certamente o governo federal fundar
e manter escolas primarias pelo pais afora. Seu papel serd cooperar, de
maneira sistemadtica, e na medida de suas crescentes possibilidades, com os
poderes publicos locais, para que a educacgdo primaria de todo o pais tome
novo impulso, acelerado e decisivo (CAPANEMA, 2010, p. 118).

Capanema preconizava que o Governo Federal devia criar as condi¢des essenciais para
coordenar a educagdao mediante uma lei federal que fixasse as diretrizes bdsicas para organizar
a rede escolar e contribuir com a modifica¢do dos curriculos e infraestrutura, visando atender
as novas demandas da sociedade brasileira. Com vistas a elaborar uma proposta que trouxesse
solucdes aos problemas do ensino primario, Capanema, mediante o Decreto-Lei n. 868, de 18
de novembro de 1938, criou a Comissao Nacional do Ensino Primario, cuja fungao era:
organizar um plano para combater o analfabetismo; estabelecer incumbéncias e
responsabilidades das unidades da federacdo; definir caracteristicas do ensino primario;
sugerir uma estrutura de curriculos; entre outros. No artigo 22 fixou as competéncias da
Comissao:

Art. 22 Compete a Comissdo Nacional de Ensino Primario:

a) organizar o plano de uma campanha nacional de combate ao analfabetismo,
mediante a cooperacdo de esforcos do Governo Federal com os governos
estaduais e municipais e ainda com o aproveitamento das iniciativas de
ordem particular;

b) definir a acdo a ser exercida pelo Governo Federal e pelos governos estaduais
e municipais para o fim de nacionalizar integralmente o ensino primario de
todos os nucleos de populacdo de origem estrangeira;

c) caracterizar a diferenciacdo que deve ser dada ao ensino primario das
cidades e das zonas rurais;

d) estudar a estrutura a ser dada ao curriculo primario, bem como as diretrizes
gue devam presidir a elaboragdo dos programas do ensino primario;

e) opinar sobre as condi¢cGes em que deve ser dado nas escolas primarias o
ensino religioso;

f) indicar em que termos deve ser entendida a questdo da obrigatoriedade do
ensino primario;

g) estudar a questdo da gratuidade do ensino primario, opinando sobre as
contribuicbes com que as pessoas menos necessitadas sdo obrigadas a
concorrer para as caixas escolares, bem como sobre o destino a ser dado ao
produto destas contribuigdes;

h) estudar a questdo da preparacdo, da investidura, da remuneracdo e da
disciplina do magistério primario de todo o pais (BRASIL, 1938, p. 23163).
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O decreto evidencia o objetivo do governo em definir estratégias de controle e
centralizagdao das decisdes a respeito da orientacdo que deveria ter o ensino no Brasil.
Segundo Capanema, a educacdo ndo tinha apenas uma funcao de transmitir conhecimento,
pelo contrdrio deveria preparar o aluno para atuar em sociedade. E para superar os obstaculos

de forma eficiente deveria

[...] preparar a crianca e o adolescente para viver em sociedade, para
enfrentar e vencer obstaculos, os riscos e os fracassos que a vida social
oferece a cada um. Educar seria rigorosamente socializar o ser humano.
Despertar no individuo o maximo de eficiéncia, e atira-lo no largo férum das
competicdes humanas, eis ai a finalidade visada pela nova pedagogia
(CAPANEMA, 2010, p. 112).

Complementarmente, para afiancar a coordenacdo das acdes da Comissao Nacional de
Ensino Primario, mediante o Decreto-Lei n2 1.043, de 11 de janeiro de 1939, se determinou o
vinculo da Comissdao Nacional do Ensino Primdrio com o Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos que, mediante a atuacdo de seu Diretor, ofereceria “[...] todos os elementos
elucidativos necessarios [para o desempenho das atribuicées da Comissdao], bem como
organizar o relatdrio de seus trabalhos” (BRASIL, 1939, p. 997).

Sendo assim, o governo implementou uma série de politicas com vistas a reformar as
diversas areas do ensino, com foco nos principios da renovacdo pedagdgica, para preparar os
jovens para a vida, e para “servir a nagao”. Com efeito, tal projeto educacional foi consolidado
pelas reformas ocorridas nos anos 1940, instituidas pelo Ministro da Educacdo e Saude,
Gustavo Capanema, e que em funcdo disso ficaram conhecidas como “Reforma Capanema’”.
Assim, por meio das Leis Orgéanicas do Ensino se estabeleceram as diretrizes para o ensino

primdrio, secundario, técnico — inclusive o ensino normal.

7 Reformas conhecidas por Leis Organicas do Ensino: O Decreto-lei 4.048, 22/1/42, cria o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial — SENAI; Decreto-lei 4.073, 30/1/42, regulamenta o ensino industrial; Decreto-lei 4.244,
9/4/42, regulamenta o ensino secundario, organizado em dois ciclos: o ginasial, com quatro anos, e o colegial,
com trés anos; Decreto-lei 4.481, 16/6/42, dispde sobre a obrigatoriedade dos estabelecimentos industriais
empregarem um total de 8% correspondente ao nimero de operarios e matriculd-los nas escolas do SENAI;
Decreto-lei 4.436, 7/11/42, amplia o dmbito do SENAI, atingindo também o setor de transportes, das
comunicacdes e da pesca; Decreto-lei 4.984, de 21 de novembro, as empresas oficiais com mais de cem
empregados devem manter, por conta prdpria, uma escola de aprendizagem destinada a formacgéao profissional
de seus aprendizes; Decreto-lei n.6.141, de 28 de dezembro de 1943, que reformou o ensino comercial.
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Com relagdo ao ensino primario, ainda se destaca o Decreto-Lei n. 4.958, de 14 de
novembro de 1942, que instituiu o Fundo Nacional do Ensino Primario que dispunha sobre o
Convénio Nacional de Ensino Primadrio, e a criacdo de tributos federais para tal fim. Segundo
o artigo 39, os recursos eram para a “[...] amplia¢cdo e melhoria do sistema escolar primario de
todo o pais. Esses recursos serdo aplicados em auxilios a cada um dos Estados e Territérios e
ao Distrito Federal, na conformidade de suas maiores necessidades” (BRASIL, 1942a, p.
16657). Frise-se ainda que parte da Reforma Capanema entrou em vigor em 1946, logo apds
a saida de Getulio Vargas do governo®. Nesse sentido, foram incorporadas a legislacdo do
periodo seguinte, como na Constituicdo de 1946.

A Constituicdo de 1946 marcou um avango com rela¢do a Constituicdo anterior, desde
o ponto de vista da institucionalizacdo da educacdo como direito de todos. No artigo 166,
estabeleceu que “A educacdo é direito de todos e serd dada no lar e na escola. Deve inspirar-
se nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana” (BRASIL, 194643, n. p.).
Além disso, a referida Constituicdo, no artigo 168, determinou que o ensino primario oficial
era obrigatdrio e gratuito para todos. No caso do ensino ulterior ao primario, somente seria
gratuito para quem provasse nao ter recursos. Com relacdo ao ensino religioso, se manteve
como disciplina facultativa nas escolas oficiais, respeitando-se a confissdo religiosa do aluno.

Nesse contexto normativo, o Decreto-Lei n. 8.529, de 2 de janeiro de 1946, instituiu a
Lei Organica do Ensino Primario, sendo esta a segunda norma que regulamentou esta etapa
de ensino, visto que apenas a Lei n. 15, de 1827, havia tratado sobre essa etapa da
escolarizacdo. O decreto marcou uma mudanca considerdvel, dado que até esse momento
histérico, o ensino primario ndao havia sido objeto de normas especificas de abrangéncia
nacional, ja que ficara sob a responsabilidade dos estados e municipios, sem diretrizes que
orientassem a sua organizacdo curricular e didatica. De acordo com Romanelli (2001, p. 160)

O ensino primario até entdo, praticamente, ndo recebera qualquer atengao
do Governo Central, estando os sistemas do ensino ligados a administragdo
dos Estado e, portanto, sujeitos as condi¢des destes para legislar e inovar.
N3o havia diretrizes tracadas pelo Governo Federal para esse nivel de ensino
e isso era uma tradicdo que estava ligada a nossa heranca colonial.

8 Decreto-lei n. 8.529, de 02 de janeiro de 1946, que organizou o ensino primario a nivel nacional; Decreto-lei
8.530, de 02 de janeiro de 1946, que organizou o ensino normal; Decretos-lei n 8.621 e 8.622, de 10 de janeiro
de 1946, que criaram o SENAC; Decreto-lei n. 9.613 de 20 de agosto de 1946, que organizou o ensino agricola.
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Como dito anteriormente, essa legislacdo para o ensino primario se elaborou no
momento em que terminava o regime autoritdrio de Vargas e iniciava um periodo
democratico no pais, marcado por um ambiente de disputas politicas e crises das fracdes da
classe dominante.

O Decreto-Lei n. 8.529, de 1946, no artigo 22 estabeleceu que ensino primario ficava
organizado em duas categorias de ensino: “[...] a) o ensino primario fundamental, destinado
as criancgas de sete a doze anos; b) 0 ensino primario supletivo, destinado aos adolescentes
e adultos” (BRASIL, 1946b, n. p.). O curso primario fundamental, por sua vez, se dividia em
dois cursos sucessivos: o elementar de quatro anos de duracdo e o complementar de um ano.

Com respeito a organizagdo curricular, o curso primario elementar teria as seguintes
disciplinas: I. Leitura e linguagem oral e escrita. Il. Iniciagdo matematica. Ill. Geografia e
histéria do Brasil. IV. Conhecimentos gerais aplicados a vida social, a educacdo para a saude e
ao trabalho. V. Desenho e trabalhos manuais. VI. Canto orfednico. VII. Educacao fisica (Art.
79). E o curso primdrio complementar teria as seguintes disciplinas: I. Leitura e linguagem oral
e escrita; Il. Aritmética e geometria; Ill. Geografia e histéria do Brasil, e no¢des de geografia
geral e histéria da América; IV. Ciéncias naturais e higiene; V. Conhecimentos das atividades
econdmicas da regiao; VI. Desenho; VII. Trabalhos manuais e praticas educativas referentes as
atividades econOomicas da regido; VIII. Canto orfednico; IX. Educacdo fisica (Art. 82). Ressalta-
se ainda que para o sexo feminino se estabelecia que receberia no¢des de economia
domeéstica e de puericultura (BRASIL, 1946b).

A reforma do ensino primario recebeu a influéncia dos principios e concepc¢des
educacionais do movimento renovador, defendidas no Manifesto dos Pioneiros da Escola
Nova. Por isso o Decreto de 1946 instituiu a gratuidade, obrigatoriedade e a descentralizacao,
além do planejamento educacional, com a previsdo de recursos para a manutencao do ensino
primario (art. 45, 46, 47, 48). Além disso, regulamentou a forma de definir e organizar as
contribuicdes dos Estados, Distrito Federal e Municipios para compor o Fundo Nacional de
Ensino Primario, que deveria ser distribuido pela Unido (BRASIL, 1946a).

Esse arcabouco juridico-institucional teve seu ponto maximo com a aprovacdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961, primeira iniciativa dessa natureza na

histéria da educacdo no pais, elemento importante para formatar o processo de expansao e
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consolidagao da educagao publica no pais, até os anos 1970. E serd com base nessa legislacao
educacional que os sucessivos governos de Mato Grosso introduziram mudangas no ensino

primario, com as reformas instituidas durante os anos 1920 até 1950.

Reformas educacionais: reestruturagao do ensino publico primario em Mato
Grosso

Inicie-se enfatizando que durante os primeiros anos da Republica o estado de Mato
Grosso acompanhou as propostas de mudangas mais gerais ocorridas no Brasil, no que diz
respeito a instrucdo publica. Disso resultaram as seguintes reformas, implementadas ainda no
século XIX e primeira década do século XX: o Regulamento da Instru¢do Publica de Matto-
Grosso, em 1891 (Decreto n. 10, de 7 de novembro de 1891), o Regulamento Geral da
Instrugdo Publica do Estado de Matto-Grosso (Decreto n. 68, de 20 de junho de 1896), e o
Regulamento de Instrucdo Publica Primaria do Estado de Matto-Grosso (Decreto n. 265, de
outubro de 1910). Um dos principais legados das referidas reformas foi terem introduzido o
conceito de escola publica, gratuita, obrigatdria e laica, fundamentada na liberdade de ensino.

Esse processo que visava a institucionalizacdo do ensino publico e sua respectiva
expansao se intensificou durante o século XX. Para tanto, foram instrumentalizadas diversas
medidas, mediante leis e decretos que visavam superar os problemas crénicos que enfrentava
a educacdo estadual, tais como: analfabetismo, falta de escolas publicas, precdria formacao
do corpo docente e auséncia de docentes diplomados, desercao escolar, entre outros.

Ja os anos 1920, como dito anteriormente, foram marcados pelo debate politico e
intelectual relacionado com o projeto de nacdo e sua consequente politica social e
educacional, que levaram a enfrentamentos e lutas sociais envolvendo a incipiente classe
trabalhadora e mais especificamente a disputa pelo poder entre as diferentes fra¢des da
classe dominante — as oligarquias rurais e a burguesia industrial paulista — com vistas a
modificar a inser¢cdo mundial do Brasil no ambito do capitalismo internacional, cuja conducgao
estava sob a hegemonia dos Estados Unidos.

No ambito educacional, essa intensa mobilizacdo também produziu reformas que
propunham a criacdo de sistema de ensino publico em bases nacionais e aderiam a chamada

Pedagogia da Escola Nova, fundamentada na centralidade e autonomia da crianga, na
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centralidade da experiéncia e liberdade do aprendizado. Essas reformas ocorreram em
diversos estados® do pais, lideradas por educadores que defendiam a escola publica, gratuita,
laica e gradual.

Nessa dire¢ao, no estado de Mato Grosso, no ano de 1927, foi instituida a reforma do
ensino inspirada nos principios da Escola Nova (JACOMELI, 1998), dado que os relatérios e
mensagens oficiais indicavam que a educagdo estadual era deficitaria e ndo atendia as
exigéncias da modernizacdo proposta em outros estados do pais, que haviam iniciado um
caminho de industrializacdo e urbanizacdao. Mato Grosso, ao contrario, ainda era um estado
com alta concentracdo da populacdo nas regides rurais, e sua producdo econdmica estava
centrada na pecudria extensiva.

Segundo Leite (1970), o Regulamento de 1910 ndo havia conseguido interferir e
produzir uma profunda reforma na educacdo estadual, apenas havia instituido a Escola
Normal e os Grupos Escolares. Entretanto, apesar de ter aumentado o nimero de escolas e a
matricula escolar, ainda subsistiam graves problemas na oferta educacional entre os quais se
destacavam: “Os problemas do baixo vencimento, da caréncia de material didatico, da falta
de prédios adaptaveis as escolas, a ineficiéncia da fiscalizacado, as dificuldades de comunicacao
estao presentes em 1927”.

Sendo assim, para elaborar a reforma, o presidente de Mato Grosso, Mario Corréa da
Costa (1926-1930) nomeou uma Comissdo'®, de cujos trabalhos resultaram dois textos legais:
o Decreto n. 742, de 29 de setembro de 1926, que estabeleceu o Regulamento da Escola
Normal de Mato Grosso e o Decreto n? 759, de 22 de abril de 1927, que regulamentou e
reorganizou o ensino primdrio (MATO GROSSO, 1927b). Marcilio (1963) salienta a importancia

desse texto legal, inclusive enfatizando que foi esse um dos regulamentos de maior vigéncia

% Entre 1920-1921, no estado de S3o Paulo, ocorreu a reforma Sampaio Déria; entre 1922-1923, Lourenco Filho
implementou a reforma no estado de Ceara; Lysimaco Costa realizou a reforma no estado de Parana em 1923;
em 1925, Anisio Teixeira impulsionou a reforma no estado de Bahia; em 1925-1928, José Augusto Bezerra de
Menezes implantou a reforma em Rio Grande do Norte; no estado de Minas Gerais, houve a reforma conduzida
por Francisco Campos, nos anos 1927-1928; em 1928, Carneiro Ledo dirigiu a reforma em Pernambuco; e no
Distrito Federal, capital da Republica, Fernando de Azevedo implementou a reforma educacional entre 1928-
1930 (ABREU, 2007; NAGLE, 2001).

10 A Comissdo foi constituida pelo Diretor da Instruc3o Publica, o Dr. Cesdrio Alves Corréa, os professores Rubens
de Carvalho, Isaac Pdévoas, Philogbnio Corréa, Julio Strubing Muller, Franklin Cassiano da Silva, Fernando Leite
Campos, Nilo Pévoas e Alcindo Carvalho e o bacharel Jayme Joaquim de Carvalho (MARCILIO, 1963).
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no periodo republicano, estando ainda em vigor em 1951, quando foi substituido pela Lei
Organica do Ensino Primdrio de Mato Grosso, aprovada neste ultimo ano.

Assim, com a Reforma de 1927, o estado de Mato Grosso procurava ordenar e
organizar o aparelho escolar, com o intuito de assegurar o acesso a instru¢ao primdria e
melhorar a formacdo dos professores. Os documentos evidenciavam que o estado
experimentava uma urgéncia de indole pragmatica, que tinha como foco regulamentar o
ensino, e fixar parametros basicos de ordenamento juridico e administrativo. Nesse sentido,
a reforma mato-grossense se fundamentou nas reformas implantadas em Minas Gerais, Sdo
Paulo, Bahia etc., que introduziram a renovacdo pedagdgica para alcancar os padrdes
internacionais do ensino, considerada como o mais avan¢ado naquele momento histérico.

Com efeito, o Regulamento da Instrucao Publica de 1927, no artigo 39, estabelecia que
“0 ensino publico primario é gratuito e obrigatdrio a todas as criancas normais, analfabetas,
de 7 a 12 anos, que residirem até 2 quildmetros de escola publica” (MATO GROSSO, 1927b, p.
1), apresentando no artigo 42 a tipologia das escolas, organizadas em cinco categorias: a)
escolas isoladas rurais; b) escolas isoladas urbanas; c) escolas isoladas noturnas; d) escolas
reunidas; e) grupos escolares.

As escolas isoladas rurais, de acordo com o artigo 52 do mencionado Regulamento,
eram as escolas que se localizavam a mais de 3 quildmetros da sede do municipio. No artigo
62 especificava-se que sua finalidade era ministrar a instru¢ao primaria rudimentar, com
duracdo de dois anos, sendo que o programa de estudos previa a “leitura, escrita, as quatro
operacOes sobre numeros inteiros, no¢des de Histéria Patria, Corografia do Brasil e
especialmente de Mato Grosso e nog¢des de Higiene” (MATO GROSSO, 1927b, p. 1).

As escolas isoladas urbanas se localizavam num raio de até trés quilometros da sede
do municipio (Art. 12). A duracdo do curso era de trés anos, e o programa dos dois primeiros
anos era igual ao que se implementava nas escolas rurais (Art. 13). Na sua versdo noturna, os
cursos seriam semelhantes as escolas isoladas urbanas, mas se destinavam para os alunos de
mais de 12 anos, que ndo podiam frequentar as escolas diurnas (Art. 17).

O Regulamento estabelecia ainda, no artigo 19, que o governo podia constituir as
escolas reunidas, “quando num raio de dois quildometros, funcionarem trés ou mais escolas

isoladas, com frequéncia total minima de 80 alunos” (MATO GROSSO, 1927b, p. 2). Deviam
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ter no méaximo sete classes e ndao poderiam funcionar com menos de trés. O curso durava trés
anos, com classes que deviam ter um minimo de 15 alunos e 45 no maximo (Art. 27), “[...]
fundindo-se numa soé classe dois ou mais anos do curso, ou formando-se classes mistas
quando o nimero de alunos matriculados for insuficiente para a separagdo de sexo e anos do
curso em classes distintas” (MATO GROSSO, 1927b, p. 3).

Finalmente, no artigo 34 eram tratados os Grupos Escolares!!, a modalidade de
instituicdo escolar considerada como de melhor organizacdo nesse momento histdrico (BRITO,
2001). Eles deveriam ter no minimo oito classes, sendo instalados quando num raio de 2
quildometros houvesse um numero de 250 criancas em idade escolar. O curso primario teria
duragao de quatro anos nos grupos escolares.

No Capitulo Il, sobre os professores, esclarecia o artigo 36 que estes seriam efetivos
ou interinos. No artigo 37, ficava explicitado que, para aceder ao magistério efetivo, os
professores deveriam ser formados em escolas normais. Esses Ultimos seriam nomeados
mediante concurso, enquanto os professores interinos seriam preferencialmente pessoas de
16 anos ou mais, para o sexo feminino; e 20 anos ou mais, para o masculino. A condi¢do para
o exercicio do magistério como professor interino era terem cursado: a) o ensino secunddrio
completo ou parte do ensino secundario no Liceu Cuiabano; b) parte do curso normal; c) o
curso complementar. Reconhecendo, contudo, a dificuldade de encontrar docentes,
principalmente para as escolas isoladas, ao final do artigo 39, abria-se a possibilidade de que
gualquer pessoa idonea ocupasse a funcdo de professor.

Ressalta-se que apesar da implantacdo da reforma,

O estado ndo dispunha de materiais pedagdgicos; ndo havia fiscalizagdo nem
orientagdo aos professores. Pelos relatérios constata-se que a maioria das
escolas ndo possuia prédio préprio, funcionavam em casas alugadas, sem
condigdes higiénicas e pedagdgicas e muito afastadas umas das outras
devido a baixa densidade demografica. Além disso, o estado possuia poucos
professores habilitados, sendo que a maioria sabia apenas ler e escrever e
enfrentava uma série de obstaculos, conforme relatérios de diretores e
inspetores escolares. Esses problemas se agravam mais ainda em relagao ao

1 Também se estabelecia no artigo 35 que um grupo escolar modelo devia funcionar anexo a cada escola normal
existente no estado, com o objetivo de que as normalistas realizassem observacgdo e praticas pedagdgicas, e
ensaiassem os métodos de ensino vigentes. Importa lembrar, no entanto, que até 1930, quando foi instalada a
Escola Normal de Campo Grande, sé existia a Escola Normal de Cuiaba e, funcionando anexa a esta ultima, o
Grupo Escolar Bardo de Melgaco (Escola Modelo anexa), criado ainda pela reforma Pedro Celestino, em 1910
(SA; SIQUEIRA, 2006).
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ensino rural, pois o professor, ao chegar a escola, encontrava, na maioria das
vezes, apenas um rancho, péssimas condi¢Ges de trabalho e ainda corria o
risco de ficar na completa dependéncia do lider politico da regido (ALVES,
2011, p. 16)

As informacgdes a respeito das condigdes materiais do ensino nos anos 1920 denotam
os problemas que apresentava a educac¢do no estado de Mato Grosso. Durante os anos 1930-
1940, contudo, verificaram-se mudan¢as que implicaram na criagdo de novos
estabelecimentos escolares e contratacdo de docentes oriundos dos estados de S3o Paulo e
Minas Gerais.

Assim, no estado de Mato Grosso, as propostas politicas de centralizacdo e unidade do
Estado nacional, diretrizes definidas pelo governo Vargas, foram incorporadas nas diversas
acOes e reformas instituidas no periodo. Nesse contexto, Anibal Benicio de Toledo, que havia
sido eleito governador do estado, em 22 de janeiro de 1930, foi afastado, em outubro de 1930
e foi substituido pelo interventor Sebastido Rabelo Leite, iniciando-se um longo processo de
interventores®? de origem militar e civil de 1930 até 1945, durante o governo de Getulio
Vargas.

Os interventores enviados pela Unido ao estado acabaram debilitando o poder das
oligarquias regionais, e mais especificamente, o poder dos usineiros e coronéis, donos de
grandes fazendas. Para tal, o governo central implementou uma politica de incentivos
destinados a producgdo agricola, mediante a Campanha "Marcha para o Oeste", com vistas a
promover a modernizacdo e urbanizacdo das regides que estavam afastadas do litoral
brasileiro, o que provocou o desenvolvimento da regido sul do estado de Mato Grosso.

Com relagdo a educacdo, Marcilio (1963, p. 152) afirma que se iniciou uma nova fase

no ensino, que implicou em “grandes e profundas alteracdes dos seus estatutos”. A partir de

12 0s Interventores federais no estado de Mato Grosso foram: Antdnio Mena Goncalves (3 de novembro de 1930
até 24 de abril de 1931); Artur Antunes Maciel (24 de abril de 1931 até 15 de junho de 1932); Lednidas Antero
de Matos (15 de junho de 1932 até 12 de outubro de 1934); César de Mesquita Serva (12 de outubro de 1934
até 8 de margo de 1935); Fenelon Miiller (8 de margo de 1935 até 28 de agosto de 1935); Newton Deschamps
Cavalcanti (28 de agosto de 1935 até 7 de setembro de 1935); Mdrio Correia da Costa (7 de setembro de 1935
até 8 de margo de 1937); Manuel Ari da Silva Pires (9 de margo de 1937 até 13 de setembro de 1937); Manuel
Ari da Silva Pires (9 de margo de 1937 até 13 de setembro de 1937); Manuel Ari da Silva Pires (9 de margo de
1937 até 13 de setembro de 1937); Manuel Ari da Silva Pires (9 de mar¢o de 1937 até 13 de setembro de 1937);
Julio Stribing Miller (13 de setembro de 1937 até 30 de outubro de 1945).
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1937, durante o Estado Novo, assumiu o governo Julio Stribing Miuller (1937-1945), que
iniciou uma série de mudancgas para modernizar a capital do estado, mediante a construgdo
de novos edificios publicos. Também se verificaram transformacdes na educacdo publica,
tanto no ensino primario como secunddrio: foram instaladas escolas primdrias em centros
urbanos e regides rurais, bem como foram criadas escolas secundarias em cidades como
Campo Grande e Corumba, além destes cursos terem sido modificados e restruturados.
Outrossim, foram introduzidas mudancas nas escolas normais, que precarizaram a formacao
de professores, com o fechamento das escolas normais e sua incorpora¢do nos liceus de
Cuiabd e Campo Grande (BRITO; RODRIGUEZ; BEZERRA, 2017).

Em 1942, foi publicado o documento Organizacdo do Ensino Primdrio e Normal no
Estado de Mato Grosso, que descrevia a situacdo do ensino primario e normal, destacava seus
avancos, bem como os problemas deviam ser resolvidos pelo governo estadual. A introducdo
do texto — que levava a assinatura de Lourenco Filho —, manifestava as dificuldades que
enfrentava o estado para promover o ensino publico em todos seus niveis, e reconhecia os

progressos alcangados nessa questdo:

O ensino primario defronta ndao pequenas dificuldades de organizagdo nas
regides de baixa densidade demografica. Esta neste caso o Estado de Mato
Grosso, cujo territdrio, ainda em grande parte a ser povoado, s6 nos
Municipios do Sul apresenta nucleos de populagdo menos dispersos, e com
maiores facilidades de comunicacdo entre si. Ndo obstante, é de assinalar,
desde logo o desenvolvimento do ensino, ai conseguido nos ultimos dez anos
(BRASIL, 1942b, p. 3).

Destaca-se que o referido documento?? salienta a importancia do programa curricular
dos grupos escolares de Mato Grosso, que atendia as exigéncias da legislacdo nacional. Essas
instituicdes estavam organizadas em quatro anos, nos quais os alunos tinham acesso aos
conteudos matematicos, cientificos - fisica e ciéncias naturais -, bem como instrucdo moral e

civica, historia do Brasil, geografia e dominio da leitura e da escrita, entre outros. Com respeito

13 0 documento estava organizado em diversos itens, que contemplavam as seguintes informacdes: Introduc3o,
Administracdo da Educacdo, Orgdos Técnicos Centrais, Formac3o do Professor Primario, Carreira do Professor
Primario, Escola Primdria, Obrigatoriedade Escolar, Inspecdo Escolar, Assisténcia Médica e Dentaria, Instituicdes
de Assisténcia Escolar, Edificagcdes e Aparelhamento Escolar, Despesas com o Ensino Primario e Normal, Ensino
Municipal, Ensino Particular, Nacionalizagdo do Ensino, Ensino Primario para Adultos, e um Anexo com a Situagdo
Estatistica.
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ao método pedagdgico indicava que ainda permaneciam as propostas da pedagogia intuitiva
com alguns aportes das tendéncias da pedagogia nova, embora o foco estava no principio da

intuitividade e gradualidade, ou seja,

A base do método intuitivo é a “licdo das coisas”, acompanhada de exercicios
de linguagem para se chegar as idéias claras. O método da “licdo das coisas”
se caracteriza por oferecer dados sensiveis a observacao, indo do particular
ao geral, do concreto experienciado ao racional, chegando por esse caminho
aos conceitos abstratos (ZANATTA, 2005, p. 171).

Em 1946, o Interventor Federal, Olegdrio Moreira de Barros, substituiu Miiller, e
mediante o Decreto-lei n. 726, extinguiu a Diretoria Geral da Instrucao Publica, criando pelo
Decreto n. 257, de 4 de setembro, o Departamento de Educacdo e Cultura do Estado, que
tinha como fungao “a administracao, organizagao técnica, orientagao e fiscalizacao do ensino
pré-primario, primario, secundario, normal, técnico-comercial e profissional, quer estadual,
municipal ou particular” (MARCILIO, 1963, p. 165).

Nesse momento histdrico, em matéria educacional, como ja apontado, se destacava a
promulgacdo de Constituicdo Nacional, em 1946. Essa Carta Magna dedicava um capitulo a
educacdo e, baseada em principios liberais, “[...] defendia a liberdade e educagdao dos
brasileiros. Esta era assegurada como direito de todos, e os poderes publicos foram obrigados
a garantir, na forma da lei, a educacdo em todos os niveis, juntamente com a iniciativa
privada” (SHIROMA et al., 2002, p. 25).

Além disso, com a aprovac¢do de nova legislacdo para o ensino primdario em ambito
nacional, em 1946, entrou em vigor, em 24 de novembro de 1951, uma nova legislacdo, a Lei
Organica do Ensino Primario do Estado de Mato Grosso, que adequava os parametros legais
do estado as novas diretrizes federais. Entre as principais mudancas trazidas pela nova
legislacdo estavam a instituicdo de uma escola Unica, a ser mantida pelo poder publico e
privado - estas ultimas sendo consideradas de direito privado no desempenho de fungao
publica, logo, sujeitas ao controle do Estado -, formada por duas modalidades de cursos: o
curso primario fundamental, com quatro anos, seguido pelo curso primdrio complementar,
preparatério para o curso ginasial, com um ano, e destinados as criancas dos sete aos doze
anos, analfabetas; e o curso primario supletivo, com durag¢do de dois anos, voltado para
adolescentes, a partir de 13 anos, e adultos (MATO GROSSO, 1951).
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Quanto aos seus curriculos, declarava-se que seguiriam os curriculos nacionais,
determinados pelo Ministério da Educagdo e Saude, sem prejuizo de possiveis adaptagdes de
carater regional. A Unica disciplina que apareceu nominada e reafirmada como de
oferecimento obrigatdrio pelas escolas, embora de presenca facultativa pelos alunos, foi o
Ensino Religioso (art. 13°).

Apesar de oferecerem um Unico curso e o fato de que a lei enfatizasse a constituicao
de um sistema de ensino primario em Mato Grosso, constituido por escolas publicas e
privadas, sob uma Unica organizacdo e direcdo (artigos 24 e 25), na continuidade a nova lei
voltava a destacar, pela sua tipologia, as diferencas existentes entre os estabelecimentos de
ensino primario existentes em Mato Grosso. Dessa forma, as escolas publicas eram
classificadas segundo o nimero de turmas e professores que possuiam: escola isolada, com
um Unico curso e professor; escolas reunidas, com duas a quatro turmas e respectivos
professores; grupos escolares, com cinco ou mais turmas e respectivos professores; e a escola
supletiva, com qualquer nimero de turmas e professores. Apenas os grupos escolares podiam
manter curso elementar e complementar; as escolas isoladas e reunidas ofereceriam apenas
o curso elementar e as supletivas, apenas o curso supletivo (MATO GROSSO, 1951). Mantinha-
se, portanto, o oferecimento de distintas modalidades de curso, a depender das condi¢des
materiais dos estabelecimentos e, fundamentalmente, da clientela ao qual atendiam. Além
disso, para seu funcionamento, as escolas privadas e municipais deveriam obter o registro
prévio junto ao governo estadual.

Jd em relacdo a gratuidade, embora fosse garantida pela lei, em seu artigo 37, abria-se
a oportunidade, no mesmo texto, para a existéncia de caixas escolares, ou seja, parte do
financiamento das instituicbes poder-se-ia organizar com verbas provenientes de outras
fontes, que ndo o poder publico. Sobre a obrigatoriedade, a lei remetia ao Cédigo Penal as
familias que, tendo filhos em idade escolar — sete aos doze anos — ndo estivessem estudando
(MATO GROSSO, 1951). Além disso, para dar conta da demanda, principalmente na zona rural,
a lei facultava ao Estado a subvencdo ao ente privado que abrisse e mantivesse escolas, bem
como assisténcia médica e sanitdria, para criangas fixadas no campo.

Finalmente, reafirmando dispositivos de leis anteriores (MATO GROSSO, 1927b), a

legislacao de 1951 enfatiza a necessidade de formacao de professores para o ensino primario
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em estabelecimentos proéprios, além da sua habilitagcdao na forma da lei (MATO GROSSO, 1951).
A Lei Organica do Ensino Primario n. 452/1951 foi alterada mediante a Lei n. 241, de 14 de
outubro de 1952, que introduziu uma modificagdo no calendario escolar previsto no artigo 14,
estabelecendo que o ano escolar teria oito meses, dividido em dois periodos letivos,
intercalando trinta dias de férias. Da mesma forma, fixava trés meses de férias na passagem
de um para outro ano. Antes, o ano escolar era de 10 meses, dividido em dois intervalos, com
20 dias de férias, e dois meses de férias na passagem de um ano para outro.

Com o intuito de sistematizar as formas de financiamento do ensino primario, foi
promulgada a Lei n. 557, de 3 de dezembro de 1952, que fixava as Bases do Convénio do
Estado de Mato Grosso com a Unido, para recebimento do financiamento do Fundo do Ensino
Primario. O artigo 42 estabelecia no item 12 “[...]a Unido dos recursos financeiros estaduais e
municipais para o desenvolvimento do ensino primario” (MATO GROSSO, 1952). Também no
artigo 49 se previa a instituicdo de um drgao de fiscalizagdo e orientacdo para a execuc¢ao do
convénio, além de prever a organizacdo de planos e medidas para o desenvolvimento do

ensino no estado, estipulando ainda a cooperagao entre o Estado e os Municipios.

Consideragoes finais

Assim, abordando de forma comparativa os regulamentos voltados para a organizacao
da educacdo publica do estado de Mato Grosso, dos anos de 1927 e 1951, evidencia-se que
houve nas propostas de reformas educativas do estado uma sintonia com os ideais de
educacdo republicana, fundamentados na educacao laica, gratuita e obrigatéria, dado que
foram incorporados na legislacio os principios e modelos educativos praticados
principalmente nos estados de Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerias, considerados como
canones de progresso na organizacao e atualizacdo curricular. Ressalte-se ainda a influéncia
das concepg¢des pedagdgicas de origem escolanovista, que se veicularam mediante
publicacbes de livros e textos escolares, bem como a contratacao de professores paulistas e
mineiros para a direcdo das reformas. Apesar do discurso expresso na legislacdo e mensagem
dos governadores, o processo de implantacdo e expansao das escolas primarias foi paulatino,
ocorreu nas principais cidades, vinculando-se as mudangas econOmicas produzidas pela
expansao da pecudria, propagacao do comércio, criacdo e expansao das linhas férreas,
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processos estes que impulsionaram um movimento migratério significativo para a regido.

Dessa forma, apesar da énfase discursiva na moderniza¢do da educacao, considerada
como redentora e civilizatéria da populacdo brasileira, se constata que o Estado enfrentou
dificuldades para concretizar as reformas. Isso ocorreu porque nao se destinaram os recursos
suficientes para tal empreendimento, junto a auséncia de docentes capacitados, falta de
material diddtico, e uma populagdo escolar que ainda se concentrava no campo.

Concluindo este artigo, enfatize-se que, apesar do crescimento no numero de
estabelecimentos primdrios, ainda permaneceu, em todas as legislacbes examinadas — os
regulamentos de 1927 e 1951 — a existéncia de diferentes tipos de escola primdria; isto apesar
de terem sido extintas, pelo menos no texto da lei, as diferencas entre os cursos ofertados na
escola primdria urbana e rural, ainda explicitada em 1927, mas abolida em 1951. Da mesma
forma, embora todos os estatutos legais tenham privilegiado a contratacdo de professores
com formacao propria e por meio de concurso, tais dispositivos contrariam outras fontes, que
dado conta da constante ingeréncia politica na admissdo de professores. Por Ultimo, sublinhem-
se 0s mecanismos que ainda permitiam a manutenc¢do precdria da gratuidade, tendo sido

mantida constante, no entanto, a subvencado aos estabelecimentos privados.
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RESUMO: Repensar a educacdo e o trabalho, e este enquanto forma de expressao
do homem na sua relagdo com a natureza, no ambito das sociedades capitalistas
contemporaneas constitui o foco principal deste texto. A metodologia usada
consistiu no estudo de textos que abordam o tema numa perspectiva marxista e
se deteve na andlise dos processos de formacao do trabalhador e no modo como
o homem age e se modifica ao se constituir parte do trabalho na
contemporaneidade. Como consideracdes finais deparamos com uma sociedade
cuja centralidade do trabalho é inegdvel e ressaltamos que é preciso propor novas
modalidades de organizacdo do trabalho e repensar a formacdo do trabalhador.
Esse é o desafio que se apresenta nesse momento histérico nas sociedades
contemporaneas.
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EDUCATION AND WORK IN THE CONTEXT OF CONTEMPORARY SOCIETY

ABSTRACT: The main focus of this text is to rethink education and work, this work
as a form of expression of man in his relationship with nature, within the
framework of contemporary capitalist societies. The methodology used consisted
in the study of texts that approach the subject in a Marxist perspective and
focused on the analysis of worker training processes and in the way in which man
acts and modifies himself as part of his work in contemporary times. As final
considerations, we are faced with a society whose centrality of work is undeniable
and we emphasize that it is necessary to propose new modalities of work
organization and to rethink the formation of the worker. This is the challenge that
presents itself at this historical moment in contemporary societies.
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EDUCACION Y TRABAJO EN EL CONTEXTO DE LA SOCIEDAD CONTEMPORANEA

RESUMEN: Repensar la educacion y el trabajo, y éste como forma de expresién
del hombre en su relacién con la naturaleza, en el ambito de las sociedades
capitalistas contempordneas constituye el foco principal de este texto. La
metodologia utilizada consistid en el estudio de textos que abordan el tema desde
una perspectiva marxista y se detuvo en el analisis de los procesos de formacién
del trabajador y en el modo en que el hombre actia y se modifica al constituirse
parte del trabajo en la contemporaneidad. Como consideraciones finales
encontramos con una sociedad cuya centralidad del trabajo es innegable y
resaltamos que es necesario proponer nuevas modalidades de organizacion del
trabajo y repensar la formacidn del trabajador. Ese es el desafio que se presenta
en este momento histdrico en las sociedades contemporaneas.

Palabras clave: Educacién. Sociedad capitalista. Trabajo.

Introducgao

Este artigo tem como objetivo problematizar a relagao trabalho e educagdao na
sociedade capitalista globalizada. A sociedade contemporanea tem contribuido para
consolidar uma consciéncia social alienada e uma pratica educativa despolitizada, sem
compromisso com a transformacado das condi¢cGes de vida na atualidade. Argumentamos que
o processo de individualizacdo crescente, a centralidade do capital na organizacdo societal e
suas implicacdes no mundo do trabalho tém relacao direta com a organizag¢ao da educagao
pautada em uma ética produtivista, economicista e tecnicista.

Nesse sentido, em um primeiro momento, discutiremos as caracteristicas da sociedade
capitalista contemporanea e o processo de individualizacdo que vai nortear fortemente a
construcdao da cidadania, dos direitos civis, politicos e sociais, e que teve inicio com a
modernidade. O aprofundamento das contradi¢cdes presentes na sociedade globalizada tem
levado a novas formas de dominacao e alienacao e contribuido para uma ideia de cidadania
restrita as possibilidades de consumo no mercado. Isso é, passamos da cidadania dos direitos,
assegurada pelo Estado, para a cidadania do consumo, assegurada pelo mercado.

Em um segundo momento, desenvolveremos uma reflexao critica situando os debates

em torno do trabalho contemporaneo. Num contexto destrutivo, a sociedade atual descarta
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e torna supérflua parcela enorme da forca de trabalho mundial. Hd uma reducdo drastica do
trabalho estavel e um crescimento do desemprego, do trabalho part-time, terceirizado, tanto
em relagao aos meios de produgao na industria como no setor de servigos.

Em seguida, debateremos a educacdo e a sua relacdo com o trabalho em uma
sociedade cuja centralidade é o mundo capitalista que passa por uma crise estrutural sem
precedente. Abordaremos a Teoria do Capital Humano que predominou no cenario,
sobretudo a partir da metade do século XX, e a sua substituicio pelo conceito de
empregabilidade, bem como as consequéncias, quer para o desenvolvimento humano
individual, quer para o desenvolvimento humano social.

Nas consideracOes finais, ressaltaremos que é preciso propor novas modalidades de
organizacao do trabalho e repensar a formacgdo do trabalhador. Esse é o desafio que se

apresenta neste momento histérico nas sociedades contemporaneas.

Sociedade contemporanea e o mundo do trabalho

Pensar a educacdo e o trabalho atualmente pressupde uma postura critica sobre as
transformacdes que a sociedade contemporanea e o mundo capitalista vivenciam e as
consequéncias adversas que estdo gerando, quer para o mundo do trabalho, quer para uma
imensa maioria de seres humanos que nao se beneficiam dos avancos objetivos que o préprio
capitalismo conquistou. Refletir sobre essa situacado significa buscar caminhos em direcdo a
utopia de se suplantar as condicOes atuais.

A década de 1970 foi palco de uma profunda crise do capitalismo, e as décadas
seguintes 1980 e 1990 presenciaram a intensificacdo de mudancas substantivas na dindmica
do capitalismo internacional que continuam a acontecer nesse inicio do século XXI. A
mundializacdo dos mercados, sua crescente integracdo, a multiplicidade de produtos e de
servicos, a mudanca nas formas de concorréncia alicercada em aliangas estratégicas entre
empresas, a busca de elevacdo da competitividade industrial, por meio da intensificacdo do
uso das tecnologias informacionais e de novas formas de gestdo do trabalho sdo alguns dos
elementos de sinalizacdo das transformacGes estruturais que configuram a globalizacdo

econdmica (DELUIZ, 2004).
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O avanco da globalizacdo econémica desencadeia transformacdes profundas nas
dimensdes politicas, sociais e culturais e determina mudangas no tamanho e nas atribuicdes
do Estado, na desregulamentag¢ao das economias, na reestruturagdao do mercado de trabalho,
no crescimento dos empregos precarios, no desemprego ciclico e estrutural, e na exclusao de
enormes contingentes de trabalhadores do mercado formal. Como um fenédmeno Unico, na
atualidade, ocorre a globalizacdo econémica, a globalizagdo do mundo e da questao social.

O processo de globalizagdo ndo é um fendbmeno novo e, igualmente, ndo é
algo negativo em si mesmao. [...] Sua negatividade reside na forma de relagdes
sociais até hoje vigentes — relacGes de classe — que tipificam, na expressdo
de Marx, a pré-histéria do género humano. E, nesta transicao de séculos, esta
negatividade é exponencial por articular, ao mesmo tempo, globalizacdo
assimétrica, hegemonia do capital financeiro especulativo,
desregulamentacdo e despolitizacdo neoliberal (ALVATER apud FRIGOTTO,
2000, p. 220).

De fato, o atual processo de globalizacdo da economia produz a globalizacdo da
pobreza, e gera novos mecanismos de exclusdo social. Diante dessa situagao, é preciso refletir
sobre as caracteristicas com que o trabalho se apresenta hoje, pois a vida cotidiana das classes
populares demonstra que o trabalho ndo perdeu a sua centralidade nas relagdes sociais. Uma
ideia defendida por vérios autores, na atualidade, é a de “trabalhar menos para que trabalhem
todos” (AZNAR, 1995; DE MASI, 2003) proposta esta que objetiva socializar os escassos postos
de trabalho e, deste modo, aumentar o tempo de écio, a autonomia e a liberdade das pessoas.
Todavia, o que ocorre é que a globalizacdo implica na concentracdao do capital financeiro, e
isto pressupde a redugao dos grupos econdmicos e, pior ainda, determina a concentragao e o
monopdlio do conhecimento, da ciéncia e dos novos avancos tecnolégicos. Segundo Frigotto,

A economia pode aumentar a sua produtividade, mediante o incremento
tecnolégico, e diminuir, em termos absolutos, o numero de trabalhadores.
Tem-se, como resultado, o desemprego estrutural sem precedentes. [...]
Amplia-se o nimero de trabalhadores precarizados em seu trabalho —tempo
parcial ou com contrato temporario de trabalho. Chama-se a isso,
cinicamente, de flexibilizacdo do trabalho. A fungdo dos sistemas
educacionais e de formacao é redefinida tanto na sua perspectiva econémica
e social quanto, e especialmente, em sua func¢do ideoldgica (FRIGOTTO,
2000. p. 218).

As politicas neoliberais, ao definir as politicas educacionais, buscam deslocar o papel

da educacdo e da formacao profissional como estratégia de alivio da pobreza e de realizacao
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da empregabilidade. O pressuposto usado como justificativa para essas medidas se restringe
ao fato de considerar a educagao basica, a formagdo técnico-profissional, e em especial os
cursos de requalificagdo, como capazes de reverter a exclusdao e o desemprego estrutural,
dentro das rela¢des de poder econdmico e politico e do monopdlio da ciéncia e da técnica.

Essa posicao procura escamotear os objetivos reais do capital e a farsa da necessidade
da empregabilidade, sobretudo, ao condicionar o sujeito como Unico responsavel pelo seu
préprio desemprego. Na verdade, a empregabilidade ndo resolve o desemprego estrutural,
causado pela inovacdo e implementacdo constante de novas tecnologias nos processos
produtivos.

O inicio do século XXI vem suscitando uma série de reflexdes sobre quem é o individuo
hoje: homem ou mulher, negro ou branco, asidtico ou europeu, cristdo ou mulgumano, dentre
outras configuracdes, e que caminha para ser um cidaddo do mundo. Hodiernamente, o
processo de socializacdo reflete um momento impar traduzido em simbolos culturais que
propiciam o surgimento de uma nova civilizagdo. Ao mesmo tempo, objeto de estudo de
diferentes ciéncias sociais, o processo de individualizacdo se inicia com os tempos modernos,
em busca da cidadania, dos direitos civis, politicos e sociais.

Nesse processo de socializacdo globalizante que forma e transforma o individuo, as
contradigdes estdo presentes, pois o conduz a massificacdo e ao consumismo exacerbado, a
realizacdo e a alienacdo, ao bem-estar e ao desespero. Os meios de comunica¢cdo de massa
afastam os individuos dos espagos publicos, o consumismo é visto como forma de
emancipacao e felicidade, transformando o individuo em um membro da multidao de
solitdrios, o ter é mais valorizado que o ser e o pratico mais valorizado que o tedrico.

Essas questdes nos conduzem a refletir sobre a transicao dos séculos XX para o XXl e a
identificar que esta em curso um ciclo de mudancas, diferente e problematico na histéria do
mundo moderno. A globalizagcdo da economia, da politica e da cultura transforma os processos
de socializacdo; os territérios e as fronteiras ganham novos sentidos; coloca em risco a
soberania nacional com o surgimento de hegemonias alternativas que se impdem de maneira
diferente e dificil de lidar com as mesmas; a midia impressa e, agora, eletrénica altera e
manipula a cultura, a educacdo, a politica, a religido, a economia, a arte de modo radical e
modifica instituicGes e valores, praticas e ideais. Mudam-se “as condi¢cbes de vida e de
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trabalho, producdo e reproducdo: no campo e na cidade, agricultura e industria, escola e
familia, igreja e partido” (IANNI, 2002, p. 28).

Contraditoriamente, observa-se uma tendéncia, apesar de muita resisténcia do capital,
para o surgimento uma nova sociedade atravessada por estruturas mundiais de poder que
serd palco para a formag¢dao de um novo individuo, diferente e problematico cidaddo. O
cidad3o nacional se encontra em crise, em declinio e corre o risco de desaparecer. E nesse
contexto que surge o cidadao do mundo, sempre compreendendo relagdes, processos e
estruturas de integracdo e fragmentacdo, dominacgao e apropriacao, alienacdo e emancipacao.
Esse novo cidaddo vai deparar ou ndo (milhares estdao desempregados) com diferentes
alternativas de trabalho, que vdo desde as atividades consideradas abstratas e que envolvem
grande complexidade e conhecimentos especificos até aquelas bem precarizadas (IANNI,
2002, p. 30).

Simultaneamente, é nesse exato momento que as direitas nacionalistas, exaltando o
sujeito nacional, estdo emergindo, em especial, Donald John Trump, nos Estados Unidos da
América lidera esse movimento. Esse foi o mote do discurso que o elegeu. Esses
acontecimentos nos conduzem a identificar mais uma contradi¢do do capital: a permissao da
globalizacdo financeira e o impedimento da globalizacdo social.

Historiando um pouco a questao, constata-se que a divisao interna do trabalho em
tarefas de execucdo e de decisdo surge nas sociedades modernas. O homem, ao agir e pensar,
transforma a si e a natureza e garante a sua subsisténcia. A sociedade moderna, ao separar o
agir e o pensar do homem, rompeu com os componentes bdsicos responsaveis pelo processo
de humanizacdo. Esse processo pode ser observado nos produtos histéricos que se revelam
nas técnicas, na organizacdo do trabalho, nas instituicdes sociais, nos valores e nas ideias
existentes em cada sociedade. A separacdo do agir e pensar conduziu a construcdo dos
instrumentos de subsisténcia a dominios de grupos diferentes. Ha o grupo que pensa e decide
€ 0 grupo que age e executa.

O longo processo de fragmentacdo das tarefas e da gradativa perda do controle sobre
o saber-fazer, por parte dos trabalhadores, ganha foros de ciéncia com F.W. Taylor (1856-
1915). Ele estuda o tempo e o movimento numa perspectiva cientifica, e propde uma
administracdo na qual o processo produtivo ocorre a partir de uma clara divisdo entre
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planejadores e executantes. Com o fordismo, a divisdo técnica e social do trabalho se acentua
ainda mais e as propostas de Taylor (2006) experimentam sua plena objetivagao.

Com a complexidade das sociedades modernas ocorreu a separagao dos processos e
dos produtos culturais e, em decorréncia deste fato, ha uma valorizacdo das ideias em
detrimento da agdo. Com a acumulagdao do conhecimento, essa separagao entre as atividades
manuais e as atividades intelectuais se tornou mais acentuada. Historicamente, alguns
segmentos passaram a assumir as fung¢bes de planejar — aos quais é atribuida a criagdo —e a
outros executarem ordens, funcdes preestabelecidas. Nem a Taylor (2006) escapa o detalhe
de que, no processo, o fazer se reveste da caracteristica de tantos fazeres quantos sejam os
executantes. Do seu ponto de vista, o problema ndo era tanto o fato de haver criacdo na
execucdo, mas sim o fato de essa criagao ser aleatdria, ndo sistematizada. Por isso é que

[...] a geréncia é atribuida, por exemplo, a funcdo de reunir todos os
conhecimentos tradicionais que no passado possuiram os trabalhadores e
entdo classifica-los, tabuld-los, reduzi-los a normas, leis ou férmulas,
grandemente Uteis ao operdrio para execucdo do seu trabalho diario
(TAYLOR, 2006, p. 49).

Taylor (2006) procura reduzir ao minimo possivel esse espaco de a¢cdo dos operarios
tentando impedi-los de tomarem iniciativa por conta prdpria. Todavia, por mais que se tente
cercear a criacdo dos trabalhadores, eles ndo deixam de imprimir o seu traco pessoal, de
manifestar suas idiossincrasias, seja nos produtos, seja nos processos. Com a evolucdo do
sistema capitalista, segundo Braverman (1987),

O controle sem centralizagdo do emprego era, sendao impossivel, certamente
muito dificil, e assim o requisito para a geréncia era a reunidao de
trabalhadores sob um Unico teto. O primeiro efeito de tal mudancga era impor
aos trabalhadores horas regulares de trabalho, em contraste com o ritmo
auto imposto que incluia muitas interrupgdes, meio expedientes e feriados,
e em geral impedia a extensdo da jornada de trabalho para fins de produzir
um excedente nas condi¢Ges técnicas entdo existentes (BRAVERMAN, 1987,
p. 66).

E inegavel que o homem é um ser histdrico social que constréi suas rela¢gdes com a
natureza e com os outros homens no processo de producdo, tendo o trabalho como mediacdo
histérica. O trabalho &, portanto, uma atividade transformadora do homem sobre a natureza,
visando a producdo dos bens necessarios a sua subsisténcia e também a do grupo a que

pertence. As condi¢cGes de producdo sao reguladas pela organizacdo social e pela técnica, e os
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processos de producdo estdo diretamente ligados as condi¢des histéricas em que ocorrem.
Na origem das sociedades modernas foram surgindo varias formas de relagdo do homem com
o outro homem e com a natureza. A essas formas correspondem diferentes maneiras de
organizacao do trabalho, indo desde o sistema artesanal, em um extremo, até o regido pela
automacao, no outro.

Hoje, a sociedade é involucral (ANTUNES, 2002, p. 35), isto é, geradora do descartavel
e do supérfluo. Vivemos a era do entertainment, do qual o shopping center é o templo do
consumo, do desperdicio e da superfluidade que caracteriza a légica societal contemporanea,
cujo acesso é liberado para os donos do capital e onde a maioria da populagdo trabalhadora
fica impedida de participar deste universo do consumo, mesmo sendo, quase sempre, a
produtora da riqueza social. Essa realidade comec¢a a ser questionada em seus aspectos
injustos, desiguais, iniquos e supérfluos. Faz-se necessdrio que a sociedade atual (re)conquiste
seu sentido de humanidade e dignidade.

Tem ocorrido manifesta¢des no Brasil e em varias partes do mundo como uma tomada
de consciéncia e resposta eivadas de sentido e significado diante desse quadro desumano,
destrutivo e injusto. A sociedade atual é destrutiva, ainda, quando descarta e torna supérflua
parcela enorme da forca humana mundial que trabalha, em que cerca de um terco se encontra
ou realizando trabalhos parciais, precarizados ou desempregado. Ha uma redugdo drastica do
trabalho estavel e um crescimento do trabalho part-time, terceirizado, tanto em relacdo ao
mundo produtivo industrial como ao de servicos (ANTUNES, 2002, p. 36).

A reproducdo ampliada do capital e sua expansdo que gera fatores destrutivos
depende de algum modo de uma interacdo entre trabalho vivo e trabalho morto, ambos
necessarios para a producao de mercadorias, sejam elas materiais ou imateriais. Para isso, faz-
se necessario elevar ao limite a produtividade do trabalho, aumentando os mecanismos de
extracdo do sobre-trabalho em tempo cada vez mais reduzido. Isso ocorre por meio da
ampliacdo do trabalho morto incorporado no maquindrio tecnocientifico e que passa a
constituir o processo de liofilizacdo organizativa da “empresa enxuta” (CASTILLO apud
ANTUNES, 2002, p. 37).

Observa-se nesse processo uma semelhanca entre o descarte e superfluidade do
trabalho e o descarte e superfluidade da producdo em geral, presente, por exemplo, na
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guestdo da chamada qualidade total. H4 uma intensificacdo da taxa de uso decrescente do
valor de uso das mercadorias. Essa é a faldcia da qualidade total: quanto mais qualidade total
ha nas mercadorias, nos produtos, menor é o seu tempo de duragao. A vida util dos produtos
é reduzida objetivando aumentar o ritmo do ciclo reprodutivo do capital. Assim, os produtos
duram menos e isto possibilita a reproducdo do capital conseguida por uma reposicao agil no
mercado das mercadorias disponibilizadas (ANTUNES, 2002, p. 38).

Essa sistematica permite adequar o metabolismo sdcio reprodutivo do capital e afeta
a producdo de bens e servicos, as instalagcdes, o maquindrio e a proépria forca de trabalho. A
reducao dos ciclos da vida util dos produtos obriga as empresas a mergulhar em um processo
de inovacdo continua para evitar o risco de serem ultrapassadas pelas empresas concorrentes.
A qualidade total fundamenta a ldgica da produgao supérflua e destrutiva. As mercadorias sao
produzidas para uma duragdo minima que possibilita a sua substituicio e mantém o fluxo do
capital o que inviabiliza “praticas produtivas orientadas para as reais necessidades humano-
sociais” (MESZAROS apud ANTUNES, 2002, p. 38).

Desperdicio, superfluidade e destrutividade sdo as caracteristicas predominantes nas
mercadorias produzidas na atualidade. N3ao se trata de colocar em questdo o avango
tecnocientifico voltado para as reais necessidades humano societais, numa perspectiva de
preservacao e reorientacdo da acdo do homem junto a natureza preservando o meio
ambiente e voltadas para o atendimento dos valores de uso sociais. Esse processo destrutivo
também ocorre no universo do trabalho, mas em nenhuma hipdtese pode ser entendido como
o fim do trabalho, questdo abordada por varios autores atualmente. Adam Schaff (1993),
Robert Kurz (1992) sdo alguns, dentre outros, que defendem a tese do término da atividade
laboral. Enquanto no plano tedrico se apregoa a desconstru¢do do trabalho, no mundo real,
na dimensdao ontoldgica, o trabalho ocupa uma posicdo central em diferentes e diversas
abordagens: trabalho e desemprego, trabalho e precarizacao, trabalho e género, trabalho e
nacionalidade, trabalho e (des)qualificacdo para citar alguns exemplos de transversalidade e
da vigéncia do formato trabalho.

Para alguns autores, o mundo produtivo, hoje, dispensa o trabalho vivo e ocorre
apenas virtualmente. Antunes (2002), diante dessa afirmacdo, cita entre outros exemplos
reais de situacdes que negam a crenca de que é possivel eliminar o trabalho vivo, o seguinte
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questionamento: “E ficcdo que a Nike se utiliza de quase 100 mil trabalhadores, esparramados
em tantas partes do mundo, recebendo saldrios degradantes?” (ANTUNES, 2002, p. 39).

Dando prosseguimento aos seus questionamentos, Antunes (2002) problematiza
algumas teses que propugnam o fim do trabalho. Para ele, na contemporaneidade, o trabalho
social é mais complexo, heterogeneizado e intensificado nos seus ritmos e processos e estd
longe de dispensar a interagao entre trabalho vivo e trabalho morto. O que acontece no
sistema de metabolismo social do capital é que ele dispensa o trabalho estdvel e utiliza cada
vez mais as diversas formas de trabalho parcial ou part-time, terceirizado, dos trabalhadores
hifenizados (ANTUNES, 2002, p. 40.) que estdo em frenética expansdao em todo mundo
produtivo e de servigos.

N3o ha como eliminar o trabalho vivo do processo de producdao de mercadorias, sejam
elas materiais ou imateriais. E o trabalho vivo que incrementa o trabalho morto corporificado
no maquinario tecnocientifico, aumenta a produtividade do trabalho de modo a intensificar
as formas de extracao do sobre-trabalho em tempo cada vez mais reduzido. Tempo e espago
permeiam em grande agitacdo, alvorogo e convulsdo nessa nova fase do capital.

A énfase no trabalho abstrato marginaliza o trabalho vivo e exclui milhares de
trabalhadores que buscam formas de individualizacdo e de socializacdo nas esferas isoladas
do ndo trabalho (atividade de formacdo, de benevoléncia e de servi¢cos), segundo Antunes
(2002, p. 40). A transformacdo da ciéncia em principal for¢ca produtiva desconsidera as
interacOes existentes entre trabalho vivo e avango tecnocientifico sob as condi¢des do
desenvolvimento capitalista. A teoria do valor trabalho reconhece o papel crescente da
ciéncia, mas se encontra cerceada em seu desenvolvimento pela base material das relacdes
entre capital e trabalho, a qual ndo consegue ultrapassar.

A ciéncia ndo tem autonomia para constituir-se na principal forca produtiva, ela
depende de uma base material. Segundo Antunes (2002, p. 41), hd um processo de
tecnologizacdo da ciéncia. “Ontologicamente prisioneira do solo material estruturado pelo
capital, o saber cientifico e o saber laborativo mesclam-se mais diretamente no mundo
contemporaneo” (ANTUNES, 2002, p. 41). As maquinas inteligentes ndo extinguem o trabalho
vivo, pelo contrario, absorve o saber do trabalhador que com elas interage, e transfere parte
de seus conhecimentos abstratos a nova maquina.
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Ha um complexo processo interativo entre o trabalho e a ciéncia produtiva, que
impede a extingdo do trabalho. O que ocorre, de fato, € uma constante retroalimentagao entre
ciéncia e trabalho que passa a exigir uma forga de trabalho mais complexa e multifuncional e
que é explorada de modo mais intenso e sofisticado, pelo menos, nos setores produtivos
dotados de maior incremento tecnolégico.

O uso dos softwares mostra a transferéncia do trabalho vivo para o trabalho morto,
quando a maquina passa a desempenhar atividades préprias da inteligéncia humana. E o que
Antunes (2002, p. 41) denomina como objetivacdo das atividades cerebrais junto a maquina,
de transferéncia do saber intelectual e cognitivo da classe trabalhadora para a maquinaria
informatizada. Essa transferéncia por meio dos computadores acentua a transformacdo do
trabalho vivo em trabalho morto, mas ndo pode elimina-lo.

A expansao significativa do trabalho que exige uma maior dimensao intelectual, quer
nas atividades industriais mais informatizadas, quer nas esferas compreendidas pelo setor de
servicos ou nas comunicagdes, dentre outras, € uma tendéncia em curso nas sociedades
contemporaneas. A vertiginosa expansdo do trabalho em servicos observada
contemporaneamente ocorre em uma esfera ndo produtiva, mas constitui-se em atividades,
muitas vezes, imbricadas com o trabalho produtivo, revelando-se como um setor ampliado do
trabalho, quando se quer compreender o seu significado no mundo contemporaneo.

O trabalho imaterial expressa o conteldo informacional da mercadoria e das mutacdes
do trabalho operario que ocorre no interior das grandes empresas e do setor de servico, onde
o trabalho manual direto estd sendo substituido pelo trabalho de maior dimensdao intelectual.
“Trabalho material e imaterial, na imbricacdo crescente que existe entre ambos, encontram-
se, entretanto, centralmente subordinados a légica da producao de mercadorias e de capital”
(ANTUNES, 2002, p. 42).

A atual fase do capital (re)transfere o savoir faire para o trabalho, mas isto ocorre com
a transferéncia e apropriacdo crescente da sua dimensdo intelectual, das suas capacidades
cognitivas, envolvendo de forma intensa a subjetividade do trabalhador. Esse processo ndo se
restringe a essa incorporacdo, vai além porque como a maquina ndo funciona sem a
participacdo do operario, ela exige uma maior interacdo entre a subjetividade que trabalha e
a nova maquina inteligente. E esse envolvimento aumenta o estranhamento e a alienagcdo do
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trabalho, amplia as formas de reificacdo, e distancia a subjetividade do exercicio de uma vida
auténtica e autodeterminada.

O que se observa contemporaneamente, portanto, nao é o fim do trabalho, mas uma
maior inter-relacdo entre as atividades produtivas e as improdutivas, entre as atividades fabris
e de servigos, entre as atividades laborativas e as de concepg¢ao que se expandem no contexto
da reestruturacdo produtiva do capital. Ndo h3, portanto, uma substituicdo do trabalho pela
ciéncia ou da produgdo pela informagdo ou da producdo de valores pela esfera
comunicacional, mas o que ha é um desenvolvimento de uma concepcdo ampliada para
entender a forma de ser do trabalho no capitalismo. Para Braverman (1987), “o trabalho
humano é consciente e proposital” e, por isto, indispensavel na preservacao da existéncia
humana (BRAVERMAN, 1987, p. 50). Urge que se reflita sobre

o paradoxo inicial das democracias atuais, que é a convivéncia entre a
igualdade politica formal e profundas desigualdades sociais — que refletem
sobre a capacidade que agentes situados em diferentes posi¢cdes do espaco
social tém tanto de participar dos processos de tomada de decisdo coletiva
quanto de definir autonomamente a propria vida. A inclusao formal, inerente
aos regimes democraticos, convive com a exclusdo efetiva de individuos,
grupos, perspectivas sociais e interesses (MIGUEL, 2014, p. 147).

Diante do contexto atual, comecam a aflorar momentos de rebeldias, de lutas e a¢des
gue emergem das forcas sociais do trabalho e das vitimas mais penalizadas desse sistema

destrutivo e excludente.

Sociedade contemporanea e a educagao

Feitas essas consideragdes, refletir sobre a relagao entre o trabalho e a educagdo é
fundamental, uma vez que é por meio da educacao que ocorre o processo de preparacdo do
homem para a atuacdo laboral. No que se refere a educacdao, compreendé-la em termos
concretos implica na sua insercdo no processo global de producdo da existéncia humana,
enquanto pratica social determinada materialmente. Hoje, refletir sobre suas multiplas
dimensdes pode esclarecer algumas questdes essenciais como: “o que realmente os varios
sujeitos sociais pretendem obter da educacgao formal, da educacao técnica, da educagao geral
e da educacdo profissional? E, ainda: que papel o Estado, no Brasil, tem assumido nesse

processo?” (SANFELICE, 2002, p. 10).
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A insercdo do individuo nos grupos sociais ocorre por meio da educacao, da religido,
do trabalho e da politica. Essas instancias socializam e tornam o individuo membro da
coletividade. Urge ressaltar a importancia da educag¢dao nesse processo, em especial, na
insercdo profissional e cultural do individuo e na transformacdo da populagdo em povo, em
uma coletividade de cidaddos. Para Saviani (2007),

Trabalho e educacao sdo atividades especificamente humanas. Isso significa
que, rigorosamente falando, apenas o ser humano trabalha e educa. Assim,
a pergunta sobre os fundamentos ontolégicos da relacao trabalho-educacao
traz imediatamente a mente a questdo: quais sdo as caracteristicas do ser
humano que lhe permitem realizar as a¢Ges de trabalhar e de educar? Ou: o
gue é que estd inscrito no ser do homem que lhe possibilita trabalhar e
educar? Perguntas desse tipo pressupdem que o homem esteja previamente
constituido como ser possuindo propriedades que lhe permitem trabalhar e
educar (SAVIANI, 2007, p. 152).

Todavia, a partir de 1950, grandes instituicdes financeiras como o Banco Mundial,
Banco Internacional de Reconstrucao e Desenvolvimento (BIRD) e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) passaram a orientar a organizagdo dos setores educacionais,
conferindo aos mesmos um carater economicista, produtivista, privatista e tecnocratico. Como
organizac0es financeiras e detentoras de grande quantidade de dinheiro, e privilegiadas pelo
modelo econdmico capitalista que proporciona a falta de recursos financeiros em paises mais
vulneraveis em desenvolvimento, fazem empréstimos com contratos que preveem a execugao
das suas politicas, ou seja, das politicas dagueles que representam, os paises desenvolvidos, o
que mantém uma estrutura de dependéncia na relacdo internacional entre os paises (FAGIANI,
2016).

Com o fim da Segunda Guerra, medidas foram tomadas para evitar o surgimento de
um novo conflito. Foram criadas instituicdes com o intuito de promover a paz mundial e afastar
novas ocorréncias de guerras. Uma dessas instituicdes criadas, ainda em 1944, foi o Banco
Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento, o BIRD. Ele tinha como obijetivo inicial
auxiliar na reconstrucdo dos paises europeus, os quais ficaram destruidos econémica e
socialmente. O BIRD captou recursos para levantar um continente destruido pelas bombas.

Com o passar do tempo, o BIRD passou a assumir outras funcdes. A instituicdo é ligada

a Organizacdo das NacOes Unidas (ONU) e integrada ao chamado Banco Mundial. O Banco
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Mundial é formado por duas instituicdes, o BIRD e a Associacdo Internacional de
Desenvolvimento (AID). O objetivo do Banco Mundial é reduzir a pobreza no mundo, sendo
que o BIRD tem suas atuagdes especificas enquanto integrante do primeiro. O BIRD concede
empréstimos financeiros e assisténcia para o desenvolvimento de paises que tenham
antecedentes de crédito respeitaveis. O dinheiro que é emprestado pelo BIRD tem origem na
venda de titulos nos mercados internacionais de capital. O BIRD é dirigido por uma equipe
formada com individuos dos vérios paises que integram o Banco Mundial, sendo que dentro
deste ha pesos diferenciados para os paises, uma vez que a condicdo econémica dos paises
determina a sua representatividade.

Segundo Fagiani (2016), o Banco Interamericano de Desenvolvimento tem sido o
principal credor internacional para o setor publico do Brasil. Em dados do banco até 2012, os
empréstimos em execucdo consistiam em 105 operacdes de crédito com um montante de
8.56 bilhdes de dolares aprovados. Na Area da Educacdo, desde a fundagdo do banco em 1959,
observa-se que a década de 1990 foi a que apresentou um maior volume de dinheiro nas
relacdes de empréstimos e cooperacao técnica entre o Brasil e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento.

Hoje a educacdo brasileira passa por novas experiéncias, em momento inadequado
devido a situagao politica conturbada, ou deturbada, com mudangas arbitrarias dentro das
organizacdes educacionais de discussdo e deliberacdo. E forjada uma Reforma do Ensino
Médio juntamente com a proposicdao de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e para
sua implementacdo busca-se a forma mais perversa de financiamento que é a tomada de
empréstimo no valor de 250 milhdes de ddlares do BIRD (SENADO FEDERAL, 2018).

Os valores e os ideais humanisticos de cultura universal e pensamento critico foram
reduzidos e, ao mesmo tempo, colocou-se uma énfase na pratica, nos valores pragmaticos,
instrumentais e mercantis. A educacao passou a ser uma atividade lucrativa, um investimento
de aplicacdo do capital. A midia comegou a exercer um papel fundamental na inducdo dos
individuos e da coletividade, em todo o mundo. Ela abre e delimita horizontes. No Brasil, vale
destacar a utilizacdo da midia monopolista na manutencao da ordem entre as classes sociais.
Quando escapa dos grandes monopdlios, a midia contribui para a criacdo de outras e novas
formas de sociabilidade e, deste modo, auxilia na formacao do possivel cidaddo do mundo,
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simbolo de outra sociedade, tendo outra humanidade ndo como utopia, mas como realidade.

Nos meados do século XX, o que melhor definia a relagdao trabalho-educagao na
sociedade capitalista contemporanea era a Teoria do Capital Humano (GENTILI, 2002). Essa
teoria teve origem e base de sustentacdo numa conjuntura pelo desenvolvimento capitalista
marcado pelo crescimento econdmico, pelo fortalecimento dos Estados de Bem-Estar e pela
confianca na conquista do pleno emprego.

Nesse sentido, com a publicacdo dos estudos de Mincer (1958), Schultz
(1964) e Becker (1964), constatou-se que, além da atribuicdo do capital fisico
a teoria do crescimento econémico, havia outra variavel implicita nos
modelos estudados ainda ndo atribuida a essa teoria: o capital humano. Para
esses estudos, a abordagem cldssica dos modelos de crescimento
econbmico, que incorporava os fatores de producdo, era insuficiente para
explicar a elevacao da produtividade e do crescimento que ocorria em alguns
paises e regides (VIANA; LIMA, 2010, p. 138).

Apesar da forte evidéncia de que a relagdo entre escolaridade e emprego era uma
faldcia, a Teoria do Capital Humano ganhou impulso e dinamismo, e conduziu a uma
radicalizacdo das premissas individualistas e meritocraticas, com perda do seu substrato
liberal democratico. Na perspectiva da Teoria do Capital Humano, a escola era vista como
entidade integradora e, por isto, era considerada pelos grupos dominantes e pelas massas que
reivindicavam a sua democratizacdo como um dispositivo institucional de integra¢ao social.
Era a busca da cidadania cuja trajetéria havia sido identificada por Marshall, em 1940: a esfera
civil, politica, social e econdmica. A natureza econdémica da educac¢ao difundiu-se na segunda
metade do século XX, coincidindo com o que Hobsbawn (apud GENTILI, 2002, p. 48) identificou
como Era de Ouro do desenvolvimento capitalista.

Todavia, a partir da década de 1970, comeca a ocorrer a desintegracdo da “Era de
Ouro” (GENTILI, 2002, p. 47) do capitalismo contemporaneo, e o seu desmoronamento
marcou uma alterac¢do substantiva na funcdao econ6mica atribuida a escolaridade. Mudancas
estruturais sofridas pela economia mundial capitalista criaram as condi¢cdes necessarias para
uma alteracdo na funcdo econémica atribuida a escola, e nortearam o rumo e a natureza das
politicas educacionais no final do século XX, e continuam nesse inicio do século XXI.

Nas décadas de 1980 e de 1990 ocorreu um deslocamento da énfase na funcdo da

escola como ambito de formacdo para o emprego, apregoada pela Teoria do Capital Humano
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e que justificou, em parte, a expansdo dos sistemas educacionais durante o século XX.

A partir dessas décadas passam a conviver com o desenvolvimento e a modernizagao
econdmica as dualidades: educagao e desemprego, educacgdo e distribuicdao regressiva da
renda social, educacdo e pobreza. A crise capitalista da década de 1970 vai desencadear a
ruptura da promessa da escola como institui¢dao integradora, a partir dos anos 1980, mas vai
coincidir com discursos que valorizam a importancia dos conhecimentos, traduzida na
chamada Sociedade do Conhecimento na Terceira Revolugao Industrial, e na insisténcia de
gue a escola devia preparar os estudantes para a competitividade das economias na era da
globalizagdo. Essa dimensdo puramente econOmica estava associada a construcdao do Walfare
State nos paises capitalistas industrializados e a possibilidade de universalizar e expandir os
direitos econ6micos e sociais presentes nesse processo.

A escola integradora se baseava na confianca e na possibilidade de atingir o pleno
emprego. Para realizar essa promessa da escola integradora competia ao Estado um papel
central no planejamento e na captagao de recursos, e na atribuicdo e distribuicdo das verbas
destinadas ao sistema educacional. Com a desintegracdo da escola integradora e a morte
definitiva da promessa do pleno emprego, restou ao individuo, e ndo mais ao Estado definir
suas proéprias opcoes, suas escolhas que possibilitam ou ndo conquistar uma posicao mais
competitiva no mercado de trabalho. No lugar da escola integradora, surge uma nova
promessa de cardter estritamente privada: a promessa da empregabilidade. “A
empregabilidade é o eufemismo da desigualdade estrutural que caracteriza o mercado de
trabalho e que sintetiza a incapacidade, também estrutural, da educacdo em cumprir sua
promessa integradora numa sociedade democratica (GENTILI, 2002, p. 52)”.

Nos anos 1990, a empregabilidade ganha espaco e centralidade e se constitui no eixo
fundamental de um conjunto de politicas que objetivam reduzir os riscos sociais do grande
tormento que teve inicio no final do século XX e que se intensifica nesse inicio do século XXI,
trata-se do desemprego. As concepcgdes vigentes de empregabilidade, do ponto de vista da
administracdo neoliberal, articulam e oferecem coeréncia aos trés elementos que poderiam
superar a crise do desemprego mediante uma dinamizacdo dos mercados de trabalho: a
reducdo dos encargos patronais, a flexibilizacdo trabalhista e a formacdo profissional
permanente.
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A empregabilidade traduz a construcdo e legitimacdo de um novo senso comum sobre
o trabalho, a educagdo, o emprego e a prépria individualidade. Ela surge no meio da crise da
promessa integradora, que expressa a crise da modernidade. A escola é, de fato, uma instancia
de integracdo dos individuos ao mercado de trabalho, mas de alguns, ja que nem todos
poderao usufruir dos beneficios dessa integracdo, uma vez que, no mercado competitivo, ndo
ha espaco para todos.

No inicio da escola publica como escola de massas, jd estava presente o papel
econdmico da educacdo, mas a revalorizacdo deste papel ganha destaque no contexto das
politicas de bem-estar social e no reconhecimento do pleno emprego como requisito de uma
politica de desenvolvimento duradoura. Foi essa motivacdo que deu origem a Teoria do
Capital Humano e que desempenhou papel central na legitimacgao cientifica de que a escola e
as politicas educacionais podiam e deviam ser um mecanismo de integracdo dos individuos a
vida produtiva (GENTILI, 2002, p. 52).

A énfase no papel produtivo dos processos de escolarizagdo estava associada a outras
funcdes integradoras que a escola devia exercer, ou seja, ser eficiente também na integracao
cultural, politica e social. A escola, ao ser incapaz de realizar a fungdo econ6mica, acaba
comprometendo também as outras fungdes de integracdo cultural, politica e social, o que
impede o desenvolvimento efetivo dos individuos e das nac¢des.

A empregabilidade é dessa forma, uma neoteoria do capital humano, ao resgatar a
concepcao individualista presente na Teoria do Capital Humano, mas rompe com o nexo que
existia entre o desenvolvimento do capital humano individual e o capital humano social: a
insergao do individuo no mercado de trabalho nessa nova ética depende do individuo, de suas
competéncias e credenciais que o habilitam para a competicao pelos empregos disponiveis.
Hoje, o desenvolvimento econdmico da sociedade ndo depende de uma maior e melhor
integracdo de todos a vida produtiva. A educagdo ndo é mais um investimento em capital
humano social, mas apenas capital humano individual.

As economias crescem e convivem com alta taxa de desemprego e com imensos
setores da populacdo fora dos beneficios do crescimento econémico. Empregabilidade
significa, portanto, aumento de condi¢des para competir e sobreviver na luta pelos poucos
empregos disponiveis e ndo como garantia de integracdo (GENTILI, 2002, p. 54).
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Um principio da Teoria do Capital Humano era o de que o desenvolvimento econdmico
dependia do desenvolvimento dos mercados de trabalho e este indefinidamente excludente
provocaria um efeito negativo e involutivo sobre o préprio desenvolvimento econ6mico.
Atualmente, ha evidéncias de que o desenvolvimento econ6mico acontece excluindo e
discriminando milhares de pessoas. Nesse sentido, o discurso da empregabilidade nega o
direito ao trabalho, e revaloriza a légica da competitividade interindividual na disputa pelo
sucesso num mercado estruturalmente excludente.

A educagado e a escola se constituem sim em uma esfera de formagao para o mundo
do trabalho. S6 que essa insercdo, hoje, depende de cada um. Alguns triunfardo, outros
fracassardao. Nesse contexto, o individuo é um consumidor de conhecimento que o habilita a
uma competicdo produtiva e eficiente no mercado de trabalho e o conceito de
empregabilidade se afasta do direito a educagao: na sua condigdo de consumidor, o individuo
deve ter a liberdade de escolher e “comprar” as op¢cbes que melhor o capacitem a competir.

Segundo Gentili (2002, p. 55), a empregabilidade acaba, também com a concepgao do
emprego e da renda como esferas do direito. O individuo pode possuir condi¢cdes de
empregabilidade e nem por isto garantir sua inser¢do no mercado de trabalho. A renda é
decorréncia dessa insercdo no mercado. Numa ldgica competitiva fazem parte da
empregabilidade: conhecimentos vinculados a formacgao profissional, mas também o capital
cultural socialmente reconhecido, além de determinados significados ou dispositivos de
diferenciacdo que entram em jogo nos processos de selecdo e distribuicdo dos agentes
econdmicos.

Poucos negariam hoje que os processos educacionais e 0s processos sociais
mais abrangentes de reproducdo estdo intimamente ligados.
Consequentemente, uma reformulagdo significativa da educacdo é
inconcebivel sem a correspondente transformacdo do quadro social no qual
as praticas educacionais da sociedade devem cumprir as suas vitais e
historicamente importantes funcdes de mudanca (MESZAROS, 2008, p. 25).

Todavia, no contexto atual, as politicas neoliberais tém conduzido as politicas
educacionais no sentido de deslocar o papel da educacao e da formacdo profissional como
estratégia de alivio da pobreza e de realizacdo da empregabilidade. Para isso, elas partem do

pressuposto de que tanto a educacdo basica como a formacdo técnico-profissional, em
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especial os cursos de requalificacdo, dentro das relacdes de poder econdémico e politico e do
monopdlio da ciéncia e da técnica, tém a capacidade de reverter a exclusdo e o desemprego

estrutural.

Consideragoes finais

Na atualidade, deparamos com o processo de globalizacdo que altera as relacdes entre
os paises e retira do individuo a sua cidadania, ao ser tratado de forma desigual e subalterna
em funcdo da divisdo internacional do trabalho. O que se observa é um processo massivo de
degradacdo e precarizagao dos postos de trabalho, ao mesmo tempo em que se aprofunda a
introducdo de inovacdes técnicas acompanhadas de desemprego de milhares de pessoas.
Nesse quadro, ainda temos a centralidade do trabalho como categoria explicativa da
sociabilidade humana, meio pelo qual o ser social transforma o meio em que vive e a si mesmo
num processo histdérico e dialético.

Na educacgdo, o conceito de empregabilidade substituiu a Teoria do Capital Humano,
mas manteve o foco tedrico economicista e tecnicista. Com isso, colocou para o individuo toda
a responsabilidade pela sua formacao cultural, politica, social e econdémica e, pior ainda, pelo
sucesso ou ndo em sua carreira profissional, desconsiderando o desenvolvimento humano
individual como fator intrinseco ao desenvolvimento humano histérico social.

A formacao do trabalhador no processo de globalizacdo revela um novo momento da
histéria mundial, no qual as for¢cas hegemobnicas promovem um intenso processo de
reconstrucdo da riqueza, do conhecimento e do poder. Coadunada com os valores centrais do
projeto neoliberal, é tecida, gradativamente, uma nova forma de sociabilidade moldada pela
Iégica mercantil. Essa sociabilidade procura responder as caracteristicas de um momento
marcado por formas transitorias de producdo que repercutem, diretamente, na degradacao
dos direitos sociais e do trabalho, conquistados por meio de amplas negociacdes ao longo do
século XX e que tendem a desaparecer com as politicas neoliberais que estdo sendo
engendradas neste inicio do século XXI.

Portanto, o desafio que se apresenta atualmente é o de buscar um novo sentido para
a vida e para o trabalho. E necessario reconhecer que, mesmo com as atuais condi¢des de

exploracdo do trabalho e a crise do emprego, o trabalho segue como atividade central nas
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relacdes sociais. Refletir sobre um novo sentido para o trabalho é repensar uma nova
organizagcao social, na qual ocorra a superagdao da condicdo de mercadoria em que o
trabalhador esta submetido e o resgate do direito de ser proprietdrio da sua forca de trabalho,
propriedade esta, traduzida na sua apropriacdo intelectual, no controle do tempo e do ritmo
do seu fazer.

Uma nova cultura do trabalho pressupde a libertacdao do tempo livre, transformando-
o em tempo de 6cio e de desenvolvimento pleno do ser social. A libertagdo do homem nao
significa a libertagao do trabalho em seu sentido genérico e ontoldgico. Nesse sentido, o
trabalho é uma forma de expressao e realizacdo humana, capaz de transformar e propiciar o
bem-estar da humanidade.

As inovacgdes tecnoldgicas presentes na atualidade podem promover novas relagdes
de convivéncia. As leis da sociedade de mercado estdo levando as ultimas consequéncias a
fragmentacdo do trabalho. Todavia, mesmo nesse contexto de excrescéncia do sistema
capitalista, novas alternativas de trabalho e renda estdo surgindo e possibilitam ao
trabalhador estabelecer outros parametros e descobrir outras formas de producdao mais
humanizada.

Na verdade, frente a crise do trabalho assalariado, vdo surgindo alternativas
particulares da economia popular, projetos de trabalhos auténomos, familiares, de grupos
excluidos que se configuram em uma economia de autoajuda. Para o trabalhador, o desafio é
o de transformar cada projeto em alternativa que va além das estratégias de sobrevivéncia,
contribuindo assim para o surgimento de uma nova cultura do trabalho e, com ela, novos
valores, novas relacGes econdmicas e sociais.

Essas novas alternativas de trabalho, sobretudo aquelas de produc¢do associada, além
de responderem a crise do emprego podem orientar as propostas de formacdo dos
trabalhadores. Na formacgao do trabalhador é importante assegurar que ele domine diferentes
técnicas, equipamentos e métodos, conheca a origem e os principios cientificos e técnicos que
embasam os processos produtivos, aprenda as implicagdes de seu trabalho, seu conteldo
ético, com énfase na sua autonomia e participacdo no processo produtivo.

Embora o contexto atual seja bem desolador, acreditamos na capacidade do ser
humano na busca de alternativas para a superacdo da forma societdria engendrada pela légica
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do capital. E essa superacdo ha de perpassar pela educacdo e pelo trabalho. Compreender
como ocorrem 0s mecanismos de exclusdo é fundamental na busca de uma acgdo
transformadora consciente e efetiva, o que se obtém somente com uma educagao

omnilateral.
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RESUMO: Este artigo propoe uma reflexao sobre o espaco da Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA) dentro do processo de formagao inicial de cinco cursos de
Licenciatura em Pedagogia de Universidades Estaduais Paulistas: USP, UNESP e
UNICAMP. Nosso objetivo foi o de verificar como estes cursos contemplam a
formacdo especifica em EJA no Projeto Politico Pedagdgico desenvolvido nas
instituicoes. Esta investigacdo tem suas bases metodoldgicas na abordagem
gualitativa direcionada pelos estudos de Sandin Esteban (2010); para a revisao de
politicas publicas utilizamos a analise documental descrita por Cellard (2008) e
para a coleta e andlise de dados empiricos contamos com as contribuicdes de
Trivifios (2008). Os dados permitiram identificar que o preparo do professor de
jovens e adultos ainda ndo é realmente contemplado na pratica de formacao
docente nos cursos de licenciatura em Pedagogia e que, portanto, cabe as
instituicdes formadoras desenvolvé-la de modo a atender as politicas recentes e
pertinentes.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Formacdo do professor.
Pedagogia.

THE TEACHER TRAINING OF THE EJA INITIAL YEARS IN
UNIVERSITIES OF SAO PAULO STATE

ABSTRACT: This article proposes a reflection on the attention to the Education of
Youth and Adults (EJA) in the initial training process of five undergraduate courses
in Pedagogy of S3ao Paulo State universities: USP, UNESP and UNICAMP. Our
objective was to verify how these courses contemplate the specific training in EJA
in the Political Pedagogical Project, in the curricular grid and other areas of
formation. The methodology is based in the qualitative approach directed by
Sandin Esteban (2010); for the review of public policies we use the documentary
analysis described by Cellard (2008) and for the collection and analysis of empirical
data we count on the contributions of Trivifios (2008). The data allowed to identify
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that the preparation of the teacher of EJA is not really contemplated in the practice
of teacher training. Therefore, it is up to the institutions to develop it following the
most recent and relevant policies.

Keywords: Youth and Adult Education (EJA). Teacher training. Pedagogy.

FORMACION DE PROFESORES DE LOS ANOS INICIALES DE EJA EN
UNIVERSIDADES ESTADUALES PAULISTAS

RESUMEN: Este articulo propone una reflexién sobre la Educacién de Jévenes y
Adultos (EJA) dentro del proceso de formacién inicial de cinco cursos de
Licenciatura en Pedagogia de Universidades Estaduales Paulistas: USP, UNESP vy
UNICAMP. Nuestro objetivo fue verificar cdmo estos cursos contemplan la
formacién especifica en EJA en el Proyecto Politico Pedagdgico, en el plan de
estudios y demds espacios de formacidon. Esta investigacién tiene sus bases
metodoldgicas en el abordaje cualitativo de Sandin Esteban (2010); para la
revisidon de politicas publicas utilizamos el analisis documental descrito por Cellard
(2008), para la recoleccion y analisis de los datos empiricos nos reportamos a de
Trivinos (2008). Los datos permitieron identificar que la preparacién del
profesorado de jévenes y adultos aln no es realmente contemplada en la practica
de formaciéon docente de los cursos de licenciatura en Pedagogia y que las
instituciones formadoras deben desarrollarla y seguir las politicas recientes y
pertinentes.

Palabras clave: Educacion de Jovenes y Adultos (EJA). Formacién del profesor.
Pedagogia.

A Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no contexto brasileiro

A EJA é composta por homens e mulheres maiores de 15 anos, sujeitos de toda a
diversidade étnica, religiosa, sexual e politica, vitimas da desigualdade social existente neste
pais (BRASIL, 2009). Tal desigualdade é acentuada pela falta de acesso e permanéncia na
escola, principalmente se tratando de pessoas que foram excluidas do espaco escolar em seu
tempo regular, cujo acesso ja era garantido desde 1948 pelo Artigo 262 da Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos: “1. Todo ser humano tem direito a instrucdo. A instrucao
serd gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera
obrigatdria. A instrucdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem como a instrucdo
superior, esta, baseada no mérito” (ONU, 1948).

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2016), o Brasil

tem cerca de 11,8 milhGes de pessoas analfabetas, o que corresponde a 7,2% da populacao

Argumentos Pré-Educacgao, Pouso Alegre, v. 3, n29, p. 558 - 577, set. - dez., 2018 239

DOI: http://dx.doi.org/10.24280/ape.v3i9.343



FORMACAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DA EJA EM UNIVERSIDADES ESTADUAIS

@ Pus- Educacio
REVISTA DE EDUCACAQO DA UNIVAS A.F. FARIAS E Y.U.F.LEITE

—_—

com mais de 15 anos de idade. Os dados fazem parte da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua (Pnad Continua) e se referem ao ano de 2016.

A desigualdade na instrucdo da populacdo tem cardter regional: a regidao Nordeste
apresenta a maior taxa de analfabetismo (14,8%), quase quatro vezes maior que as taxas do
Sudeste (3,8%) e do Sul (3,6%). J4 na regido Norte, essa taxa foi de 8,5% e no Centro-Oeste foi
5,7%. E importante destacar que a meta 9 do Plano Nacional de Educag¢do para 2015, que
previa a redugdo desse indicador para 6,5%, s6 foi alcangada para as regides Sul, Sudeste e

Centro-Oeste.
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Fonte: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (IBGE, 2016).

Entre as pessoas de 60 anos ou mais de idade, a taxa de analfabetismo chegou a 20,4%,
sendo 11,7% para os idosos brancos e 30,7% para os idosos pretos ou pardos. Analisando por
sexo, a taxa de analfabetismo dos homens com 15 anos ou mais foi de 7,4% e para as mulheres
7,0%. Entre as pessoas de cor preta ou parda (9,9%) a taxa foi mais que o dobro das pessoas
de cor branca, (4,2%). Entre os idosos de 60 anos ou mais, essa taxa foi de 11,7% para a

populacdo branca e 30,7% para os pretos e pardos.
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Fonte: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (IBGE, 2016).

Em relacdo a escolarizagdo de jovens e adultos, em 2016, 1,7 milhdo de pessoas
frequentavam cursos de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Os turnos mais
frequentes do ensino fundamental regular foram os turnos da manha e tarde.

Nesse sentido, em face da importancia da Educac¢do de Jovens e Adultos no Brasil e da
necessidade de efetivacdo de suas politicas publicas, se faz importante pensar na formacao
do professor que vai atuar na sala de aula da EJA, dentro do contexto histdrico de
desvalorizacdo que caracteriza esta politica em nosso pais. Muitos estudiosos tém se
envolvido na busca de que essa modalidade de ensino tenha uma estrutura que atenda e
respeite verdadeiramente as necessidades dos educandos, conforme aponta Machado (2008,
p. 167, grifo da autora):

O esforgo da Ultima década em torno da reconfiguragdo do campo da EJA
tem trazido mudangas no campo da forma¢do de professores. Podemos
destacar dois movimentos importantes nessa dire¢ao: um, mais ligado aos
drgaos oficiais de governo, com a presenga importante do érgdao normativo
nacional em educagdo: o Conselho Nacional de Educagdo (CNE), que, através
da Camara de Educagdo Basica fixou, em 2000, as diretrizes curriculares para
a EJA e, outro, que advém da sociedade civil organizada em defesa da EJA,
com destaque para a participagdo dos féruns de EJA e do Grupo de Trabalho
de Educacdo de Jovens e Adultos, da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo
e Pesquisa em Educagdo (ANPED).

Entretanto, a atual realidade brasileira concernente a EJA nos da pistas de que, embora
seus principios legais estejam estabelecidos, ainda é preciso aprofundar a discussdo sobre a
formacao dos professores que estdao sendo formados para atuar nas salas de jovens e adultos.
Acreditamos que, ao ser pensada desde a perspectiva da formacdo inicial, a Educacdo de
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Jovens e Adultos deveria ser vivenciada pelos licenciandos do Curso de Pedagogia tanto na
teoria, quanto na pratica pedagdgica, dada toda a complexidade, diversidade e especificidade
gue caracteriza uma sala de aula de adultos.

Nesse sentido, algumas questdes-problema nos impulsionaram no decorrer da
pesquisa: Como se da o processo de formacao inicial de professores de EJA? Essa formacgdo
estd presente no Projeto Politico Pedagdgico das universidades? A EJA é contemplada em
disciplinas obrigatdrias ou consta entre disciplinas optativas? Os graduandos se sentem
preparados para trabalhar com jovens e adultos apds participarem dessas disciplinas e/ou de
projetos de extensdo universitaria e grupos de estudos?

Para responder a essas questdes, nos propusemos a investigar qual o espaco da EJA
dentro do curso de Pedagogia das Universidades Estaduais de S3o Paulo, qual a nomenclatura
dada a EJA no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de cada curso, se as universidades oferecem
disciplinas especificas sobre esta modalidade de ensino, se existe estagio supervisionado
nesta drea e quais sao suas bases metodoldgicas, qual o olhar do coordenador do curso e do
professor em relacdo a formacdo especifica em EJA e, por fim, qual a percep¢do dos
graduandos e egressos quanto a sua preparagao para o trabalho com jovens e adultos. A partir
dos objetivos tracados, nos utilizamos da abordagem qualitativa de pesquisa para o
desenvolvimento de nosso trabalho. Para Sandin Esteban (2010, p. 130), a metodologia
gualitativa

[...] abrange basicamente aqueles estudos que desenvolvem os objetivos de
compreensdo dos fendbmenos socioeducativos e a transformacdo da
realidade. Nos ultimos anos, apareceram com grande forga os estudos que,
de uma perspectiva qualitativa e colaborativa, estdo voltados para a
valoracdo da pratica educativa e a tomada de decisGes (processos,
programas, inovacgdes) e os processos de pesquisa qualitativa cujo objetivo
fundamental é a emancipacdo dos sujeitos. Portanto, a pesquisa qualitativa
se refere ao que tradicionalmente denominamos metodologias orientadas a
avaliagdo e tomada de decisdes.

Em outras palavras, a pesquisa de cunho qualitativo busca interpretar o fendmeno que
observa, se debruca sobre o estudo do homem e considera que o ser humano interpreta o
mundo continuamente e o transforma, ndo sendo sua postura meramente passiva.

Nessa perspectiva, esta investigacdo buscou revelar a realidade da formacao especifica

de professores dos Anos Iniciais de EJA a partir das disciplinas oferecidas, projetos e demais
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atividades relacionadas a esta modalidade desenvolvida em cada um dos cinco Cursos de
Licenciatura em Pedagogia pesquisados: um da USP, um da UNICAMP e trés da UNESP (campi
Araraquara, Marilia e Presidente Prudente). A partir do objetivo geral tragado — investigar o
espaco da EJA dentro do processo de formacao inicial de professores das trés Universidades
Estaduais de Sdo Paulo a partir da andlise dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia —
coletamos e analisamos os dados documentais e empiricos sob a perspectiva da andlise de

conteudo de Bardin (2010) e Franco (2008).
Perspectivas da formagao de professores dos Anos Iniciais da EJA

Com a redemocratizacdo do pais na década de 1980 foram realizados diversos debates
sobre a educagdo publica e sobre outras questdes sociais. Havia a preocupagao de
universalizagdo da qualidade do ensino devido ao cendrio de 30% de analfabetos, de 23% de
professores leigos e de 30% de criangas fora da escola em relagdo ao numero total da
populacdo nacional. Também a cifra de brasileiros que vivia abaixo da linha da pobreza era
alarmante, passando da metade da populagao: 60%.

As transformacoes politicas, econémicas, sociais e culturais da sociedade brasileira no
decorrer dos anos, concomitante com as contribuicdes de pesquisadores da area da educacgao
de jovens e adultos, desencadearam reflexdes e, consequentemente, a necessidade de rever
as politicas educacionais da EJA para a garantia de sua efetivacdo. Essa modalidade foi
ganhando espag¢o dentro da politica educacional até ser garantida desde seu direito, acesso,
metodologias especificas, financiamento prdprio e diretrizes curriculares para embasar o trabalho
dos educadores. Porém, a garantia na letra da lei ndo se reflete na vida dos cidadaos, ficando uma
lacuna entre a legislacdo e sua implementacao.

Grosso modo, apds a democratizacdo do ensino publico, a luta se torna pela
democratizacdo também da qualidade da educacao oferecida, sobretudo aos jovens e adultos
gue historicamente foram desprivilegiados do direito a educacdo. A luta pela efetivacdo das
politicas de EJA ainda é recorrente, uma vez que seu desenvolvimento requer o compromisso
mutuo das trés esferas - Nacdo, Estados e Municipios - trabalhando em regime de colaboragdo.

Ao abordar os desafios da efetivacdo das politicas de EJA, salientamos que mesmo esta

modalidade de ensino se concretizando como direito constitucional, a implementacdo das politicas
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ainda é barrada por burocratizacdes e desinteresse por parte de governos. Concordamos com
Soares (2001, p. 221) quando afirma que “O direito a educagdo nao estd efetivamente
garantido para jovens e adultos”, igualmente quando diz que é fundamental prosseguirem os
esforgos para que o acesso e a permanéncia desta populagao se garantam em processos
educativos de qualidade.

Considerando essa breve contextualizacao da Educacado de Jovens e Adultos no Brasil
e a necessidade de efetivacdao de suas politicas publicas, problematizamos a formagdo do
professor que esta sendo preparado para atuar na modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos, uma vez que ird ensinar aos sujeitos que tiveram seu acesso a educac¢do negado ao
longo dos anos, e que ainda hoje encontram barreiras na busca de sua escolarizacdo. E
importante, contudo, definir quem s3do os sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos no
contexto atual.

Pesquisadores do campo da EJA apontam que seu publico tem se tornado cada vez
mais jovem por conta da evasao escolar nos ultimos anos do Ensino Fundamental e Médio, e
gue estd composto especialmente por homens que retornam ao espaco escolar com a
justificativa de busca da melhoria de salario e/ou qualificacdo para o mercado de trabalho.
Todavia, por nossa pesquisa se tratar da EJA nos Anos Iniciais, pensamos que esse publico em
especifico se caracteriza por pessoas mais velhas, muitas vezes trabalhadores rurais ou de
zonas afastadas das capitais, de baixa renda, em sua maioria mulheres, uma vez que a cultura
patriarcal impediu sua autonomia na escolha de uma carreira/profissdo quando jovens e que
foram excluidas do acesso ao ensino regular.

De acordo com o Art. 42 da Resolugdo CNE/CP n2 1 de 2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Licenciatura em Pedagogia, atualmente o pedagogo é
formado para desempenhar fungoes de professor polivalente, atuando na Educacdo Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, assim como em cursos de Ensino Médio, Educacao
Profissional e EJA. Também a modalidade EJA é um possivel campo de trabalho do pedagogo,
por se tratar dos Anos Inicias do Ensino Fundamental para pessoas jovens e adultas e,
portanto, uma formacdo especifica contemplada dentro do projeto pedagdgico das
instituicdes formadoras é relevante e necessaria.

Defendemos, segundo essa perspectiva, que a formacdo inicial deve realmente

preparar o pedagogo para o ensino de jovens e adultos, conferindo a EJA a mesma importancia
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das demais modalidades. O que vemos por parte das instituicGes de ensino superior
responsaveis pela formagdao do pedagogo é uma priorizagcdo do preparo para o ensino de
criangas, desvalorizando em seu PPP e espacos de atuagdo conhecimentos relativos as outras
modalidades, dentre elas a EJA.

O Licenciado em Pedagogia deve ter clareza que, em seu processo de formacao inicial,
estd sendo preparado para o trabalho com criancas e também jovens, adultos e idosos,
sujeitos que representam toda a diversidade brasileira, que podem ou ndo apresentar
deficiéncias fisicas e/ou intelectuais e que tém seu direito de acesso e permanéncia na escola
previsto na politica educacional brasileira. Isso nos faz pensar que a formac¢ao académica na
licenciatura em Pedagogia ndo pode ter um carater generalista, como se pouco importasse o
contexto social da escola e dos alunos no momento de exercer a docéncia. Pelo contrario,
uma formacado especifica de qualidade permite aos futuros docentes conhecer o espaco de
atuacdo tanto na teoria, quanto na pratica. Uma formacéo inicial de professores que nao
contemple em seu projeto pedagdgico e em seu curriculo as especificidades de aprendizagem
dos alunos ndo esta preparando o professor para a realidade das escolas, quanto mais para o
sucesso no ensino.

Como ja dito, em nosso pais, o professor dos Anos Iniciais da EJA é o licenciado em
Pedagogia, por isto defendemos que sua formacao inicial deve considerar a especificidade de
todas as modalidades de ensino, inclusive a da EJA, uma vez que cabera a esse profissional
oferecer a pessoa analfabeta, ou de baixa escolaridade, todo o conhecimento que teve negado
ao ser excluido da escola. Os sujeitos da EJA enfrentam cotidianamente a falta da
decodificacdo do cddigo linguistico, do conhecimento dos saberes letrados, da interpretacao
de textos, da aproximac¢ao com a tecnologia e com o mundo globalizado, todos estes aspectos
de uma sociedade tecnolégica que se desenvolve a cada dia mais, mesmo que uma parte

significativa da populacdo esteja as margens de todo o desenvolvimento.

Os professores que trabalham na Educagdo de Jovens e Adultos, em sua quase
totalidade, ndo estdo preparados para o campo especifico de sua atuagdo. Em
geral, sdo professores leigos ou recrutados no proprio corpo docente do ensino
regular. Note-se que na area especifica de formagdo de professores, tanto em
nivel médio quanto em nivel superior, ndo se tem encontrado preocupag¢do com
o campo especifico da educagdo de jovens e adultos; devem-se também
considerar as precarias condi¢Oes de profissionalizagcdo e de remuneracdo destes
docentes (HADDAD; DI PIERRO, p. 16, 1994).
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E doloroso perceber a atualidade dos fatos narrados por Haddad e Di Pierro (1994),
quando tratam da formagdo de professores de EJA ainda na década de 1990, salientando a
necessidade de uma formacgao especifica para a atuagao no ensino de jovens e adultos.

Desde o ano de 1947, a formacdo especifica para o professor de EJA vem sendo
colocada em pauta, e foi tema da Campanha Nacional de Educagdo de Adultos, hd mais de
setenta anos, ainda que na época o coordenador da Campanha, Lourenco Filho, ndo desse o
tratamento adequado a EJA por considerar que ensinar a adultos era “mais simples e mais
rapido” do que ensinar a criancas. Apesar disso, em sua gestdo foi produzido um guia para a
preparacao do professor que atuaria no ensino supletivo, o que denota a concretizagdo do
gue vinha sendo discutido (SOARES, 2004).

Embora nos ultimos anos se tenha problematizado a formacao de docentes para a EJA,
este campo de estudo carece de evidéncia, uma vez que o contexto brasileiro ainda é marcado
pelo analfabetismo. Sendo assim, como forma de subsidiar a discussdo da EJA e da
importancia da preparacdo do professor que nela atuard, nos embasamos em estudos
realizados por Arroyo (2006), Soares (2007), Machado (2008) e Gatti e Barreto (2009),
pesquisas recentes que tém potencializado a formacao especifica para o professor da EJA.

Para Arroyo (2006), o primeiro ponto a ser destacado acerca da formacdo de
professores de jovens e adultos é que ndao ha parametros sobre o perfil desse professor. A
causa disso, segundo ele, é que também ndo temos uma definicdo muito clara da prépria EJA.
Ele ressalta também a marginalidade com que a educacdo de jovens e adultos se constituiu
durante muito tempo pela falta de politicas publicas oficias, pela auséncia de centros
especificos de EJA e ainda de formacdo especifica para o professor. “Costumo dizer que a
formacgao do educador e da educadora de jovens e adultos sempre foi um pouco pelas bordas,
nas proéprias fronteiras onde estava acontecendo a EJA” (ARROYO, 2006, p. 17).

Para a necessaria constituicdo do perfil do professor de EJA, Arroyo (2006) cita a
problematica da falta de metodologias proprias para esta modalidade, o que muitas vezes
acaba por reforcar a infantilizacdo na EJA, questdo que sempre existiu nas praticas de ensino
de adultos. A questdo da infantilizacdo é marcada pelo aproveitamento de professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental do chamado “ensino regular” para atuarem também em
salas de jovens e adultos sem nenhum preparo, sem instrumentos ou formacdo pedagdgica

especifica para o trabalho com esse publico adulto.
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O autor critica o carater generalista em que se assenta a formacdo de professores e

salienta que

[...] esse carater histérico desfigurado dessa EJA explica por que ndo temos
uma tradicdo de um perfil de educador de jovens e adultos e de sua
formacao. Isso implica sérias consequéncias. O perfil do educador de jovens
e adultos e sua formacgao encontra-se ainda em constru¢ao. Temos assim um
desafio, vamos ter que inventar esse perfil e construir sua formacdo. Caso
contrdrio, teremos que ir recolhendo pedras que ja existem ao longo de anos
de EJA e irmos construindo esse perfil da EJA e, consequentemente, teremos
que construir o perfil dos educadores de jovens e adultos e de sua formacao
(ARROYO, 2006, p. 18).

Como possibilidade de constituicdo da identidade do professor de EJA, Arroyo (2006)

aponta a necessidade do conhecimento do proprio sujeito educando da EJA, pois para ele um

dos tracos da formacdo dos educadores de jovens e adultos deve ser o de conhecer as

especificidades do que é ser jovem, do que é ser adulto:

N3do é qualquer jovem e qualquer adulto. Sdo jovens e adultos com rosto,
com histdrias, com cor, com trajetdrias socio-étnico-raciais, do campo, da
periferia. Se esse perfil de educacdo de jovens e adultos ndo for bem
conhecido, dificilmente estaremos formando um educador desses jovens e
adultos. Normalmente nos cursos de Pedagogia o conhecimento dos
educandos ndo entra. A Pedagogia ndo sabe quase nada, nem sequer da
infancia que acompanha por oficio. Temos mais carga horaria pra discutir e
estudar conteldos, métodos, curriculos, gestdo, supervisdo, do que para
discutir e estudar a histéria e as vivéncias concretas da infancia e da
adolescéncia, com o que a pedagogia e a docéncia vao trabalhar. Em relagdo
a histdria e as vivéncias concretas da condicdo de jovens e adultos populares
trabalhadores as lacunas sdo ainda maiores (ARROYO, 2006, p. 22).

Para esse pesquisador, sé por meio do reconhecimento das especificidades dessa

modalidade de ensino e dos sujeitos que a compdem sera possivel construir um perfil

especifico do educador e, consequentemente, uma politica especifica para a formacdo desses

educadores (ARROYO, 2006, p. 21).

Machado (2008) diz que ao se tratar da formacdo de professores para EJA,

primeiramente, implica situar as grandes mudancas ocorridas nas ultimas décadas, mais

especificamente apds a aprovacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei

n2 9.394/96 (BRASIL,

1996). A autora sinaliza a importancia da afirmacdo da EJA como

modalidade educativa e como direito social ao longo dos anos na politica educacional, como

567
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também destaca a importancia dos féoruns e do GT 18 da ANPED enquanto espacos de
discussdao, de formacao e fortalecimento das agdes politico-pedagdgicas direcionadas aos
profissionais da educagao que atuam na EJA.

No entanto, segundo essa autora, existe um descompasso entre a formagao que o
professor recebe e a realidade dos alunos, que no caso da EJA tem causado situagdes de dificil
solucdo por parte do educador:

[...] como lidar com alunos que chegam cansados, a ponto de dormir durante
guase toda aula? Como auxiliar os alunos no seu processo de aprendizagem,
com atendimento extra ou atividades complementares, se uma grande parte
deles trabalha mais de oito horas diarias, inclusive no final de semana? Como
atender as diferencas de interesse geracional, tendo na mesma sala
adolescentes e idosos? Como administrar, no processo ensino-
aprendizagem, as constantes auséncias, em sua maioria justificadas por
guestdes de trabalho, familia e doenca? (MACHADO, 2008, p. 165).

De acordo com Soares (2011), a realidade e experiéncia de vida dos educandos aferem
a modalidade EJA uma identidade que a distingue das demais, pois possui demandas
educativas especificas, caracteristicas préprias de aprendizagem, prdticas adequadas de
trabalho, representacdes também distintas acerca da idade cronoldgica e do tempo de
formacdo. Para o autor, é imprescindivel que os educadores procurem conhecer seus
educandos, suas caracteristicas, sua cultura, suas expectativas, além de suas necessidades de
aprendizagem.

Neste contexto, Soares (2001, p. 211-212) afirma que “a EJA deve perguntar primeiro
que realidade ha de transformar, e depois o que pode fazer a educagdo para que essa
transformacdo seja de melhor qualidade”. Dito de outro modo, o autor enfatiza que uma vez
que se reconhecem as especificidades da EJA, o préximo passo &, a partir dessas
peculiaridades, estabelecer os parametros para o perfil do educador desta modalidade e assim
constituir uma politica especifica para a sua formacao.

Ainda segundo Soares (2001), a precariedade da formacdo dos profissionais de EJA, em
muitos casos, esta relacionada a auséncia de formacao especifica nos cursos de graduacdo em
Pedagogia, nos quais sao formados os profissionais voltados a alfabetizacdo e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. E a propria legislacdo incorporou a necessidade de uma formacao
diferenciada para esse educador ao longo dos anos, segundo esse autor, conforme buscamos

salientar ao longo deste trabalho.
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De acordo com Gatti e Barreto (2009), caracterizar o papel essencial da formacgao inicial
dos docentes para o desempenho de seu trabalho implica pensar seu impacto na constituicao
de sua profissionalidade e de sua profissionalizacdo em forma socialmente reconhecida.
Acreditamos que a desvalorizacdo da EJA na formacao inicial de professores refletird ndo sé
no trabalho de cada professor que atuara nela, mas também em toda a estrutura que se
mantém despreparada para atender ao jovem e o adulto em busca de garantir seu direito a
educacgao.

Pensamos que embora os principios que regem a EJA estejam estabelecidos é preciso
aprofundar a discussao sobre a formacao inicial dos professores que atuarao diretamente com
os jovens e adultos nas salas de aula, uma vez que eles enfrentardo de perto suas reais
necessidades e especificidades. No decorrer da discussao sobre a formagao de professores no
Brasil, vao ficando cada vez mais claros os dilemas da formacao de professores de EJA, pois se
a prépria Pedagogia carece de definicdo de perfil profissional, esta discussdo se torna ainda
mais complexa quando problematizamos a formacao especifica de EJA que, apesar de ser
cogitada como possibilidade de atuacdo do pedagogo, ndo tem encontrado na formacdo
inicial os subsidios pedagdgicos que valorizem este campo de atuacao.

Com maior razao, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para
a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta modalidade de
ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar preparado para
interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o
exercicio do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas
pela boa vontade ou por um voluntdério idealista e sim um docente que se
nutra do geral e também das especificidades que a habilitacdo como
formacdo sistematica requer (BRASIL, 2000, p. 56).

Conforme pudemos verificar, a formacdo do professor de adultos ainda ndo esta
definida na pratica de formacdo docente dentro dos cursos de licenciatura em Pedagogia
sendo, portanto, um desafio para as instituicdes formadoras desenvolvé-la de modo a
acompanhar o que deliberam as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

A auséncia de formacao especifica de EJA nos cursos de Pedagogia pode ser verificada
pela pouca oferta de disciplinas voltadas a metodologias de ensino de adultos, ao histérico e
curriculo da EJA, ou ainda que aborde a educagdo popular ou o histérico da educacao de

adultos propriamente como campo de estudo e/ou modalidade do ensino brasileiro.
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Defendemos que a formacdo especifica para professores de EJA é um caminho para a
efetivacdo das politicas publicas outrora firmadas, uma vez que o professor, conhecendo a
legislacdo e os processos que a envolvem, constituird uma identidade profissional de
professor de adultos, concernente a todas as especificidades que isto inclui. Na sala de aula
da EJA, na forma de se relacionar com os alunos, no cotidiano escolar e nas metodologias
adotadas, o professor compreende a funcdo social e politica do seu trabalho e esta consciéncia
talvez se desenvolva ainda em seu processo de formacgado inicial, desde que a EJA seja tratada
de forma adequada nos cursos de Licenciatura em Pedagogia.

A partir da revisdo das politicas publicas de EJA, da verificacdo da auséncia de formacgao
especifica dentro do curso de Pedagogia e da constatacdo da inexisténcia de um perfil para o
professor de EJA, fazemos os seguintes questionamentos: Qual é, de fato, o perfil do professor
de EJA? Que pilares deveriam sustentar a formacdo para o trabalho docente na EJA? Por que
o espaco da Educacdo de Jovens e Adultos nos cursos de licenciatura em Pedagogia é tdo
inexpressivo? O que precisa ser contemplado no curso de Pedagogia para que esse espago

seja ampliado? Esses sdo os problemas, o grande desafio é enfrenta-los.

A formacgdo inicial de professores de EJA nos cursos de Pedagogia de
Universidades Estaduais de Sao Paulo

No decorrer das analises dos PPP’s dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia, das
entrevistas realizadas junto aos coordenadores dos cursos e aos professores responsaveis
pelas disciplinas especificas de EJA, também dos questionarios aplicados a graduandos e
egressos dos cursos, identificamos semelhancas e diferengas em relagao a formacao referente
a EJA no Estado de S3do Paulo, ao menos nas localidades que compuseram o lécus desta
pesquisa.

Para sistematizar os dados coletados, construimos o Quadro 1 que sintetiza as
informacdes obtidas durante a coleta e analise de dados documentais e empiricos para a
caracterizacdo de cada curso pesquisado, contendo desde carga horaria, nome da disciplina
voltada a tematica da EJA até sua abordagem metodoldgica, forma de avaliacdo do professor
e sobre o aspecto pratico de vivéncia da EJA durante a disciplina.

Constatamos que todas as universidades investigadas oferecem ou ja ofereceram
disciplinas que abordam a educacdo de jovens e adultos. Contudo, apenas a UNESP de
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Presidente Prudente traz essa formacdo na grade curricular como disciplina obrigatdria. Ja os
cursos de Pedagogia dos outros dois campi da UNESP oferecem as disciplinas como optativas,
assim como os cursos da USP e da UNICAMP. Vale ressaltar que o curso de Pedagogia da
UNICAMP nao tem disponibilizado a disciplina optativa ha sete anos.

Como podemos visualizar no quadro, as disciplinas especificas de EJA existentes nos
cinco cursos de Pedagogia, em sua maioria optativas, contemplam temas equivalentes, como
historia da EJA, politicas publicas e legislagdo nacional, e que a maioria se fundamenta nos
estudos de Paulo Freire. Porém, identificamos que as disciplinas ndo contemplam em seu
programa uma formacdo voltada a pratica docente na EJA, as metodologias de ensino de
adultos e ao curriculo para a esta modalidade.

Assim, é possivel afirmar que os cursos de Pedagogia de universidades do Estado de
S3do Paulo priorizam a formacdo do pedagogo para atuar na Educacdo Infantil, nas séries
iniciais do Ensino Fundamental e/ou na Gest3o Escolar. Quase todos 0s cursos consideram a
EJA como um campo de atuacdo do pedagogo, contudo a énfase do preparo é dada apenas
para o trabalho com o publico infantil. Outra constatacdo foi que apenas o Projeto Politico
Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UNICAMP prevé estagio na EJA.

No curso da USP, muitos alunos cumprem os estagios de metodologia de ensino na
EJA, apenas pela possibilidade de realizd-lo no periodo noturno e ndao como propésito de
vivéncia efetiva do espaco de ensino de adultos. Entretanto, verificamos que ha previsdo de
visita de campo a uma sala de aula da EJA como requisito de avaliagao das disciplinas no curso
da USP e nos cursos da UNESP.

Vimos que, na maioria das Universidades, ndo ha outros espacos, além da sala de
aula, que permitem discussdes e reflexdes acerca da Educacdo de Jovens e Adultos. Desse
modo, a formacao se da de maneira opcional e ndo atende a maior parte dos graduandos dos

cursos de Licenciatura em Pedagogia.
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Quadro 1 - Relagdo de disciplinas especificas de EJA em Universidades Estaduais de S3o Paulo

Curso de Duragdo / Disciplinas de EJA / Periodicidade Abordagem Avaliagao Estagio na EJA Outros
Pedagogia Carga horaria Carga horaria metodoldgica espagos
UsP 9 semestres / | OP: “Politicas Publicas | Um ano e meio. Concepgdo freiriana e | Resenhas da | Sim, e visita de campo. | Eventos.
3.270 horas. de Educacdo de Jovens perspectiva  Histérico- | bibliografia
e Adultos” / 60 horas. Cultural. monografia final em
grupo.
UNICAMP 8 SEMESTRES | OP:  “Educagdo de | Ndao é ofertada | Producdo de Paulo | Elaboracdo de | Apenas metodologias | GEPEJA e
DIURNO Adultos” / 30 horas. ha seis anos. Freire. trabalho final. no periodo noturno. eventos.
10 NOTURNOS /
3.465 HORAS.
UNESP 8 SEMESTRES | OP:  “Educagdo de | Ndo é ofertada | Enfase as obras de Paulo | Trabalhos. Nao, apenas o | PEJA e
Araraquara | DIURNO E | Jovens e Adultos”. ha dois anos. Freire e  Pedagogia professor ministra | eventos.
NOTURNO / Histérico-Critica. aulas semanais na EJA.
3.420 HORAS.
UNESP 8 semestres / | OP: “EDUCACAO DE JOVENS | Anual. Abordagem da teoria | PLANOS DE ENSINO E | Quatro visitas de | PEJA e
Marilia 3.360 horas. E ADULTOS” / 75 HORAS. historico  cultural e | RELATORIO DE | campo. PIBID EJA.
Pedagogia de Freire. OBSERVACOES DO
CAMPO.
UNESP 8 SEMESTRES | OB:  “Educagdo  de | Anual. Perspectiva de Paulo | Seminarios em | Nao. PEJA e
Pres. VESPERTINO E | Jovens e Adultos” / 75 Freire. grupos e trabalho eventos.
Prudente NOTURNO / | horas. final individual.
3.285 HORAS. OP: “Educacdo Popular”
/ 75 horas.
Fonte: Elaborado pela autora.
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E interessante ressaltar que a maioria dos sujeitos graduandos apontou a formagao
especifica oferecida nos cursos de Pedagogia das universidades estaduais de Sao Paulo como
insuficiente para sua futura atuacdo docente na EJA. Além disso, graduandos e egressos estdo
de acordo quando perguntados sobre sua formagao especifica em EJA durante a formagao
inicial: ambos afirmam ndo se sentir preparados para ensinar jovens e adultos ao fim da
graduacao.

Apesar disso, a grande parte dos sujeitos tem na EJA um possivel campo de trabalho,
principalmente por se interessar pela drea. Isso nos conduz ao seguinte questionamento:
Como atuar em uma modalidade de ensino sem ter tido uma formacdo adequada e especifica?
Como ensinar sem se sentir preparado para desempenhar um trabalho pedagdgico em salas
de jovens e adultos?

Os resultados da pesquisa nos mostram que os egressos formados nesses cursos com
atuacdo na EJA sentem dificuldades no momento da pratica em decorréncia, principalmente,
da acentuada diversidade de realidades dos alunos. Outro dado é que, apesar das dificuldades
enfrentadas, a maioria dos egressos ndo realizou cursos de aperfeicoamento ou Pods-
Graduacdo voltados a EJA. Apenas entre os egressos do curso de Pedagogia da UNESP de
Presidente Prudente identificamos que houve uma complementa¢ao da formacao inicial por
meio de cursos de aperfeicoamento oferecidos apds o término da graduacao.

Ademais, muitos dos graduandos e egressos ndao atribuem os conhecimentos
especificos que tém de EJA ao Curso de Licenciatura em Pedagogia. Mencionam que seu
preparo se deu em decorréncia da pratica pedagdgica, no espaco da atuacdo docente.

Portanto, novamente defendemos que falta formacdo especifica que viabilize a
atuacdo do pedagogo no ensino de jovens e adultos, por meio de um embasamento também
didatico-metodoldgico. Apesar disso, quase nao identificamos propostas de reformulacao dos
cursos de Pedagogia das universidades investigadas, no sentido de garantir uma formacao
mais sdélida para posterior atuacdao docente na Educacdo de Jovens e Adultos. Ha falta de
professores e pesquisadores para aprimorarem essa formacdo, mas nao ha previsdo de novas
contratacdes nas universidades. Na UNICAMP houve contratacdes e ha proposicdes de

modificacGes no Projeto Politico Pedagdgico, inclusive em relagdo a formacdo em EJA.
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Percebemos durante as analises e comparag¢des dos resultados, sobretudo, que ha
empenho por parte de coordenadores e professores das Universidades para garantir uma
formacao especifica em EJA, principalmente dos que ja vém desenvolvendo disciplinas que de
forma direta ou indireta envolvem a educac¢do de jovens e adultos ou a educagdo popular. Em
tempos de dificuldade de contratacdo de novos docentes universitarios, vemos que o
problema da formacao inicial podera gerar mais perdas estruturais no que tange a efetiva
preparacao dos licenciados em Pedagogia.

Um campo de estudos como a modalidade EJA é fortalecido no meio académico
guando possui disciplinas especificas, grupos de estudos e pesquisas voltados ao tema,
espacos de discussdo como seminarios, simpdsios, jornadas, conferéncias. No entanto, isso
nao é assumido de forma coletiva e consciente na pauta de discussdo do corpo docente das
instituicoes pesquisadas e, desta forma, o campo de estudos fica comprometido, assim como

a formacao especifica dos licenciandos.
Consideragoes Finais

Constatamos que a formacao para professores dos Anos Iniciais da EJA é prevista pela
politica educacional, mais especificamente pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos de 2000, como também pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia de 2006. Porém, como descrito ao longo deste trabalho, ndao ha
uma concretude do oferecimento de formacao especifica para a atuacdo nessa modalidade,
bem como do perfil do profissional, menos ainda acerca das metodologias aplicaveis, ficando
o ensino na EJA sujeito a autonomia dos que a promovem, estes que em muitos casos nao
possuem trajetdria de formacgao especifica.

Verificamos ao longo da pesquisa que o processo de formacao inicial de professores
dos Anos Iniciais da EJA é sim previsto pelo Projeto Politico Pedagégico dos cursos das
Universidades Estaduais de Sdo Paulo, contudo de forma despretensiosa e contraditdria, pois,
na maioria dos documentos ha destaque para a EJA como espaco de atuacdo do Pedagogo e,
logo, a formacao especifica é contemplada em disciplinas optativas e que abordam o tema de
maneira generalista, ou seja, sem foco na instrumentalizacdo pedagdgica para o ensino de
jovens e adultos. Percebemos que, embora a EJA esteja sendo tema de disciplinas optativas e
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obrigatdrias dos cursos de Pedagogia das Universidades Estaduais Paulistas, é quase unanime
a opinido dos sujeitos formadores - Coordenador e Professor de disciplina especifica - de que
sua intencdo é apenas iniciar a discussdo e ndo realmente preparar os graduandos para a
pratica docente, com subsidios tedrico-metodoldgicos e vivéncias de praticas de ensino de
jovens e adultos.

O fato de ndo haver estagio obrigatério na EJA evidencia a falha na dimensao pratica
da formacgao, pois, salvo algumas iniciativas de programas de iniciagdo a docéncia, e/ou pela
abertura para realiza¢do do estagio de disciplinas de metodologias no periodo noturno, em
salas de aula da EJA, e/ou por meio de trabalhos de campo incentivados por professores das
optativas de EJA, ndo haveria sequer um contato com esta modalidade de ensino durante o
processo de formacado inicial. Acreditamos que atividades isoladas de visitas a salas de EJA ndo
garantem uma vivéncia pedagoégica e uma reflexdo suficiente que prepare realmente o
licenciando para futuras praticas docentes.

Portanto, concluimos que a formacao do professor de adultos ainda estd ausente no
processo de formagdo docente dentro de alguns dos cursos de licenciatura em Pedagogia das
Universidades do Estado de S3o Paulo e que, portanto, cabe as instituicbes formadoras
desenvolvé-la de modo a atender o que deliberam as Diretrizes Curriculares Nacionais
recentes e pertinentes. Desse modo, defendemos que a formacao inicial em Pedagogia deve
preparar o docente para a atuagdao nos Anos Iniciais da EJA, conferindo a esta modalidade o
mesmo grau de importancia das outras modalidades previstas na lei.

Dessa forma, pontuamos a necessidade da concretizacdo de um plano de formacao
a partir das Propostas Curriculares Nacionais para a EJA, das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo de Jovens e Adultos e igualmente das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Pedagogia, formando um pilar sélido de formacao do professor, com referenciais
tedricos embasados na metodologia de alfabetizacdo de adultos de Paulo Freire, outrora
acordado como essencial por parte dos formadores universitarios, também com metodologias
aplicaveis a psicologia de aprendizagem do adulto conforme apontam os estudos de Oliveira
(1999).

Pensamos que so por meio de um projeto efetivo de formacdo de professores de

adultos a EJA deixard de ocupar um espaco tdo inexpressivo dentro dos cursos de Pedagogia,
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ficando sempre a margem como aponta Arroyo (2006). A partir da consolidagao de um plano
de formagado especifico para professores dos Anos Iniciais da EJA que seja sustentado pelos
pilares das politicas publicas ja asseguradas, o espaco destinado a esta modalidade nos cursos
de Pedagogia passara a existir, e ndo mais a resistir com iniciativas isoladas num pais cuja
demanda por educacdo de jovens e adultos ainda é enorme e urgente.

Figuramos como projeto efetivo de preparo de professores para os Anos Iniciais da
EJA uma formacdo que contemple a consciéncia politica desta modalidade, que pode ser
desenvolvida na triade extensdo-ensino-pesquisa, utilizando-se do espac¢o que ja ocupa
(extensdo), garantindo disciplinas especificas de discussao do tema (ensino) e refletindo sobre
0s processos que envolvem a EJA e o ensino de jovens e adultos de forma cientifica (pesquisa).
Nessa configuracdo, pensamos ser possivel, para além de problematizar a EJA, encontrar
caminhos possiveis para a superacado dos desafios a ela postos.

Finalizamos com a reflexdo de Arroyo (2006, p. 32), que responde aos nossos
guestionamentos e nos impulsiona rumo a construcdo de uma formacdo especifica que
garanta a preparacao dos docentes para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos: “Serd possivel
construir educadores e educadoras de jovens e adultos, forma-los e ao mesmo tempo ir
construindo todo o sistema da EJA dentro desses pontos destacados pela histéria da EJA? Eu

tenho certeza que sim, e nds temos capacidade para fazermos tudo isso”.
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RESUMO: Este artigo tem como foco aimagem corporal e a identidade de criangas,
entre 5 e 7 anos de idade na Educagao Infantil e no 12 ano do Ensino Fundamental.
O objetivo do estudo é identificar e analisar producgdes cientificas brasileiras que
tratam os conceitos imagem corporal e identidade sob uma perspectiva
pedagdgica. Utilizou-se a técnica de revisdo sistematica de literatura para a busca
em trés repositdrios on-line: Google Académico, Scielo e Peridédicos Capes, no
periodo compreendido entre os anos de 2007 e 2017. Os resultados convergem
para propostas pedagdgicas relacionadas a insercao de brincadeiras e jogos no
cotidiano escolar como meios fundamentais para o desenvolvimento da imagem
corporal e da construcdo da identidade na infancia, e atividades relacionadas a
representacdo grafica. Apontaram, também, a prdtica psicomotora como
instrumento pedagdgico para o desenvolvimento da crianga, em sua totalidade.

Palavras-chave: Imagem corporal. Identidade infantil. Educacdo infantil.

BODY IMAGE AND CONSTRUCTION OF IDENTITY IN CHILDREN UNDER A
PEDAGOGICAL PERSPECTIVE

ABSTRACT: This article focuses on the body image and the identity of children,
between five and seven years of age in Early Childhood Education and in the 1st
year of Elementary School. The objective of the study is to identify and analyze
Brazilian scientific productions that treat the concepts body image and social
identity from a pedagogical perspective. The methodology of systematic literature
review was used to search three online repositories: Google Academic, Scielo and
Periodical Capes, in the period between 2007 and 2017. The results converge to
pedagogical proposals related to the insertion of games and games in school life
as a fundamental means for the development of body image and the construction
of identity in childhood, and activities related to graphic representation. They also
pointed out the psychomotor practice as a pedagogical tool for the development
of the child, in its totality.

Keywords: Body image. Identity of children. Early Childhood Education.
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IMAGEN CORPORAL Y CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD EN LA INFANCIA
EN UNA PERSPECTIVA PEDAGOGICA

RESUMEN: E| objeto de estudio de este articulo es la imagen corporal y la
identidad de nifios, entre 5y 7 aflos de edad en la Educacion Infantil y en el 12 afio
de la Ensefianza Fundamental. El objetivo del estudio es identificar y analizar
producciones cientificas brasilefias que tratan los conceptos imagen corporal e
identidad desde una perspectiva pedagdgica. Se utilizdé la técnica de revision
sistematica de literatura para la busqueda en tres repositorios: Google Académico,
Scielo y Periddicos Capes, en el periodo entre los afios de 2007 y 2017. Los
resultados convergen para propuestas pedagdgicas relacionadas a la insercién de
juegos en el cotidiano escolar como medios fundamentales para el desarrollo de
la imagen corporal y la construccién de la identidad en la infancia, y las actividades
relacionadas con la representacion grafica. También apuntaron la practica
psicomotora como instrumento pedagdgico para el desarrollo del nifio, en su
totalidad.

Palabras clave: Imagen corporal. Identidad del nifio. Educacion Infantil.

Introducgao

Este artigo resulta de um estudo que teve como objetivo geral identificar e analisar, em
repositérios on-line (Google Académico, Scielo e Periddicos Capes), producdes cientificas
brasileiras elaboradas nos ultimos dez anos (periodo entre 2007 e 2017) que tratam os
conceitos imagem corporal e identidade sob uma perspectiva pedagdgica, no contexto da
Educacdo Infantil e da alfabetizacdo. Como objetivos especificos o estudo pretendeu: entender
como os conceitos imagem corporal e identidade, no que tange aos ambitos pedagdgicos da
Educacdo Infantil e da alfabetizagdo, tém sido abordados pela comunidade cientifica;
identificar, nos trabalhos cientificos, propostas de praticas pedagdgicas que auxiliem no
desenvolvimento da imagem corporal e na construcao da identidade em criangas em espacgos
formais de ensino e aprendizagem da Educacdo Infantil e da alfabetizacdo; e organizar e
sistematizar os resultados encontrados, buscando uma reflexdo baseada em didlogo com a
literatura especifica.

A psicomotricidade pode ser compreendida como uma ciéncia de carater
transdisciplinar, o que resulta em perspectivas plurais no que diz respeito a sua conceituacao.
Isso ndo quer dizer que os multiplos discursos ndo possam convergir. Nesse sentido, conceitua-
se psicomotricidade, neste artigo, em consonancia com a definicdo apresentada pela
Sociedade Brasileira de Psicomotricidade. Entende-se, portanto, a psicomotricidade como
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uma ciéncia que estuda o homem, por meio do seu corpo em movimento, considerando as
relacBes que ele estabelece com o seu mundo interno e com o seu mundo externo (SOCIEDADE
BRASILEIRA DE PSICOMOTRICIDADE, [19997]).

Alguns elementos sdo considerados essenciais na psicomotricidade, na medida em que
se procura compreender o corpo, em sua totalidade: imagem corporal e esquema corporal,
estruturacdo espacial e temporal, lateralidade, equilibrio, coordenacdo motora global,
coordenacdo motora fina, ritmo e tbénus. Logo, a atuagdo profissional ancorada na
psicomotricidade, seja no ambito terapéutico ou educacional, tem por pressupostos praticas
pautadas no desenvolvimento das estruturas psicomotoras do sujeito.

A imagem corporal encontra-se inserida no conjunto das estruturas psicomotoras.
Trata-se de um elemento que deve ser compreendido em um ambito subjetivo, visto que se
relaciona a percepc¢do que o individuo tem de seu préprio corpo, ou seja, a representacao
mental que cada sujeito estabelece sobre seu corpo (SCHILDER, 1980). A imagem corporal
sustenta a individualidade do sujeito e constitui o alicerce para o desenvolvimento de sua
identidade (TAVARES, 2003). Em outras palavras, a formacdo da identidade do sujeito é forjada
a partir do desenvolvimento da imagem corporal. A vista disso, os conceitos imagem corporal
e identidade serao abordados de forma indissocidvel neste trabalho.

Entende-se que a imagem corporal, por seu sentido subjetivo e complexo, constitua
um elemento psicomotor peculiar. Corresponde ao conceito corporal que cada sujeito tem de
si e pelo desenvolvimento de sua identidade. Responde, ainda, pela compreensdo do
desenvolvimento psicomotor individual. Portanto, devido a sua importancia, a imagem
corporal constitui o objeto de pesquisa eleito. A pesquisa ancorou-se, principalmente, na
perspectiva de imagem corporal apresentada por Paul Schilder em seu livro A imagem do
corpo: as energias construtivas da psique, publicado pela primeira vez em 1935. Tal livro
constitui marco tedrico fundamental em estudos sobre a imagem corporal, visto que o
conceito fora abordado ndo sé a partir de uma concepc¢do bioldgica, mas de forma
multiperspectivada, ou seja, psicanalitica, filosdfica e socioldgica.

No ambito escolar, apesar de se discutir acerca da construcdo da identidade das
criangas, pouco se discorre sobre a imagem corporal infantil. Mesmo existindo a compreensao
de que os conceitos sdo indissociaveis, entende-se que a imagem corporal sustenta a

construcdo da identidade do sujeito. Nesse sentido, compreende-se que em uma educacio
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que pretende o desenvolvimento global da crianga, o conceito de imagem corporal constitui
elemento fundamental da prdtica pedagdgica cotidiana, assim como as atividades que
possibilitem o desenvolvimento deste elemento psicomotor.

Contudo, apds pesquisa prévia em repositorios on-line, constatou-se que a literatura
relacionada ao tema da imagem corporal infantil sob uma perspectiva pedagdgica é escassa e
a producdo relacionada ao tema ndo se apresenta de forma sistematizada. A proposta da
pesquisa emerge de tal contexto.

Pretendeu-se investigar, portanto, os conceitos imagem corporal e identidade,
atrelados a pratica pedagogica na Educacdo Infantil e no primeiro ano do Ensino Fundamental,
a fim de encontrar respostas para as seguintes indagag¢Ges: como 0s conceitos imagem
corporal e identidade tém sido abordados sob uma perspectiva pedagdgica, no contexto da
Educacdo Infantil e da alfabetizacdo, pela comunidade cientifica? Que praticas pedagdgicas
podem auxiliar no processo de desenvolvimento da imagem corporal e da construcdo da
identidade em criangas, entre 5 e 7 anos de idade, que se encontram em espacos formais de
ensino e aprendizagem?

Para tal, a presente pesquisa apoiou-se em uma revisao sistemadtica de literatura, em
trés repositérios on-line, Google Académico, Scielo e Periodicos Capes, a fim de encontrar
respostas para as indagacOes apresentadas acima, em producdes cientificas brasileiras
elaboradas nos ultimos dez anos (periodo compreendido entre 2007 e 2017).

A partir das respostas encontradas, pretende-se expor, de maneira sistematizada, neste
artigo, as propostas de atividades pedagodgicas relacionadas ao desenvolvimento da imagem
corporal e da construcdo da identidade em criangas entre 5 e 7 anos de idade. Portanto, o
estudo se mostra relevante, visto que pode constituir-se em um instrumento de
pesquisa/consulta para professores(as) de Educacdo Infantil e de classe de alfabetiza¢do que

gueiram inserir tais atividades no exercicio da docéncia.

Método

A fim de encontrar respostas para as questdes norteadoras, o estudo afirmou-se como
qualitativo e foi desenvolvido com inspiracdo na técnica de revisdo sistematica (VOSGERAU;
ROMANOWSKI, 2014). A revisdo avaliou artigos, trabalhos publicados em eventos,

dissertacOes e teses, em lingua portuguesa, produzidos entre os anos de 2007 e 2017 em trés
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bases de dados: Google Académico, Scielo e Periddicos Capes, repositérios de grande
abrangéncia para as pesquisas em meio eletrénico, no Brasil, visto permitirem o acesso a
fontes diversas.

Inicialmente, foram utilizados como pardmetro e limite na estratégia de busca os
descritores “imagem corporal” AND “identidade”, no titulo de trabalhos. Além desses,
também foram associados outros termos que auxiliaram na delimitagdo da pesquisa:
“Educacdo Infantil” ou “Ensino Fundamental” e/ou “pratica pedagdgica”. Por meio da leitura
dos titulos e/ou resumos, os trabalhos com potencial para responder as interrogagdes
propostas nesta pesquisa de revisdao sistemdtica foram selecionados, sendo a leitura, na
integra, deixada para momento posterior. Cabe ressaltar que o conceito imagem corporal, na
maioria dos trabalhos, se apresentava associado a outros termos, como motricidade,
corporeidade, psicomotricidade ou educag¢do psicomotora, e nem sempre aparecia no resumo
dos textos.

O processo para selecao dos artigos seguiu alguns critérios de exclusdo, a saber:

a) trabalhos repetidos em mais de uma base de dados;

b) cujos resumos nao estavam disponiveis ou ndo apresentassem informacdes

suficientes;

c) que propunham discussdes relacionadas ao Ensino Fundamental Il, Educa¢do de

Jovens e Adultos (EJA), Ensino Superior ou Educacao Inclusiva;

d) que ndo considerassem a abordagem pedagégica;

e) que considerassem populagdes clinicas de criancas ou adultos;

f) nao disponiveis na integra;

g) relativos a pratica pedagdgica em areas especificas, como danca, artes, teatro e

outros;

h

~—

livros, trabalhos de conclusao de curso, resenhas, projetos politicos pedagdgicos e
outros;

i) publicados antes do periodo estabelecido para a busca.

A pesquisa nas bases de dados resultou na identificacdo de 1.743 referéncias, sendo
962 no Google Académico, 186 no Scielo e 595 no Periddicos Capes. Apds aplicacdo dos

critérios de exclusdo e leitura de titulos e resumos, 17 foram julgadas pertinentes a partir da
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busca no Google Académico, 1 no Scielo e 2 no Periddicos Capes, totalizando 20 referéncias.
Apds leitura completa, 8 foram excluidas, sendo 6 por ndo apresentarem potencial para
responder as interrogacdes propostas nesta pesquisa e 2 por complicagdes no acesso ao
conteldo integral. No total, 12 foram consideradas relevantes para a presente pesquisa, sendo
9 artigos, 1 trabalho publicado em Anais de evento e 2 dissertagdes.

Ressalta-se que os textos selecionados para a discussdo atenderam a uma légica que
estabeleceu descritores especificos para anadlise e a classificacdo estabelecida emergiu de uma
orientacdo tedrico-metodolégica singular. Esses aspectos podem ser apontados como
limitadores do estudo, ja que categorias diferentes seriam evidenciadas em caso de utilizacdo
de outros descritores, outro recorte temporal ou diferente teoria utilizada para dar suporte a

organizacao dos dados (SILVA; BRITO, 2015).

Resultados e Discussao

A partir da andlise das 12 referéncias selecionadas constatou-se que o nimero de
producdes ao longo dos ultimos dez anos aumentou na segunda metade do periodo
pesquisado (2013-2017), sendo o ano de 2016 aquele que concentrou o maior numero de
referéncias (seis). Outro aspecto relevante diz respeito as regides brasileiras cujas referéncias
selecionadas foram produzidas. Observa-se concentracdo das producdes na regido Sudeste,
destacando-se os Estados do Rio de Janeiro e de S3ao Paulo.

As propostas pedagdgicas com objetivo a promocdo do desenvolvimento da imagem
corporal e a construcao da identidade em criangas entre 5 e 7 anos de idade apresentam
muitos pontos de convergéncia. Em oito referéncias (CARVALHO et al., 2010; CORNETO, 2015;
FALCAO, 2010; MARCOLAN; LAZZER, 2016; NOGUEIRA, 2016; RIOS, 2016; SAURA, 2014;
TALINA; LIMA, 2016) verificam-se propostas relacionadas as brincadeiras e aos jogos.
Entretanto, em algumas referéncias ha propostas especificas de brincadeiras ou jogos, como
construir e brincar de boneco ou boneca (TALINA; LIMA, 2016), brincar espontaneamente e
com materiais ndo estruturados (SAURA, 2014), brincar de roda (MARCOLAN; LAZZER, 2016) e
jogar “comando e imitacdo” e “esculturas vivas” (NOGUEIRA, 2016), enquanto em outras
(CARVALHO et al., 2010; CORNETO, 2015; FALCAO, 2010; RIOS, 2016), brincar e jogar aparecem

de forma abrangente.
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Le Boulch (1987) esclarece que o equilibrio psicoafetivo da crianga passa pelas
possibilidades de expressdo e comunicacao. Entende-se, portanto, que a crianga em espaco
formal de ensino e aprendizagem desenvolve aspectos psicomotores no ato de brincar. Em
outras palavras, além da atividade motora, existem experiéncias sociais inerentes as
brincadeiras infantis. Nesse sentido, Schilder (1980, p. 189) esclarece que “[...] hd uma
profunda ligacdo entre a imagem corporal do préprio individuo e a dos outros”. Ou seja, “[...]
a imagem corporal é um fenémeno social”. Logo, quando as criangas brincam entre si, hd um
intercdmbio no que se refere a imagem corporal, promovendo seu desenvolvimento.

Talina e Lima (2016) e Saura (2014) estabelecem propostas relacionadas a brincadeiras
com objetos. Na primeira referéncia, hd um boneco ou uma boneca confeccionado(a) pelas
criangas, com materiais diversos, sendo as caracteristicas fisicas (cor da pele, dos cabelos e dos
olhos, sexo), psiquicas (sentimentos) e sociais (origem, nome) escolhidas pelas criangas. O(a)
boneco(a) passa a integrar a turma de alfabetizacdo e visita as criancas, em suas casas. Na
segunda referéncia, ha propostas relacionadas ao ato de brincar espontaneamente, na
primeira infancia, em espago formal de ensino e aprendizagem, mas com a oferta de objetos
nao estruturados, como tecidos, tabuas, canos, cordas, caixas etc., a fim de que sejam
possiveis as exploracdes e as simbolizacdes Iudicas (SAURA, 2014).

Calmels (2013) afirma que, assim como se procura entender o homem por meio de
estudos sobre o trabalho, para pensar a infancia é necessario analisar a crianca e sua relacao
com o jogo e com os brinquedos. Contudo, esclarece que os objetos estruturados para
determinados fins, como os brinquedos industrializados e seu uso lidico, nem sempre
atenderdo a légica pré-estabelecida. A relacdo da crianca com o objeto, em circunstancia
ludica, se desponta como um recurso de compreensao da realidade do ser, na pratica
psicomotora (SABOYA, 1995). Nesse sentido, disponibilizar objetos estruturados (ou ndo) para
as criancas inseridas em espaco formal de ensino e aprendizagem e proporcionar momentos
regulares para brincar com os mesmos é de extrema relevancia, seja na Educacdo Infantil, ou
na classe de alfabetizacdao, na medida em que se proporciona, além de outras aprendizagens,
o desenvolvimento da imagem corporal das criangas.

Marcolan e Lazzer (2016) estabelecem uma proposta pedagdgica especifica: brincar de
roda. De acordo com as autoras do artigo, se faz necessdrio, entre as criancgas, o resgate de

brincadeiras desconhecidas ou esquecidas, como as brincadeiras de roda. Tais brincadeiras

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 3, n29, p. 578 - 599, set. - dez., 2018 584
DOI: http://dx.doi.org/10.24280/ape.v3i9.341



IMAGEM CORPORAL E CONSTRUCAO DA IDENTIDADE NA INFANCIA SOB UMA

EEB A RGUMENTOS PERSPECTIVA PEDAGOGICA
@ Frug- Educacsio
v n e oUes c_m Dp UNIVAS P.G. Dos SANTOS E K. R. X. P. DA SILVA

precisam ser praticadas em espagos mais amplos e s3o essencialmente interativas e
cooperativas. Ao brincar de roda com o seu grupo, a crianga se encontra em processo de
socializacao, destinando atengdo aos seus movimentos e aos movimentos dos outros. Além da
motricidade, hd a promocdo do desenvolvimento da expressao.

De acordo com Le Boulch (1987, p. 46), “os jogos e as atividades de expressao sao,
portanto, um meio privilegiado de ajudar a crianca a equilibrar-se em seu ambiente humano,
a comunicar-se e a cooperar”. Nesse sentido, tem-se a passagem da expressdao livre
(manifestacdo auténtica e espontanea em gestos, atitudes e palavras) a expressado socializada
e a comunicacdo (abertura para a coopera¢do e a comunicagao), na qual a crianca se afirma
enquanto pessoa e procura a correspondéncia entre si mesma e o mundo exterior, resultando
no encontro com o outro e em equilibrio para si.

Ao encontrar-se com o outro, ou seja, ao interagir com o0s seus pares, a crianga
sistematiza diferentes aprendizagens, inclusive a construcdo de sua prdpria identidade
(MARCOLAN; LAZZER, 2016). Em outras palavras, ao cooperar com 0s seus pares, a crianca
desenvolve conhecimentos quanto as limitacdes dos outros e as suas proprias limitacdes. Além
disso, destina atencdo ao comportamento do outro, a imagem do outro, ao modo de ser do
outro. Portanto, ao perceber e entender o outro, a crianga desenvolve sua imagem corporal.

A construcdao da identidade se relaciona, também, com o sentimento de
pertencimento. As brincadeiras de roda constituem producdo cultural de uma sociedade e
brincar de roda remete a memodria, ao imagindrio de um povo. Em quatro referéncias
(CORNETO, 2015; FALCAO, 2010; NOGUEIRA, 2016; RIOS, 2016), as propostas pedagégicas se
relacionam a inser¢do de jogos no cotidiano escolar. Contudo, apenas uma (NOGUEIRA, 2016)
estabelece proposi¢des de jogos especificos para o desenvolvimento da imagem corporal.

Nogueira (2016) desenvolveu um importante trabalho, no qual expds resultados de
uma pesquisa que objetivou a selecao, em fontes bibliograficas diversas, de diferentes jogos e
brincadeiras que privilegiem o desenvolvimento dos elementos psicomotores. Assim, elencou
jogos para a construcdo do esquema corporal e da imagem corporal, para a coordenacao
motora global, para a coordenac¢do motora fina, para a estruturacdo espacial e a lateralidade,
para a equilibracdo e tonus muscular, para a percepcao de ritmo e temporalidade e para as
percepcdes sensoriais. No que tange a constru¢do do esquema corporal e da imagem corporal,
ha a proposicao de dois jogos: “comando e imitacdo” e “esculturas vivas”.
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O primeiro jogo consiste em o(a) professor(a) dar comandos as criangas para que
toquem determinada parte do proprio corpo, sendo que o(a) professor(a) também realiza as
acOes a fim de que as criangas possam imita-lo(a). J4 o segundo jogo consiste em dispor as
criangas em circulo, tendo apenas uma no centro. As demais crian¢as devem ser vendadas e a
que estd no centro deve escolher uma pose, se transformando em uma estdtua. O(a)
professor(a) descrevera o posicionamento da crianga e as demais deverdo imita-la. Ao final,
o(a) professor(a) devera tirar as vendas das criangas, que poderao verificar suas reprodugdes
da estatua original (NOGUEIRA, 2016).

Os jogos, de acordo com quatro referéncias (CORNETO, 2015; FALCAO, 2010;
NOGUEIRA, 2016; RIOS, 2016), devem fazer parte do cotidiano escolar, seja na Educagao
Infantil, seja na classe de alfabetizacdo. Nas quatro referéncias, observa-se um destaque a
figura do(a) professor(a) de Educacdo Infantil e de alfabetizacdo, visto que a insercao de
atividades ludicas no contexto da sala de aula se associa a pratica pedagdgica desenvolvida
por cada docente. Portanto, o(a) professor(a) deve conhecer o potencial de tais praticas, por
meio de pesquisas proprias e formacoes especificas com os seus pares.

Nogueira (2016) esclarece que os jogos constituem experiéncias ricas, motivadoras e
desafiadoras para as criancas, mas ressalta que deve existir uma intencionalidade do(a)
educador(a) ao propor as atividades ludicas. Portanto, inserir praticas pedagdgicas ludicas no
planejamento, como os jogos e as brincadeiras, constitui acdo fundamental para o(a)
professor(a) da Educacdo Infantil e da classe de alfabetizacao.

Le Boulch (1987) afirma que o jogo é uma atividade prépria da crianca e estd
relacionada ao prazer, ao passo que se constitui essencial para o seu desenvolvimento. Assim,
distingue trés tipos de jogos: os jogos de imaginacao ou simbdlicos, os jogos funcionais e os
jogos com regras. Os jogos de imaginac¢do ou simbdlicos se relacionam a expressao e permitem
a crianca desenvolver a fungdo imaginativa, implicando em um voltar-se sobre si proprio. Logo,
sdo indispensaveis a formacdo da crianca, em seus aspectos individuais e sociais. Ja os jogos
funcionais sdo essenciais para que as criancas desempenhem a necessidade do movimento,
proporcionando o desenvolvimento global, visto que a crianga é levada a confrontar-se com
obstaculos e tarefas reais. Contudo, o aspecto social dos jogos funcionais se manifesta por seu

carater competitivo, se dispondo entre condutas egocéntricas e a cooperacao.
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Dessa forma, o(a) professor(a) deve cuidar para que ndo haja o desenvolvimento da
concorréncia e do antagonismo coletivos, suscitando em uma imperfeita consciéncia do corpo
e principios diferentes do sentimento de solidariedade. Contudo, tendo o(a) professor(a) uma
boa conducdo dos jogos, é possivel que haja uma progressiva estruturacdo do grupo,
desenvolvendo o respeito a regras estabelecidas (LE BOULCH, 1987).

Os jogos com regras sao praticados coletivamente e dependem de um cédigo
compartilhado pelos participantes. Eles desempenham um importante papel na socializagao,
visto que na realizacdo desses jogos, emergem problemas relacionados a lideranca ou a
rivalidade, o que promove, também, a organizacao, a comunicacdo e a cooperacao, ja que o
grupo busca a solugdo para os conflitos (LE BOULCH, 1987). Assim, o(a) professor(a)
desempenha importante papel durante a realizacdo dos jogos com regras, visto que atua na
mediacdo dos conflitos, incentivando a reflexdo e a emergéncia de sentimentos de empatia.
No entanto, deve cuidar para que as criancas resolvam melhor suas questdes, em um evoluir
continuo. Ou seja, os problemas relacionados a cooperagao, entre as criangas menores, nao
devem ser eliminados ou resolvidos de “forma adulta” (LE BOULCH, 1987, p. 305).

Os(as) professores(as) de Educagdo Infantil e alfabetizagdo atuam, na maior parte do
tempo, como reguladores(as) dos movimentos infantis, chamando atencdo das criancas,
solicitando que sentem e ndo se levantem. Contudo, a aprendizagem, a compreensao e a
participacdo ndo se ddo na imobilidade. Pelo contrario, ha a necessidade do movimento, da
acao, da alteracdo, dos gestos e do transito (MARQUES; MENDES, 2012).

Na acdo performatica do corpo, a crianca tende a demonstrar suas subjetividades, a
consciéncia que tém sobre si e sobre os outros. “[...] Quanto mais sentir que habita de fato o
préprio corpo, maior sera a autonomia e consciéncia dos préoprios movimentos” (MARQUES;
MENDES, 2012, p. 46). Cabe ao(a) professor(a), portanto, compreender que, no
desenvolvimento das atividades cotidianas, no contexto da sala de aula, a crianca expde o seu
corpo flexivel, repleto de subjetividades. Além disso, o(a) professor(a) precisa compreender-
se enquanto sujeito que se encontra em relacdo de troca com a crianga e que nessa relagdo
desenvolve sua imagem corporal.

Quatro referéncias (CARVALHO et al., 2010; FALCAO, 2010; NOGUEIRA, 2016; XAVIER
et al., 2016) apresentam propostas pedagdgicas relacionadas a insercdo da psicomotricidade

no cotidiano das criancas em espacos formais de ensino e aprendizagem, ou seja, propdem a
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insercdao da educagdao psicomotora no contexto da sala de aula. Rios e Moreira (2016)
apresentam proposicdes relacionadas a atividades que vinculem motricidade e aprendizagem.
Logo, ainda que ndo haja uma clara mencgao a psicomotricidade, entende-se como o caminho
possivel.

Das cinco referéncias que abordam a educagdo psicomotora (direta ou indiretamente),
duas enfatizam a Educac3o Infantil (FALCAO, 2010; NOGUEIRA, 2016), enquanto trés priorizam
o Ensino Fundamental (CARVALHO et al., 2010, RIOS; MOREIRA, 2016; XAVIER et al., 2016),
sendo que, em duas (RIOS; MOREIRA, 2016; XAVIER et al., 2016), ha a especificacdo da
alfabetizacdo (primeiro ano do Ensino Fundamental). Le Boulch (1987, p. 17) esclarece que na
educacdo psicomotora, o objetivo principal é auxiliar a crianca a alcancar o que denomina de
“imagem do corpo operatoério”. Explica que o conceito se relaciona ndo sé ao conteudo, mas a
estruturacdo da relagdo entre as partes e a totalidade do corpo, como uma unidade
organizada, constituida como instrumento da relacdo com a realidade.

Os autores de cinco referéncias (CARVALHO et al., 2010; FALCAO, 2010; NOGUEIRA,
2016; RIOS; MOREIRA, 2016; XAVIER et al., 2016) ressaltam a importancia da insercdo da
educacdo psicomotora no cotidiano de criancas em espacos formais de ensino e
aprendizagem, como instrumento capaz de auxiliar no processo de desenvolvimento infantil,
em sua totalidade. Nesse sentido, percebe-se, ao longo dos textos, trechos que corroboram
com tal afirmacdo. Falcdo (2010, p. 44) afirma que “[...] a aprendizagem da crianca estd
diretamente ligada ao desenvolvimento psicomotor. Esse é um fator importantissimo para unir
a psicomotricidade a educac¢ao”.

Rios e Moreira (2016, p. 226) ndo citam a psicomotricidade, mas salientam a
importancia dos movimentos corporais autdnomos das criangas nas praticas pedagdgicas, “[...]
sendo assim, a escola deve propor praticas pedagogicas em que ocorram a participacao
integral da criancga, buscando autonomia de movimentos corporais [...]". Ressaltam, ainda, que
0s movimentos precisam ser compreendidos sob uma perspectiva integracionista: “[...]
guando a crianca inicia no Ensino Fundamental as intera¢des e a corporeidade precisam ser
vistas de forma integrada: cognicdo, afetividade e movimento” (RIOS; MOREIRA, 2016, p. 225).

Outro fator de destaque em algumas referéncias (CARVALHO et al., 2010; FALCAO,
2010; MOREIRA, 2016; NOGUEIRA, 2016; RIOS; XAVIER et al., 2016) é a associagdo que 0s

autores estabelecem entre educacdo psicomotora e a promocao do desenvolvimento da
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imagem corporal infantil. Relacionam, portanto a motricidade e a imagem corporal. Tal
afirmacdo pode ser observada no seguinte trecho escrito por Falcdo (2010, p. 46): “[...] a
psicomotricidade, no cotidiano escolar, visa melhorar e oportunizar a crianga o movimento,
conscientizando-a do seu proprio corpo, do seu esquema corporal [...]". E no trecho escrito por
Nogueira (2016, p. 159): “[...] aspectos observados em psicomotricidade: a percep¢do do
proprio movimento, o reconhecimento do eu, a imagem corporal, a constru¢do do esquema
corporal [...]".

Falcdo (2010) e Nogueira (2016) enfatizam que a psicomotricidade se estabelece como
pratica por meio de atividades que possibilitem o movimento infantil. Rios e Moreira (2016, p.
232) também elucidam que “[...] a corporeidade é o nosso corpo vivenciado que faz com que
nos tornemos significativos para nés mesmos formando uma relacdo de constante didlogo com
0S outros corpos expressivos, com os objetos do nosso mundo e conosco mesmo”.

Ainda sobre a relacdo entre psicomotricidade e imagem corporal, observa-se que
algumas referéncias (CARVALHO et al., 2010; RIOS; MOREIRA, 2016; XAVIER et al., 2016)
associam a psicomotricidade ao desenvolvimento infantil, em seus multiplos aspectos. A
educagdo psicomotora, portanto, na perspectiva dos autores, também atua como um
instrumento facilitador de multiplas aprendizagens.

Nesse sentido, Carvalho et al. (2010, p. 204), afirmam que “[...] uma educacdo
[psicomotora] de base da escola primaria [...] condiciona todos os aprendizados escolares,
levando a crianca a tomar consciéncia do seu proprio corpo, da lateralidade [...]". Xavier et al.
(2016, p. 86) também esclarecem que “[...] a educac¢do psicomotora deve estar presente na
educacdo infantil, visando incentivar as inteligéncias multiplas e favorecer a consciéncia
corporal”.

Duas referéncias (XAVIER et al., 2016; ZORTEA; KREUTZ; JOHANN, 2008) apresentam
propostas pedagdgicas relacionadas ao desenvolvimento da imagem corporal e a construcao
da identidade a partir da representacao grafica, ou seja, dos desenhos produzidos pela crianca
acerca do seu proprio corpo e do corpo dos outros, como um viés mais objetivo para a analise
da imagem corporal infantil. Zortéa, Kreutz e Johann (2008) mencionam o relato oral que a
crianca faz sobre si mesma. Contudo, opta-se, neste artigo, por analisar somente a proposicdo

relacionada a representacdo grafica.
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Xavier et al. (2016) produziram um artigo de revisdao narrativa critica que objetivou
refletir sobre a psicomotricidade, a consciéncia corporal e a representacao grafica de criancas
a partir de pesquisa em um repositério on-line. Os autores enfatizam a importancia da pratica
psicomotora para a construcdo de um aprendizado grafico, visto que promove o
desenvolvimento da consciéncia corporal e, por conseguinte, a aquisicao de habilidades para
a representacao gréfica, ou seja, para a escrita e para os desenhos. Assim, Xavier et al. (2016)
ressaltam que a crianga em inicio de escolariza¢do, ou seja, na alfabetizacdo, externa seu
imaginario, principalmente, por desenhos. Portanto, cabe ao professor fornecer tempo
adequado para que a crianca expresse sua intencionalidade grafica e ndo oferecer respostas
prontas as situacdes imaginativas expressas nos desenhos.

As propostas relacionadas aos desenhos autorais fazem parte do cotidiano escolar, seja
na Educacdo Infantil, seja na classe de alfabetizacdo. Criangas, desde a mais tenra idade,
gostam de expressar-se por meio do desenho. Costumam desenhar a si mesmas, seus
familiares, animais de estimacdo, entre outros. Ao desenhar a figura humana, a crianca projeta
conceito sobre si. Logo, o desenho que a crianca faz de si e dos outros constitui importante
material para o conhecimento da imagem corporal individual.

Zortéa, Kreutz e Johann (2008) buscaram analisar, entre outros aspectos, a imagem
corporal de algumas criangas, entre 5 e 7 anos, por meio de desenhos que as mesmas fizeram
de si e de amigos a fim de elencarem semelhancas e diferencas entre criancgas
institucionalizadas e criancas ndo institucionalizadas. Para tal, utilizaram a Escala de
Indicadores Emocionais de Koppitz para a América do Sul. Nao ha explica¢des, ao longo do
artigo, sobre a escala utilizada, mas o leitor compreende que por meio desse instrumento é
possivel analisar os desenhos infantis sobre a figura humana. Entende-se que aplicabilidade
de escalas e testes psicolégicos que envolvem o desenho da figura humana é restrita a
psicdlogos. Contudo, infere-se que seria importante que os(as) professores(as) conhecessem
os materiais especificos de pesquisa para a analise dos desenhos infantis, ja que eles fazem
parte da pratica pedagdgica.

No artigo produzido por Zortéa, Kreutz e Johann (2008), o leitor encontra uma tabela
de indicadores emocionais que permitem analisar os desenhos de maneira mais objetiva.
Contudo, somente ao descreverem alguns resultados, os autores fornecem pistas para a

interpretacdo dos desenhos. Ao estabelecerem uma pesquisa com um grupo de criancgas, nos
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moldes propostos por Zortéa, Kreutz e Johann (2008), os pesquisadores ndao conhecem o
grupo pesquisado. Logo, apenas a analise dos desenhos pode auxiliar na descricdo da imagem
corporal que as criangas tém de si. Contudo, ao transpor a atividade para a sala de aula,
entende-se que o(a) professor(a) dispée de mais instrumentos para confirmar ou refutar as
percepcdes compreendidas por meio dos desenhos.

Entretanto, os desenhos poderiam servir de objetos de andlise para que os(as)
professores(as) compreendessem melhor as criangas, no que tange a imagem corporal,
influenciando em proposi¢des de atividades que estimulassem o desenvolvimento do
elemento psicomotor, enfatizando determinados aspectos, de acordo com as dificuldades
apresentadas pelas criancas. Nesse sentido, reafirma-se a importancia de o(a) professor(a)
conhecer os instrumentos especificos de analise dos desenhos infantis.

A ultima referéncia analisada (PASCOLATI, 2017) estabelece como proposta pedagdgica
a andlise de livros de imagens, que sdo materiais literdrios em que a narrativa se constitui
essencialmente pela imagem. Cabe ressaltar que Pascolati (2017) objetiva, em seu artigo, uma
reflexdo sobre a construcdo de sentidos no texto infantil a partir das imagens. Ainda que se
refira a imagem corporal, ha certa dubiedade em seu discurso. Ou seja, o conceito imagem
corporal aparece uma vez, em seu artigo, e se refere a imagem visual do corpo. Contudo,
Pascolati (2017) propde reflexdes profundas a partir da analise das imagens, como se mostrard
a seguir.

Quando o(a) professor(a) se dispGe a ler para/ com as criancas, € importante que haja
uma escolha responsavel do material literdrio. Nesse sentido, Pascolati (2017) apresenta e
analisa trés livros de imagens, oportunizando ao leitor, além de conhecer os livros literarios,
refletir sobre possiveis abordagens junto as criangas. Os livros intitulados O menino, o jabuti e
o0 menino, de Marcelo Pacheco (2008), Ld vem o homem do saco, de Regina Rennd (2013), e
Mamde trouxe um lobo pra casa!, de Rosa Amanda Strausz (2010), ancoram-se na figura
humana, seus sentimentos e suas expressoes.

Como o objetivo do presente trabalho ndo consiste em descrever as referéncias
selecionadas, ndo cabe a descricdo dos livros analisados pela autora. Contudo, propde-se uma
breve reflexdo sobre o primeiro livro apresentado por Pascolati (2017) e possiveis abordagens

docentes, no que tange a promocao do desenvolvimento da imagem corporal.
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No primeiro livro, intitulado O menino, o jabuti e o menino, tem-se a passagem do
tempo, em seu aspecto biolégico, marcada nas imagens do menino, que envelhece e morre,
ao longo da narrativa, enquanto seu jabuti sobrevive ao tempo e encontra um novo amigo,
outro menino. Com a mediacdo do(a) professor(a), as criancas podem compreender o sentido
ciclico da vida do ser humano e desenvolver “[...] toda uma belissima reflexdo sobre a
efemeridade do tempo, o escoar da vida, a inevitavel chegada da morte e, sobretudo, acerca
da felicidade proporcionada pela amizade [...]” (PASCOLATI, 2017, p. 248).

Anteriormente, neste trabalho, ressaltou-se a importancia da representacdo grafica
para as crian¢as em seus primeiros anos de escolarizacdo, ou seja, a importancia dos desenhos
gue as criangas produzem sobre si e sobre o0s outros, visto que exprimem suas subjetividades
e o0 conceito que tém sobre si. Doravante, se propde como pratica pedagdgica a analise das
imagens de figuras humanas, por meio do livro-imagem, como uma complementacdo a
proposi¢do precedente.

Auxiliados pelo(a) professor(a), as criancas podem analisar as expressdes dos
personagens, conversar sobre os sentimentos que emergem a partir da leitura e compreender
as singularidades das reagdes corporais expressadas por cada sujeito que sente. Compreende-
se que falar sobre os sentimentos, as emocdes, auxilia na organizacdo dos mesmos e,
consequentemente, ha a promogado do desenvolvimento da imagem corporal.

Calmels (2013) discorre sobre as diferencas entre os heréis infantis do tempo presente
e 0s mais antigos. Reforca que, atualmente, o corpo humano é excluido quando o poder do
herdi se manifesta. Cita o herdi do desenho animado infantil Ben 10, que se transforma em
muitos personagens a partir de uma tecnologia alienigena. Compreende-se, portanto, que o
idedrio infantil do tempo presente se encontra permeado por personagens descorporificados,
em desenhos, filmes, livros, gibis e jogos de videogames. Logo, ressalta-se a importancia de
inserir, na andlise de imagens junto as criancas em espacos formais de aprendizagem, seja na
Educacdo Infantil ou na alfabetizacdo, figuras humanas que tenham caracteristicas (fisicas,
psiquicas e sociais) realmente humanas.

Apds a exposicao acerca das propostas pedagdgicas voltadas para o desenvolvimento
da imagem corporal, pretende-se compreender como os autores das referéncias selecionadas
abordam os conceitos imagem corporal e identidade, em sua relacdo indissocidvel. Nesse

sentido, Tavares (2003, p. 38) esclarece que “[...] a relevancia dos estudos sobre imagem
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corporal estd em sua conexdao com o desenvolvimento da identidade da pessoa humana [...]".
De acordo com Tavares (2003, p. 39), o desenvolvimento da imagem corporal deve ser
compreendido como “[...] uma experiéncia individual e dinamica subordinada a identidade e
a subjetividade de cada sujeito”.

Talina e Lima (2016, p. 34) relacionam identidade e imagem corporal a partir da
interacdo social. Afirmam que “[...] o processo de consciéncia corporal é indispensavel para a
formagdo da identidade da crianca e se d4 em interagdo social. E com o corpo que a crianca
elabora suas experiéncias, organiza sua personalidade e suas rela¢des sociais”. Portanto,
estabelecem o corpo, em movimento e em interagdo com o outro, como centro da construgao
da identidade do sujeito.

Rios e Moreira (2016, p. 231) corroboram com tal perspectiva, ressaltando a
importancia da insercdo de uma educacdo que privilegie o corpo nos processos escolares.
Afirmam que “[...] recolocar o corpo na centralidade que ele tem na construcdo da nossa
identidade e da totalidade de nossa cultura exige criatividade profissional de todos”. Logo,
cabe aos profissionais dos espacos formais de ensino e aprendizagem considerarem o corpo
do sujeito porque o corpo é o sujeito: “[...] o corpo somos nés com nossas individualidades,
nossas subjetividades e vontades e acima de tudo nossa interacdo” (p. 235). Falcdo (2010, p.
38) também elucida acerca de uma pratica pedagdgica que atente para a individualidade do
sujeito ao afirmar que “[...] sua interacdo com o mundo externo é um alimento essencial para
a construcdo de seu mundo interior, ou seja, de sua prdpria identidade [...], cabendo ao
profissional olhar os alunos em sua totalidade, individualidade e em seu trabalho coletivo”.

Nas trés referéncias mencionadas acima (FALCAO, 2010; MOREIRA, 2016; TALINA;
LIMA, 2016; RIOS), percebe-se a convergéncia para dois aspectos comuns, além da clara
relacdo estabelecida entre imagem corporal e identidade. O primeiro aspecto diz respeito a
necessidade de atentar para a individualidade, para as subjetividades, de cada crianca, no
processo de ensino e aprendizagem. Cabe ao professor, portanto, uma pratica pedagdgica que
propicie ao sujeito a percepcgao de que ele é singular, em suas a¢les, desejos e interacdes com
os outros. O segundo aspecto esta relacionado ao entendimento de que a crianga constrdi e
(re)constréi sua identidade a partir de seu corpo em movimento e em interacdo social. Nesse
sentido, Tavares (2003, p. 80) afirma que “[...] o corpo é um objeto que se constréi como

identidade para nds mesmos”. Em consonancia, Schilder (1980, p. 236) reitera que “[...] ao

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 3, n29, p. 578 - 599, set. - dez., 2018 593
DOI: http://dx.doi.org/10.24280/ape.v3i9.341



IMAGEM CORPORAL E CONSTRUCAO DA IDENTIDADE NA INFANCIA SOB UMA

EEB A RGUMENTOS PERSPECTIVA PEDAGOGICA
@ Frug- Educacsio
v n e oUes c_m Dp UNIVAS P.G. Dos SANTOS E K. R. X. P. DA SILVA

construirmos nosso corpo, nés o espalhamos novamente pelo mundo e o fundimos com
outros”. Logo, a construcdo da identidade se da em meio a interagcdo com o outro, na medida
em que, durante a atuagdao no meio social, hd a necessidade de preservagao da identidade.

Como a construcdo da identidade se dd em meio ao processo de socializagdo, na
medida em que o sujeito tem a necessidade de afirmar sua individualidade, as referéncias
apontam os jogos e as brincadeiras como propostas assertivas para a promogdo da construgao
da identidade corporal. Assim, Marcolan e Lazzer (2016) esclarecem que, quando a crianga
brinca no ambiente escolar, desenvolve-se enquanto sujeito, potencializando sua autonomia
e comunica¢do a partir da socializacdo, o que contribui para a construcdo de sua propria
identidade.

Carvalho et al. (2010, p, 204) ratificam tal afirmacdo ao elucidarem que “[...] a
brincadeira assume importancia nesse desenvolvimento, pois é o modo pelo qual as criancgas
tomam consciéncia de seus corpos e de suas capacidades”. De acordo com os autores, ao
brincarem, as criangas lidam com questdes importantes relacionadas a aspectos afetivos e
sociais, o que proporciona o processo de formacdo da personalidade e a construcdo da
identidade.

Nogueira (2016, p. 179) apresenta uma proposicao semelhante ao afirmar que “[...]
todos os jogos permitem a tomada de decisdes de forma individual, reforcando sua
autoconsciéncia e capacidade de tomar decisGes”. A autora esclarece que a imagem corporal
é desenvolvida, de acordo com as experiéncias de movimentos com o corpo, sendo a
construcdo da individualidade parte do processo. Portanto, relaciona imagem corporal,
identidade e movimento, a partir dos jogos. Corneto (2015, p. 95) também ressalta acerca da
importancia dos jogos e das brincadeiras para o desenvolvimento infantil, na medida em que
“[...] constituem grande potencial de desenvolvimento individual e social”.

Saura (2014, p. 172) relata que as brincadeiras possibilitam a expressdo da
individualidade do sujeito, visto que oportunizam o conhecimento sobre si e sobre o mundo,
por meio de experiéncias corporais que possibilitem o movimento. Afirma que “[...] o brincar
insere-se em uma técnica especifica de ‘como brincar disso? como jogar isso?’, mas permite a
manifestacdo da individualidade dentro do seu movimento”.

As trés referéncias que propdem atividades relacionadas a representacao grafica da

figura humana (PASCOLATI, 2017; XAVIER et al., 2016; ZORTEA; KREUTZ; JOHANN, 2008)
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também convergem para a promogao da constru¢do da identidade infantil, além do
desenvolvimento da imagem corporal. Quanto a isso, Lapierre e Aucouturier (1984, p. 27)
elucidam que, desde a mais tenra idade, a crianga busca elaborar desenhos de si, o que,
juntamente com a aparicdo do pronome eu, inaugura o processo de acesso a identidade
corporal: “[...] E neste momento que aparecem o pronome “eu” e o desenho do corpo
(boneco), que marca o acesso da crianca a sua identidade corporal”. Portanto, tém-se dois
apontamentos especificos (que devem ser entendidos em sentido de complementaridade)
para a atuacao docente que pretende o desenvolvimento da imagem corporal e a construcao
da identidade do sujeito: a percep¢do de que cada crianga é Unica e precisa ser valorizada em
suas singularidades e subjetividades, e o reconhecimento de uma educa¢ao que privilegie o
corpo que se movimenta, sente e interage.

Nas palavras de Tavares (2003), percebe-se que identidade corporal e imagem corporal
sdo conceitos que se fundem. Portanto, compreendidos de forma indissocidvel. Nesse sentido,
consideradas as especificidades relacionadas aos conceitos, entende-se que as propostas de
atividades estabelecidas pelas referéncias, voltadas para o desenvolvimento da imagem
corporal, necessariamente, estdo relacionadas a construcao da identidade.

Em sintese, observa-se que a maior parte das referéncias (CARVALHO et al., 2010;
CORNETO, 2015; FALCAO, 2010; LIMA, 2016; MARCOLAN; LAZZER, 2016; NOGUEIRA, 2016;
RIOS, 2016; TALINA; SAURA, 2014) estabelece as brincadeiras e os jogos como praticas
pedagdgicas especificas para a promocdo do desenvolvimento da imagem corporal e da
construcdo da identidade infantil. Apenas Rios e Moreira (2016) estabelecem a relacdo entre
a motricidade e a aprendizagem como pratica pedagdgica, ndo especificando atividades, e
Pascolati (2017), Xavier et al. (2016) e Zortéa, Kreutz e Johann (2008) apontam o trabalho com
imagens relacionadas a figura humana como possivel pratica pedagdgica, sendo que Xavier et
al. (2016) e Zortéa, Kreutz e Johann (2008) abordam os desenhos que as criangas fazem sobre
a figura humana, enquanto Pascolati (2017) estabelece a andlise de imagens de figuras
humanas a partir de livros de imagens.

E importante ressaltar que, ainda que algumas referéncias proponham brincadeiras,
jogos, a motricidade ou desenhos autorais infantis como praticas pedagdgicas com objetivo ao
desenvolvimento da imagem corporal e a construcao da identidade em criangas em espacos

formais de ensino e aprendizagem, as mesmas referéncias (CARVALHO et al., 2010; FALCAO,
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2010; MOREIRA, 2016; NOGUEIRA, 2016; RIOS; XAVIER et al., 2016) relacionam tais atividades
a insercdo da educacdo psicomotora no contexto pedagogico das salas de aula. Esse dado
conduz a inferéncia de que a educagao psicomotora se mostra relevante para o cotidiano
escolar, constituindo um possivel caminho para o desenvolvimento da crianca, em sua

totalidade.

Consideragoes finais

Observa-se que, embora haja publicagdes que associem a imagem corporal a outras
tematicas, sobretudo na area da saude, e que tém como publico-alvo os adolescentes, a
comunidade cientifica tem dado pouca atencdo a estudos que relacionam imagem corporal e
identidade. Os resultados encontrados neste estudo de revisdao demonstram lacunas
existentes nas publicacdes referentes ao periodo pesquisado, quando se trata da discussao
sobre imagem corporal nos ambitos pedagdgicos, principalmente na Educacdo Infantil e na
alfabetizacao.

As proposicoes estabelecidas pelas referéncias selecionadas e analisadas evidenciaram
a relagdo entre o conceito imagem corporal e as atividades voltadas para o movimento
espontaneo da crianca, principalmente por meio dos jogos e das brincadeiras. Apontaram,
ainda, a relacdo entre imagem corporal e identidade, na medida em que elucidaram acerca da
possibilidade da afirmagdo identitaria da crianga, por meio do movimento, durante as
atividades ludicas.

Nesse sentido, o desenvolvimento e/ou a reestruturacdo da imagem corporal positiva
do sujeito, assim como a construcdo da identidade, podem ser potencializados por meio de
propostas pedagdgicas apropriadas. Logo, o(a) professor(a) pode atuar de modo a facilitar o
processo de desenvolvimento da imagem corporal e da construcdo da identidade, na medida
em que considerar a singularidade de cada crianga, em seus aspectos fisioldgico, psiquico,
afetivo e social, trazendo a cena pedagdgica o corpo, compreendido em sua totalidade, e
considerando o movimento como categoria fundamental no processo de ensino e
aprendizagem.

Portanto, o presente estudo aponta a relevancia da implementacdo das propostas
pedagdgicas descritas ao longo do artigo e de outras praticas que objetivem a conexdo entre

o processo de ensino e aprendizagem e o movimento corporal infantil, principalmente no

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 3, n29, p. 578 - 599, set. - dez., 2018 596
DOI: http://dx.doi.org/10.24280/ape.v3i9.341



IMAGEM CORPORAL E CONSTRUCAO DA IDENTIDADE NA INFANCIA SOB UMA

E@ ARGLEENTOS PERSPECTIVA PEDAGOGICA
@ Prg- Educacaio
REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS P.G. Dos SANTOS E K. R. X. P. DA SiLvA

contexto da sala de aula. Sugere, também, a realiza¢do de atividades de pesquisa que
privilegiem a reflexdo acerca dos conceitos imagem corporal e identidade, associados a
categoria movimento, no bojo das praticas pedagdgicas implementadas.

Assim, recomenda-se o desenvolvimento de pesquisas qualitativas, longitudinais e
observacionais para acompanhar a implementacao das propostas e verificar em que medida
estas impactam no desenvolvimento da imagem corporal dos estudantes, bem como a
realizacdo de pesquisas quantitativas a fim de se compreender como os estudantes
representam a imagem corporal, a partir de instrumentos validados para este fim. Ressalta-
se, ainda, a necessidade de formacao de professores para a educagao psicomotora, capazes
de implementar a¢bes voltadas para o desenvolvimento da imagem corporal e para a
construcdo da identidade e refletir sobre o impacto destas no processo de ensino e

aprendizagem.
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RESUMO: O autor conduz, por meio de revisao de literatura, um levantamento
tedrico e conceitual do que se chama hoje de metodologias ativas. Considera ser
necessdria uma conscientizacdao da evolugdo pedagégica do termo, em termos
didaticos e epistemoldgicos, dado o intenso emprego atribuido ao mesmo em
anos recentes, tanto na literatura quanto no meio académico. Conclui que a
preocupacdao atual com o tema das metodologias ativas tem relagdo com a
formacao de sujeitos protagonistas em seu processo de aprendizagem, e também
com a preocupacdo decorrente de métodos desgastados da pedagogia mais
tradicional, aquela empirista e conteudista, que ainda preocupa os educadores
mais criticos quanto aos resultados educacionais ora observados.

Palavras-chave: Educa¢dao. Metodologias ativas. Revisao conceitual.

ACTIVE METHODOLOGIES IN EDUCATION:
WHAT ARE WE EVEN TALKING ABOUT?

ABSTRACT: The author conducts through literature review a theoretical and
conceptual survey of what is nowadays called active methodologies. It considers
that an awareness of the pedagogical evolution of the term is necessary, given the
intense employment attributed to it in recent years, both in literature as well in
the academic environment. It concludes that the current preoccupation with the
theme of active methodologies is related to the formation of protagonist subjects
in their learning process, as well as to the preoccupation arising from the worn
methods of the empiricist and content traditional pedagogy, that still worries the
educators more the educational results observed.

Keywords: Education. Active methodologies. Conceptual review.

METODOLOGIAS ACTIVAS EN EDUCACION:
¢DE QUE ESTAMOS HABLANDO EN VERDAD?

RESUMEN: E| autor realiza a través de revisidon literaria un estudio teodrico y
conceptual de lo que ahora se denomina metodologias activas. Considera que es
necesaria una conciencia de la evolucién pedagdgica del término, dado el intenso
empleo que se le atribuye en los ultimos afios, tanto en la literatura como en el
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ambito académico. Concluye que la preocupacidon actual con el tema de las
metodologias activas tiene relacién con la formacidn de sujetos protagonistas en
su proceso de aprendizaje, y también con la preocupacién derivada de métodos
desgastados de la pedagogia mas tradicional, aquella empirista y del contenido,
que todavia preocupa a los educadores mas criticos en cuanto a los resultados
educativos observados.

Palabras clave: Educacion. Metodologias activas. Revisién conceptual.

Introdugao ao conceito de educagao e a questao do método

O processo educativo é preocupacao humana desde os primdrdios de sua evolugao
cognitiva, tempos em que a tradicdo cultural e da experiéncia de vida dos grupos hominideos
passou a ser registrada em arte rupestre ou propagada pela tradi¢ao oral. A partir da invengao
da escrita, torna-se vidvel a proposta de processos educativos mais sistematizados e
planejados, que acontece formalmente com a educagdo grega da Paidéia (JAEGER, 1995).
Assume-se a premissa de que a sociedade, nos extratos da infancia e da juventude, seja
preparada sistematicamente para a vida em comunidade por meio de processos formais a que
chamamos de educacao.

A palavra educacdo, e sua equivalente cientifica pedagogia, evocam no¢des do cuidar
(educare) e, também, da extracdo de potencial do educando (educere) e administracdo da
emocao e da sensibilidade, por estarem ligadas a experiéncia precoce que todos tivemos no
periodo inicial de nossas vidas (DROUIN, 1995). Talvez por isso qualquer um se considera apto
a discutir as questdes da educacdo, mesmo pessoas despojadas de bases conceituais e
tedricas. Como diz Becker (1993), é o nivel de bom senso pragmdtico que parece permear o
debate educacional mais generalizado.

Mas ndo devemos incorrer nesse ledo engano: ha que se tratar o tema de um ponto
de vista tedrico e conceitual, a fim de evitarmos a ocorréncia de irresponsabilidades
académicas e profissionais. A educacao tem sua vertente cientifica, que deve ser considerada
no debate (ESTRELA, 1992; LIBANEO, 2003; LIBANEO; PIMENTA, 1999; PIMENTA, 1996;
PIMENTA, 1999).

A evolucdo histérica do conceito passa, do ponto de vista epistemolégico, por uma

sucessdo de propostas: a) empiristas (consumadas numa pedagogia diretiva). Aqui, temos a
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pedagogia mais tradicional baseada em conteudo e centrada no professor. Suas
caracteristicas sdo a sala de aula padrao, a prelecdo, os alunos passivos, o professor que
acredita na transmissao do conhecimento (conteuddo enviado por meio de mensagem verbal
ou escrita), ou seja, o aluno como tabula rasa, e o conhecimento considerado no objeto (meio
fisico ou matéria). Tem relagdao com o professor que vé o aluno como tabula rasa, desprovido
de qualgquer conhecimento prévio sobre o assunto, e incapaz de desenvolvé-lo. Considera que
a maioria nao tera condi¢Ges de ser aprovada na disciplina. Compromete seriamente a
criatividade, a curiosidade, a inventividade, a descoberta.

Um autor de importancia nesse modelo é Carl Rogers (ROGERS, 1972; ROGERS, 1999).
O autor diferencia a aprendizagem em duas possibilidades: aquela baseada em conteido sem
significado ou sentimentos para o aluno, em oposicdao a um processo experiencial ou
significativo, que apresenta como caracteristicas o envolvimento pessoal penetrante (sensivel
e cognitivo), a auto iniciativa, a autodescoberta e a autoavaliacdo pelo aluno. Um sistema
denominado “ensino centrado no aluno”, de abordagem pedagdgica ndo diretiva.

Rogers critica um curriculo pré-estabelecido, alunos considerados iguais no processo
pedagdgico, testes padronizados como avaliagdo de aprendizagem, predominancia das
prelecdes (aulas tradicionais) como modus operandi do professor, e a instituicdo da nota como
indicador de desempenho pedagégico. Nao acredita que o professor, no papel de ensino,
possa afetar o processo de aprendizagem do aluno; b) aprioristas (a pedagogia ndo diretiva),
sendo autor de importancia neste modelo o psicélogo Carl Rogers (ROGERS, 1972; ROGERS,
1999). O autor diferencia a aprendizagem em duas possibilidades: aquela baseada em
conteudo sem significado ou sentimentos para o aluno, em oposicdo a um processo
experiencial ou significativo. Ele apresenta como caracteristicas o envolvimento pessoal
penetrante (sensivel e cognitivo), a auto iniciativa, a autodescoberta e a autoavaliacdo pelo
aluno. Um sistema denominado “ensino centrado no aluno”, de abordagem pedagdgica nao
diretiva.

Rogers critica um curriculo pré-estabelecido, alunos considerados iguais no processo
pedagodgico, testes padronizados como avaliacdo de aprendizagem, predominancia das
prelecdes (aulas tradicionais) como modus operandi do professor, e a instituicdo da nota como

indicador de desempenho pedagdgico. Ndo acredita que o professor, no papel de ensino,
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possa afetar o processo de aprendizagem do aluno; e c) construtivistas (a pedagogia
relacional), em que o professor oferece ao aluno algo significativo e motivador, sugerindo sua
exploragao.

Segundo o autor, apds ampla troca de ideias a respeito (em pequenos grupos), o
professor faz algumas perguntas sobre diferentes aspectos problematicos oferecidos pelo
material de base. Pode solicitar representacdes em desenho, esquemas, texto, dramatizacao.
Passa, entdo, a discutir a problematica e a preparar a sequéncia das aulas, considerando o que
deu certo e o que ndo deu. Pode realizar uma avaliagdo continuada, a partir da acdo dos alunos
em campo, no laboratdrio e em outros ambientes. Percebe-se a colaboragdo entre aluno e
professor, que considera que o aluno sé aprende de fato se constréi um novo conhecimento
pela acdo e problematizacdo desta acao, apropriando-se dela e de seus mecanismos intimos.
Assimila e depois acomoda o problema de aprendizagem. Pela assimilagdao o aluno age sobre
o objeto, experimento, texto, afirmacdo, calculo, teoria, pesquisa, modelo, conteldo
especifico, observagbes, dados coletados, reacdao quimica ou fenémeno fisico, entre outras
possibilidades (deve haver significacdo, desafio e interesse pelos alunos). Entdo o aluno
responde a si mesmo, acomodando por meio de reflexao as perturbagdes promovidas pela
assimilacdo do objeto, ou que se aproprie em segundo momento ndo mais do material, mas
dos mecanismos intimos de suas a¢des sobre esse material: o que ele fez, porque fez dessa
maneira, o que funcionou, o que deu errado, por que deu errado, de que outra maneira
poderia ser feito.

Em suma, o sujeito se constréi a partir do objeto, e vice-versa. O professor aprende
ensinando, e o aluno ensina aprendendo (Freire). Como exemplos de pensadores e tedricos
dessa proposta estdo Piaget, Vygotsky, Bruner, Wallon e demais construtivistas, como
proposto por Becker (1993). O autor faz criticas aos modelos empirista e apriorista, o primeiro
pelo excesso de énfase no conteddo e no professor. J& o segundo pelo exagero na
possibilidade de liberdade pedagégica do aluno. Essas possibilidades pedagdgicas permeiam
a educacdo que praticamos, no sentido mais formal. Ainda debatemos o tema por ndo existir
uma conclusdo consensual. Mas, ao contrério da filosofia — que ndo pode chegar a conclusdes
para ndo se considerar acabada, a educacao deve assumir fatores aplicados e pragmaticos que

exigem o estabelecimento de métodos para a sua conducdo.
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Assim, para que se realize um processo educativo é necessario um método, caso
contrdrio estariamos conduzindo o assunto de forma subjetiva e sem bases pedagédgicas. A
palavra método tem sua etimologia no grego meta + hodos, ou seja, o “caminho para o
objetivo”. Assumir um método é descrever como chegaremos a determinado objetivo ja
estabelecido. Fica incorreto, portanto, utilizar a palavra metodologia com esta finalidade.
Metodologia (meta + hodos + logos) é o discurso, o debate sobre o método (lembre-se aqui
de Descartes) — e ndao o método propriamente dito. Busca estabelecer a problematica da
atividade, seus meios, seus fins - em suma. E importante esse esclarecimento neste ponto do
trabalho, pois a expressao “metodologias ativas”, como declarado inicialmente, tem sido
muito utilizada nos meios académicos e educativos, mas de forma conceitualmente errénea.
Assumindo, entdo, que discutimos aqui métodos (e, portanto, conduzimos uma metodologia),
passamos neste momento a considerar as possibilidades préprias dos processos educativos

ativos.

Bases epistemologicas do tema

A reflexdao sobre metodologias ativas se enriquece se consideramos a questdo
epistemoldgica que embasa o debate. A epistemologia como discurso do conhecimento pode
ser considerada uma reflexao disciplinar das ciéncias (seus principios, hipoteses, resultados,
valores), mas também como teoria do conhecimento, ou seja, reflexdao acerca da origem,
construcdo e natureza do conhecimento em geral, e ndo apenas de disciplinas especificas. Os
epistemodlogos como Piaget (1973) desejam definir o que é o conhecer e como se aprende
algo, no confronto entre um sujeito e a realidade que o cerca (a razdo e a experiéncia sensivel).
A educacdo tem relagdo com a epistemologia por se interessar, sobremaneira, pelo ato de
conhecer. E se a epistemologia tem como objeto de reflexdo a natureza do conhecimento,
certamente pode ter aplicacdo em educag¢do. Um bindmio natural e compreensivel.

Aebli (1982) e Becker (1993) alertam, em seus respectivos trabalhos epistemoldgicos:
o educador que ndao compreende as bases filoséficas de sua pratica ndo entende, de fato, a
propria profissdo docente. Apenas segue regras fixas e processos classicos como operario
frente a uma mdquina cujo funcionamento ndo compreende (AEBLI, 1982, p. XX). Isso é critico

para os objetivos educativos perseguidos na histéria da educacao e que culminam com os
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desafios contemporaneos da area.

N3do pode haver contradicdo entre teoria e pratica. “Uma pratica ndo esclarecida pela
reflexdo degenera facilmente numa atividade de acordo com receitas” (AEBLI, 1982, p. XXI).
Também a teoria precisa de confirmacdo na realidade concreta, para nao se perder em
“abstracOes estéreis e verbalismos” — o “jogo intelectual engenhoso”, citado por Aebli, mas
gue em nada contribui para o conhecimento intelectual e material da realidade, uma
interacao sujeito-objeto, proposta por Piaget (1973, 1979). “A compreensdo da natureza dos
processos da aprendizagem permitira ao professor adaptar sua acdo e, portanto, suas aulas,
as realidades psicoldgicas” (AEBLI, 1982, p. XXI). A teoria reforgard sua prépria agao.

Trabalhar de forma epistemoldgica os processos educativos é ter a consciéncia que os
mesmos ndo acontecem de forma Unica e pré-estabelecida: o educador/professor é quem
deve refletir e decidir sobre estas questdes em sua pratica docente. E quando reflete, traz a
teoria para questionar a pratica, e esta, por sua vez, podera ser melhorada em termos de
objetivos e fins, podendo até alterar a prépria teoria. Eis aqui a desafiadora praxis educativa,
gue pode ser considerada de diversos pontos de vista — filoséfico, pedagdgico, sociolégico,
ideoldgico, politico.

A didatica sera vista como componente da pedagogia que trata da realizacdo
pormenorizada das tarefas educativas mais gerais. Ou seja, dos processos de ensino e da
preocupacdo em como levar o aluno a aprender determinado contetdo ou técnica. Em Aebli
(1974) encontramos uma revisao histérica das possibilidades diddticas mais recentes da
humanidade: os métodos passivos e os métodos ativos. A chamada “didatica tradicional”,
baseada em métodos passivos, tem origem nas teorias de Coménio, Rousseau, Pestalozzi e
Herbart — mesmo que para a época estes autores se mostrassem inovadores. E o “ensino
intuitivo”, baseado em dados sensiveis colocados aos alunos. Conteldo. Giz colorido.
Experiéncia dos sentidos antes da cognicdo de reflexdo. O “Grundsatz der Anschaulichkeit”
(Principio da Intuicdo), segundo Aebli (1974, p. 8). Os fundamentos epistemoldgicos dessa
didatica sdo aqueles do empirismo (BECKER, 1993).

Se considerarmos agora a chamada “didatica da escola ativa”, do inicio do século XX,
consideraremos as dificuldades epistemoldgicas da diddatica tradicional e a necessidade de

maior preocupacdo com as questOes cognitivas e psicoldogicas do processo de ensino e
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aprendizagem. E marcada pelo trabalho de John Dewey, Edouard Claparéde e Kerschensteiner
(AEBLI, 1974). Eles defendem a funcdo ativa do pensamento a servico da ag¢do, como
Bordenave e Pereira (1988) propdem o desenvolvimento da atitude cientifica nos alunos - e
recomendam que ndo confundamos esta ideia com o “conhecimento sobre o método
cientifico”, o que geralmente se faz no ensino superior a titulo de preparo para a atividade
cientifica.

O que se tem chamado de metodologias ativas no cendrio educacional contemporaneo
tem relacdo com a ideia de atividade e participacdo do aluno no processo educativo como
acao geral (cognitiva e atitudinal), e ndo apenas em atividades motoras e visiveis dos alunos,
com manipulacdo de objetos num nivel concreto ou deslocamento autorizado pelo professor.
Ativa é a participacdo do aluno em sua aprendizagem, mesmo que sob a tutela e comando do
professor, mas com contextualiza¢do e significado. A a¢do construtiva do sujeito no objeto, e
vice-versa.

O protagonismo do aluno se da quando este ouve, responde, participa, pratica, toma
decisOes, reflete, resolve problemas. Aebli (1982) ja apresentava a solucao de problemas e a
criatividade como recursos de interesse para os processos pedagogicos ativos, nas atividades
em que o aluno mais adentra o espirito de busca e de pesquisa, experimentando o que diz e
pensa, a partir da curiosidade desenvolvida pelo processo. Desenvolve autonomia e
independéncia. Cite-se o trabalho de Polya (1945) sobre a questdo da criatividade e da
inventividade. O autor discutiu a solugdo sistematica de problemas, por meio do que chama
de heuristica.

Dewey (1938) também j&d considerava o homem um ser ativo que intervém
espontaneamente no curso dos fenbmenos, numa agao criadora que media as relagdes entre
0 sujeito e o meio (objeto). O pensamento é visto, por ele, em contexto de a¢do, como
instrumento desta acdo. O conhecimento ndo tem fungao se ndo puder ser aplicado a algum
problema ou na melhoria de condi¢cGes de vida dos sujeitos. O ensino ndo pode, portanto,
servir para imprimir conteidos na cabeca dos alunos. Para Dewey, a didatica deve se
concentrar no processo ativo de pesquisa, sendo que esta é construtora do espirito dominado
pela duvida. Pesquisa, e ndo conteudo forcado sem a devida manipulagdo ativa. Mas mesmo

a pesquisa precisa ser germinada no espirito do aprendente, ndo deve ser uma atividade
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imposta. Deve nascer do espirito de descoberta do mundo e de seus problemas. O conteudo
serve de ponto de partida para a identificacdo de problemas e busca criativa de solucdes, mas
uma aprendizagem ativa é baseada em problemas significativos para o aluno.

Farias, Martin e Cristo (2015) discutiram métodos ativos de emprego em educacao: o
construtivista (baseado em Jean Piaget e David Ausubel — aprendizagem significativa), o
colaborativo (grupos), o interdisciplinar (integracdo de disciplinas nas atividades), o
contextualizado (entendimento da aplica¢do real pelo educando - podemos considerar aqui
Paulo Freire e a “educacdo bancdria”), o reflexivo (principios da ética e valores morais),
investigativo (gerador de curiosidade e autonomia — “aprender a aprender”), o humanista
(que considera o contexto social), o motivador (trabalha e valoriza a emocao) e o desafiador
(estimula a busca por solugdes). Citam as possibilidades do Problem Based Learning (PBL), a
Aprendizagem Baseada em Equipe (ABE), a Problematizacdo de Maguerez, o Project Based
Learning e a Taxonomia de Objetivos Educacionais de Benjamin Bloom como recursos de
aplicacdo imediata para as propostas de métodos sugeridas.

Em Gil (2013), Libaneo (2013) e Svinicki e McKeachie (2012) encontramos orientagdes
contemporaneas para o trabalho didatico mais ativo, pelo envolvimento dos alunos nas
atividades e proposta de desenvolvimento de autonomia no discente, tanto para a educagao
basica como para o ensino superior. E, também, a tecnologia digital recentemente
disponibilizada para os processos educativos pode auxiliar no oferecimento de atividade aos
processos pedagogicos. A capacidade de transferéncia a ser desenvolvida pelos alunos no
emprego de simulagdes nos processos educativos — ou seja, a competéncia de se aplicar o que
foi aprendido em outros problemas e contextos que exijam adaptacdo de conhecimentos
prévios e transformacado do processo enfrentado, pode ser de importancia para professores e
educadores. Gee (2007) propbGe o emprego de jogos digitais em educacdo, para: a)
aprendizagem ativa e critica; b) capacidade de projeto (“design”) pelo aluno; c) visdo integrada
das interrelagBes entre multiplos sistemas de sinais (semidtica); d) trabalho em grupos de
afinidades comuns; e) metacognicdo sobre o jogo e suas possibilidades. Shaffer (2006)
apresenta visdao semelhante para o tema.

Temos visto instituicdes assumindo as metodologias ativas como modelo pedagdgico

obrigatério. Multiplicam-se os cursos, palestras, oficinas e publicacbes sobre PBL —
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aprendizagem baseada em problema - e Flipped Classroom (sala de aula invertida), entre
outras possibilidades?.

Preocupa-nos, e serve de motiva¢do para a redagdao deste trabalho, o fato de que
diversas das experiéncias citadas acabam sendo mais justificativas e propaganda de supostas
inovagOes pedagogicas do que uma real contribui¢cdo baseada em fundamentos conceituais e
tedricos, passiveis de serem implantados na realidade educativa. Temos visto professores
obrigados a adotar métodos (como justificamos no inicio do texto) que nem sempre se
justificam numa utilizacdo ideal para suas condicOes pedagogicas. E, mesmo, alunos que sao
submetidos a praticas de um suposto “incentivo a participacao discente” sem, no entanto,
entender de fato o que se espera deles dentro do processo. Podemos, entdo, discutir o papel
dos dois agentes citados.

a) O papel do aluno

7

Ser aluno é, desde a antiguidade, assumir um papel passivo dentro do processo
pedagdgico, desde o momento em que os gregos pensaram a escola como instituicao formal
responsavel pela educacdo. Passividade do aluno, imposicao da autoridade do professor e o
controle deste sobre o processo pedagdgico — eis os fatores que sempre caracterizaram a
pratica educacional formal e escolar. A lectio ministrada pelo magister. O aluno passivo e
conformado.

O discipulus romano - ou o latim alumnor, que se relaciona ao verbo “nutrir” -, o pupil
inglés, o éleve francés e o schuler alem3do tém todos a caracteristica de vinculo ao processo de
elevar, crescer, nutrir, aprender com o mestre e, também, o vinculo a instituicdo que lhes da
vida — a escola. Mas o que se lhes oferece é a mera transmissdo de saberes acumulados por

dada sociedade, que é quem diz o que deve ser reproduzido em sua formag¢do de suposto

cidadao.

2 Segundo a Universidade de Berkeley, as estratégias de aprendizagem ativa auxiliam alunos e professores a se
engajar em atividades baseadas em ideias sobre como as pessoas aprendem. Multiplas estratégias podem ser
utilizadas em cada projeto educativo, como por exemplo o “Think-Pair-Share” (debate em duplas), o “Polling”
(votagdo em tempo real de alternativas de resposta sobre o conteddo apresentado pelo professor) e os “Quizzes”
(decisbes sobre o conteddo em tempo real) individuais ou em grupo. Disponivel em:
<https://teaching.berkeley.edu/active-learning-strategies>. Acesso em: 12 mai. 2018. J4 a Universidade de
Harvard tem experimentado varios formatos de métodos ativos para engajar os alunos em atividades autdnomas
e de protagonismo pedagdgico. Disponivel em: <https://www.extension.harvard.edu/inside-extension/active-
learning-challenges-old-education-models>. Acesso em: 12 mai. 2018.
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O préprio termo aprendizagem traz a lembranca da relacdo mestre — aprendiz, que é
iconica na histdria da propria educacao.
b) O papel do professor

O debate aqui conduzido ndo deveria ser baseado apenas nos meios, qual método
adotar, mas também nos fins - porqué e com que justificativa realiza o professor sua pratica,
em reflexao de cunho epistemoldgico. A partir disso podera cada professor analisar técnicas,
métodos e tecnologias, mas ndao sem antes decidir por conta prépria se existe a real
necessidade de mudanca. Havendo uma andlise do emprego dos diferentes métodos mais
ativos de ensino e aprendizagem, ou seja, os que envolvem o aluno no processo pedagdgico,
parte-se para a escolha do método ideal para determinada prdatica. Mesmo assim considerar-
se-a a possibilidade de que o préprio professor possa desenvolver o préoprio método.

N3do concordamos com a imposicao de “cardapios” de métodos didaticos, como se o
problema fosse apenas escolher o que melhor atende ao professor. Certamente as coisas ndo
sdo tdo faceis para que o professor possa se sentir tranquilo na transposi¢cao adequada para
novo método ou métodos.

Considere-se, ainda, como proposto por Drouin (1995), no inicio deste trabalho, que
ndo trabalhamos com uma légica de mutua exclusdo nesses eixos metodoldgicos, mas de
adocdo complementar das possibilidades. Em nenhum momento se disse que, em
determinadas iniciativas pedagdgicas, a atencdo ao conteldo ou a aula expositiva baseada no
professor seja maléfica. E questdo de se mapear o que utilizar, quando e com que propdsitos

de ensino e de construc¢ao de conhecimentos.

Consideragoes finais

Apds a realizacdo de uma revisdo de literatura com finalidade de levantamento tedrico
e conceitual das chamadas metodologias ativas, considera o autor a necessidade de
conscientizacdo didatica e epistemoldgica do termo, em especial pelos sujeitos participantes
do processo didatico. A énfase dada ao tema das metodologias ativas atualmente busca a
formacdo de sujeitos protagonistas em seu processo de aprendizagem, em oposicdo a
métodos conteudistas e centrados no professor de uma pedagogia mais tradicional.

Os métodos educativos mais ativos ja foram considerados por autores de pedagogia e
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psicologia de séculos atras, quando a reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem
se mostrou importante. Os educadores precisam ter consciéncia de seu papel dentro de um
quadro epistemoldgico que vai além do ensino, refletindo a participa¢do ativa dos alunos no
processo de aprendizagem. A questdo epistemoldgica na relagdo entre o ensino e os processos
de aprendizagem se mostra, portanto, essencial. O professor tem que ter consciéncia tedrica
do seu papel no processo pedagdgico.

Em suma, os métodos ativos em educacdo podem garantir a autonomia e
protagonismo discentes, se nossa preocupacdo maior como educadores for baseada na
proposta de uma educacdo integral do ser humano. A partir desse alicerce poderemos

conduzir os processos didaticos e epistemoldgicos de forma adequada.
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RESUMO: Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa desenvolvida na
turma do Maternal 2, de uma escola municipal, situada no municipio de Alegrete,
Estado do Rio Grande do Sul. A turma é composta por 20 alunos que se encontram
na faixa etaria dos quatro anos e que estudam em turno integral. Este estudo foi
realizado com o objetivo de verificar de que maneira o computador pode ser
usado como recurso didatico na Educacdo Infantil. Ao concluir este trabalho,
percebeu-se que mesmo para criangas ainda ndo alfabetizadas, as praticas
pedagdgicas com apoio do computador contribuem para a autonomia e motivagao
das criangas, tendo em vista que a tecnologia faz parte do seu cotidiano.

Palavras-chave: Praticas pedagdgicas. Educacao infantil. Tecnologias.

THE COMPUTER USED AS A RESOURCE IN PEDAGOGICAL PRACTICES
IN CHILD EDUCATION

ABSTRACT: This article presents the results of a research carried out in the
Maternal 2 class of a municipal school located in the city of Alegrete, state of Rio
Grande do Sul-Brazil. The class consists of 20 students who are in the age group of
four years and who study full time. This study was carried out with the objective
of verifying how the computer can be used as didactic resource in Early Childhood
Education. At the conclusion of this work, it was noticed that even for children
who are not yet literate, pedagogical practices supported by the computer
contribute to the autonomy and motivation of children, considering that
technology is part of their daily lives.

Keywords: Pedagogical practices. Child Education. Technologies.
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EL COMPUTADOR USADO COMO RECURSO EN LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS
EN LA EDUCACION INFANTIL

RESUMEN: Este articulo presenta los resultados de una investigacidn desarrollada
para el Maternal 2, de una escuela municipal, situada en el municipio de Alegrete,
Estado de Rio Grande do Sul. La amuestra fue compuesta por 20 alumnos que se
encontraban con edades de cuatro afios y que estudiaban en régimen integral.
Este estudio fue realizado con el objetivo de verificar de qué manera el ordenador
puede ser utilizado como recurso didactico en la Educacién Infantil. Al concluir
este trabajo, se percibié que incluso para nifos aln no alfabetizados, las practicas
pedagdgicas con apoyo del ordenador contribuyen a la autonomia y motivacién
de los ninos, teniendo en cuenta que la tecnologia forma parte de su cotidiano.

Palabras clave: Practicas pedagdgicas. Educacion Infantil. Tecnologias.

Introducgao

O uso de tecnologias na educagdo tem sido um ponto polémico (FERREIRO, 2013).
Parte dos problemas apontados pode ser creditada ao fato de os professores ndo estarem
sendo orientados para as novas reformas educacionais, nem mesmo os préprios cursos de
formacao inicial conseguiram efetivar, em suas matrizes curriculares, o estudo do uso das
midias, de sua influéncia nos alunos e no modo de como eles aprendem.

A tecnologia é um fato. Nao ha mais espaco para discutir se deve ou nao ser usada na
escola, mas sim como deve contribuir. Todo o processo de aprendizagem — todos os modelos
conhecidos até aqui - estdao sendo colocados em xeque. O jeito de caminhar mudou. Existe um
novo jeito de aprender (BLINKSTEIN, 2012; FERREIRO, 2013).

Segundo pesquisa da Unido Internacional das Telecomunica¢des (UTI), érgdo da
Organizacao das Nag¢bes Unidas (ONU), realizada em 2012, o Brasil é o pais que possui a 42
maior populac¢do de “nativos digitais”, perdendo apenas para os Estados Unidos, China e India,
mesmo que as taxas cobradas pelo uso de banda larga e envio de mensagens estejam entre
as mais caras (UNCTAD, 2013). Essa pesquisa mostra que as criangas fazem parte de uma
geracao que nasceu em contato com as tecnologias e que esta descobrindo o mundo por meio
de diferentes midias, ao contrario dos adultos que sdo “imigrantes digitais” e que estdo se
apropriando gradativamente destes recursos, utilizando-os ainda de uma forma limitada
(PRENSKY, 2001).
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Alguns tedricos como Prensky (2001), que aborda os nativos digitais e suas
caracteristicas; Dornelles (2007), que denomina a infancia da atualidade como ciberinfancia;
e Veen e Vraking (2009), que chamam esses estudantes de homo zappiens, enfocando suas
relagdes com a escola, trazem questdes bastante pertinentes para auxiliar as criangas a lidar
com essa gama de artefatos tecnoldgicos que invadem diariamente o seu cotidiano. Mas para
isso é preciso pensar como nos ensina Foucault (1990), pensar diferentemente do que se
pensa e entender que “os meios digitais, como a Internet, tém enorme potencial para o
ensino, mas serd dificil desenvolver esse potencial se persistirmos em considera-los apenas
como tecnologias, e ndo como formas de cultura e comunicagao” (BUCKINGHAM 2008, p. 11).

Essa afirmacdo de Buckingham mostra-nos o quanto ainda se trabalha
equivocadamente com a tecnologia e que os cendrios vividos pelas criangas contemporaneas
e pelos professores sdo muito diferentes.

Com base nessa premissa, a intengdo deste trabalho foi clarear a seguinte questao: De
gue maneira o computador pode ser usado como recurso didatico na Educacdo Infantil? tendo
como principal objetivo utilizar o computador como recurso didatico para as praticas

pedagégicas na Educacdo Infantil.

A infancia na era da informacgao

Ao fazerem o uso desses novos aparatos eletronicos, como do DVD, do PC, do /Pod,
das redes e softwares sociais, as criangas encontram novas formas de se socializarem e de se
produzirem como sujeitos autdnomos, agindo e pensando sem a permissao dos adultos. Por
isso, a gerac¢ao dos “nativos digitais” talvez seja a que vai dar o maior salto ao longo da histéria
da humanidade (FERREIRO, 2013; PRENSKY, 2001).

Quando se trata da nova geragdo, costuma-se pensar em jovens, mas na realidade ja
ha criancas informatizadas: criangas que nasceram e cresceram sabendo que essa tecnologia
estd instalada na sociedade e que utilizam “esquemas interpretativos para entender o mundo
social e para gerar expectativas sobre o comportamento dos objetos culturais a partir de
saberes informaticos”, como afirma Emilia Ferreiro (2013, p. 448). Nesse contexto, o professor
precisa buscar estudos que discutam o efeito das novas tecnologias de informacao,

compreendendo o que essa nova geracdo de alunos traz para a escola e descobrir como
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aproveitar as potencialidades desses novos artefatos, problematizando seus efeitos na cultura
infantil e despertando a criticidade nas criangas (FERREIRO, 2013; PRENSKY, 2001; VEEN;
VRANKING, 2009).

As préprias Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil, que sao normas
obrigatdrias que norteiam e orientam o planejamento curricular nas escolas, fomentam o uso
das tecnologias nessa etapa da educagdo escolar:

Ao reconhecer as criangas como seres integros, que aprendem a ser e
conviver consigo préprias, com os demais e 0 meio ambiente de maneira
articulada e gradual, as Propostas Pedagdgicas das Instituicdes de Educacao
Infantil devem buscar a interacdo entre as diversas dreas de conhecimento e
aspectos da vida cidad3d, como conteldos basicos para a constituicdo de
conhecimentos e valores. Desta maneira, os conhecimentos sobre espaco,
tempo, comunica¢do, expressdo, a hatureza e as pessoas devem estar
articulados com os cuidados e a educagao para a saude, a sexualidade, a vida
familiar e social, o meio ambiente, a cultura, as linguagens, o trabalho, o
lazer, a ciéncia e a tecnologia (BRASIL, 1998, p. 7).

Entre as novas tecnologias, o computador ocupa um lugar de destaque pelo fascinio
gue possui, estando em muitas casas e sendo objeto de desejo de uma imensa maioria. Ha 20
anos comecgou a incorpora¢dao macica da informatica ao espaco laboral e, em seguida, ao
espaco familiar (FERREIRO, 2013).

Atualmente acha-se natural que uma pessoa tenha a sua disposicao trés computadores
diferentes para usos parcialmente coincidentes (FERREIRO, 2013). As criancas dessa nova
geracao nascem e crescem sabendo que essa tecnologia estd instalada na sociedade. Ao se
olhar para atualidade, percebe-se que novos espagos infantis estao sendo criados.

O quarto de muitas criancas se transformou numa sala informatizada e isto estd
reconfigurando a infancia (BUCKINGHAM, 2008). Por isso, trazer o trabalho com as tecnologias
digitais para a sala de aula é problematizar essa crianca que chega a escola e ja sabe navegar
e utilizar os softwares por meio de seus icones, mesmo antes de saber ler e escrever
(FERREIROQ, 2013). A partir dessa perspectiva, pode-se inserir a informatica como algo ludico
e natural, garantindo o direito da crianca de interagir, na escola, com os mais diversos tipos
de materiais e linguagens para que todos os aspectos a serem desenvolvidos nesta faixa etaria

sejam mais faceis.
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Softwares educacionais

A escolha de softwares educacionais voltados para a faixa etaria das criancas foi a parte
fundamental no desenvolvimento do projeto, pois de nada adiantaria ter realizado um
planejamento com uma sequéncia de atividades se o software escolhido ndo atendesse a
determinados critérios como a forma, o conteudo e os conceitos que estdao submetidos a ele
e dele decorrem, pois, “avaliar € um processo de classificar situacdes especificas em fungao
de parametros pré-estabelecidos [...] todo software educativo reflete necessariamente, uma
concepgao de ensino e aprendizagem, resultante de uma visao filosdfica da relagado sujeito-
objeto” (OLIVEIRA; MENEZES; MOREIRA, 1987, p. 50).

Percebeu-se que os softwares educativos sao classificados de acordo com a maneira
como o conhecimento é manipulado, revelando os métodos de ensino em que se apoiam. Nos
softwares de exercicio e pratica pode-se observar a repeticdo como objetivo central,
caracterizando-se como uma versao computadorizada do método tradicional.

J4 os jogos de simulagdo deixam de utilizar a instrugao direta para dar maior autonomia
ao usuario, enfatizando a “ideia de que a crianca aprende melhor quando ela é livre para
descobrir relagGes por ela mesma, ao invés de ser explicitamente ensinada” (VALENTE, 1993,
p. 10), de uma forma mais ludica e prazerosa. A construgdao do conhecimento ndo se da
necessariamente pelo objetivo alcancado, mas sim pelos caminhos que o aluno utilizou para
chegar até o fim desejado.

Em alguns softwares analisados para a elaboracdo do trabalho, verificou-se que os
encaminhamentos dados em suas propostas de atividades estavam voltados para exercicios
de estimulo e resposta, ndo permitindo que a crianca criasse ou modificasse as atividades e as
respostas. Por isso, optou-se pelos jogos educacionais como o Zorelha que flexibilizam mais as
atividades.

Além dos cuidados com o planejamento e com os softwares usados para a realizacao
do trabalho, a atitude, a forma de atuar com o aluno em uma atividade no computador, é
fundamental para que todas as criangas se beneficiem, levando em conta suas diferencas
individuais e seu desenvolvimento psicomotor. Dessa forma, os softwares foram escolhidos
de acordo com a proposta pedagodgica e com a faixa etaria dos alunos, permitindo a crianca

construir novos conhecimentos.
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Nao é dificil imaginar porque eles gostam tanto do computador, pois 0 mesmo pode
proporcionar o prazer pela descoberta, emog¢ao, cooperagao e interagao, dando a sensagao
de que o cenario externo pode ser controlado apenas por um clique no mouse. Porém, Padilha
(2012) chama a atengdo para a responsabilidade do professor em problematizar o uso das
novas tecnologias quando afirma que: “a nova geracao de alunos precisa estar preparada para
atuar na cultura da informacdo e do conhecimento. Ser um nativo digital ndo significa que o

aluno fard uso criativo das midias. A escola deve favorecer essa aprendizagem” (p. 20).

Metodologia

A pesquisa foi desenvolvida na turma do Maternal 2, em uma escola municipal de
Educacdo Infantil, situada no municipio de Alegrete, Estado do Rio Grande do Sul. Por meio
do Programa Nacional de Informatica na Educacdo (Proinfo), do Ministério da Educacao, a
escola, no ano de 2010, recebeu vinte computadores para a instalacdo de um laboratério de
informatica. Na época a escola ainda era de ensino fundamental com turmas do 12 ao 52 ano.

A instituicao passou a ser somente escola infantil, atendendo 102 alunos a partir dos 2
anos, com duas turmas de turno integral (Maternal 1 e 2), duas turmas de Nivel A e duas
turmas de Nivel B. Por isso, a Secretaria Municipal de Educagdo quis realocar o laboratério de
informatica para outro local, mas a proposta deste projeto foi um forte argumento para a
permanéncia dos computadores na escola, partindo do pressuposto de que o computador é
um recurso pedagdgico que encanta e estimula a crianga a descobrir novos conhecimentos em
qualquer idade.

Esta pesquisa é de natureza qualitativa, com foco em estudo de caso. Appolinario
(2004, p. 152) salienta que pesquisas aplicadas tém o objetivo de “resolver problemas ou
necessidades concretas e imediatas.”. Ela foi desenvolvida na turma do Maternal 2 que é
composta por 20 alunos que se encontram na faixa etdria entre trés e quatro anos e estudam
em turno integral.

Todas as atividades deste estudo foram desenvolvidas no periodo da manh3, quando a
professora regente permanece com os alunos. A rotina da tarde é destinada ao descanso e as

atividades recreativas, ministradas por uma funcionaria que é a atendente da turma.
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Este projeto foi realizado durante o més de setembro, quando foram realizadas
atividades voltadas para o desenvolvimento da expressdo e da criatividade que permitiram
amplificar a capacidade de comunicac¢do da crianca, pois ela tem necessidade de expressar o
que vé, o que sente e o que aprende no seu ambiente. A primeira etapa do trabalho se baseou
na escolha dos softwares a serem utilizados na pesquisa. Essa escolha teve como referéncia
uma entrevista realizada com os alunos sobre quais eram as atividades que eles mais
gostavam de fazer na escola.

Os alunos elegeram as atividades de desenhar e de cantar, e a partir dai, iniciaram-se
as buscas por softwares que contemplassem estas atividades e que fossem adequados a faixa
etdria da turma. Segundo Piaget (1976), que aborda a importancia de desenhar e Loureiro
(2003) e Nogueira (2004) que tratam sobre a questdao de ouvir musica na Educacdo Infantil,
estas atividades impulsionam o desenvolvimento cognitivo e expressivo das criangas sendo
uma forma divertida de aprender.

De acordo com os estudos e discussées realizados durante o Curso de Especializacdo
em Midias na Educagdo, ministrado pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), os
softwares educacionais precisam ser escolhidos de forma rigorosa, atendendo aos critérios de
fundamentos de ergonomia, a faixa etdria dos alunos e seu nivel de compreensao, garantindo
gue o gasto de energia para o entendimento do que é para fazer seja o minimo e o foco esteja
na resolucdo do problema proposto, de forma a permitir o maximo aproveitamento da
interacdo do usudrio com o programa. Antes de escolher definitivamente os programas que
iriam compor a pesquisa, realizou-se um estudo exploratério sobre os mesmos, com a
finalidade de encontrar programas voltados para a faixa etdria dos participantes da pesquisa,
buscando, também, programas variados, com diferentes tipos de atividades, com propostas
de ensino e aprendizagem que se diziam inovadoras.

Essa etapa foi fundamental para o desenvolvimento do trabalho. Foram escolhidos os
seguintes softwares: de desenho e pintura TuxPaint? e de musica Zorelha*, por se encontrarem

dentro dos critérios citados acima, com uma interface de facil acesso, adequada para a idade

3 Software livre de desenho. Disponivel em: <http://www.tuxpaint.org/>. Acesso em 23 ago. 2016.
4 Objeto de aprendizagem para auxiliar o desenvolvimento da percep¢do musical infantil. Disponivel em:
<http://siaiacad17.univali.br/zorelha/>. Acesso em: 23 ago. 2016.
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dos alunos e por apresentarem as duas atividades preferidas da turma.

Na segunda etapa, realizou-se uma atividade de exploracdao do software de uma
maneira coletiva, pois como eram 20 alunos, julgou-se mais adequado explorar a interface no
grande grupo e remover obstaculos como: a fun¢do dos icones da interface do Tux Paint
(pincel, carimbo, linhas, formas, borracha e espessuras dos tracos) e do Zorelha (as figuras que
representam as musicas e os instrumentos); a manipulacdo do mouse durante a atividade
(movimenta-lo e clicar) para que os alunos pudessem ter uma maior autonomia quando
estivessem no computador. Essas atividades tiveram a dura¢ao de 40 minutos.

Os alunos, em sala de aula, sentaram-se em circulos, observaram o programa e
conheceram os icones e suas fungdes da tela principal. Os softwares foram trabalhados em
dias diferentes, conforme o desenvolvimento do projeto. Em sala de aula, os alunos
exploraram a interface de cada software e realizaram atividades livremente, manuseando o
mouse. Para realizar o feedback dessa atividade, a turma desenhou em uma folha A4 a
interface dos softwares.

A etapa seguinte foi levar os alunos em grupos para o laboratdrio de informatica onde
as criancas exploraram livremente os softwares, interagindo em duplas. Essa etapa foi
realizada por trés dias e teve duracao de 20 minutos devido ao tempo de concentrac¢do da

faixa etaria da turma.

Resultados e discussao

Quando a escola passou a atender somente alunos de 0 a 5 anos, uma das primeiras
ideias era direcionar os computadores da sala de informatica para outro lugar, como se a
escola infantil ndo fosse o lugar de utilizar estas tecnologias e como se os recursos
tecnolégicos ndo fizessem parte do dia a dia dos pequenos. Ao olhar para o universo das
criancas de hoje, percebe-se que a infancia mudou. As novas tecnologias estao reconfigurando
a infancia contemporanea e para compreendé-la e conseguir dar conta dessa nova demanda
na escola, é preciso dialogar com o que alguns tedricos chamam de infancia pés-moderna
(BUCKINGHAM, 2008; DORNELLES, 2007; FERREIRO, 2013; VEEN; VRAKING, 2009)

A Educacdo Infantil, ao longo da histdria, sofreu muitas mudancas pedagdgicas,

politicas e sociais no cuidado e no educar das criangas. Alguns professores ainda defendem a
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ideia de que os alunos se desenvolvem naturalmente, apenas brincando livremente, e que os
adultos que os acompanham devem apenas assisti-los em suas necessidades basicas,
contrariando a Lei de Diretrizes e Bases que foi um marco que rompeu com essa tradicdo no
pais, em que a Educacdo Infantil

ganhou uma dimensao mais ampla dentro do sistema educacional e a crianca
foi vista como alguém capaz de criar e estabelecer relagdes, um ser sécio
histdrico, produtor de cultura e inserido nela e que, portanto, ndo precisa
apenas de cuidado, mas esta preparado para a Educacdo (DORNELLES, 2007,
p. 21).

De fato, sabe-se que a brincadeira proporciona muitos beneficios nessa faixa etaria,
estimulando diversas capacidades e desenvolvendo habilidades, porém nao basta deixar que
o improviso dé o tom, pois trabalhar com os cinco eixos da Educac¢ado Infantil — Conhecimento
de Si e do Mundo, Linguagem Oral e Escrita, Diferentes Meios de Expressdo, Cuidado e Higiene

e Recursos Tecnoldgicos — exige um curriculo concebido como um

conjunto de praticas que buscam articular um conjunto de experiéncias e os
saberes das criancas que fazem parte de um patrimonio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico de modo a promover o desenvolvimento
integral de criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009, p. 12).

Por isso, o primeiro passo da pesquisa foi questionar as criancas sobre o que elas mais
gostavam de fazer na escola para que pudéssemos partir do interesse delas e ndo apenas
trazer um planejamento pronto e ja determinado.

Quando as atividades foram apresentadas ao grupo e a pesquisa foi mencionada, os
alunos perceberam que estavam efetivamente colaborando com o trabalho e que sua opinido
tinha significado. Essa enquete veio ao encontro do que preconiza o artigo 42 da Resolugdo n?
5 de 17 de dezembro de 2009 (BRASIL, 2009) que destaca a importancia de dar voz as criancas
e acolher a forma de elas significarem o mundo e a si mesmas:

As propostas pedagdgicas da Educacdo Infantil deverdo considerar que a
crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos
gue, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009, p. 5).

A proposta desenvolvida neste projeto buscou compreender o que os alunos trazem

para a escola para promover situacdes pedagdgicas que aproveitem as potencialidades da
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cultura na qual estdo inseridos, dando sentido para o ato de planejar como afirma Freire
(1997, p. 37): “o planejamento organiza, sistematiza, disciplina a liberdade ao nivel individual
e coletivo. Ele dd os paradigmas para o exercicio da pratica pedagdgica. Neste sentido, ele
alicerca a a¢do criadora”.

Portanto, o planejamento foi o instrumento bdsico para as interveng¢des que foram
realizadas durante a execu¢do das atividades. Cada passo foi pensado com base nos
conhecimentos estudados e nas préprias reacbes e interesses das criancas diante das
atividades.

O primeiro momento do contato com o computador e o software Tux Paint deu-se na
sala de aula com todos os alunos sentados em roda. Eles sdo muito curiosos e é natural da
faixa etaria a necessidade de tocar, sentir e mexer. Por isso, tentamos organizar esse contato
inicial de maneira que todos pudessem ter seu momento e explorar de maneira significativa.

As criancgas ficaram encantadas em ver a interface inicial do software projetada na
parede. Alguns levantaram imediatamente e foram tentar tocar nos icones. Aos poucos os
alunos foram descobrindo que nao adiantava clicar nos desenhos, pois nada aconteceria e que
deveriam mexer na maquina que estava em cima da mesa para fazer ‘funcionar’ como alguns
disseram.

Realizar essa exploracdo no grande grupo foi muito importante para o
desenvolvimento do trabalho e para que os alunos pudessem ter uma maior autonomia no
momento em que estivessem sozinhos com o computador. Ver a tela de forma ampliada e
nitida foi essencial para conhecer bem os icones e explorarem suas funcdes. Cada aluno pode
explorar do seu jeito e também observar como o colega estava fazendo para pegar o mouse e
mexer; para achar os carimbos, mudar a espessura e a cor da linha ou da forma.

Nessa atividade, observou-se que algumas crian¢as que, mesmo com pouca idade, ja
demonstravam habilidade com o mouse e familiaridade com esse tipo de atividade, sentindo-
se muito a vontade ao interagir com a maquina. Esse fato vem ao encontro do pensamento
de Padilha (2012) quando afirma que com orientacdo e também com liberdade desafiamos as
criangas a expressarem seus conhecimentos e descobrirem novas possibilidades por meio da

“experimentacdo, da cultura da tentativa e do erro, da troca e do fazer juntos” (p. 20).
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Como a turma é grande e o tempo de concentragdao dessa faixa etdria € menor, essa
exploragdo coletiva foi dividida em dois dias, repetindo a atividade de explorac¢ao livre com os
alunos que ndo tinham participado e fazendo um feedback do que ja tinha sido trabalhado.
Durante o feedback, os alunos clicavam nos icones que ja conheciam e mostravam para os
colegas suas fungdes; também utilizavam os termos que estavam aprendendo - clicar, mouse,
icones, interface, Tux Paint e Zorelha — e diziam o que significava.

Na etapa seguinte, os trabalhos ocorriam no laboratério de informatica da escola
onde eles frequentariam um ambiente diferente da sala de aula, fazendo atividades em frente
a uma tela menor e acompanhados por um colega que estava ali para compartilhar do mesmo
computador. Essa etapa foi dividida em trés dias e os alunos foram levados em grupos
menores.

Antes de os alunos chegarem até o laboratério houve uma conversa para instiga-los e
deixd-los mais curiosos sobre a sala de informatica. Também foram estipuladas as regras de
permanéncia na sala e de utilizacdo dos computadores com seguranca. Os préprios alunos
ajudaram a criar as regras que estavam baseadas nas que eles ja utilizavam em sua sala de
aula, desde o inicio do ano. As regras foram as seguintes:

e caminhar no laboratério de informatica;

e falar baixo;

e esperar sua vez para falar;

e ndo mexer nos cabos e fios;

e utilizar somente o mouse.

Como os alunos sdo muitos e pequenos, optou-se por levar oito criangas de cada vez,
organizando-os em duplas. Quando chegaram ao laboratdrio, logo se encantaram com os
computadores e alguns comecaram a apertar muitas teclas do teclado ao mesmo tempo.
Entdo, os proprios colegas relembraram os combinados feitos em sala de aula e aos poucos
comecaram a se acalmar a e revelar muita curiosidade sobre o que era para fazer,
demonstrando a auto-organiza¢do e autonomia dos pequenos.

No laboratdrio, as atividades tiveram duracdo de vinte minutos, devido ao tempo de
concentracdo dessa faixa etdria, e apds este tempo, os grupos eram trocados. Durante o

tempo em que permaneciam no laboratério de informatica, os alunos exploraram livremente
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todas as possibilidades de criar por meio do Tux Paint.

Foram poucas as duplas que interagiram, pois na maioria delas, um aluno realizava as
atividades sozinho, enquanto o outro olhava e esperava para fazer as suas, ndo dando
nenhuma opinido para o colega. Apenas elogiavam os desenhos uns dos outros.

No terceiro dia, realizou-se o trabalho de forma diferente e os alunos seguiram os
seguintes comandos:

e com o pincel, fazer tracos nas cores vermelho, verde, azul e amarela; escolher a forma

do circulo e preencher com a cor amarela;

e escolher a forma do quadrado e preencher com a cor azul;

e escolher a forma do tridngulo e preencher com a cor vermelha;

e abrir uma folha nova e fazer um desenho utilizando os carimbos;

e abrir uma folha nova e fazer um desenho com linhas e formas.

Os alunos nao apresentaram dificuldades em explorar cada comando solicitado. Em
nenhum momento a professora da turma foi chamada para sanar duvidas e também em
nenhuma etapa os alunos comentaram que tinham errado alguma atividade, mostrando
familiaridade com as midias, sem medo de errar, utilizando da sua intuicao e demonstrando
muito prazer e curiosidade em cada etapa. Eles buscavam seus proprios caminhos para
retornar a interface inicial ou para fazer outras atividades, seguindo suas intui¢cdes e também
refletindo sobre os caminhos que ja tinham feito anteriormente e tentando repeti-los.

0O mesmo procedimento foi realizado quando comec¢aram as atividades com o software
Zorelha: explorou-se a interface no grande grupo e depois em duplas, em sala de aula com o
auxilio do kit multimidia que a escola possui. Instrumentos como guitarra, pandeiro e bateria,
gue ndo sdo do cotidiano daquele grupo, foram apresentados pelas pesquisadoras por meio
de imagens, contando um pouco da sua histdria, escrevendo o nome deles no quadro e
mostrando os sons que eles produzem.

No laboratério de informatica foram feitas brincadeiras de exploracdo dos sons e
ritmo. Os alunos se divertiram explorando os sons, cantando as can¢des e interagindo com os
instrumentos. As brincadeiras que foram feitas durante a exploracdo do software foram as

seguintes:
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e explorar o som de cada instrumento (guitarra, violdo, pandeiro, bateria, cavaquinho) e
suas diferencas;

e descobrir qual é o instrumento (uma crianga com os olhos vendados, a outra clicava
no instrumento e tentava descobrir de quem era aquele som);

e explorar o ritmo de cada musica com partes do corpo (maos, pés boca);

e identificar a musica pela melodia tocada pelo instrumento violdo;

e cantar as musicas com a letra, acompanhando o ritmo e a melodia;

e criar movimentos para acompanhar o ritmo de cada musica.

No outro dia, os alunos foram levados novamente ao o laboratdrio de informatica para
que pudessem brincar com a musica. Nesse momento, ficaram individualmente, pois, como
percebemos com a exploracdo do Tux Paint, as duplas ndo interagiam durante a exploracao
do software e também cada computador comporta apenas um fone. O fato de terem que usar
o fone foi um acessério que chamou bastante atengao das criancas.

Essa atividade foi realizada durante 15 minutos e exploraram as musicas do folclore
popular que o programa oferece: “Atirei o pau no gato”, “O sapo”, “Marcha soldado” e “Cai,
cai baldo”. Os alunos exploraram muito cada musica, clicando nos instrumentos, cantando
junto e repetindo as atividades que tinham sido feitas em sala de aula com o grande grupo:
eles clicavam na bateria e cantavam a musica, acompanhavam com palmas, faziam sons com
a boca e também gesticulavam como se estivessem tocando os instrumentos.

No ultimo dia da pesquisa, os alunos retornaram ao laboratério de informatica e
individualmente registraram por meio de desenho, no software Tux Paint, o que mais
gostaram de aprender, mostrando para a pesquisadora o que tinham aprendido durante a
realizacdo desse projeto. Muitos deles se desenharam em frente ao computador clicando na
interface e, quando eram questionados sobre o que tinham desenhado, respondiam que
estavam “clicando” no carimbo ou na bateria na musica do sapo ou do soldado, mostrando
gue essa experiéncia tinha tido um significado para eles. Palavras que ndo eram do seu

n u

vocabuldrio como “interface”, “clicar’, ‘software” foram introduzidas e trabalhadas durante a
execucdo das atividades.
Durante todo o processo a turma se mostrou bastante entusiasmada para explorar os

computadores e entrar num ambiente novo que nunca tinha tido acesso na escola, pois a sala
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de informatica estava sempre fechada e o uso dos computadores, pelos pequenos, de certa
forma estava proibido. Também realizamos uma conversa para instiga-los, deixa-los mais
curiosos sobre a sala de informatica e para organizar nossa atividade de maneira produtiva.

Assim, como o livro, a musica e os brinquedos fazem parte do universo cultural das
criancgas e sdo utilizadas em sala de aula, ndo resta duvida de que as vivéncias envolvendo os
computadores devem acontecer. Contudo, na escola, ndo se trata unicamente de procurar
informacdes, mas de fazer algo com ela, pois a construcdo do conhecimento ndo se reduz a
dar sentido a fragmentos de informagdes. Como relata Ferreiro (2013), “o processo de busca
de informacdo é apenas uma etapa entre os dois momentos cruciais, que sdo elaborar a
pergunta que justifique a busca e concluir, construindo um novo conhecimento” (p. 453).

O estudo revelou, com base nas observa¢des durante as aulas, que os alunos, antes
mesmo de aprenderem a ler e escrever, ndo encontraram nenhuma dificuldade diante da
maquina, explorando-a livremente e revelando muita curiosidade. A maioria da turma, no dia
posterior a primeira atividade, espontaneamente, trouxe para sala de aula /aptops dos
personagens Ben 10, Hot Wheels e Barbie para mostrarem aos colegas e também brincarem
com eles durante o brinquedo livre, confirmando que a maquina ja faz parte do seu universo
infantil.

A realizacdo deste projeto reforcou as indicacdes das leituras relacionadas ao uso
pedagdgico da informatica com criangas pequenas, mostrando o quanto o jeito de aprender
mudou e, por isto, o jeito de ensinar também precisa mudar. Ndo basta saber que precisamos
inserir o computador em nossas aulas, mas precisamos saber como ele pode ser utilizado
desde a educagdo infantil de maneira significativa e prazerosa no desenvolvimento das

criangas.

Consideragoes finais

O trabalho envolvendo o uso do computador como recurso didatico na Educacao
Infantil foi além das expectativas esperadas, pois partiu do desafio de promover atividades
gue agregassem a utilizacdo das maquinas para o entendimento de que o contato com as

novas tecnologias mudou o jeito de pensar, de se comunicar e de aprender, colocando o
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professor diante de uma revolugdao das praticas em sala de aula. As novas tecnologias
penetraram profundamente na vida publica e privada, estabelecendo novos paradigmas.

Os resultados observados, mostraram que os objetivos propostos foram alcancados,

mediante:

¢ 0 encantamento e envolvimento do professor com esse processo, para que consiga
construir lacos afetivos e intelectuais com seus alunos.

¢ a utilizacdo de softwares educativos que atendam a faixa etdria dos alunos e que
possibilitem que eles possam expressar os seus pensamentos de uma forma
prazerosas, explorando além dos recursos multimidias que envolvem som, imagem,
musica e video os saberes e as experiéncias das criancas e dos professores.

e a utilizacdo dos computadores como uma nova forma de cultura que modifica a
maneira de aprender, pois antes mesmo de saber ler e escrever os alunos ja sabem
utilizar e explorar as novas maquinas que estao presentes nos seus cotidianos.

Acredita-se que a contribuicio deste trabalho foi oferecer subsidios para a

implementacdo do uso dos computadores nas turmas de Educacgdo Infantil, apresentando uma
sequéncia de atividades que enriquecerd as praticas pedagdgicas, estimulando os alunos a
pensarem e a terem mais autonomia, transformando professor e aluno em parceiros na

construcdo do conhecimento.
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RESUMO: A avaliacdo causa inquietacdo nos variados publicos integrantes da
comunidade escolar. Nesse sentido, o estudo teve como objetivos: a) analisar
como a avalia¢do na Educacao Fisica no Ensino Infantil e Fundamental | vem sendo
abordada nas publicagdes cientificas, via revisdao integrativa e b) verificar as
praticas de avaliacdo no Ensino Infantil e Fundamental | na percepcao de docentes
de Educacdo Fisica de acordo com o sexo e tipo de escola. A amostra foi
constituida por 23 professores, de escolas publicas e/ou particulares da capital do
Ceara, Fortaleza. As principais evidéncias foram: a) escassez de estudos sobre a
avaliacdo em Educacao Fisica no Ensino Infantil e Fundamental |, b) as producdes
cientificas acerca das praticas avaliativas na Educacdo Fisica tém demonstrado
criticas aos processos metodoldgicos e técnicos acometidos pelo professores e, c)
a realizacdo de avaliacdo formativa ou processual é mais frequente por parte dos
professores de escola particulares.
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education and Elementary School has been approached in scientific publications,
through an integrative revision and b) to verify the evaluation practices in the
perception of Physical Education teachers, according to gender and type of school.
The sample consisted of 23 teachers, working in public and / or private schools in
Fortaleza-CE. The main evidences were: a) lack of studies about evaluation, b) the
scientific productions about the evaluative practices in Physical Education have
demonstrated some criticisms to the methodological and technical processes
undertaken by the teachers and, c) the performance of formative or procedural
evaluation is more frequent by private school teachers.

Keywords: Physical education. Children. Educational assessment.

PRACTICAS EVALUATIVAS EN EDUCACION FiSICA EN LOS
ANOS INICIALES DE LA EDUCACION BASICA

RESUMEN: E La evaluacién causa inquietud en los variados publicos integrantes
de la comunidad escolar. De ese modo, el estudio tuvo como objetivos: a) analizar
como la evaluacidn en Educacidn Fisica en la Ensefianza Infantil y Fundamental |
es abordada en las publicaciones cientificas, via revisidn integrativa y b) verificar
las practicas de evaluacion en la percepcidon de docentes de Educacion Fisica de
acuerdo con el sexo y tipo de escuela. La muestra fue constituida por 23
profesores, de escuelas publicasy / o particulares de la capital de Cear3, Fortaleza.
Las principales evidencias fueron: a) escasez de estudios sobre la evaluacién, b) las
producciones cientificas acerca de las practicas evaluativas en la Educacién Fisica
han demostrado criticas a los procesos metodoldgicos y técnicos acometidos por
los profesores y, c) la realizacion de evaluacién formativa o procesal es mas
frecuente por parte de los profesores de escuelas particulares.

Palabras clave: Educacion fisica. Nifios. Evaluacidon educacional.

Introducao

A avaliagdo causa inquietacdao nos variados publicos integrantes da comunidade
escolar - professor, alunos, gestores e outros - no mesmo instante que é instrumento
fundamental para desenvolver a qualidade da educacdo e do ensino (BAUER; GATTI; TAVARES,
2013; BERTOLIN; MARCON, 2015). Nesse sentido, a avaliacdo pode se posicionar por via de
solucdes de problemas, sendo base para potencializar mudancas sociais via politicas
educacionais, ou seja, tendo como objetivo coletar informag¢des que permitam excelentes

tomadas de decisdes (VIANNA, 1993; CALDERON; BORGES, 2013).
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Diante disso, a avaliacdo educacional contempla diferentes campos de atuacdo sendo,
algumas delas: avaliacdo de sala de aula ou avaliacdo do ensino-aprendizado; avaliacdo
institucional; avaliagdo de programas e avaliagdo de curriculo. Dessa forma, dependendo em
gue campo pretende-se avaliar serd necessario delinear métodos especificos e necessarios
para alcancgar resultados significativos (FREITAS et al.,, 2017). Dentre as dimensdes
apresentadas, este trabalho tem como foco a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem
ou “avaliacao de sala de aula”.

O referido campo busca acompanhar os alunos durante o processo de ensino-
aprendizagem. Assim, permite detectar "falhas", bem como soluciona-las logo em seguida, ou
seja, possibilita a reconfiguracdo do processo de ensino-aprendizagem. Sabendo disso, fica
notdria a sua relevancia nas atividades escolares quando se pretende atingir os resultados
esperados na aprendizagem dos educandos.

Contudo, o uso de instrumento de coleta de informacdes dos professores se restringe,
muitas vezes, em provas. Além disso, os resultados registrados em forma de notas - conotagao
numeérica - ou conceito - conotacao verbal - se limitam em certos casos ao processo de
verificacdo, ou seja, nenhuma intervencao pedagdgica é efetivada visando a reestruturacao
do processo de ensino-aprendizagem (NOVAES; FERREIRA; MELLO, 2014). Para tanto, alerta-
se que as provas ndo devem ser o Unico instrumento de coleta de informacgdes a ser utilizadas
pelos professores em suas praticas avaliativas.

Nesse contexto, é preciso que o professor, durante o processo avaliativo, se coloque
como um ser instigado a perceber os niveis de aprendizagem dos alunos em relagdo aos
objetivos de ensino. Essa atitude caracteriza o professor pesquisador, na medida em que este
faz delineamentos, identifica e busca suporte nas avaliagbes para formular estratégias
metodoldgicas em um viés de melhoria da sua pratica de ensino, e ainda, como meio de
constante diagnodstico dos os niveis de aprendizagem dos educandos (PONTES JUNIOR, 2014).

No que se refere a Educacdo Fisica escolar, os objetivos pedagdgicos e avaliativos se
reconfiguraram de acordo com o contexto social e educativo de cada época, assim como
apresentam as denominadas tendéncias pedagogicas, respectivamente: Higienista,

Militarista, Tecnicista, Popular e Pedagdgica. E importante mencionar que nas trés primeiras
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tendéncias priorizavam-se as capacidades fisicas como aspectos avaliativos. Ja as duas ultimas
passam a considerar também os aspectos cognitivos e sociais (PONTES JUNIOR, 2012).

No cendrio contemporaneo dessa disciplina na Educag¢do Basica, o processo avaliativo
compreende tanto a dimensao motora, quanto cognitiva e social frente a um processo
formativo, assim como rege a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional - n° 9394/96
(BRASIL, 1996). Dessa forma, compreende-se o processo formativo da avaliacdo mediante as
seguintes etapas: a) Diagndstica, realizada no inicio de alguma a¢do com a intencao de
identificar conhecimentos prévios adquiridos pelos alunos em outros contextos, b) Processo,
realizada durante o processo formativo possibilitando medidas corretivas e ¢) Somativa,
realizada ao final de algum processo, formativo ou ndo, na intencdo de identificar se os
objetivos de aprendizagem foram alcangados (VIANNA, 2000; CALLADO; ARANDA; LOPEZ-
PASTOR, 2014).

Nessa perspectiva, considerando a importancia e complexidade das praticas avaliativas
no processo de ensino aprendizagem, as quais também s3do orientadas por meio de
documentos norteadores como os Parametros Curriculares Nacionais para Educacdo Fisica
(BRASIL, 1997, 1998) e a terceira versdo da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017),
esta pesquisa pretende investigar as praticas avaliativas na Educacdo Fisica no Ensino Infantil
e Fundamental I. Para tanto foram delineados dois objetivos: a) analisar como a avaliacdo na
Educacdo Fisica no Ensino Infantil e Fundamental | vem sendo abordada nas publicacdes
cientificas, via revisdo integrativa e b) verificar as praticas de avaliacdo no Ensino Infantil e
Fundamental | na percepc¢ao de docentes de Educacado Fisica de acordo com o sexo e tipo de

escola.
Método

No primeiro momento, ao objetivar analisar como a avaliacdo na Educacdo Fisica no
Ensino Infantil e Fundamental | vem sendo abordada nas publicacdes cientificas, foi realizada
uma revisao integrativa. Os procedimentos metodolégicos realizados foram os seguintes: de
inicio, é importante explicitar que para selecdo dos estudos foram percorridas as respectivas
etapas, com base nos passos metodolégicos sugeridos por Galvao, Pansani e Harrad (2015): i)

"estabelecimento de hipotese ou questdo de pesquisa”; ii) "amostragem ou busca na
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literatura"; iii) "avaliacdo dos estudos incluidos na revisdo"; iv) “interpretacdo dos resultados"
e v) "sintese do conhecimento ou apresentacdo da revisdo".

Foram selecionados artigos completos publicados em revistas/periddicos, teses de
doutorado e disserta¢gdes de mestrado publicados nos ultimos 5 (cinco) anos (2013 a 2017). A
delimitacdo desse periodo se justifica a partir das orientagdes propostas por Galvan (2017)
gue sugere um delineamento dos Ultimos 5 ou 7 anos. A partir disso, optou-se pela primeira
alternativa por representar a data da Ultima revisdo de literatura sistematizada com a tematica
semelhante realizada por Novaes, Ferreira e Mello (2014) em que objetivaram caracterizar as
producgdes cientificas acerca da avaliagdao na Educacdo Fisica escolar nos trés niveis de ensino:
Ensino Infantil, Fundamental e Médio.

Sendo assim, foi delimitado o inicio de buscas de produgdes cientificas publicadas no
ano seguinte, ou seja, a partir de 2013, e os seguintes descritores com operadores booleanos
“and” e “or”: Educacdo Infantil; Educacdo Fisica; Avaliacdo do ensino aprendizagem; Ensino
Fundamental; Avaliacdo formativa, e nas seguintes bases de dados eletrbnicas: Scientific
Electronic Library Online (SciELO), Sistema Regional de Informacion en Linea para Revistas
Cientificas de América Latina (Latindex), Education Resources Information Centere (ERIC),
Google Académico e Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD). Os referidos portais de
trabalhos académicos s3ao classificados na area de educa¢do pela Coordena¢dao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Como critério de exclusdo optou-se por excluir estudos publicados fora do periodo
minimo estabelecido (antes de 2013), bem como qualquer tipo de revisdo, como, por exemplo,
revisdo bibliografica, integrativa, sistemdatica e metandlise. No segundo momento, ao se
propor identificar quais sdo as praticas de avaliagdo no Ensino Infantil e Fundamental | na
percepcdo de docentes de Educacdo Fisica, de acordo com o sexo e tipo de escola, foi
elaborado um estudo de natureza quantitativa, descritivo e transversal (THOMAS; NELSON;

SILVERMAN, 2012).

Participantes
A amostra foi composta por 23 professores (as) de Educacdo Fisica, atuando em escolas

publicas e/ou particulares da capital do Ceard, Fortaleza. A maioria dos participantes foi do
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sexo feminino (56,5%) e de escolas publicas (52,2%), dos quais foram selecionados de acordo
com o exercicio da docéncia no Ensino Infantil e Fundamental |, tanto professores efetivos a
partir de concurso publico, bem como admitidos por contrato temporario, conhecido também

como Admissdo em Carater tempordrio (ACT).

Procedimentos e instrumentos de coleta

Para coleta dos dados foi utilizado o questiondrio desenvolvido e validado por Pontes
Junior (2012), o qual tem como objetivo avaliar as praticas avaliativas em Educagao Fisica
escolar. Na analise da consisténcia dos itens nesta coleta foi obtido a = 0,71 no teste do Alfa
de Cronbach. Os dados foram analisados por meio de distribuicao relativa (percentual) e para

isto foi utilizado o programa SPSS versao 22.0.

Aspectos éticos

A participacdo da amostra se deu de forma voluntaria, sendo esclarecido para os

participantes que as informacgdes coletadas seriam utilizadas somente para fins de pesquisa.

Além disso, o estudo atendeu a Resolugdo n2 510, de 07 de abril de 2016, do Conselho
Nacional de Saude referente a "N&o serdo registradas nem avaliadas pelo sistema CEP/CONEP:
| — pesquisa de opinido publica com participantes ndo identificados", pois se trata de um
estudo de opinido sobre o nivel de concordancia dos docentes e sem identificacao dos

participantes.

Resultados

Revisao integrativa

Realizada as buscas em pares nas bases de dados, foram selecionados, considerando
o titulo, 36 artigos completos e 35 trabalhos na qualidade de dissertacdo ou tese. Desses,
foram excluidos 24 artigos completos e 20 dissertacdes e teses apds a leitura do resumo. Em
seguida, apods a identificacdo do ano de publicacdo, foram excluidos 07 artigos completos e 11

entre dissertacdes e teses.
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Por ultimo, apds a leitura na integra foram selecionados somente 03 artigos completos

e 03 dissertacdes e teses para analise e discussdo, conforme mostra a Figura 1.

Estudos selecionados nas
bases de dados
considerando o titulo:
Artigos completos:36
Dissertagdo ou tese:35

Exclusdo de estudos apds a
] leiturado resumo:

L Artigos completos: 24
Dissertacdo ou tese:20

Y

Estudos selecionados:
Artigos completos: 12
Dissertagdo ou tese: 15

Exclusio de estudos que ndo
atenderam o ane de publicagdo
(2013 a 2017):

+ Artigos completos: 07
Dissertagdo ou tese: 11

¥

Estudos selecionados:
Artigos completos: 05
Dissertagdo ou tese: 04

Exclusdo apds a leiturado artigo
na integra:
Artigos completos: 02
Dissertagdo ou tese:01

¥

Y

Estudos selecionados para
andlise:
Artigos completos: 03
Dissertagiio ou tese: 03

Figura 1 - Fluxograma percorrido para selegao das producdes cientificas
Fonte: Elaborada pelos autores.

Na Figura 1 podem ser observadas as producdes cientificas selecionadas na revisao
integrativa. Nota-se poucos estudos sobre a avaliacdo em Educacdo Fisica escolar no Ensino
Infantil e Fundamental | no recorte temporal estabelecido, uma vez que, considerando os
critérios de exclusdo foram selecionados apenas 6 estudos (3 artigos completos; 2 teses de
doutorado e 1 dissertacdo de mestrado). Embora ndo selecionado, vale ressaltar que foi
desconsiderada a revisdo de literatura sistematizada de Novaes, Ferreira e Mello (2014). No
Quadro 1 podem ser observadas as principais criticas a avaliacdo e os principais resultados
dos estudos selecionados.

Percebe-se nos estudos selecionados a importancia que os pesquisadores tém

aplicado as praticas avaliativas em Educacdo Fisica escolar. Tal importancia pode estar
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ato de avaliar nesse componente curricular.

Quadro 1 - Criticas a avaliagdo e os principais resultados das producdes cientificas selecionadas.

Autor/ano

Principais criticas a avaliagao

Principais resultados do estudo

Colasanto (2014)

Ed. Infantil

A coordenacdo pedagodgica,
diante certos relatérios de avaliacao
realizados pelo professor, se sentia
impossibilitada para aprimorar a
pratica pedagogica do professor.

Constata-se que a opinido da
crianca pode trazer a pratica
docente importantes elementos
para o replanejamento/
reestruturacdo das atividades.

Matsumoto (2014)

Ed. Infantil

Os procedimentos e os
instrumentos de registro utilizados
para realizar o acompanhamento
das criangas precisam ser variados,
e condizentes com os objetivos da
avalia¢do na Ensino Infantil.

A avaliacdo ndo permite
sabermos o que realmente passa
pela cabe¢a do aluno. Dessa
forma é preciso procurar sentido
nas reproducbes e testar esses
sentidos em diferentes formas e
contextos.

Wagner e Francine
(2013)

Ensino
Fundamental |

A avaliacdo ndo deve se limitar
em apenas atribuir nota ou
classificar. E preciso considerar os
resultados como indicadores para
possibilitar boas tomadas de
decisdo.

A partir das narrativa das
professoras colaboradoras, é
notéria a necessidade de a
Educacdo Fisica escolar avaliar o
processo de ensino-aprendizagem
e se autoavaliar.

Santos et al. (2014)

Ensino
Fundamental |

Consideram um equivoco dos
professores ao avaliar de forma
assistematica, bem como a ndo
divulgacdo dos critérios de
avaliagdo para os alunos.

A partir da utilizagdo de
avaliagdo no processo de ensino-
aprendizagem na Educacao Fisica
escolar passou a dar maior
visibilidade ao que é ensinado
nesta disciplina.

Nascimento (2017)

Ensino
Fundamental |

Para avaliagdo na Educagdo
Fisica no ensino fundamental é
indispensavel que oferega
elementos para atingir os objetivos
de ensino.

Os resultados apontam uma
baixa valorizagado e fragilidade do
processo de avaliagdo que ndo
considera as especificidades/
contexto das escolas.

Fonte: Elaborado pelos autores.

No Quadro 2 estdo dispostas as caracteristicas metodoldgicas das producdes
cientificas selecionadas. Dessa forma, nota-se que se trata de trabalho de carater descritivo,

de abordagem qualitativa e desenvolvido em apenas um periodo de tempo, ou seja, de recorte
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temporal. No Quadro 2, também podem ser observadas caracteristicas das amostras

utilizadas nesses estudos.

Quadro 2 - Aspectos metodoldgicos das pesquisas selecionadas.

Autor/ano Amostra Tipo de estudo
Colasanto (2014) | Duas Escolas Municipais de Educagdo | Estudo descritivo, de
Ed. Infantil Infantil - EMEIs, do municipio de S3o | abordagem qualitativa,
Paulo, que recebem criancas de 3, 4 e 5 | documental e transversal
anos de idade
Matsumoto (2014) | 4 professoras e um Professor de educacdo | Estudo  descritivo, de
Ed. Infantil fisica da rede publica de ensino do Estado | abordagem  qualitativa,
de Sdo Paulo exploratdrio e transversal
Wagner e Francine | 3 professoras de Educagdo Fisica das | Estudo descritivo, de
(2013) séries iniciais do Ensino Fundamental abordagem  qualitativa,
Ensino exploratdrio e transversal
Fundamental |
Santos et al. (2014) | 1 professora e 4 do quarto ano do Ensino | Estudo  descritivo, de
Ensino Fundamental |, pertencentes a rede | abordagem qualitativa,
Fundamental | municipal de Vitdria, Espirito Santo exploratdrio e transversal
Nascimento (2017) | Professores que atuavam como docentes | Estudo  descritivo, de
Ensino na area de Educacdo Fisica, em classes do | abordagem  qualitativa,
Fundamental | 62 ao 92 ano exploratdrio e transversal

Fonte: Elaborado pelos autores.

Resultados da pesquisa com os professores

A partir da Tabela 1 pode ser observada a percepg¢do dos professores de Educacado
Fisica acerca do uso de praticas avaliativas no Ensino Infantil e Fundamental I. Sendo assim,
inicialmente, é possivel perceber que um pouco mais da metade (52,2%) dos professores (as)
que lecionam nesses dois niveis de ensino indicaram sempre fazer avaliagao do ensino-
aprendizagem. Além disso, apenas 56,5% dos participantes responderam realizar avaliagao

formativa, pelo menos, frequentemente. Outro dado que merece destaque diz respeito a

avaliacdo diaria, em que 47,8% dos professores afirmam realizar esse ato “sempre”. Esse
resultado vai ao encontro as orienta¢des de Souza Junior (2011).
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Tabela 1 - Avaliacdo do ensino-aprendizagem na Educacdo Fisica no Ensino Infantil e Fundamental I.

Variavel Porcentagem (%)
Avallagdo f’o ensino- Nunca  Asvezes Frequente Sempre Moda (M.}
aprendizagem

Avallat;.":\o de ensino- 8,7 43 348 52,2 Sempre
aprendizagem
Avaliagdo diagndstica ou inicial 8,7 21,7 43,5 26,1 Frequente
Avaliagdo formativa ou 43 217 56,5 174 Frequente
processual
Avaliacdo somativa ou final 8,7 13 478 30,4 Frequente
Avaliagdo anual 13 8,7 30,4 47,8 Sempre
Avaliagdo bimestral 4,3 43 39,1 52,2 Sempre
Avaliagdo diaria 13 17,4 21,7 47,8 Sempre

Fonte: Elaborada pelos autores.

Na Tabela 2 pode ser observado que 4 dos 7 itens sobre avaliagdao tiveram como moda

III

o nivel “sempre” e os outros 3 “frequentemente”, indicando que os docentes possuem bons
dados de ocorréncia de avaliagdo nesses niveis de ensino. Essas modas pouco variam em
relacdo ao sexo, apresentando apenas resultado bimodal na variavel avaliacdo diagnéstica e
avaliacdo bimestral, sendo o primeiro nos resultados dos professores e no segundo das
professoras.

No que concerne aos resultados em relacdo ao sexo dos participantes, 70% dos
professores realizam sempre avaliagbes do processo de ensino-aprendizagem, enquanto
apenas 38,5% das professoras realizam sempre este tipo de avaliacdo. Ainda nessa vertente, a

maioria dos professores (70%) realiza frequentemente mais avaliagdes formativas ou

processuais em comparacao as professoras (46,2%) (Tabela 2).
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Tabela 2 - Comparacao das porcentagens em relacdo ao sexo.

Variavel Porcentagem (%
. gem (%) Moda (M)
Sexo Nunca  Asvezes Frequente Sempre
Avaliacdo de ensino-aprendizagem na Educacdo Fisica
1 - Masculino 0 0 30 70 Sempre
2 - Feminino 154 77 38,5 38,5 Bimodal: Sempre
e Frequente
Avaliacdo diagndstica ou inicial Bimodal: Sempre
1 - Masculino 0 20 40 40 e Frequente
2 - Feminino 15,4 23,1 46,2 15,4 Frequente
Avaliagdo formativa ou processual
1 - Masculino 0 10 70 20 Frequente
2 - Feminino 7,7 30,8 46,2 15,4 Frequente
Avaliacdo somativa ou final
1 - Masculino 10 20 40 30 Frequente
2 - Feminino 7,7 7,7 53,8 30,8 Frequente
Avaliacdo anual
1 - Masculino 10 10 20 60 Sempre
2 - Feminino 154 77 38,5 38,5 Bimodal: Sempre
e Frequente
Avaliacdo bimestral Sempre
1-Masculino 0 10 30 60 e
2-Feminino 7,7 0 46,2 26,2 $Semp
e Frequente
Avaliagdo diaria
1 - Masculino 10 20 10 60 Sempre
2 - Feminino 15,4 15,4 30,8 38,5 Sempre

Fonte: Elaborada pelos autores.

Em relacdo ao tipo de escola, os resultados apontam que a maioria dos professores de
Educagdo Fisica (72,7%) de institui¢des particulares realiza sempre avaliagdo do ensino-
aprendizagem e dos professores de escolas publicas, apenas 33,3%. Nessa perspectiva,
somente a metade (50%) dos professores de escolas publicas e um pouco mais da metade
(63,6%) dos professores de escolas particulares realizam frequentemente avaliagdo formativa

ou processual (Tabela 3).
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Tabela 3 - Comparacao das porcentagens de avaliacdes em relagao ao tipo de escola.

Variavel P t %
aridve ] orcentagem (%) Moda (M.}
Sexo Nunca Asvezes Frequente Sempre

Avaliagdo de ensino-aprendizagem na Educagdo Fisica

1-Publica 16,7 83 41,7 333 Frequente

2 —Particular 0 0 273 72,7 Sempre
Avaliagdo diagnastica ou inicial

1-Publica 83 33,3 41,7 16,7 Frequente

2 - Particular 9,1 9,1 45,5 36,4 Frequente
Avaliagdo formativa ou processual

1-Publica 83 33,3 50 8,3 Frequente

2 - Particular 0 9,1 63,6 27,3 Frequente
Avaliagdo somativa ou final

1-Publica 83 16,7 58,3 16,7 Frequente

2 - Particular 9,1 91 36,4 45,5 Sempre
Avaliagdo anual

1-Publica 83 16,7 333 41,7 Sempre

2 - Particular 18,2 0 27,3 54,5 Sempre
Avaliacao bimestral

1-Publica 83 83 50 333 Frequente

2 —Particular 0 0 273 72,7 Sempre
Avaliacdo didria

1-Publica 16,7 25 16,7 41,7 Sempre

2 —Particular 9,1 9,1 273 54,5 Sempre

Fonte: Elaborada pelos autores.

Ainda a respeito da avaliacdo quanto ao tipo de escola, em 3 dos 7 itens analisados as
escolas particulares possuem moda superior as escolas publicas e em todos os percentuais em
“sempre” foram maiores para esse tipo de escola. Observe-se que o nivel de exigéncia dos
docentes das escolas particulares ¢ maior, apontando para necessidade de resposta da
gualidade do servico educacional oferecido. Encontra-se disposta na Tabela 4 a moda por

varidvel, ou seja, por sexo, tipo de escola, bem como no geral.
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Tabela 4 - Moda (M,) dos totais por variaveis.

Masculino Feminino Escola publica Escola particular Geral
Avaliacdo de ensino-aprendizagem
Sempre Sempre Frequente Sempre Sempre
Avaliacdo diagndstica ou inicial
Bimodal® Frequente Frequente Frequente Frequente
Avaliacdo formativa ou processual
Freguente Frequente Frequente Frequente Frequente
Avaliacdo somativa ou final
Frequente Frequente Frequente Sempre Frequente
Avaliacdo anual
Sempre Sempre Sempre Sempre Sempre
Avaliacdo bimestral
Sempre Bimodal* Frequente Sempre Sempre
Avaliagdo diaria
Sempre Sempre Sempre Sempre Sempre
Moda dos totais das varidveis
Sempre Frequente Frequente Sempre Sempre

!Bimodal para Sempre e Frequente
Fonte: Prdprios autores.

I”

E oportuno destacar que, em apenas “avaliacdo diagndstica ou inicial” e a “avaliagdo
formativa ou processual” a moda (Frequente) é a mesma entre as escolas publicas e
particulares. Todas as outras, assim como ja foi descrito no paragrafo anterior, mostra uma
moda de maior frequéncia (Sempre) para as escolas particulares, o que leva a inferir que, de
certa forma, que ha um maior comprometimento e utilizagdo das praticas avaliativas nas aulas

de Educagao Fisica em escolas deste tipo.
Discussao

Considera-se que os objetivos propostos no estudo foram atingidos, uma vez que os
resultados mostram evidéncias acerca da escassez de producles cientificas, criticas aos
processos metodolégicos e técnicos acometidos pelo professores e o fato de a avaliagao
formativa ser, predominantemente, realizada pelos professores de escolas particulares.
Quanto as criticas levantadas na revisdo integrativa, elas realcam a necessidade de utilizar
diferentes instrumentos de coleta de informac¢des na Educacdo Fisica escolar. Nessa

perspectiva, Savi et al. (2016) abordam que se faz necessario que o professor, ao avaliar na
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dimensao atitudinal, faca a utilizacdo de indicadores além da participacdo, ou seja, que
contemple a relagdo professor-aluno, trabalhos a serem realizados coletivamente e/ou
individuais, dentre outros. Alertam ainda para a nao exclusao dos alunos menos habilidosos
em detrimento dos considerados habilidosos.

O apontamento de Wagner e Francine (2013) também merece destaque uma vez que
relata que o processo avaliativo ndo deve ser classificatério e nem excludente, como também
ndao deve se limitar apenas em atribuir nota ou conceito. Assim, verificar ou aferir o
desempenho dos alunos é apenas uma etapa do processo avaliativo, em que, por sua vez,
deveria refletir sobre as informacgdes coletadas para que seja possivel determinar agdes que
possibilitem mudancas no contexto investigado (VIANNA; 2000; PONTES JUNIOR, 2014).

Quanto aos critérios a serem considerados na avaliagdo, Santos et al. (2014) relatam a
importancia de deixa-los explicitos para os educandos. Corroborando, Magalhdes Junior
(2015) ressalta que o professor, ao definir o que deseja avaliar, deve construir os critérios a
serem considerados e na sequéncia apresentar aos avaliados.

Todos os pontos discutidos acima devem ser considerados pelos professores de
Educacdao Fisica das séries iniciais da Educacdo Bdsica, uma vez que as particularidades
existentes nesta disciplina deixam o processo avaliativo mais complexo. Dessa forma, mais
producdes cientificas acerca dessa tematica podem possibilitar reflexdes e a ampliacdao dos
saberes dos professores de Educacdo Fisica em relacdo a pratica avaliativa nos niveis de ensino
aqui discutidos.

A partir dos resultados apresentados sobre as praticas avaliativas no Ensino Infantil e
Fundamental | na percepcao dos professores de Educacao Fisica, de acordo com o sexo e tipo
de escola, é possivel notar que a avaliagcdo do processo de ensino-aprendizagem é aderida
pelos professores participantes deste estudo, principalmente, por aqueles que lecionam em
escolas particulares. Nesse sentido, surgem alguns questionamentos os quais merecem
destaque: o que justifica os professores de escolas particulares adotarem mais avaliagGes em
sua pratica-pedagdgica? Seria para detectar possiveis equivocos e corrigi-los ao longo do
processo de ensino-aprendizagem? Ou seria maior pressdo para apresentar resultados aos

pais ou responsdveis dos educandos por meio de desempenho emitido em conceituagao
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numeérica? Esse Ultimo se apresenta como uma das caracteristicas comuns das unidades de
ensino particulares (SEVERINO; ADRIANO, 2015).

Tais questionamentos crescem quando se trata de outros componentes curriculares
como o de Lingua Portuguesa e Matematica. As avaliagdes externas, como no caso a Avaliacao
Nacional da Educagao Basica (ANEB) requer dos alunos de 5° e 9° ano do Ensino Fundamental,
bem como do 3° ano do Ensino Médio, conhecimentos minimos necessarios nesses dois
componentes curriculares (BELTRAO, 2014).

Nessa perspectiva, as politicas de responsabilizacdo nascem, também, quando as
avaliagdes sejam elas internas ou externas, possibilitam aos gestores e educadores a utilizagao
dos resultados para tomar decisGes na intencdo de proporcionar um servico educacional de
qualidade. No entanto, a utilizacdo dos dados oriundos das avaliagdes nem sempre sao
utilizados pelos tomadores de decisdo presentes no contexto educacional (MANDINACH,;
GRUMMER, 2013).

Diante desse contexto, quando as avaliagGes externas estdo associadas a noc¢do de
accountability e responsabilizacdo podem influenciar de forma negativa nos auténticos
objetivos da educa¢dao, como a desqualificagdo da sua fungao social. Exemplo disso é o uso
excessivo de avaliagOes durante o ano letivo quando se tem a intencdo de preparar, no sentido
técnico, os alunos para as avalia¢Oes externas (SILVA; CARVALHO, 2014).

Noutra vertente, é possivel planejar e idealizar avaliacbes formativas ou processuais
desde os anos iniciais da Educacdo Basica. Além disso, sdo necessarios objetivos que
possibilitem a restruturacdo das praticas docentes e, consequentemente, melhoria da
aprendizagem dos alunos (NEVES; MORO, 2013; MACPHAIL; MURPHY, 2017).

Em consonancia, Souza Junior (2011) defende que a avaliagdo no componente
Educacdo Fisica ndo deve ocorrer somente no final das aulas, em espécie de retomada ou
revisdo do que foi trabalhado em sala de aula. Pelo contrdrio, é preciso que o ato de avaliar
aconteca no inicio e percorra todo o tempo de aula (processo formativo). A utilizacdo de
diferentes ferramentas, como, por exemplo, relatdrios, fichdrios, observacao sistematizada,

autoavaliacdo, portfdlio, dentre outras, pode contribuir nas praticas avaliativas.
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Independente da vinculacdo administrativa das escolas e nivel de ensino, a avaliacdo
precisa ocorrer perante um processo continuo. Nessa perspectiva, na Educacdo Fisica escolar,
em especial no Ensino Infantil é indispensavel um acompanhamento efetivo do professor
préximo ao aluno (SILVA; PIRES; PEREIRA, 2013).

As produgdes cientificas acerca da avaliagao da aprendizagem nas aulas de Educagao
Fisica muito se fundamentam pela avaliacdo formativa e somativa. No entanto, outras
abordagens podem ser mencionadas a partir da revisdo de literatura internacional produzida
por Lopez-Pastor et al. (2012). Elas foram categorizadas em seis: avaliacdo alternativa,
avaliacdo auténtica, avaliacdo para aprendizagem, avaliacdo formativa, avaliacdo da
aprendizagem e avaliacdo integrada.

Diante do exposto, considera-se a importancia e a complexidade das praticas
avaliativas nas aulas de Educacdo Fisica escolar, caracterizando-as como um processo
problematico que dificulta, mas ndo anula as possibilidades de os professores empregarem
boas préaticas avaliativas (HAY; PENNEY, 2013; LORENTE-CATALAN; KIRK, 2015).

Desse modo, a referida tematica deve, entre outros meios, ser discutida na literatura
cientifica, em eventos e, indispensavelmente, na formacao inicial de professores. Por fim, as
discussdes ndo devem se restringir as concepcdes e procedimentos avaliativos, mas também
guanto ao papel que elas podem afetar no grau de legitimidade da Educacgao Fisica na escola

e em sua func¢do social.
Consideragoes Finais

A partir dos resultados e as discussdes levantadas neste estudo, evidenciou-se que as
praticas avaliativas fazem parte do ato pedagdgico dos professores de Educacdo Fisica que
atuam no Ensino Infantil e Fundamental |, em especial os que atuam em escolas particulares.
No entanto, foram identificadas algumas necessidades de melhoria que precisam ser
repensadas as quais, parte delas, sdo: escassez de estudos sobre a avaliacdo em Educacao
Fisica no Ensino Infantil | Fundamental I; as producdes cientificas acerca das praticas
avaliativas na Educacdo Fisica no Ensino Infantil e Fundamental | tém demonstrado criticas

aos processos metodolégicos e técnicos acometidos pelo professores (as); a realizacdo de
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avaliacdo formativa ou processual é mais frequente por parte dos professores (as) de escolas
particulares.

Contudo, mediante o exposto, espera-se contribuir na discussdao sobre as praticas
avaliativas realizadas pelos professores de Educacdo Fisica que atuam no Ensino Infantil e
Fundamental | e, sobretudo, possibilitar intervencdes de atores politicos e demais
interessados para o aprimoramento da atuacdo dos professores quanto as praticas avaliativas.
Ocorrendo isso, o professor é capaz de propor uma avaliagdo mais justa das aprendizagens
dos alunos. Adicionalmente, sugerem-se novos estudos que contemplem algumas limitagdes
encontradas, como, por exemplo, o nimero reduzido de bases eletrénicas para busca de
producdes cientificas tanto no dmbito nacional, quanto internacional, bem como a ampliacdo

no numero de professores e contextos para compor a amostra.
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RESUMO: O artigo debate a questdo do ensino de Histéria a partir da ideia de
explicacdo histdrica, inspirando-se na teoria da Histéria de Jorn Risen e em
principios da Educacdo Histdrica. Investigam-se dois elementos essenciais nas
narrativas explicativas produzidas por alunos: tempo e causalidade. Importantes
componentes da construcdao do saber histérico dos estudantes, se pouco ou
insuficientemente trabalhados no cotidiano escolar acarretam incongruéncias na
producdo de narrativas histdricas explicativas.
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UNVEILING HISTORICAL PROBLEMS: TEMPORALITY AND CAUSALITY IN
TEACHING HISTORY

ABSTRACT: This article discusses the question of the teaching History from the
idea of historical explanation, relying on Jorn Risen's theory of History and
principles of Historical Education. Two essential elements in the explanatory
narratives produced by the students are investigated: time and causality. As
important components of the construction of students' historical knowledge, if
insufficiently developed in the daily school life, lead to inconsistencies in the
production of explanatory historical narratives.

Keywords: Teaching History. Historical consciousness. Historical explanation.

DESVENDAR PROBLEMAS HISTORICOS: TEMPORALIDAD Y CAUSALIDAD EN LA
ENSENANZA DE HISTORIA

RESUMEN: E El articulo discute la cuestidn de la ensefianza de la Historia a partir
de la idea de explicacién histdrica, inspirandose en la teoria de la historia de J6rn
Risen y en los principios de la Educacion Histdrica. Se investigan dos elementos
esenciales en las narrativas explicativas producidas por los alumnos: tiempo y
causalidad. Importantes componentes de la construccion del saber histérico de los
estudiantes, si poco o insuficientemente trabajados en el cotidiano escolar,
acarrean incongruencias en la produccién de narrativas histéricas explicativas.
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Introducgao

O presente artigo pretende discutir a construcdo do pensamento histérico dos alunos
de Ensino Fundamental, a partir de narrativas explicativas, tendo como fundamento a teoria
da Historia de Jorn Risen. Escolheram-se para andlise dois componentes do ensino de
Histdria: a temporalidade e a causalidade. Esses dois fendmenos estdao no centro da discussao
sobre a cognicdo histdrica, pois estabelecem uma no¢do de continuidade entre passado e
presente, ao mesmo tempo em que auxiliam na compreensdo dos fendmenos histéricos, sem
reduzi-los ou simplifica-los. Uma boa articulacdo entre tempo e causa permite a narrativa
historica dos alunos estabelecer uma explicacdo densa sobre um fen6meno ou problema
historico, sinalizando uma conducdo efetiva na construgdo dos saberes histdricos escolares
para a interpretacdo e percep¢do do mundo.

Apresentar narrativas explicativas faz parte do cotidiano escolar dos estudantes
brasileiros e, de maneira geral, é observado como ponto de dificuldade por varios professores
e pesquisadores do Ensino de Histdria (ALVES, 2006, 2012; BARCA, 2001; MOTA, 2003; PRATS,
2006). A luz da teoria da Histéria de Riisen parte-se do pressuposto de que todo o ser humano
é capaz de pensar historicamente, cabendo ao ensino de Histdria mobilizar varios
componentes fundamentais do processo de ensino-aprendizagem, a fim de que o saber
histérico escolar se direcione a construgao de conhecimentos necessarios para a compreensao
da realidade vivida e da memodria coletiva.

A coleta das narrativas explicativas dos alunos para posterior andlise neste artigo
apoia-se em dois estudos empiricos: Barca (2001) e Alves (2012). Ambos realizaram a coleta
de dados em escolas de educagao basica e com alunos de Ensino Fundamental, a primeira em
Portugal e o segundo no Brasil e em Portugal. A preocupac¢do dos pesquisadores é similar e
busca compreender o pensamento histdrico dos jovens a partir do contato com aulas
expositivas sobre um tema histdrico e, em seguida, a leitura e intepretacdo de fontes
historicas. As narrativas escritas dos alunos deveriam fundamentar-se em narrativas
explicativas sobre um problema histérico proposto pelos pesquisadores, almejando resolvé-

lo minimamente.
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Ao fim do percurso, espera-se que o artigo traga ao debate sobre ensino-aprendizagem
de Histdria possibilidades de reflexdao e atuagdo docente, a fim de que a cognig¢do histdrica dos
alunos seja sempre estimulada e enriquecida. As aulas de Histéria devem favorecer trocas
significativas entre o pensamento histérico dos estudantes, centrando as questdes didaticas
na construcdo de estratégias que favorecam a cognicdo dos alunos, essencialmente em
relacdo a compreensao das varidveis multicausais que movimentam a dinamica do tempo e

explicam a continuidade e as mudangas nos fendbmenos histdricos.

Consciéncia historica e saber histdrico escolar

O saber histérico estd presente em todos os individuos, pois se refere aos processos
mentais, pelos quais o ser humano busca compreender a si e os outros por meio da
interpretacdo da dinamica do tempo. Estudioso da Teoria da Histdria, o historiador alemao
Jorn Risen (2001) considera que o saber histérico existe ndo apenas na dimensao cientifica,
mas também nas variadas manifestacdes da vida cotidiana. O ser humano pensa
historicamente, porque recupera sua memoria individual e coletiva, a fim de equilibrar
expectativas, desejos e sofrimentos. As transformacdes ocorridas no tempo conduzem o
individuo a caréncias de orientacdo e, para soluciona-las, as experiéncias do passado sao
articuladas a projetos para o futuro, a partir de vivéncias e possibilidades do presente. Dessa
maneira, o saber histérico depreende-se da dinamica do tempo, quando passado, presente e
futuro associam-se em vistas ao equilibrio e bem-estar do sujeito.

Para Rissen (2001), a Histéria como ciéncia é uma realizacao particular do pensamento
historico ou daquilo que aponta como consciéncia histdrica. Entretanto, a consciéncia
histérica fundamenta-se em estruturas de pensamento de um procedimento genérico e
elementar préprio do pensamento humano, pois se relaciona intimamente com a vida pratica,
sendo concebida como a soma das operacdes mentais com as quais os seres humanos
interpretam sua evolugdo temporal no mundo, de modo que sejam capazes de orientar sua
vida no tempo.

O ser humano, para sobreviver, age intencionalmente, uma vez que para existir no

mundo, isto é - para poder relacionar-se com a natureza, com 0s pares e consigo mesmo -,
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deve tomar a si e o outro nao como dados prontos, mas sim por meio de interpretagdes em
funcdo de suas intengdes e paixdes. A teoria russeniana considera que nas inten¢gdes humanas
ha sempre um ingrediente determinante: a temporalidade. O homem, a partir de suas
intencgdes e paixdes, concebe o tempo como algo que ndo lhe é dado na experiéncia cotidiana
e, portanto, idealiza eras douradas, sabendo que vive em um tempo de ferro (RUSSEN, 2001).
A consciéncia histdrica opera como o trabalho intelectual realizado pelo homem para tornar
suas inten¢bes de agir em conformidade com a experiéncia temporal. E, portanto, um
processo de consciéncia, pois busca parametros para a orientacdo no mundo recuperando,
interpretando e projetando experiéncias interiores ao longo do tempo.
Nas palavras de Rissen:

A consciéncia histérica é, assim, o modo pelo qual a relagdo dindmica entre
experiéncia do tempo e intencdo no tempo se realiza no processo da vida
humana (o termo “vida” designa, obviamente, mais do que o mero processo
bioldgico, mas sempre também — no sentido mais amplo da expressdao —um
processo social). Para essa forma de consciéncia, é determinante a operacdo
mental com a qual o homem articula, no processo de sua vida pratica, a
experiéncia do tempo com as inteng¢bes no tempo e estas com aquelas. Essa
operacdo pode ser descrita como orienta¢des do agir (e do sofrer) humano
no tempo. Ela consiste na articulacdo das experiéncias e intengées com
respeito ao tempo (poder-se-ia mesmo falar de tempo externo e tempo
interno): o homem organiza as intengdes determinantes de seu agir de
maneira que elas sejam levadas ao absurdo no decurso do tempo. A
consciéncia histdrica é o trabalho intelectual realizado pelo homem para
tornar suas intencdes de agir conformes com a experiéncia do tempo. Esse
trabalho é efetuado na forma de interpretacdes das experiéncias do tempo.
Estas sdo interpretadas em funcdo do que se tenciona para além das
condig¢des e circunstancias dadas da vida (RUSSEN, 2001, p. 58-59).

A consciéncia histérica possibilitaria recuperar o passado individual e coletivo com o
intuito de solucionar problemas do cotidiano. A partir dela, o sujeito toma decisGes para a
vida pratica, ao se posicionar diante das experiéncias temporais, sejam elas individuais ou
coletivas. Todos pensam historicamente e sdo capazes de aplicar esse tipo de pensamento
com o objetivo de desenvolver sentido para qualquer acdo (ALVES, 2012). Possuir
conhecimentos histdricos revela-se a principal ferramenta para a construcdo dessa
consciéncia historica, a qual articula o passado com as orientacGes do presente, a fim de
posicionar o individuo na tomada de decisdes que desencadeardao proje¢cdes sobre as

consequéncias no futuro.
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As operacOes intelectuais da consciéncia histdrica, ainda segundo Rissen (2001),
realizam-se na construcdo de narrativas?, as quais sdo fundamentadoras de todo o
pensamento historico e garantem sentido a vida humana. A narrativa histérica, na perspectiva
de Rissen (2001), possui trés elementos constituintes fundamentais: a evoca¢do da
lembranga, a representagao da continuidade e a constituicdo da identidade. A consciéncia
historica cria a narrativa dado que recorre as lembrangas para interpretar as experiéncias
individuais e coletivas no tempo. Nao significa que a narrativa histdrica se limita apenas a
recuperar dados aleatérios do passado pela lembranca.

O impulso da consciéncia humana para retornar ao passado provém das experiéncias
vivenciadas no presente. O passado é manifesto, apenas quando questionado e as questdes
que o fazem “falar” depreendem-se da caréncia de orientacdo da vida pratica. Ao desencadear
uma situacdo de estranhamento, realiza-se um retorno a experiéncias passadas, a fim de
solucionar uma situacdo-problema. A lembranca é algo natural e permanente na vida dos
individuos, porém nao é idéntica a consciéncia histérica. Sé é possivel considerar a existéncia
de consciéncia histérica quando, para interpretar questionamentos do tempo presente,
mobilizam-se lembrancas a fim de tornar presente o passado mediante a constituicdo de uma
narrativa (RUSSEN, 2001).

Desse movimento, é possivel considerar que a expectativa de futuro se vincula
diretamente a experiéncia do passado, uma vez que a narrativa histdrica evoca o passado
sempre a partir de questionamentos do tempo presente e, por esta razdo, articula-se
diretamente com expectativas de futuro formuladas por meio das intenc¢des e acdes humanas
(RUSSEN, 2001). H4 um evidente sentido de continuidade nesse fluxo de tempo. E esse elo de
continuidade das a¢Ges ao longo do tempo que possibilita a narrativa ganhar contornos de
sentido de orientacdo para a vida pratica: a narrativa constitui a consciéncia histérica como
relagdo entre a recuperacao do passado, sua compreensdo no presente e a expectativa de

solucdo no futuro por uma representacdo de continuidade no tempo (RUSSEN, 2001).

2 A narrativa histérica, como explica Cardoso (2000), refere-se a uma constru¢do que n3o visa a8 acumulagdo
simples e ordenada de fatos histéricos, mas sim a um entrecruzamento de diversas temporalidades que
emergem de um trabalho intelectual interrogativo estimulado por questes do presente.
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Entretanto, com respeito a que se constrdi essa representacdo de continuidade? Toda
a narrativa histérica é marcada pela intengao basica de seu narrador e de seu publico, com o
propédsito de ndo haver perda nas mudancas temporais de si mesmo e de si em relacdo ao
mundo. O propdsito do narrar é manter a seguranca e a firmeza no fluxo do tempo (RUSSEN,
2001). A resisténcia a perda e o esforco do homem e das comunidades humanas em se
autoafirmar, constituem-se como identidade mediante as representa¢ées da continuidade
com as quais relacionam as experiéncias do tempo com as inten¢des no tempo. Ou seja, a
narrativa histérica é um meio significativo de constituicdo da identidade humana.

Se a consciéncia histérica, portanto, possui a funcdo de orientar temporalmente a vida
pratica, Rissen (2010) revela que a narrativa histdrica realiza tal orientacdo em quatro
principios distintos, ou quatro tipos de consciéncia histérica. Primeiramente, ha o tipo
tradicional, relacionado a manutencdo das tradicdes — o recordar das origens e a repeticdes
das obrigacdes. Nesse primeiro tipo de consciéncia histdrica, as orientacdes tradicionais
tornam significativo o passado na narrativa, ao mesmo tempo em que dado continuidade aos
modelos de vida e aos modelos culturais definidores de uma “unidade dos grupos sociais” (p.
62-71). Em seguida, ha o tipo de consciéncia histérica exemplar, o qual enxerga a histéria
como recordacdo do passado direcionada a uma licdo para o presente. Orienta
temporalmente por meio de normas e aplicacdo de regras comprovadas e derivadas
historicamente de situa¢®es atuais. E a historiae vitae maestrae. Ha ainda o tipo critico, o qual
busca por meio do raciocinio histérico mobilizar uma classe especifica da experiéncia do
passado — as evidéncias previstas pelas “contranarracdes”. Isso significa dizer que tal tipo de
consciéncia histérica presente na narrativa orienta temporalmente o desmascarar e o negar
de uma histéria determinada, construindo sobre ela uma nova identidade pela forca da
negacao. E, por fim, tem-se o tipo genético. Nesse modelo a memoéria histdrica representa a
realidade passada como acontecimentos mutdveis, cujas formas de vida no presente evoluem
em novas formas de configura¢des modernas. A histéria, nesse sentido, faz parte do passado,
porém, nos concede outro futuro, uma vez que a mudanca temporal abre caminho para que
a atividade humana crie um novo mundo.

Compreende-se, afinal, que a consciéncia histdrica é construida a partir de uma
operacao elementar do pensamento histdrico orientado para a vida pratica. A narragdo é um
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exercicio intelectual produto da consciéncia histérica, direcionando a maneira pela qual o
homem age e sofre no tempo. A continuidade temporal e a inser¢ao da identidade na
narrativa histérica garantem a possibilidade de equilibrio das expectativas e desejos humanos,
ao resultar em uma importante estratégia para a preservagao da evolu¢ao temporal dos
homens e de seu mundo. Torna-se claro, pela perspectiva de Riissen, que a consciéncia
histdrica é o substrato pelo qual se constréi o pensamento histdrico e que este, por sua vez,
materializa-se na narrativa. E da busca de orientac3o para a vida pratica que o ser humano
adquire e desenvolve estratégias para recuperar e interpretar situacdes individuais ou
coletivas do passado com o intuito de resolver problemas do presente. A historicidade é
intrinseca aos seres humanos.

A modalidade da producdo de narrativas para o ensino de histéria nas escolas serve
também a orientacdo para a vida pratica mediante a consciéncia histérica, expondo o saber
historico com o objetivo de influenciar terceiros. O saber histérico escolar, entretanto, é
diverso do saber historico cientifico. Embora ambos recorram a ideia de verdade, os
conteldos escolares sdo estabelecidos como reflexo dos conhecimentos da ciéncia de
referéncia e, junto deles, embrincam-se numa série de outras referéncias, como as
representagdes sociais préprias da cultura da escola: as modalidades de intervencao
pedagédgica, os cddigos de disciplina, os sistemas avaliativos entre outros. Ainda que
estabeleca relagdes intrinsecas com os saberes produzidos na Academia, o saber histérico
escolar possui especificidade e independéncia. O ensino de Histéria na Educagdo Basica possui
seus proprios ritmos, compreendendo, por um lado, a producdo do conhecimento histérico
cientifico e, por outro, a reelaboracdo desses conhecimentos por alunos e professores.

Para Schimidt (2005), o saber histdrico escolar seria um entre tantos “saberes” da vida
pratica, necessarios a sobrevivéncia. Portanto, aquilo que se aprende na escola é um campo
especifico de investigacdo e ndo apartado das sabedorias que constituem o individuo e sua
relacdo com o mundo. Os conceitos histdricos aprendidos pelos alunos ndo devem
permanecer presos a uma andlise de processos puramente cognitivos e independentes das
vivéncias do sujeito. A formalizacdo dos conhecimentos histdricos escolares é elaborada de
acordo com a experiéncia vivida dos estudantes, estes que, por sua vez, sensibilizam sua
consciéncia histdrica a fim de solucionar problemas proprios da aprendizagem da disciplina. A
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compreensao histdrica, tal como a procura por explicacdes para uma situacdo do passado a
luz da experiéncia pessoal, ainda que sem a apreciagao das diferengas entre suas crengas e
valores e as de outras sociedades, demonstra o movimento do educando em recorrer a
acontecimentos familiares para compreender e explicar situa¢des histdricas (ABUD, 2005).

A escola, portanto, contribui para a formacao histérica do educando, fundamentando
procedimentos cognitivos, os quais levam o aluno a construcdo de conhecimentos necessarios
para a compreensdo da realidade do mundo em que vive, assim como das experiéncias
coletivas passadas e presentes. Tempo e espaco se articulam nas representacdes mentais dos
estudantes a partir de problemas histéricos tipicos do universo escolar. A consciéncia histdrica
dos estudantes é sensibilizada a fim de que possam resolver tais problemas a luz dos eventos
ja vivenciados. No entanto, esse esforco de mobilizagdo da consciéncia histérica pelos
educandos pode gerar dificuldades de aprendizagem, uma vez que o conhecimento histérico
escolar demanda raciocinios préprios da experiéncia individual, enquanto os manuais para o
ensino de Histéria e as narrativas construidas pelos professores, muitas vezes, veiculam
saberes impessoais, andnimos e desvinculados da pratica social (SCHIMIDT, 2005).

A ponte entre a experiéncia coletiva no tempo e a experiéncia do cotidiano no presente
é um grande desafio no ensino de Histéria. O pensamento histdrico dos educandos é o
combustivel que permite a robustez e a astucia da consciéncia histdrica como produto do
trabalho intelectual fornecido pela escola. Entretanto, a dificuldade em articular diferentes
temporalidades para fornecer uma explicagdo plausivel sobre determinada situa¢do do
passado é causa relevante para se compreender a dificuldade dos alunos. Em estudo sobre a
psicologia cognitiva do pensar historicamente, Sam Wineburg (2001) fornece um interessante
exemplo para a dificuldade em se lidar com o recuo temporal e a acdo de individuos no
passado. Segundo o psicélogo, quando pensamos sobre o modo de desenhar e representar a
perspectiva e a frontalidade para os antigos egipcios, por exemplo, assume-se, que “eles viam
como nds vemos, mas ndo sabiam desenhar como ndés desenhamos”. Essa é uma resposta
comum de alunos entre 10 e 11 anos de idade. Entretanto, quando se aprende aspectos da
civilizacdo do Antigo Egito, o educando desenvolve um raciocinio contrario, considerando a
possibilidade de que os egipcios desenhavam com concepc¢des de perspectiva diferentes da
nossa, porque compreendiam o mundo de maneira diferente da nossa, e ha algo sobre essa
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forma de interpretar o mundo que foi irreparavelmente perdida ao longo do tempo. Portanto,
o objetivo do ensino de Histdria seria “ensinar a pensar no que ndo se pode ver e nos fazer
acostumar com o congénito desfoque de nossa visdo no presente” (WINEBURG, 2001, p. 11).

O exemplo de Wineburg (2001) é relevante quando tentamos interpretar as tensdes
gue se criam no entrelacamento entre a recuperacdo das concepc¢bes da vida pratica do
individuo e a mobilizagdo de recursos do conhecimento histérico para propor uma explicagcao
sobre uma questao no passado. Ao considerar que os egipcios antigos “ndo sabiam desenhar
como nos desenhamos”, o educando projeta no passado uma realidade que o acompanha no
cotidiano — o ato de saber desenhar — e interpreta o modo de conceber imageticamente dos
antigos egipcios a maneira como reconhece a realizacdo de um desenho a partir das multiplas
experiéncias que possivelmente carrega: o ato de ver alguém produzindo um desenho, seus
desenhos ao longo da infancia, as técnicas de desenho que aprendeu nas aulas de Artes ou
outras situagbes passadas. Porém, quando a intervengdo do professor de Histdria é realizada
com sucesso, um novo conjunto de informagdes prdprias do conhecimento histdrico é
aprendido pelo aluno, o qual podera reinterpretar as fontes do passado, dispondo dos
conhecimentos prévios que mobilizou integrados as intervencdes feitas pelo Ensino de
Histéria. E desenvolvida, enfim, uma competéncia intelectual prépria da escola e construida
pelo educando, a qual o auxilia na realizacdo de uma explicacdo mais efetiva em situacdes
problemas especificos da Histdria escolar. Pode-se apontar essa competéncia prdpria da

escola de saber histdrico escolar.
Construindo o saber histdrico escolar: a explicagao histdrica pelos alunos

A escola desempenha um papel relevante na construcdao do saber histérico dos
individuos. A mediacdo do professor, as atividades propostas por ele e as trocas entre os pares
permitem desenvolver no aluno um raciocinio proprio da escolarizagdo: o saber histérico
escolar. Esse saber, oriundo em parte da cultura da escola, compde-se também de outras
influéncias: a consciéncia histdrica dos educandos e a interpretacao da Historia cientifica por
alunos e professores. Entretanto, os conteldos escolares ndao pretendem tornar o aluno um
mini-historiador. A funcdo da Histéria como disciplina escolar pretende a aquisicdo de

conhecimentos necessarios para a compreensao da realidade do mundo em que se vive, assim
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como das experiéncias coletivas passadas e presentes. O Ensino de Histdria se volta para o
debate e a reflexdao sobre o “préprio” e o “outro”, desvelando as contradi¢Ges existentes na
teia global e retomando a importancia das memorias coletivas e do patrimonio na producao
do espacgo social no presente.

Como trabalho intelectual da consciéncia histdrica dos sujeitos, a narrativa é um
processo inerente a natureza do conhecimento histérico, e, assim, também é produzida pelos
educandos em situacdo de aprendizagem escolar. Em sua especificidade na constituicdo do
saber histdrico, é possivel apontar que a explica¢do constitui parte fundamental da narrativa
historica produzida pelos alunos na escola. Materiais didaticos e sistemas avaliativos tém
demandado do aluno uma capacidade explicativa nas narrativas produzidas nas aulas de
Histdria e o ato de explicar passou a servir, oficialmente, como indicagdo de uma agao didatica
(SCHIMIDT, 2005). Além disso, a narrativa sobre o passado direciona os estudantes para além
dos conhecimentos condicionados e materializados pelos manuais didaticos, dando sentido
aos conteudos histdricos a partir do uso de conceitos advindos de sua vivéncia na realidade
atual (CAINELLI et al, 2018).

Estudiosa das concepc¢des dos jovens portugueses em relacdo as explicacbes em
Histdria, Isabel Barca define a habilidade intelectual do explicar historicamente nos seguintes
termos:

A explicacdo historica é entendida como uma resposta a uma pergunta de
tipo “por qué?” sobre acdes, acontecimentos e situacdes do passado
humano. Ela pode incluir perguntas do tipo “Como foi possivel?”. Cada
explicacdo pressupde uma selecdo de fatores — razGes, motivos, disposicoes,
condicbes externas, estruturais, conjunturais, segundo as linhas de
diferentes modelos explicativos. Cada autor pode abrir uma importancia
relativa diferente aos fatores selecionados e, entre uma gama de fatores
(condigdes existentes), uns podem ser considerados condi¢des necessdrias,
outras condicBes contributivas/facilitadores do explanandum. As condicdes
gue estabelecem a diferenca quanto a uma situagao ter ocorrido, ou ndo,
podem ser consideradas a causa (BARCA, 2000, p. 63).

A explicacdo histdrica é, portanto, utilizada para dar sentido a uma resposta a pergunta
sobre por que ocorreu dado acontecimento ou situacdo no passado. E uma habilidade
intelectual que pressupde a selecdo de fatores de diversas naturezas para a composicao da

resposta, geralmente em formato narrativo. No entanto, a explicacdo historica pode se revelar
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muito diferente de autor para autor, ainda que o problema exposto seja 0 mesmo. Cada
individuo pode selecionar fatores e hierarquiza-los como condi¢Ges necessarias para dado
evento. Além disso, a explicacdo histérica estabelece diversas possibilidades quanto a
existéncia de determinada situagdo desenrolar-se ou ndo, o que é considerado como causa.

Barca (2000) aponta que a natureza do conhecimento historico é multipla, pois
apresenta uma diversidade de propostas explicativas, assim seu cardter provisorio. No
entanto, a explicacdo em Histdria seria de natureza ainda mais proviséria, pois pode ser
estatisticamente provavel, na perspectiva de Carl Hempel ou simplesmente verossimil, como
a considera Karl Popper (apud BARCA, 2000). Desse modo, as conclusdes histéricas sdo
interpretacGes que ndo podem ser completamente testadas ou confirmadas pelos dados
disponiveis, como se faz nas ciéncias naturais. Porém, isso ndo as impedem de perseguirem
um esforco de validade intersubjetiva. Somado a isso, é possivel considerar que a
provisoriedade das explica¢Oes historicas advém da continua descoberta, sempre parcelar, da
realidade humana. Tal fato fundamenta a visdo de que as explicacdes em Histdria sdo diversas
e parcelares, pois sdo sempre construidas a partir de um ponto de vista particular. Cada
perspectiva explicativa é, naturalmente, imbuida de pontos de vistas intrinsecos ao sujeito e
ao objeto da producao histérica, o que torna o juizo de valor um traco filosdéfico distintivo da
Historia como conhecimento.

Os critérios intersubjetivos de validacdo da producdo explicativa em Histéria sao
variados. Contudo, um deles é de relevancia para o estudo da explicagao histdrica escolar.
Trata-se da consisténcia com a evidéncia, ou seja, o conjunto de indicios fornecidos pelas
fontes do passado (BARCA, 2001). Esse critério serve como linha de demarcagdo entre a
producdo histdrica e a producdo ficcional, uma vez que a narrativa é um recurso usual na
producdo de explicacdes em qualquer conexdao com o passado — aponta-se aqui o género
literario narrativo e suas varias subdivisdes.

O critério da consisténcia com a evidéncia deve ser explorado gradualmente nas aulas
de Histdria, quando se estimula os alunos a produzirem explicacbes sobre determinado
problema. O contato com fontes histdricas e a cuidadosa mediacao do professor permitem
gue a narrativa explicativa construida pelos alunos resulte em uma proveitosa conexdo entre
a consciéncia histérica e a aprendizagem histdrica escolar. No entanto, devem-se distinguir
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dois niveis claros de intepretacdo histérica presente nas explicacdes dos alunos: a descricdo e
explicagcdo de fatores.

Segundo Barca (2001), a explicacdo produzida nas narrativas dos alunos ocorre em
simples descricdo, quando carece de confirmacdao ou refutagdo factual, limitando-se em
descrever como determinado fato histérico aconteceu. Ja a explicacdo de fatores de uma
situagao no passado, além de necessitar de confirmacgao factual, ao ser confrontada com o
mundo real mostra-se plausivel e logicamente satisfatdria. No entanto, deve-se estar atento
em um ponto: o critério de verdadeiro ou falso ndo basta como distingdo entre uma descricao
e uma explicacdo. Uma descricdo pode ser falsa ou verdadeira, porém uma explicacdo podera
ser avaliada como mais ou menos adequada e abrangente, ja que é possivel decidir a favor de
uma entre duas respostas sobre a mesma situacdo com base em confronto valido com o
mundo real.

Analisemos a seguir algumas respostas em formato de narrativa explicativa dadas por
alunos brasileiros e portugueses de Ensino Fundamental sobre determinado problema
historico. Pretende-se aqui, em primeiro lugar, distinguir descri¢cdo de explicacdo. Em seguida,
analisar algumas tentativas de explicacdo e té-las como base para discutir algumas caréncias
de orientacao temporal e causal que dificultam a composicdo de explicacdes satisfatérias em
Historia.

No estudo de Barca (2001) ofereceu-se a alunos portugueses entre 12 e 16 anos uma
coletanea de documentos histdricos e fontes secundarias sobre a expansdo maritima
portuguesa pelo Oriente ao longo do século XVI. Em seguida, solicitou-se que, apds a leitura
atenta dos textos, apresentassem uma resposta, com palavras suas, para a questao: “por que
é que os portugueses conseguiram dominar o Oceano indico no século XVI?”.

O aluno Paulo, de 14 anos, apresentou a seguinte explicacado:

Os portugueses conseguiram estabelecer um Império Maritimo no Oceano
indico ao longo do século XVI, tinham muita forca de vontade em descobrir
rodeando a Africa por mar. Foi a partir dai que os portugueses comecaram a
conquistar terras. Em meados do séc. XV a rota terrestre era controlada pelos
mugulmanos. Em 1498 Bartolomeu Dias dobrou o Cabo da Boa Esperanga.
Em 1498 a armada de Vasco da Gama chega a india, no séc. XVI os
portugueses ja dominam as rotas do comércio das especiarias (BARCA, 2001,
p.31-32).
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J& a aluna Cecilia, de 12 anos, registrou sua explicacdo da seguinte maneira: Os
portugueses conseguiram estabelecer um Império Maritimo no oceano indico. Porque: os
muculmanos ndo conseguiram lutar contra os portugueses pelo seu prestigio e poder perante
os outros (BARCA, 2001, p. 32). Carla, de 13 anos, prop0s a seguinte explicagao:

Grandes sacrificios foram feitos por todos quantos participaram na acao, no
enfrentar com confianga os mugulmanos, que nem por isso foram um grande
obstaculo a vencer. [...] Visto que os chineses “abriram mao” do controlo do
oceano Indico, foi até facil para os portugueses controlar o comércio das
especiarias e conquistar os principais portos comerciais (BARCA, 2001, p. 32).

Observa-se nas respostas dos alunos, uma tentativa de explicagdo historica.
Entretanto, nem todos foram capazes de apresentar uma explicacdo completa. Paulo foi quem
permaneceu no ambito da descri¢do. Ao tentar propor uma explicagdo para a questao, apenas
elencou algumas informacdes que considera como “verdadeiras”, dispondo-as de maneira
cronoldgica. Seu raciocinio permaneceu no nivel descritivo e a tentativa de explicar recai sobre
a expressdao “muita forca de vontade”, que embora possa recuperar por meio de sua
consciéncia histérica experiéncias vivenciadas ou aprendidas que revelem o carater
explorador do povo portugués, ndo se transpéem em uma narrativa explicativa coerente, pois
ndo se relaciona a qualquer outro fato histérico explicito. J& Cecilia mostrou raciocinio
explicativo, ainda que de maneira restritiva a um Unico fator. Carla, por fim, foi quem construiu
uma narrativa explicativa, pois foi capaz de reconhecer que a Histéria ndo é um compéndio
de informacgdes, mas sim o resultado da intepretacdo conjunta de varios fatores.

A pesquisa realizada por Alves (2012) teve como objetivo averiguar os niveis de
explicacdo histdrica presentes em narrativas elaboradas por estudantes brasileiros e
portugueses acerca de um tema comum estudado dos dois lados do Atlantico: a transferéncia
da familia real portuguesa para o Brasil em inicios do século XIX. As narrativas utilizadas pelo
pesquisador eram de alunos entre 14 e 17 anos, especialmente do final do Ensino
Fundamental e inicio do Ensino Médio. De acordo com o autor, a proposicaio de um
instrumento que tratasse de um tema relativamente conhecido pelos estudantes garantiu a
presenca de conhecimentos prévios mediados tanto pela escolarizacdo, quanto pelos meios
de comunicacgao, os quais, devido ao bicentendrio do fato, o exploraram exaustivamente no
Brasil e em Portugal.
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As narrativas dos estudantes utilizadas como fonte por Alves (2012) sdo oriundas de
um processo de intervengao do pesquisador em ambiente escolar. O que se apresentou como
instrumento escrito para os alunos provém de narrativas publicadas em livros didaticos
utilizadas em escolas de Ensino Fundamental do Brasil. A questao para a exposi¢ao escrita dos
alunos, apods a leitura dos textos propostos, foi a seguinte: “Vocé acha que a corte portuguesa
ao se deslocar para o Brasil, em 1808, se transferiu de forma estratégica, planejada ou
simplesmente fugiu da invasdo das tropas de Napoledo?”. A partir das respostas, o
pesquisador elaborou um quadro analitico para averiguacao da cognicao histérica dos alunos,
pois “ao discutirem preliminarmente um assunto familiar, sdo capazes de indicar a medida do
uso do conhecimento prévio acerca do tema e a mobilizacdo mental na tentativa de explicacdo
ou justificativa da resposta” (2012, p. 698).

As categorias de respostas estabelecidas por Alves (2012) foram trés. A primeira
categoria se relaciona ao tipo de resposta dada pelo aluno, se houve ou nao tentativa de
explicacdo diante da pergunta feita. Nesse primeiro quesito, as respostas que se encaixam sdo
aquelas sintéticas, pragmaticas e sem nenhuma intenc¢do de explicar historicamente. Para o
autor, respostas desse tipo apenas revelam preocupacdo em constatar o fato, utilizando
fragmentos descritivos. Uma segunda categoria seria aquela de tentativa de explica¢do
histérica. Essas tentativas se norteiam pela forma da explicacdo, pois geralmente elencam
motivos, causas, situacdes e sujeitos e levam ao questionamento se realmente houve
preocupacdo do estudante com a temporalidade e a qualificagdo do discurso. Finalmente,
uma terceira categoria se coloca sobre as respostas dos alunos. Essa categoria considera uma
explicacdo histdrica de peso, ou seja, considera-se a importancia de cada fator utilizado para
a elaboracdo da explicacdo, conhecido como “peso fatorial” (BARCA, 2000, p. 61). Significa
esclarecer que além de citar, se faz necessario valorar o raciocinio do educando e os motivos,
causas e situagoes que compdem sua explicacdo.

No primeiro tipo de categoria de explicacdo estdao simples fragmentos descritivos, que
resultam da simples extracdo de informacdo da propria questdao, ndo demostrando qualquer
preocupacao explicativa. Veja-se o exemplo de uma aluna brasileira prestes a iniciar o Ensino
Médio: “Na minha opinido, eles fugiram de forma estratégica, para tentarem reconquistar o
gue perderam” (ALVES, 2012, p. 699).
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Nesse tipo de resposta ndo se observa nenhuma coeréncia explicativa. Hd uma
tentativa de expor argumentos de maneira légica, entretanto, trilha a superficialidade e extrai
quesitos temporais da prépria pergunta (ALVES, 2012). Como ja apontado por Barca (2001), o
simples elencar de constatagdes ndo permite que se realize uma explicagdo histérica. Primar
pelo suposto verdadeiro em detrimento do falso pode até apresentar uma tentativa de
hierarquizar fatos, mas apenas descreve a situagao e ndo a explica fundamentalmente.

Na segunda categoria de explicacdo proposta, ja existe a tentativa de elencar uma ou
mais causas que levaram ao problema tratado. No entanto, acabam como narrativas
monocausais (ALVES, 2012), sendo apenas um fator suficiente e determinante para explicar,
sem qualquer preocupacdo com a especificidade do processo histdrico que determina a
situagdo. Observa-se esse tipo de tentativa explicativa na seguinte resposta de um aluno de
nono ano do Brasil: Sim eles queriam para fugir da tropa de Napoledo Bonaparte, mas também
eles queriam formar uma estratégia que foi a liberagcdo da América e o direito de utilizar os
portos brasileiros (ALVES, 2012).

Mesmo tipo de resposta pode ser observado no seguinte aluno portugués “Em minha
opinido, ao deslocar-se para o Brasil, em 1808, a corte portuguesa agiu de forma estratégica,
principalmente para garantir os interesses dos nobres, pois os mais pobres foram
abandonados junto com a capital portuguesa nas maos dos inimigos “(ALVES, 2012, p. 703).
Percebe-se nas respostas desses alunos uma tentativa de explicacdo histérica, pois estao
propensas a buscar causas para a resolugao do problema proposto. Contudo, se limitam a uma
causa e ndo a relacionam com o processo histérico e, portanto, ndo revelam a intencdo de
explicar profundamente. Nado existe, como aponta Alves (2012), a possibilidade da associacao
de outros fatores derivados desses diferentes sujeitos para a formulacdo de uma explicacdo
histérica complexa.

Os alunos que conseguiram estabelecer uma explicacdo histérica na terceira categoria,
apontada pelo autor como, “explicacdo densa” (ALVES, 2012, p. 708) remetem a qualificacdo
da explicacdo histdrica a medida que relacionaram causas e consequéncias para defender ou
rejeitar hipdteses, dialogando com as participacdes de sujeitos no processo histérico para
fortalecer sua explicagdo. Utilizam marcadores temporais e espaciais, assim como diferentes
perspectivas a respeito do fato. Tais explicacbes densas obedecem a formatacdo das
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narrativas, com introducdo, desenvolvimento do argumento e conclusdo de ideias. Tal
esquema para a compreensdao de uma explicagdo histérica densa se encaixa na seguinte
narrativa produzida por um aluno brasileiro:

Primeiramente, acredito que tudo foi estrategicamente planejado, pois
Portugal sempre tentou extrair de nossas riquezas, e obter o controle total.
Mas, confesso que, como brasileiro, a tendéncia é que eu defenda meu pais
e veja Portugal com um olhar diferente (ALVES, 2012, p. 709).

Outro exemplo de explicacdo histérica densa pode ser encontrado em um aluno

portugués no mesmo ano escolarizacdo:

Penso que foi estratégica e ao mesmo tempo uma fuga, apesar de ser
benéfica apenas para as classes altas e o resto do povo foi completamente
abandonado. A familia real ao fugir celebra um acordo com a Inglaterra e
entdo evita as invasdes francesas partindo para formar um império de grande
riqueza econdmica e deixando Portugal fragil para serinvadido (ALVES, 2012,
p. 709).

Pelo perfil das respostas, é possivel observar a existéncia de explicagao histdrica de
nivel denso. Difere-se da explicacdo monocasual, pois explora a constituicio de sentido
histérico e tomada de posicao do autor diante do problema exposto. Atenta-se para a boa
articulacdo gramatical na construcdo de frases que remetem a elaboracdo de conclusdes
plausiveis, as quais ndo apenas levam o leitor a um sentido légico e real da Histéria, mas
adentram o universo dialégico da construcao do pensamento histdrico. As experiéncias dos
alunos passam pelo crivo de reflexdo, sendo rejeitadas ou transformadas a partir do
significado construido no processo de intepretacao do fato histdrico (ALVES, 2012).

Encontra-se a explicacdo histérica densa ao longo da elaboragdo da narracao histdrica
estabelecida por Riissen (2001) como constituinte e produto da consciéncia histérica dos
educandos. Ambos, brasileiros e portugueses, sdo tomados por consciéncia histdrica, uma vez
que recuperam experiéncias vividas (pessoais e escolares), traduzidas em um sentido, ainda
que ténue, de continuidade. Esse sentido de continuidade articula tempo/espaco e
personagens histéricos (Portugal, Brasil, Inglaterra e Franca) em prol da identidade, valendo-

se da empatia histdrica para convencer o leitor e validar sua explicacao.
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Exposto esse percurso ilustrativo sobre a presenca de explicacbes em narrativas
escolares, indaga-se: como a caréncia de orientagdao temporal e a incompreensdo da
causalidade no ensino de Histdria influenciam a construcdo de narrativas histéricas

explicativas pelos alunos?
Orientagao no tempo: tempo vivido e o tempo histérico

O tempo é uma das matérias-primas da Histéria. Conceito préprio da natureza do
conhecimento histérico opera como instrumento articulador de temdticas (trabalho, cultura,
democracia, Revolucdo Francesa, Renascimento, Brasil Colonial), sendo, portanto, concebido
como um critério de plausibilidade e veracidade do saber histérico construido (LEE, 2011). Sua
elaboracdo conceitual é significativa no Ensino de Histéria, pois garante ao aluno a
compreensdao de que seu transcorrer e oscilagdo sdo realizados pela dinamica social
transformada constantemente pelos homens.

Segundo Scaldaferri (2008), o tempo é um ato de pensamento, uma generalizagdo.
Valendo-se do pensamento Vygostky, a pesquisadora considera que a elaboracdo do conceito
de tempo requisita um processo de construcdo individual baseada no desenvolvimento
intelectual, que altera seu sentido de acordo com as vivéncias e experiéncia do individuo. E
progressivamente elaborado pela crianca ao longo de suas etapas de desenvolvimento: a
distincdo entre dia e noite, a sequéncia de etapas, apontamentos sobre o antes e o depois
pelo tempo vivido. No entanto, seguir o tempo e vivé-lo ndo é compreendé-lo historicamente.
Apenas ap6s ultrapassar o tempo pessoal, subjetivo e dominar a ideia de tempo continuo,
objetivado e social, é que o estudante se torna apto a perceber as dimensdes do tempo
histérico para, finalmente, possuir estruturas para pensar historicamente. Ou seja, mobilizar
sua consciéncia historica para resolver problemas da Histéria escolar: identificar e explicar
permanéncias e rupturas entre passado/presente e futuro, localizando ritmos diferenciados
de mudanca ao longo das a¢des humanas.

E possivel considerar, portanto, que a formacdo do conceito de tempo no jovem é uma
aquisicdo pessoal, construida de acordo com a vida social e cultural do individuo —

experiéncias e conhecimentos que se conquistam por meio de suas vivéncias nas relacoes
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socioculturais e na mediacdo do processo de ensino-aprendizagem. Assim, trabalhar o
conceito de tempo na escola é imprescindivel para que o educando o construa
progressivamente com intermédio de suas experiéncias e possa mobilizd-lo como instrumento
articulador de tematicas e fatos aparentemente dispersos, porém vinculados a principios de
ordem, sucessao, duracdo e simultaneidade.

De acordo com Abud (1997), segundo os Parametros Curriculares Nacionais, desde o
primeiro ciclo do Ensino Fundamental trabalha-se a categoria de tempo no qual o dia (tempo
fisico) tem como marcos de divisdo os periodos dos acontecimentos da vida do aluno. A
polissemia da palavra permite a confusao, pois o aluno compreende o conceito em seu sentido
coloquial, como a parte do tempo em que a Terra é iluminada pelo sol, divide-se entre o antes
e depois da escola, ou ainda as horas de brincar, almogar e estudar. Trabalha-se, para
contornar essa imprecisdo, a construcao de linhas do tempo, a fim de que o educando
estabeleca lentamente a noc¢do de tempo histérico, arquitetando analogias entre a vida
individual e a vida social. A partir do segundo ciclo do Ensino Fundamental, entretanto, os
professores especialistas organizam seus trabalhos, privilegiando a concepc¢do de Histéria
como um movimento geral que envolve a totalidade dos seres humanos. A disciplina se
direciona a um ponto determinado: o progresso, traduzindo-se na periodizagdo classica
francesa de divisdo da Histéria em grandes periodos (Antigo, Medieval, Moderno e
Contemporaneo).

Segundo a pesquisadora (ABUD, 2005), os manuais diddticos de Histdria para o Ensino
Fundamental ainda organizam os temas cronologicamente, tendo o tempo a incumbéncia de
categoria organizadora das tematicas a serem estudadas. Algumas propostas curriculares
apontam para a necessidade de articular os conteldos histdoricos em eixos tematicos
(trabalho, terra, poder, religido), os quais teriam por finalidade arquitetar uma ligacdo entre
o saber histérico escolar e cotidiano do aluno e, por fim, superar a ideia da Histéria como mero
progresso da humanidade.

Nos exemplos de explicacdo histdrica recolhidas nas narrativas do item anterior ha
pouca construcdo e estabelecimento de pontes entre diferentes temporalidades para se
explicar um problema histérico. Nota-se a recusa em se procurar a localizagdo dos sujeitos no
tempo e estabelecer correlacdes entre fatos. E possivel a consideracio de que o saber
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histérico escolar produzido pelos materiais didaticos e/ou pelas exposi¢cdes dos professores
apresenta no geral uma Historia linear e evolutiva, desencorajando a construcdo pelo aluno
da correspondéncia entre variados fatos oscilantes no tempo (anteriores, posteriores ou
simultaneos). Uma causa lhes basta, ou apenas um sucinto elenco de fatos em ordenacgao
temporal lhes parece resolver um problema histérico.

Nota-se, dessa forma, que o entendimento do tempo histérico pelo aluno nao foi bem
fundamentado. Como refere Carretero (2008), a aquisicdo da no¢do de tempo histdrico parte
da consciéncia do préprio tempo pessoal das criangas e a continua assimilacao das diversas
categoriais de orientacdo temporal (o tempo fisico, o tempo bioldgico) e cdédigos de medicdo
(oreldgio, o calenddrio), culminando na assimilacdo de nocdes essenciais para a compreensao
do tempo histérico (sucessao, simultaneidade, continuidade e duragado).

Percebe-se, finalmente, que o trabalho prévio com a temporalidade é essencial nas
explicagGes histdricas, ja que instrumentaliza o aluno para que edifique uma explicacdo densa,
fundamentando um raciocinio dialdgico entre diversos fatos dispersos ou simultdneos no
tempo. E necessario que as atividades escolares favorecam a compreens3o de tempo em suas
varias dimensdes, ao levar o aluno a perceber que hd um tempo vivido que se relaciona com
um tempo social e com uma no¢ado de tempo ainda mais complexa, que é o tempo histdrico —
estrutura de ritmos sincronicos e diacronicos que sustentam boa parte das explicacdes dos

problemas em Histodria.
A causalidade no Ensino de Historia

“0O estudo da Historia é um estudo de causas”, considera o tedrico britanico Edward
Caar em ensaio seminal da coletdnea Que é Historia? (CAAR, 1979). Segundo Caar, o
historiador faz constantemente a pergunta “por qué?” e aparentemente ndo descansa
enguanto ndo encontra a resposta adequada. “Causa” pode ser uma palavra obsoleta no
vocabulario histérico moderno, mas a ideia de “explicacdo” firma-se continuamente no
cenario contemporaneo das teorias da Histéria — “Como isso aconteceu?” ou “Por que isso
aconteceu?”. Num primeiro movimento, a busca do historiador é por varias causas que

levaram a um acontecimento. Em seguida, o verdadeiro historiador confronta as diversas
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causas que listou de modo a estabelecer uma hierarquia de causas e finalmente decidir por
aquelas que se mostram categéricas ou suficientes para resolver o problema em questado. Nas
consideracdes de Caar (1979), a multiplicacdo das abordagens em Histéria ao longo das
Ultimas décadas — econO6mica, social, cultural e até de género — aumentam continuamente o
numero de respostas causais a um mesmo problema histdrico, abrindo variadas possibilidades
de explicagdo para os historiadores.

Se a causalidade é relevante na producdo de conhecimento histdrico, entdo se faz
presente em situacdes de ensino-aprendizagem nas quais a Histéria é o problema a ser
desvendado. No espaco escolar, a explicacdo histérica — que inclui causas e consequéncias —
é em geral apresentada como acabada, como se fosse um axioma, fazendo com que os
estudantes nao sejam estimulados a compreender como se chegou até ela (PRATS, 2006). Os
manuais didaticos e as exposicdes dos professores tendem a apresentar aos alunos os
problemas histéricos ja resolvidos, com sequéncias narrativas formalizadas e de tendéncia a
simples memorizagdo do encadeamento de fatos.

As relagdes causais, segundo Motta (2003), sdo compreendidas como explicagbes para
os fendbmenos e estdo presentes na vida humana desde o nascimento até a morte, assim como
na histdria das sociedades, nas acdes e desenvolvimentos mais rotineiros. Baseando-se na
teoria de Piaget, a autora compreende a causalidade como a explicacdo do modo de producdo
dos fendmenos, bem como das transformagdes e conservagdes para que se possa neles
enxergar um estado inicial e um estado final. Seu papel na constru¢ao do conhecimento por
parte do sujeito da aprendizagem ndo é condicdo necessaria para que se conheca desde
sempre, pois é construida ao longo do desenvolvimento cognitivo do sujeito. Converte-se em
necessaria, na medida em que as interacdes com o meio se tornam cada vez mais complexas
e abstratas e passam a demandar do sujeito respostas intelectuais mais profundas.

A aquisicdo do conceito de causalidade nas primeiras etapas de escolarizacdo esbarra
na limitacdo temporal do pensamento infantil, o qual é capaz de compreender rela¢cdes de
causa e efeito apenas se estas decorrem em proximidade no tempo. Ja no inicio da segunda
etapa do Ensino Fundamental, o educando desenvolve a percep¢ao de que um fato pode ter
muitas causas. Para Prats (2006), o conceito de causalidade deve ser trabalhado nessa etapa
de escolarizacdo a partir de situacdes cotidianas e reais, sendo ampliado em seguida para
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situacdes-problema do tipo mecanico, geografico ou antropoldgico. No entanto, é ainda
discutivel se a causalidade nessa etapa de escolarizagdao possa ser aplicada diretamente ao
tempo histérico. Segundo o autor, a causalidade em Histdoria pode ser trabalhada
indiretamente durante esse periodo, para se firmar como componente da aprendizagem da
disciplina nas séries finais desse ciclo. Isso decorre do fato de que a causalidade é uma nocdo
temporal e necessita de uma abordagem em espiral, iniciando-se com a aplicagao de seus
principios mais simples, para posteriormente, ao longo do desenvolvimento da nogao de
tempo no aluno, levar a construcao da ideia de que multiplas relagées estabelecem-se em
redes de causa e efeito para explicar um determinado problema histérico (PRATS, 2006).

O ensino-aprendizagem da nocdo de causalidade é proposto em trés niveis de
compreensdo, segundo Prats (2006): o primeiro trata-se de identificar o “por que” da
ocorréncia dos fatos, trabalhando-se problemas simples de causalidade linear em mera
relacdo de causa-efeito. O segundo introduz a ideia de agdo intencional e inicia-se com a
identificacdo de diferentes tipos de fatores causais e a¢des intencionais. J4 no terceiro, mais
complexo, articulam-se a explica¢dao intencional e a causal, como ocorre na realidade, e
elaboram-se teorias explicativas mais ou menos complexas. Na aprendizagem da explicacdo
em Histdria, o terceiro nivel de compreensdao da causalidade exige a familiarizacdo do
educando com alguns aspectos marcantes da disciplina, como, por exemplo, a proposicdo de
hipdteses e a evidéncia de contradi¢des entre diferentes fontes histdricas. Porém, acredita-se
gue a construcdo da causalidade é um processo e se desenvolve gradualmente ao longo das
relacGes do sujeito com o meio, sendo necessario, portanto, o estimulo ao pensamento causal
desde os primeiros contatos do educando com a Histéria.

Para se chegar ao terceiro nivel de compreensdo da causalidade, o professor pode
lancar mao de estratégias que, ao longo da aprendizagem, levarao a construcdo da ideia de
causalidade no educando. Ainda segundo Prats (2006, p. 19), num primeiro nivel, é possivel
apresentar aos alunos jogos de simulacdao que permitam determinar esquemas conceituais
gue as criangas ja possuem e gradualmente introduzir novos conhecimentos a partir de um
organizador prévio por meio de questdes do tipo “por que o trem descarrilhou?” ou “por que
a luz do quarto ndo acende?”. Esperam-se respostas inicialmente bastante simples: “porque
a estrada estava estragada” e “a lampada havia queimado”. O objetivo aqui é estimular a
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passagem da nocdo intuitiva a uma nocao cientifica da causalidade, levando a construcao do
conceito de causalidade linear em relagao de causa-efeito. Ou seja, no exemplo citado espera-
se que o aluno compreenda que “o trem havia descarrilhado, ndo porque foi mal construido,
era feio ou velho, mas porque a estrada estava estragada. Se a estrada esta estragada,
qualquer trem podera descarrilhar”.

No segundo nivel propde-se a reflexdo sobre a no¢do de intencionalidade. E possivel
trabalhar o conceito também por meio de jogos de simulacdo da vida cotidiana ou mediante
um breve relato, por exemplo, determinar os motivos de um jovem realizar um intercambio
em Londres, em vez de seguir os estudos em uma universidade do pais natal. Complica-se,
enfim, a experiéncia causal. Retomando a experiéncia anterior, perguntas do tipo podem ser
feitas: “quem é o responsavel pela manutencao das estradas, se esta tdo malcuidada?” ou
ainda “por que ndo se investiu o suficiente para melhorar o tracado dessa estrada ou substituir
os trilhos defeituosos?”. Quando tais perguntas comegam a ser respondidas de forma racional
e satisfatéria pelos alunos, é possivel a introducdo explicita de temas histdricos. O terceiro
nivel de compreensdo, o da multicausalidade, constréi-se em conjunto com os alunos
hipdteses explicativas, superando a mera descricao linear ou intencional do fato, e
apresentando uma resposta multicausal (econdémica, politica, social, ideoldgica) a um
problema, geralmente hierarquizando-o sob uma rede conceitual complexa.

Percebe-se, dessa forma, que o conceito de causalidade, embora fenbmeno inato na
vida humana, é construido ao longo do desenvolvimento cognitivo do sujeito. Como categoria
do saber histdrico, deve ser trabalhado em situacdes de ensino-aprendizagem a fim de que
permita ao educando estabelecer respostas explicativas coerentes para determinados fatos
histéricos. E, portanto, um componente essencial para a composicdo de explicacdes de
Histdria. Sob o ponto de vista piagetiano, a medida que o sujeito enxerga varios niveis
observaveis do real e as relagdes possiveis entre eles, deixa simplesmente de aplicar leis para
explicar o real e passa a atribuir relacdes coerentes e consistentes entre objetos, construindo
explicacGes necessarias para os fatos, de acordo com seu corpus tedrico de interpretacao do

real (MOTTA, 2003).
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Consideragoes finais

Ensinar Histdria é contribuir para a formag¢do e o desenvolvimento da cognicao dos
estudantes, por meio do entrelacamento de diversos elementos constituintes do saber
historico. A aprendizagem da Histéria escolar ndo pode se dissociar da dimensdo da
consciéncia histérica presente no sujeito da aprendizagem. Isso significa que a construgao do
conhecimento histoérico pelo aluno deve levar em conta todo o substrato intelectual que
ganhou com suas experiéncias individuais e coletivas. O conhecimento histdrico ndo se
adquire de maneira pronta e acabada, mas se desenvolve progressivamente a partir de
estimulos providenciados pelo meio em que se vive e pelo Ensino de Histéria.

No caso aqui investigado, a narrativa histérica explicativa, nota-se que varios
estudantes permanecem em meras descri¢gdes ou ndao chegam a construir uma explicagao
histérica densa, ainda que esbocem uma tentativa de explicacdo monofatorial. Possivelmente,
um estimulo deficiente no entendimento da dindmica do tempo histérico ou do estudo de
causas nas aulas de Histéria podem ter contribuido para um entendimento insuficiente das
relagdes entre diversas causas no tempo.

Faz-se necessdria uma investigacdo efetiva das componentes do ensino de Histdria,
seja por meio das exposi¢coes dos professores, dos materiais didaticos ou das atividades
desenvolvidas em cotidiano de sala de aula, a fim de que se perceba a importancia de fatores
como a temporalidade e a causalidade, influindo na consciéncia histérica dos jovens. Aos
professores, portanto, convida-se a reflexdao sobre a pratica docente e sua funcao primordial
na interacdo entre os saberes construidos em sala e a formacdo cognitiva do estudante.

Pensar criticamente e ensinar a raciocinar temporalmente sdo tarefas complexas e de
grande responsabilidade social, porém encontram respaldo em um ensino reflexivo, o qual
explora os conteludos escolares de maneira aberta e construtivista. Explicar em Histéria é uma
habilidade abrangente e de alta expectativa intelectual, pois demanda uma ag¢do conjunta de
estruturas mentais constituintes do individuo e uma interacdo ativa entre sujeito e objeto no
processo de ensino-aprendizagem realizado pela escola. O entendimento do tempo, do
espaco, da linguagem, dos conceitos e da causalidade, por exemplo, sdo ferramentas livres
para interpretacdo do mundo, porém mostram-se também como componentes estruturais

proprios do saber histérico escolar.
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RELATO DE EXPERIENCIA

CONTRIBUICOES DA TEORIA DE ANTONIO GRAMSCI AO
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Adair Angelo Dalarosal

RESUMO: Este texto foi escrito como subsidio ao curso: Introducdo a leitura da
obra de Antonio Gramsci, ministrado na Universidade do Vale do Sapucai, Pouso
Alegre, Minas Gerais. O curso foi desenvolvido em torno das seguintes tematicas:
breve biografia de Antonio Gramsci; a obra de Antonio Gramsci; Antonio Gramsci,
a politica e a educacdo. Para isso, utilizamos as obras de Gramsci e textos de
estudiosos que nos auxiliam para conhecer a prépria obra, o contexto em que ela
foi produzida e o seu alcance no meio académico e politico. Ndo se trata de um
estudo exaustivo, que busque esgotar as questdes acima citadas. Hd muitissimos
estudos que ja trataram disso e muitos deles disponiveis em portugués. Ao relatar
a experiéncia da realizacdo do curso, objetivamos facilitar o acesso a obra de
Gramsci, indicando os primeiros passos e leituras aos que desejarem abracar a
causa do estudo deste autor. Desse modo, além da contextualizacdo da vida e obra
de Gramsci o texto demonstra a relacdao entre educacdo e politica como uma das
caracteristicas da teoria gramsciana.

Palavras-chave: Filosofia. Politica. Educacao.

CONTRIBUTIONS FROM ANTONIO GRAMSCI'S THEORY TO BRAZILIAN
EDUCATIONAL THINKING
ABSTRACT: This text was written as a subsidy to the course: introduction to
reading Antonio Gramsci's work, taught at the University Vale do Sapucai, Pouso
Alegre, Minas Gerais. The course was developed around the following theme: brief
biography of Antonio Gramsci; Antonio Gramsci's work; Antonio Gramsci, politics
and education. For this, we use the works of Gramsci and texts of scholars who
help us to know the work itself, the context in which it was produced and the reach
of it in the academic and political milieu. This is not an exhaustive study which
seeks to deplete the above-mentioned questions. There are many studies that
have dealt with this and many of them available in Portuguese. By reporting the
experience of the course, we aim to facilitate access to the work of Gramsci by
taking the first steps and indicating readings to those who wish to embrace the
cause of the study of this author. Thus, in addition to the contextualization of

! Doutor em Educac3o. Professor Associado na Universidade Estadual do Centroeste do Parand (UNICENTRO) -
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Gramsci's life and work, the text demonstrates the relationship between
education and politics as one of the characteristics of Gramsci's theory.
Keywords: Philosophy. Politics. Education.

CONTRIBUCIONES DE LA TEORIA DE ANTONIO GRAMSCI AL
PENSAMIENTO EDUCATIVO BRASILENO

RESUMEN: Este texto fue escrito como subsidio al curso: Introduccién a la lectura
de la obra de Antonio Gramsci, impartido en la Universidad Vale do Sapucai, Pouso
Alegre, Minas Gerais. El curso fue desarrollado en torno a la siguiente tematica:
breve biografia de Antonio Gramsci; la obra de Antonio Gramsci; Antonio Gramsci,
la politica y la educacién. Para eso, utilizamos las obras de Gramsci y textos de
estudiosos que nos auxilian a conocer la propia obra, el contexto en el que fue
producida y el alcance de la misma en el medio académico y politico. No se trata
de un estudio exhaustivo, que busque agotar las cuestiones anteriormente
mencionadas. Hay muchos estudios que lo han tratado y muchos de ellos
disponibles en portugués. Al relatar la experiencia de la realizacién del curso,
pretendemos facilitar el acceso a la obra de Gramsci indicando los primeros pasos
y lecturas a los que deseen abrazar la causa del estudio de este autor. De ese
modo, ademds de la contextualizacidon de la vida y obra de Gramsci el texto
demuestra la relacidon entre educacion y politica como una de las caracteristicas
de la teoria gramsciana.

Palabras clave: Filosofia. Politica. Educacidn.

Introducgao

Este texto foi escrito como subsidio ao curso: Introdugdo a leitura da obra de Antonio
Gramsci, ministrado como parte da programacdo do 32 SEMINARIO DE PRODUCAO
ACADEMICA: Perspectivas da Pesquisa em Educag¢do no Brasil, realizado nos dias 25 e 26 de
abril de 2017, na Universidade do Vale do Sapucai — UNIVAS, Pouso Alegre, Minas Gerais. O
curso foi dirigido ao publico académico, alunos da graduagao, pds-Graduagao, pesquisadores
e docentes com interesse em conhecer a obra e o pensamento do filésofo Antonio Gramsci.
De carater introdutdrio, o curso foi desenvolvido em torno da seguinte tematica: |) breve
biografia de Antonio Gramsci; Il) a obra de Antonio Gramsci; Ill) Antonio Gramsci, a politica e
a educacao.

Diante da caracteristica do curso, apresentamos o pensamento e a obra do autor,

conforme a producdo ja disponivel no Brasil e na Italia. Para isso, utilizamos as obras de
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Gramsci e textos de estudiosos que nos auxiliam para conhecer a prépria obra, o contexto em
que ela foi produzida e o alcance da mesma no meio académico e politico.

Cientes da complexidade da teoria e da producdo acerca dos escritos de Gramsci,
comungamos da ideia de Anglani (2007) ao afirmar que,

Se si pensa poi che lo studioso ‘integrale’di Gramsci dovrebbe saper
controllare um vasto numero de discipline, dalla storia all’economia, dal
diritto all’estetica, dalla filosofia all “ética, non sara ofensivo per chicchessia
suppore solo una minima percentuale degli studiosi gramsciani pii
accreditati, perfino tra quelli che al nostro autore hanno dedicato
grandissima parte dela loro vita, sai in grado di padroneggiare quella
bibliografia (ANGLANI, 2007, p. XI).

Sobre o volume de escritos sobre a obra de Gramsci, o autor afirma ser impossivel a
um leitor poder ler tudo o que foi escrito. Diz ele,

Se si pensa che, quand’anche “uno spirito servizievole” acumulasse “pian
piano e metodicamente, volume dopo volume”, i titoli dela bibliografia sulla
scrivania del critico, e quand’anche quel lettore, “ strenuo fino al
masochismo”, fosse “ disposto a sacrificare i propri soni e il préprio vivere
associato per legere almeno trecento pagine al giorno ( e che pagine!)”, gli ci
vorrebbero “ non meno di quindici o vent’anni per esaurire tutta quella
mole”: senza tener conto che nel frattempo come nella pardbola di Achille e
dela tartaruga, “la critica si sarebbe ulteriormente arrichitta” e il lavoro del
critico sarebbe divenuto interminabile (ANGLANI, 2007, p. XlI).

N3o se trata, portanto, de um estudo exaustivo da obra de Gramsci e da producao
correlata. H4 muitissimos estudos que ja trataram disso e muitos deles estdo disponiveis em
portugués. Nosso objetivo é facilitar o acesso a obra de Gramsci, indicando os primeiros

passos e leituras aos que desejarem abracar a causa do estudo deste autor.

Antonio Gramsci: vida e obra

Antonio Gramsci nasceu logo apds a Unificacdo da Itdlia, na pequena cidade de Ales,
na provincia de Cagliari, Ilha da Sardenha, em 22 de janeiro de 1891. E o quarto dos sete filhos
de Francisco Gramsci e Giuseppina Marcias.

Uma questdo importante a fazer é: qual era a realidade politica e econémica da Italia
naquele periodo? Na segunda metade do século XIX, a Peninsula Italica ainda ndo constituia

um Estado unitario com as caracteristicas do Estado Moderno. O territério que hoje forma a
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[tdlia era composto por varios reinos, os Estados independentes. Por determinacdo do
Congresso de Viena (1814-1815), os atuais territérios da Italia e da Alemanha foram divididos
em diversos Estados dominados por estrangeiros. Tal divisdo provocou reacado da populacao
das diferentes regides o que levou ao fortalecimento de movimentos nacionalistas com o
intuito de transformar aquelas “nacdes” em Estados nacionais independentes.

O que atualmente forma o Estado italiano, a época, fora dividido em pequenos Estados
sendo: Reino Sardo-Piemontese, autbnomo e soberano, governado por uma dinastia italiana;
Reino Lombardo-Veneziano, governado pela Austria; Ducados de Parma, Médena e Toscana,
governados por duques subservientes a Austria; Estados pontificios, governados pelo Papa;
Reino das Duas Cicilias, governado pela dinastia de Bourbon (SABBATUCCI; VIDOTTO, 2011).

Alguns desses reinos eram governados de forma autoritaria por familias reais da
Austria e da Franca, além do grande poder politico que a Igreja Catdlica exercia em algumas
regides. Isso significa que ndo havia unificacdo de leis, moeda, lingua e sistema politico.
Portanto, ainda ndo havia um pais com a Italia apds a unificagao.

As primeiras tentativas de libertacdo do territério italiano foi uma organizacao
revoluciondria chamada de Jovem ltalia, liderada por Giuseppe Mazzini, republicano que
defendia a independéncia e a transformacao da Itdlia numa republica democratica. Apds
vdrias disputas com a Austria, a unificacdo italiana passou a ser liderada pelo Reino Sardo-
Piemontez. Cavour, um dos lideres do Risorgimento, representava todos os que desejavam a
unificagdo. Para isso, Cavour teve o apoio da burguesia e dos proprietarios rurais e colocou
em pratica um plano de modernizagao da economia e do exército do Piemonte, aproximou-
se da Franca e conseguiu ajuda militar para enfrentar a Austria forcando-a a entregar o Reino
(ROSSI, 1972).

A regido norte da Peninsula Italica, principalmente o reino de Piemonte-Sardenha, era
muito mais desenvolvida do que o centro e o sul. Interessava a nobreza e, principalmente, a
burguesia industrial que ocorresse a unificacdo, pois assim aumentaria o mercado
consumidor, além de facilitar o comércio com a unificacdo de padrdes, impostos, moeda etc.
Portanto, o movimento de unificacdo teve inicio e foi liderado pelo reino de Piemonte-

Sardenha.
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Em 1859, com o apoio de movimentos populares, liderados por Giuseppe Garibaldi, e
de tropas francesas, os piemonteses entraram em guerra contra o Império Austro-Hungaro.
Vencedores, os piemonteses conquistaram o Reino da Lombardia. Foi o primeiro passo em
direcdo a unificagdo. No ano seguinte, com apoio de movimentos populares, ocorreu a
anexacao ao Piemente dos Reinos papais de Parma, Modena, Romagna e Toscana. Ainda em
1860, tropas piemontesas e os "camisas vermelhas", liderados por Garibaldi, incorporam o
reino das Duas Sicilias (Sul da Peninsula Italica). Em 1861, os Estados Pontificios, governados
pela Igreja Catdlica, foram anexados a Alta Italia. Formou-se assim o Reino da Italia, que teve
como primeiro rei Vitor Emanuel Il. No ano de 1866, os italianos, com apoio da Prussia,
anexaram o Reino de Veneza que até entdo era governado pelos austriacos. Faltava apenas
anexar Roma a capital do Estado da Igreja Catodlica. Nessa época, Roma era muito bem
protegida por militares da Franca. Porém, em 1870, a Franca entrou em guerra contra a
Prussia, ocasido em que as tropas francesas instaladas em Roma foram convocadas para a
guerra. Sem a protecdo militar francesa, os italianos conquistaram a cidade, transformando-a
na capital da Italia, que teve sua unificagcdo concluida (CARTIGLIA, 1985).

Essa breve retrospectiva histdrica é necessdria porque ndo se pode explicar a
unificacdo da Itdlia sem explicar o movimento que, no pais, recebeu o nome de Risorgimento.
Gramsci se refere a esse contexto em vdrias passagens de sua obra, em especial no Caderno
19, no qual afirma que o Risorgimento italiano foi um movimento capaz de, na Itdlia, expressar
o que foi a Revolugao burguesa na Europa. Diz Gramsci: “do ponto de vista europeu, trata-se
da Era da Revolucdo Francesa e ndo do Risorgimento italiano, do liberalismo como concepc¢ao
geral da vida e como nova forma de civilizacdao estatal e de cultura, e ndo sé do aspecto
“nacional” do liberalismo” (GRAMSCI, 2002, p. 15). Portanto, ndo é a ltalia isolada que se
transforma, mas é a Europa em transformacao no contexto da revolucdo burguesa.

as origens do movimento do Risorgimento, isto é, do processo de formagao
das condigdes e das relagbes internacionais que permitirdo a Italia unir-se em
nagdo e as forgas nacionais desenvolverem-se e expandirem-se, ndo devem
ser buscadas neste ou naquele evento concreto registrado numa ou noutra
data, mas precisamente no mesmo processo histérico pelo qual o conjunto
do sistema europeu se transforma” (GRAMSCI, 2002, p. 17).
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E certo que a unificacdo ndo pos fim imediato as contradi¢des sociais existentes, em
especial a diferenga Norte Sul. O pais se encontrava mergulhado numa profunda pobreza e
com problemas sociais de toda ordem. O Norte industrializado e com agricultura e pecudria
desenvolvidas nas quais ja se utilizava modernas técnicas de cultivo. Nas regides central e Sul
da Italia, a economia se baseava na pequena producdo agricola familiar e, ao Sul e nas ilhas,
uma enorme situagao de pobreza.

Quella dela Sicilia e di molte zone del Mezzogiorno era senza dubbio uma
situazione-limite. Ma anche nel resto d’ltalia L'autoconsumo e li scambio in
natura rappresentavano, al momento dell’unita, uma realta largamente
difusa. Tutto Cid si rifleteva nel bassissimo livello di vita dela popolazione
rurale. | contadini italiani, nella loro grande maggioranza, vivevano ai limiti
dela sussistenza fisica. Si nutrivano quase exclusivamente di pabe (pelo piu
non di frumento, m adi cereali “inferior” come granturco, avena e segale) e
di pochi legume: andavano quindi soggetti alle malattie da denutrizione,
prima fra tutte la pelagra. Vivevano, sopratutto nel Sud, ammucchiai in
abitazioni piccole e malsane, non d irado in capanne o in caverne che spesso
servivano da demora anche per gli animalli (SABBATUCCI; VIDOTTO, 2011, p.
140).

A Sardenha tinha sido subordinada ao Reino Sardo-piemontese e com sua economia
baseada na agricultura e mineracdo. Na Sardenha, a realidade social era bastante precaria,
com agricultura rudimentar, mineragdo e exploragdo estrangeira. E nesse contexto que nasce
Antonio Gramsci e, convivendo com as contradicdes sociais de sua época, além das precdrias
condi¢cbes de vida por que passa a familia naquele periodo, é que Gramsci forma sua
“consciéncia de classe”. No item que segue, fazemos uma breve retrospectiva da familia

Gramsci para contextualizar sua vida e obra.

A Familia Gramsci

Diz Fiori (1994), em seus escritos, afirma que circulou ao longo do pés-Guerra, como
sugeriam as exigéncias da propaganda de entdo, a imagem de um Gramsci de humilde origem
camponesa. Inicialmente, o préprio Togliatti, no retrato escrito logo apds sua morte “l capo
dela classe operdria italiana, em “lo Stato Operaio”, nn. 5-6, maggio-giugno, 1937, a qualifica-
lo, citado textualmente, “figlio de contadini poveri”. Na verdade, Gramsci pertencia a uma
familia de boas condicdes - proveniente do principado de Gramsh, no sudoeste da Albania,

mas na Itdlia, ja com inumeras geracdes, com estabelecimentos sucessivos na Calabria, e na
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Campania: o trisavd Genaro Gramsci, o bisavé Don Nicola, de 1769, e o avd Don Genaro, de
1810, nasceram em Plataci, comunidade arbéresh aos pés da Sparviere, na Caldbria Citra,
distrito de Castrovilar.

Don Nicola, era militar chefe do Regimento Principe Leopoldo, o Filho, Don Genaro,
militar oficial da policia borbonica, posteriormente foi promovido a real infantaria militar.
Residente em Gaeta, onde permaneceu toda a vida, conheceu dona Tereza Gonzales, filha de
um eminente advogado napolitano com quem se casou em 1850. Tiveram cinco filhos, todos
estudaram e foram bem-sucedidos. A Unica filha casou-se com um rico senhor de Gaeta. O
mais velho tornou-se funcionario da Fazenda. Outro seguiu carreira como inspetor geral da
companhia ferroviaria. Um terceiro, trabalhou como oficial de carreira. O ultimo, de 1860,
Francisco, era estudante.

Em 1873, morreu o av6, Genaro Gramsci. Francesco, pai de Antonio Gramsci, ndo
completara ainda 13 anos. Contudo, ndo interrompeu os estudos. A mae o ajudou e concluiu
o Ensino Médio e ingressou no curso de Direito. Aos 21 anos, ainda nado licenciado, passou a
viver independente da familia e, em 1881, aprovado em concurso publico, deixou Gaeta e
passou a residir na Sardenha. Foi enviado a Gularza, sobre o altiplano de Barigadu, Sardenha
Central. Dirigiu o Cartério da cidade, uma atividade de destaque. Dois anos depois, casou-se
com Pepina Marcias. Nasceu Genaro (1884). A familia foi transferida para a sede de Ales, onde
nasceram outros trés filhos: Grazietta (1887), Emma (1889), Antonio, familiarmente Nino, (22
de janeiro de 1891), batizado sete dias apds nascido. Novamente mudaram de cidade, desta
vez para Sorgano e a familia aumentou com o nascimento de Mario, em 1893, de Terezinha,
em 1895 e de Carlo, em 1897. O ultimo nascido estava ainda “em faixas” quando os Gramsci
retornaram, ndo por escolha prépria, a Guilarza. Motivados por uma rivalidade politica local
os inspetores descobriram no cartério um pequeno defeito. Francisco foi suspenso do
emprego. Aos 9 de agosto de 1898, foi preso, sob acusacdo de peculato, extorsdo e falsidade
em ato: isto significou uma condenacdo de cinco anos, oito meses e vinte dias.

Antonio tem sete anos. O drama lhe é mantido em segredo, mas é impossivel
gue de meia palavra dita com descuido, de uma alusao, de frases ditas ao
vento, também uma crianca ndo chegue as razbes reais de um
distanciamento t3o longo e estranho. Ao pequeno Nino a verdade do pai
encarcerado se revela ao pior modo, por zombaria de criangas. Ficou
abalado. Sofre um trauma que o acompanhard por toda sua vida, finalmente,
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influenciard suas referéncias ao pai: incompreensdo, aspereza, longo
silencio. Confessara na vida adulta: se minha mae soubesse que eu conhego
tudo o que conhe¢o e que aqueles acontecimentos tém me deixado
cicatrizes, Ihe envenenaria esses anos de vida” (FIORI, 2008, p. 24).

Apds concluir o curso primario (1902), ainda com 11 anos de idade, e devido as
dificuldades financeiras por que passava a familia, Gramsci foi forcado a deixar os estudos e
ter que trabalhar no Cartério da cidade. “Em 1900, com apenas 16 anos, Genaro, irmao de
Antonio Gramsci, foi o primeiro da familia a possuir uma ocupacdo e com isto auxiliar, ainda
gue modestamente, as escassas finangas familiares” (FIORI, 2008, p. 28).

A irma de Antonio Gramsci, Terezinha, fala da situa¢dao de pobreza por que passou a
familia apés a prisdo do pai.

Viviamos numa grande pobreza — conta Terezinha — [Irm3d de Antonio
Gramsci]. Mamae era uma senhora tenaz, ainda cheia de energia e decidida
a lutar contra a crise. Mas por mais que fosse incansavel no servigo, sete
filhos sdo sete filhos, e a casa, mal apenas dispinhamos do dinheiro que
conseguimos com a venda do pouco de terras herdadas da familia,
sobreviver era uma tarefa cada vez mais dificil. Economizdvamos de maneira
inacreditavel. Lembro que, ainda crianca, Grazietta, Emma e eu recolhiamos
a cera das velas ja consumidas, fabricdvamos outras pequenas, de modo que
Nino pudesse ler também a noite” (FIORI, 2008, p. 28).

Desde muito jovem, Gramsci teve contato com o mundo do trabalho e com as
contradicOes e lutas sociais que a ordem capitalista impunha.

Antonio Gramsci tinha treze anos e, concluido a um ano a escola elementar,
permanecia em Guilarza a ‘arrastar registros’ no cartério quando, em
setembro de 1904, em Bugerru, grande centro de mineracdo na costa Sul-
Ocidental da Sardenha, as tropas dispararam contra os operdrios em greve,
matando trés. Era o primeiro confronto violento da longa crise iniciada (ou
cuja énfase havia iniciado) aproximadamente uma quinzena de anos
anteriores (FIORI, 2008, p. 33).

Em 1905, Antonio Gramsci, com 14 anos, retomou os estudos para concluir o gindsio e
iniciou a leitura da imprensa socialista, em especial do Avanti enviado pelo irmdo mais velho
Genaro que prestava servico militar em Turim. Entre 1908 e 1911, concluiu o ginasio em
Oristono e ingressou no curso ginasial em Cagliari, morando com o irm3do Genaro que era
secretario do Partido socialista italiano. “Gramsci frequenta o movimento socialista e participa

ativamente dos grupos juvenis que discutem os problemas econdmicos e sociais da Sardenha.

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 3, n2 9, p. 673- 695, set. - dez., 2018 680
DOI: http://dx.doi.org/10.24280/ape.v3i9.422



E@ ARGUMENTOS CONTRIBUIGOES DA TEORIA DE ANTONIO GRAMSCI AO PENSAMENTO EDUCACIONAL

* fw, Ed‘/m BRASILEIRO

VISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS A. A. DALAROSA

,u

Manifesta-se nele um profundo sentimento de rebelido contra os ricos, marcado pelo orgulho
regionalista” (GRAMSCI, 1999, p. 50).

Gramsci inicia sua militdncia politica na imprensa socialista publicando o
primeiro artigo no jornal L‘Unione Sarda. Remontam também a esses anos
suas primeiras leituras de Marx, feitas — como ele dird depois — “por
curiosidade intelectual”. Durante as férias, para ajudar nos gastos com a
escola, faz trabalhos de contabilidade e da licdes particulares” (GRAMSCI,
1999, p. 50).

Em 1911, Antonio Gramsci recebeu uma bolsa de estudos de dez meses e iniciou o
curso de Letras na faculdade de Turim para onde seguiu também Palmiro Togliatti, tornando-
se mais tarde seu colega de estudos. Morou por algum tempo com Angelo Tasca, companheiro
de estudos e dirigente do movimento juvenil socialista. Viveu em condicdes bastante dificeis,
seja por problemas econémicos, seja por problemas de saude. Entre 1912 e 1913, Gramsci
frequentou varios cursos na universidade de Turim entre os quais Literatura Italiana, Direito,
fez pesquisa sobre o dialeto sardo, entre outros estudos. Por motivos de saide, ndo conseguiu
prestar nenhum exame. Mesmo assim continuou na militancia e nos estudos aderindo a
movimentos contrarios a ordem estabelecida.

Estando em Guilarza, Gramsci adere ao ‘grupo de acdo e propaganda
antiprotecionista’, adesdo registrada em La Voce, de 9 de outubro. Assiste na
Sardenha a campanha eleitoral para as primeiras elei¢des italianas realizadas
com sufragio universal. Nos meses subsequentes, estabelece o primeiro
contato com o movimento socialista de Turim, em particular com sua se¢do
juvenil (GRAMSCI, 1999, p. 51).

Gramsci leu assiduamente La Voce e L ‘Unita e se p6s ao lado dos grupos mais radicais
de operdrios e estudantes que formaram em Turim a fracao da esquerda revolucionaria. Em
outubro de 1914, Gramsci “intervém no debate sobre a posicao do PSI diante da guerra, com
o artigo Neutralidade ativa e operante (Il Grido Del Popolo, 31 de outubro), polemizando com
o amigo Angelo Tasca, que era favoravel a ‘Neutralidade Absoluta’”. Em 1915, abandonou os
estudos na universidade e seguiu escrevendo no |l Grido Del Popolo, semandrio socialista, e,
em dezembro do mesmo ano, passou a fazer parte da redacgdo turinense do Avanti, o cotidiano
do PSI.

A partir de 1916, dedicou-se a intensa atividade jornalistica, principalmente na coluna

“Soto La mole” do Avanti, tendo como um dos principais alvos a retdrica nacionalista. Em
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1917, “quando ainda era (como dird depois nos Cadernos) ‘sobretudo tendencialmente
crociano’, organizou e redigiu o niumero Unico de La Citd Futura, uma publicacao da Federagao
Juvenil Socialista do Piemonte, na qual publicou os artigos ‘Trés principios, trés ordens’,
‘Indiferentes’, ‘A disciplina’ e ‘Margens’, bem como escritos de Benedetto Croce e Salvemini”.
Tornou-se secretdrio da comissdo executiva provisoria da secdo turinense do PSl e assumiu a
diregdo de Il Grido Del Popolo.

Em seus escritos, Gramsci fez referéncia continua a Lenin, Marx e a Revolucdo Russa,
escrevendo, em dezembro de 1918, tratou da tomada do poder na Russia pelos bolcheviques
no artigo “A Revolugdo contra o Capital”, publicado no Avanti de Mildo em 24 de dezembro.
Também escreveu polemizando com companheiros de luta sobre a vertente reformista do
movimento socialista. Assumiu, em 1921, a direcdo do Jornal L‘Ordine Nuovo, nome dado a
edicdo turinense do Avanti.

Em 1919, juntamente com Angelo Tasca, Umberto Terracini, Palmiro Togliatti fundou
o periédico semanal L’Ordine Nuovo. Em 1921, apds participar das ocupacbes de fabricas,
avizinhou-se as posicdes de extrema esquerda do PSI sustentadas por Amadeo Bordiga e
entrou no Partido comunista da Itdlia, do qual L ‘Ordine Nuovo, transformado em jornal,
tornou-se um dos organismos de difusdo. Em maio de 1922, partiu para Moscou como
delegado do PCl da Internacional comunista. Em julho, foi internado no hospital da capital
russa, onde encontrou Giulia Schucht e iniciou um relacionamento. Posteriormente, em carta
de 29 de margo de 1924, escreveu a ela: “O teu amor tem me dado forgas, tem feito de mim
verdadeiramente um homem, ou pelo menos me fez entender o que seja um homem e possuir
uma personalidade” (FIORI, 1994, p. 67). Em 1923, foi fundado o cotidiano L ‘Unitd que,
segundo Gramsci,

[...] deverd ser um jornal de esquerda, da esquerda operaria, permanecendo
fiel ao programa e a tética da luta de classes, que publique as ac¢des e as
discussdes do nosso partido, como fara possivelmente também com os atos
e discussGes dos anarquistas, dos republicanos, dos sindicalistas [...]. A
polémica sera necessaria, mas com espirito politico, ndo de conflito e dentro
de certos limites” (Carta ao Executivo do PCl, 12 de setembro de 1923
(GRAMSCI, 2011, p. 126).

Em seis de abril de 1924, Gramsci foi eleito deputado, retornando a Itdlia em 12 de

maio e transferindo-se para Roma. Como ele mesmo disse: “habito numa pequena travessa
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na Rua Nomentana, na casa de uma familia que desconhece quem eu sou [...]. Passeio pela
cidade para encontrar os companheiros que vivem clandestinamente para que a policia ndo
descubra”. No Parlamento guiou a delegacdo comunista que acompanhou o delito Mateotti.

Em agosto, nasceu o primeiro filho: Délio. Em carta a esposa Giulia, de 4 de agosto de
1924, Gramsci escreveu: “estou convencido que nosso bebé sera belissimo e ficara cada vez
mais bonito, porque vocé é a mde, mas penso que serd também uma pessoa séria, um dia,
mesmo que seja ainda jovem, serd o lider da revolucdo em Madagascar, pois na Europa, Asia
e América ja estara tudo feito” (FIORI, 1994, p. 86-87). Somente apds um ano e meio Gramsci
reviu Giulia e, pela primeira vez, Délio. Em agosto de 1926, nasceu o segundo filho, Giuliano,
e, em 8 de novembro, Gramsci foi preso e levado ao carcere Regina Coeli. Como ele mesmo
escreveu: “16 dias de isolamento absoluto em cela, disciplina rigorosissima”.

Na prisdo, Gramsci escreveu a sua mae tranquilizando-a e esclarecendo sobre o motivo
de sua prisao.

Querida M3e,

Tenho pensado muito em vocé nestes dias. Tenho pensado nas novas dores
gue tenho te causado, na tua idade e depois de tudo o que ja sofreu. Espero
que seja forte, apesar de tudo, como sou forte eu e que me perdoe com toda
a ternura do teu imenso amor e de tua bondade. Saber que estas forte e
paciente no sofrimento é um motivo de forca também para mim: pense
sobre isso... Eu estou tranquilo e sereno. Moralmente estava preparado para
tudo. Procurarei superar também fisicamente as dificuldades que possam vir
e de permanecer em equilibrio. Vocé conhece o meu cardter e sabes que no
fundo ha sempre um pouco de alegria e humorismo: isso me ajudara a viver
[...]. Tranquilize a todos: diga a todos que ndo devem envergonhar-se de mim
e devem ser superiores a estreita e mesquinha moralidade das vilas. Diga a
Carlos que especialmente ele agora terd o dever de pensar em vocé, de ser
sério e trabalhador. Grazietta e Teresina devem ser fortes e serenas,
especialmente Teresina, se tera outro filho como me escrevera. Também
devera ser forte o pai. Queridos todos, neste momento me déi o coragdo
pensar nao tenho sido sempre bom e afetuoso como deveria ter sido e como
mereciam. Queiram-me sempre bem assim mesmo e lembrem-se de mim.
Beijo a todos. E a vocé, querida mde, um abrago e uma infinidade de beijos.
Nino (FIORI, 1994, p. 142).

Em 4 de junho de 1928, Gramsci foi processado em Roma e condenado a vinte anos de
reclusdo. Em fevereiro de 1929, iniciou a escrita dos Cadernos.

Quando do processo que condenou Gramsci a prisdao, o promotor teria dito
“é preciso fazer com que esse cérebro deixe de funcionar por 20 anos’. Os

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 3, n2 9, p. 673- 695, set. - dez., 2018 683
DOI: http://dx.doi.org/10.24280/ape.v3i9.422



@ ARGUMENTOS CONTRIBUIGOES DA TEORIA DE ANTONIO GRAMSCI AO PENSAMENTO EDUCACIONAL
*

fw Ed‘/m BRASILEIRO

A DE EDUCACAO DA UNIVAS A. A. DALAROSA

Cadernos do carcere revelam que — para o bem da cultura universal — isso
felizmente ndo ocorreu. Mas o fato é que as duras condi¢des do carcere
fascista terminaram por minar definitivamente as resisténcias fisicas de
Gramsci. Somente o “otimismo da vontade que ele sempre propugnou
permitiu-lhe, em tdo dificeis condi¢Oes, legar aos pdsteros uma obra
certamente flr ewig, formada pelos 29 cadernos escritos entre fevereiro de
1929 e meados de 1935 (GRAMSCI, 1999, p. 19).

Gramsci causou muita indignacao as elites de sua época ao mesmo tempo que deixou
uma incalculdvel contribuicdo a cultura, a politica, a filosofia, instrumentalizando assim as
lutas sociais e politicas daquele que desejaram e desejam transformar a realidade imposta
pela légica do capital. Para conhecimento dos embates politicos da época em que Gramsci
cresceu e militou, é de fundamental importancia a leitura do texto, Clivagens da relagdo entre
politica e educag¢do na Itdlia: o debot de Antonio Gramsci, de Daniela Mussi, publicado na obra
Filosofia, politica e educagdo: leituras de Antonio Gramsci, de autoria de Anita helena

Schlesener et al., publicado pela editora da UTP, Curitiba, PR (SCHLESENER et al., 2014).

A Obra de Antonio Gramsci

Desde o inicio da prisdao, Gramsci mantinha correspondéncia com amigos e familiares
por meio de cartas as quais eram encaminhadas a cunhada Tatiana, que residia em Roma.
Somente a partir de 1929, é que Gramsci recebeu autorizagdo para obter na cela material para
escrever. De 08 de Fevereiro de 1929 até abril de 1935, Gramsci escreveu 33 cadernos
escolares. Os primeiros foram inteiramente preenchidos. Os mais tardios contém varias partes
em branco. Gramsci podia manter em sua cela no maximo trés cadernos de cada vez. Quatro
dos cadernos escritos foram de exercicios de traducdo de obras em alemdo de Marx, De
Goethe e dos irmdos Grimm. Esses cadernos ndao foram publicados na edi¢do Italiana de
Gerratana e, consequentemente, também ndo foram traduzidos para o portugués.

Os escritos de Antonio Gramsci foram publicados em diferentes formas de organizacao
na ltalia e no mundo. Em geral, a obra é dividida em Escritos Politicos, titulo dado ao conjunto
de textos publicados em jornais desde o inicio de sua militdncia politica e anteriores a sua
prisdo; Cartas (anteriores a prisdo) e Cartas do Cdrcere (correspondéncias enviadas a
familiares e amigos no periodo em que esteve na prisdo); e Cadernos do Cdrcere (escritos

sobre diversos temas em cadernos que recebia para escrever no periodo que esteve preso).
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Os escritos politicos, com excecdo de alguns textos, foram publicados no Brasil. As Cartas do
Cdrcere e Cadernos do Cdrcere também foram publicados no Brasil.

Os 29 cadernos, de autoria do préprio Gramsci, foram organizados por Gerratana
numa ordem cronoldgica provavelmente diferente da que Tatiana havia feito de forma
aleatodria.

Gerratana observa a sua propria datacdo dos cadernos que é em alguns
casos, problemdtica: Gramsci escrevia em diferentes cadernos ao mesmo
tempo, o que torna praticamente impossivel estabelecer a ordem
cronoldgica de suas varias notas, ja que essa ordem nem sempre coincide
com a ordem material com que as notas se sucedem nos cadernos (GRAMSCI,
1999, p. 11).

Gramsci escreveu numa letra mitda 33 cadernos. Além das traduc¢des que exercitava,
ele escrevia notas sobre diversos assuntos. Muitas vezes reescrevia um mesmo texto com
algumas modificagdes.

A grande dificuldade, por isso, sempre foi estabelecer a ordem cronoldgica
em que produziu suas notas, porque, muitas vezes, ele trabalhava com mais
de um caderno numa mesma época. Diante desta dificuldade, Palmiro
Togliatti preferiu publicar, logo depois da guerra, as notas do cdrcere em
torno de grandes temas. A chamada “edi¢cdo temdtica” (ou “edicdo Togliatti”)
foi feita em seis volumes, com a colaboracdo de Felice Platone, e provocou
grande impacto na Italia (SECCO, 2002, p. 34).

Na edicdo de Valentino Gerratana, os cadernos sdao designados e datados como A
(1929), B (1929-1931), C (1929-1931) D (1932). Segundo indicacdes do préprio Gramsci, eles
foram organizados em: Cadernos “Misselaneos” - apontamentos sobre varios assuntos - 1, 2,
3,4,5,6,7,8,9,14,15e 17. Somente os cadernos 1, 2,17 receberam titulo dado por Gramsci,
“Cadernos Especiais” - apontamentos sobre assuntos especificos - 10, 11, 12, 13, 16, 18, 19,
20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29. Com excec¢ao dos Cadernos 11 e 19, todos receberam
titulos dados por Gramsci.

Os titulos apresentados entre colchetes sdao aqueles dados por Gerratana e também
mantidos na edicdo brasileira. Além da organizacdo dos Cadernos, Gerratana propds também
uma organizagao das notas em A, B e C. Os textos A sdo aqueles que Gramsci redigiu nos
cadernos “misselaneos” e depois retomou ou reagrupou, literalmente ou com modificagdes,
maiores ou menores, em textos C, todos eles — com a excegdo de trés notas presentes no
caderno 14 — contidos nos “cadernos especiais”; os textos B, por sua vez, sdo aqueles de
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redacdo Unica, que aparecem sobretudo nos cadernos “misselaneos”, mas também em um
numero menor de casos, em alguns “cadernos especiais” (GRAMSCI, 1999, p. 12).

Conforme solicitacdo de Gramsci, os Cadernos foram enviados por Tatiana a esposa
em Moscou, que os recebera em julho de 1938. Apds varias tratativas entre os amigos de
Gramsci, integrantes do PCl e da familia de Gramsci, as obras foram publicadas.

Somente em 30 de abril de 1944, foi publicado um artigo no Jornal Unitd, de Ndapoles,
com o titulo: A heranga literdria de Gramsci, provavelmente escrito por Togliatti. Tentativas
de publicacdo da obra foram retardadas devido a ocupagdo nazista no Norte da Itdlia. Em
1947, foram publicadas Lettere dal Calcere, Einaudi.

Depois de consultar vdrios especialistas e de responsabilizar Felice Platone pelo
cuidado direto da edicdo, Togliatti tomou uma importante decisdo: a de publicar os
apontamentos carcerarios gramscianos, ndo na ordem em que eles haviam sido redigidos, mas
sim, agrupando-os por temas, os quais, de resto, como ja vimos, haviam sido de certo modo
sugeridos pelo préprio Gramsci. Dessa decisdo, resultaram seis volumes tematicos, com titulos
dados pelos editores anénimos (Togliatti e Platone), ou seja: O materialismo histdrico e a
filosofia de Benedetto Croce (1948); Os intelectuais e a organizagcdo da cultura (1949); O
Risorgimento (1949) Notas sobre Maquiavel, a politica e o Estado moderno (1949); Literatura
e vida nacional (1950) e Passado e presente (1951) (GRAMSCI, 1999, p. 25).

Varios estudiosos da obra de Gramsci alertam para a necessidade de uma nova edicao
da obra. “Essa exigéncia ja se manifesta no primeiro grande simpdsio de estudos gramscianos,
realizado em Roma, entre 11 e 13 de janeiro de 1958, sob o patrocinio do Instituto Gramsci,
criado nos anos 1950, pelo PCl (GRAMSCI, 1999, p. 28). Somente em 1975, Giulio Einaudi
publicou a “Edicao Critica” dos Cadernos do Cdrcere, segundo critérios de pesquisa filoldgica
que determinaram a ordem de redacao dos textos e, por isto, a evolucdo do pensamento
gramsciano”. A colec¢do foi composta por quatro volumes, sendo trés contendo os 29 cadernos
de Gramsci e um quarto volume.

[...] nele encontramos as indica¢gdes das fontes que Gramsci utilizou, para
redigir seus apontamentos, informacdes sobre fatos e autores que ele cita,
um cuidadoso e detalhado indice analitico e onomastico etc. além de uma
utilissima tabua de correspondéncias entre a antiga edi¢do tematica e a nova
edigdo critica (GRAMSCI, 1999, p. 28).
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Atualmente estd em andamento uma nova edicdo, a chamada edi¢do nacional da obra
de Gramsci para incluir os cadernos de tradugdes e escritos que possam ter sido deixados de
fora nas edicoes anteriores. No Brasil, a divulgacdo da obra de Gramsci se deu por meio de um
movimento cultural proveniente da Argentina. “Estranhamente, nao foi por meio do Partido
Comunista Brasileiro”. O nome dele ja era conhecido no Brasil devido a publicacdo dos
socialistas no jornal “A Defesa”, que divulgou, em 1927, o processo de condenagao de Gramsci
na Italia. Foi a partir dos anos 1960, que o pensamento e a obra de Gramsci passaram a circular
no Brasil com maior divulgacdo e diferentes abordagens tematicas (BIANCHI, 2011, p. 131).

Sobre a difusdo do pensamento gramsciano no Brasil, tomamos como referéncia o
texto de Alvaro Bianchi com o titulo: Gramsci in Brasile, publicado na coletanea Studi
gramsciani nel mondo, pelo Instituto Gramsci de Roma. As referéncias do pensamento de
Gramsci no Brasil decorrem do movimento antifascista e tiveram maior circulagdo apds a
publicacdao do livro de Romain Roland, em 1934, Os que morreram nas prisées de Mussolini.

Apds a Segunda Guerra Mundial, as referéncias a Gramsci foram sendo mais
frequentes nas publicagdes do Partido Comunista. “Sua condi¢cdo de militante antifascista,
vitima de Mussolini, motivava a maior parte das referéncias, mas como se pode ver no artigo
de Jacob Gorender de 1945, no qual defendia a participagdo dos comunistas italianos no
governo de Ivano Bononi por “combater” no seu interior as manobras fascistas
sobreviventes”. No artigo, Gramsci vinha apresentado como o fundador do Partido Comunista
Italiano e o primeiro bolchevique de sua patria, também o precursor da politica de aliangas do
PCl no pds-Guerra.

Logo apds a publicacdo de Cadernos do Cdrcere, na Argentina, o pensamento de
Gramsci foi difundido no Brasil por meio de referéncias feitas pelos intelectuais ligados ao
Partido Comunista Brasileiro. Periédicos como Revista Brasiliense, dirigida por Caio Prado Jr.
no final dos anos cinquenta, passaram a publicar as ideias de Gramsci. Na mesma revista, Elias
Chaves Neto utilizava as ideias de Gramsci na sua analise da politica, provavelmente
influenciado pelo argentino Hector Agosti.

No inicio dos anos sessenta, Antonio Candido, Carlos Nelson Coutinho e Leandro
Konder também fizeram referéncia ao pensamento de Antonio Gramsci. Ainda em 1962, foi
publicado na Revista Brasiliense, em artigo de Michel Lowy, que fazia referéncia ao
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pensamento de Gramsci na andlise de problemas politicos. Também pensadores catdlicos
levaram a admirar o pensamento de Gramsci. O Austriaco Otto Maria Carpeaux, exilado
politico, publicou, em 1966, na Revista Civilizacdo Brasileira, na qual Gramsci era apresentado
como “um santo martirizado do qual o espirito seria ressuscitado apds sua morte”. Ainda em
1966, Leandro Konder dedicou a Gramsci um capitulo do seu livro Os marxistas e a Artre.

Em 1966, foi publicado o primeiro volume de Cartas do Carcere e, em seguida, a versao
portuguesa de O materialismo historico e a filosofia, de Benedetto Croce, publicada no Brasil
com o titulo “concepc¢do dialética da histéria”. Em 1968, foi publicado Literatura e Vida
Nacional e Maquiavel, A Politica e o Estado Moderno, e ainda Os Intelectuais e a Organiza¢éo
da cultura. Nao foram publicados outros dois volumes da edicdo temadtica dos cadernos:
Passado e Presente e Risorgimento.

A primeira difusdao do pensamento de Gramsci no Brasil era muito influenciada pela
modalidade de difusdo na Itdlia e punha énfase nos aspectos filoséficos e culturais. A
publicacdo do ultimo volume coincidiu com a promulgacdo do Ato Institucional N2. 5 que
implicou numa censura rigorosa ao debate politico. Distante dos partidos politicos e dos
movimentos sociais, foi na universidade, principalmente nos cursos de ciéncias sociais que o
pensamento de Gramsci ocupou espac¢o. Em 1967, Fernando Henrique Cardoso publicou, na
Revista Tempos Modernos, o artigo Hegemonia Burguesa e Independéncia Econémica que,
mesmo nao citando Gramsci, inspirava-se nos seus escritos. Em artigos de 1969 e nos anos de
1970, Cardoso citou Gramsci explicitamente.

InUmeros trabalhos académicos foram publicados a partir dos anos 1970 na
Universidade de S3ao Paulo, como os trabalhos de Oliveiros Ferreira, Francisco Wefort, Luiz
Wernek Viana. Segue-se a esses uma vasta producdo de Carlos Nelson Coutinho e de outros
estudiosos como a professora Maria Andrea Rois, da PUC/SP, que, ao lado de outros docentes,
utilizaram o pensamento gramsciano em suas pesquisas. Ainda na PUC/SP, o professor
Dermeval Saviani desenvolveu estudos na drea da educacdo, no final dos anos de 1970.
Também na Unicamp Estudos gramscianos foram desenvolvidos no Instituto de Filosofia e
Ciéncias Humanas. Entre os pesquisadores, destacam-se Edmindo Fernandes Dias e, em 1982,

Michel Debrun, o qual defendeu a tese de livre docéncia sobre a filosofia da Praxis.
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Oltre a Dias e a Debrun, é importante menzionare il notevole numero di
professori e ricercatori dell’"Unicamp che utilizzarano il pensiero di Gramsci
in modi diversi e creativi nelle loro ricerche: Evelina dagnino, Octavio lanni,
Renato Ortiz, Caio Navarro de Toledo, Edgar de Decca, Sebastiao Velasco e
cruz, walquiria Leao Rego e Angela Araujo (BIANCHI apud KANOUSSI et al.
2011, p. 140).

Para Dermeval Saviani,

[...] a difusdo da obra de Gramsci no Brasil se deveu a um amplo e ambicioso
projeto de iniciativa de Carlos Nelson Coutinho em parceria com Leandro
Conder, materializada pela Editora Civilizacao Brasileira, do Rio de Janeiro,
com a publicagdo em 1966 de Concepgao Dialética da Histdria e Cartas do
Carcere, seguidas em 1968, de Maquiavel, a Politica e o Estado Moderno; Os
Intelectuais e a Organizacdo da Cultura; e Literatura e Vida Nacional
(SAVIANI, 2014, p. 137).

Uma grande contribuicdo a difusdo do pensamento de Gramsci, no Brasil, se deu a
partir dos anos 1999-2002, com a publicacdo da coletanea de Cadernos do Cdrcere, Escritos
Politicos e Cartas do Cdrcere pela editora Civilizacao Brasileira e sob coordenacdo de Carlos
Nelson Coutinho.

Aos que desejam conhecer o pensamento de Gramsci, a importancia deste para a
educacdo e como o pensamento do fildsofo italiano foi utilizado para estudos na area da
educacdo no Brasil, indicamos como indispensavel a leitura do texto de Dermeval Saviani:
Gramsci e a educagdo no Brasil: para uma teoria gramsciana da educa¢do e da escola,
publicado na obra Filosofia, Politica e educacéo: leituras de Antonio Gramsci de autoria de

Anita Helena Schlesener et al., publicado pela editora da UTP, Curitiba, PR.
Politica e Educacao na Obra de Antonio Gramsci

Em primeiro lugar, é necessario registrar que ha muita coisa escrita sobre o
pensamento politico e educacional de Antonio Gramsci. Entre a vasta publicacdo, é
importante registrar a contribuicdo do filésofo e educador Dermeval Saviani que, no esforco
de elaborar uma teoria pedagdgica alicercada no pensamento marxiano, tem tomado como
um dos pilares o pensamento de Gramsci.

E importante lembrar ainda que o texto resulta das reflexdes feitas por ocasido do

curso que ministramos acerca do pensamento politico e educacional de Antonio Gramsci. Na
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ocasido, iniciamos o Curso com um video veiculado pelo YouTube que transmite uma aula
ministrada a sacerdotes formadores de seminaristas, pelo padre Paulo Ricardo de Azevedo Jr.
No YouTube, o video aparece com a subscricdo: “como emburrecer alunos seguindo a técnica
de Antonio Gramsci”.

No video, Paulo Ricardo faz referéncia a pedagogia da espontaneidade e a
ridicularizagdao da educacgdo escolar, bem como atribui a responsabilidade aos educadores que
utilizariam a teoria gramsciana para fundamentar tal pratica. Desse modo, o pesquisador
afirma: “vou ensinar a vocés como serem bons gramscianos. Quem aqui for formador de
semindrio aprenda como perverter um seminarista”. Continua o video dando varios exemplos
de banalizacdo do ensino, espontaneismo pedagdgico, irresponsabilidade etc. Algo
inimaginavel que possa ser dito por alguém que, embora possa discordar do pensamento de
Gramsci, chegue a ponto de cometer tantos lapsos.

Nos parece que a critica a Gramsci feita por Ricardo se fundamenta mais no
preconceito e na ignorancia em relacdo a teoria gramsciana do que propriamente na teoria
de Gramsci. O que se constata ao ler a obra de Gramsci é exatamente o contrario. Diz Gramsci:

Investigar a origem histdrica exata de alguns principios da pedagogia
moderna: a escola ativa, ou seja, a colaboragao amigavel entre professor e
aluno; a escola ao ar livre: a necessidade de deixar livre, sob a vigilancia, mas
nao sob o controle evidente do professor, o desenvolvimento das faculdades
espontaneas do estudante. A Suica deu uma grande contribuicdo a
pedagogia moderna (Pestalozi, etc.), gracas a contribuicdo genebrina de
Rousseau; na realidade, esta pedagogia é uma forma confusa de filosofia
ligada a uma série de regras empiricas. Ndo se levou em conta que as ideias
de Rousseau sdo uma violenta reacdo contra a escola e os métodos
pedagdgicos dos jesuitas e, enquanto tal, representam um progresso: mas,
posteriormente, formou-se uma espécie de igreja, que paralisou os estudos
pedagdgicos e deu lugar a curiosas involugdes (nas doutrinas de Gentile e do
Lombardo-Radice). A “espontaneidade” é uma dessas “involugdes”: quase
chega-se a imaginar que o cérebro do menino é um novelo que o professor
ajuda a desenrolar. Na verdade, toda geracdo educa a nova geracdo, isto é,
forma-a; e a educacdo é uma luta contra os instintos ligados as funcdes
bioldgicas elementares, uma luta contra a natureza, a fim de domina-la e de
criar o homem “atual” a sua época. Nao se leva em conta que o menino,
desde quando comeca a “ver e a tocar”, talvez poucos dias depois do
nascimento, acumula sensa¢des e imagens, que se multiplicam e se tornam
complexas com o aprendizado da linguagem. A ‘espontaneidade”, se
analisada, torna-se cada vez mais problematica. De resto, a “escola” (isto &,
a atividade educativa direta) é somente uma fung¢do da vida do aluno, o qual
entra em contato tanto com a sociedade humana tanto com a societas

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 3, n2 9, p. 673- 695, set. - dez., 2018 690
DOI: http://dx.doi.org/10.24280/ape.v3i9.422



E@ ARGUMENTOS CONTRIBUIGOES DA TEORIA DE ANTONIO GRAMSCI AO PENSAMENTO EDUCACIONAL
@) Pus- Edueaciio BasiLlRo
REVISTA DE EDUCAGAO DA UNIVAS A. A. DALAROSA

_—

rerum, formando-se critérios a partir dessas fontes “extraescolares” muito
mais importantes do que habitualmente se cré. A escola Unica, intelectual e
manual, tem ainda esta vantagem: a de colocar o menino em contato, ao
mesmo tempo, com a histéria humana e com a histdria das “coisas”, sob o
controle do professor (GRAMSCI, 2000a, p. 61-62).

A citagdo é um tanto longa, mas expressa a negativa da afirmacdo de Ricardo de que a
suposta “pedagogia gramsciana” é a responsavel pela banalizacdo da educacdo escolar.
Ademais, no conjunto da obra, Gramsci se refere sempre a educagdao como ato politico de
formacdo humana para a autonomia. E uma ag¢do “molecular” - para citar um conceito do
préprio Gramsci - para construir uma consciéncia do mundo, uma autonomia politica e moral.
Ao que parece, a critica ignara e iracunda do sacerdote ndo tem esse mesmo compromisso e,
tampouco, condiz com a compromisso que o sacerddcio lhe cobraria.

O que citamos acima serve tdo somente para demonstrar como a ofensiva
conservadora age para desconstruir a critica, o pensamento que busca uma leitura
transformadora da realidade atual. Na obra de Gramsci, ha referéncias a educagao nas Cartas,
nos Escritos Politicos e nos Cadernos do Carcere. Nas Cartas e nos Cadernos do Carcere,
sobretudo no caderno 12, ha referéncias mais contundentes a questdes referentes a
educacdo. Como o texto em questdo se destina a iniciantes, entendemos ser importante
indicar um resumo das passagens em que Gramsci se refere a educac¢ao, tomando como base
o conceito de educac¢do do Dicionario do Pensamento Gramsciano.

Segundo o Dicionario, as referéncias a obra de Gramsci correspondem a: Q (edicado
italiana de Cadernos do Cdrcere); LC (edicdo italiana de Cartas do Cdrcere); CC (Cadernos do
Cdrcere edicao brasileira) e Cartas (edicdo brasileira de Cartas do Cdrcere). Conforme o
Dicionario,

Gramsci comec¢a a desenvolver sua reflexdao sobre educagdo a partir dos
problemas esbogados no Ql, mas sdo sobretudo as correspondéncias
epistolares com seus familiares que Ihe fornecem o material pedagdgico para
o desenvolvimento de suas argumenta¢Ges. Repetidas vezes, as Cartas
contém a primeira sugestdo e a primeira redacdo de pensamentos que
reaparecerdo de forma mais estendida e meditada nos Q. Nelas o raciocinio,

desde o inicio, diz respeito a maior ou menor utilidade da coerc¢do (LIGUORI;
VOZA, 2017, p. 231).

A educacdo é um ato politico. Esse é o ponto de partida para Gramsci. Esse ato politico

consiste na formacdao intelectual e moral do homem que, vivendo numa sociedade de classes,
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tem que lutar constantemente contra a elaboracao falsa de uma certa consciéncia do mundo.
Dai afirmar que o homem ativo de massa

[...] atua praticamente, mas ndo tem uma clara consciéncia tedrica desta sua
acao, a qual, ndo obstante, é um conhecimento do mundo na medida em que
o transforma. Pode ocorrer, alids, que sua consciéncia tedrica esteja
historicamente em contradicdo com o seu agir (GRAMSCI, 1999, p. 103).

Na perspectiva de formagdo critica do homem histérico, Gramsci aborda a
problemdtica da formacdo da consciéncia pelos grupos histéricos a que cada individuo
pertence. E sempre preocupacdo do fildsofo italiano a reorganizacdo do pensamento para
superar a contradicdo entre o real e o aparente, entre o antigo e o novo, entre o atual e o
bizarro. Essa luta histérica do homem para superar a visao distorcida da realidade constitui
para Gramsci uma luta por hegemonia. Nesse sentido, “a compreensao critica de si mesmo é
obtida, portanto, por meio de uma luta de ‘hegemonias’ politicas, de direcdes contrastantes,
primeiro no campo da ética, depois no da politica, atingindo, finalmente, uma elaboracao

III

superior da prépria concepcao do real”. Conclui dizendo que “a consciéncia de fazer parte de
uma determinada for¢ca hegemonica - isto é, a consciéncia politica - é a primeira fase de uma
ulterior e progressiva autoconsciéncia, na qual teoria e pratica finalmente se unificam”
(GRAMSCI, 1999, p. 103).

Se nos referirmos ao papel politico de todas as instituicdes, temos que a escola
desenvolve uma funcdo politica por exceléncia, qual seja, a de formar politicamente o homem
para a autonomia intelectual e moral. Em geral, as escolas executam programas escolares
desconexos com as diferentes culturas e com as contradicdes do cotidiano que se chocam

com a “cultura fossilizada e anacrénica”. Dai afirmar que

[...] ndo existe unidade entre escola e vida e, por isso, ndo existe unidade
entre instrugdo e educagdo. Por isso, pode-se dizer que, na escola, o nexo
instrucdo-educagdo somente pode ser representado pelo trabalho vivo do
professor, na medida que o professor é consciente dos contrastes entre o
tipo de sociedade e de cultura representado pelos alunos; e é também
consciente de sua tarefa, que consiste em acelerar e disciplinar a formacgao
da crianca conforme o tipo superior em luta com o tipo inferior” (GRAMSCI,
200043, p. 44).

Na filosofia de Gramsci, o ato politico é sempre precedente de qualquer outro ato.

Desse modo, a cultura, a educacgao, a organizacao da escola, o modo de ver o mundo, de
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interpretar a realidade, é sempre resultante e motivador de acdes politicas. Desse modo, ja
no inicio da escrita dos Cadernos, Gramsci afirma que “é preciso destruir o preconceito, muito
difundido, de que a filosofia é algo muito dificil pelo fato de ser a atividade intelectual prépria
de uma determinada categoria de cientistas especializados ou de fildsofos profissionais e
sistematicos”. Sua preocupacdo é com a difusdo de uma forma de pensar criticamente a
realidade por todos os homens independente da condig¢ao social. Por isso continua afirmando:
“é preciso, portanto, demonstrar preliminarmente que todos os homens sdo ‘filésofos’,
definindo os limites e as caracteristicas dessa ‘filosofia espontanea’, peculiar a ‘todo mundo’,
isto é, da filosofia que estd contida” e ai se refere ao folclore, a linguagem, ao senso comum,
a religido. E segue afirmando,

Apds demonstrar que todos sdo filésofos, ainda que ao seu modo,
inconscientemente [...], passa-se ao segundo momento, ao momento da
critica e da consciéncia, ou seja, ao seguinte problema: é preferivel “pensar”
sem disto ter consciéncia critica, de uma maneira desregrada e ocasional,
isto é, “participar de uma concepc¢do de mundo “imposta” mecanicamente
pelo ambiente externo, ou seja, por um dos muitos grupos sociais nos quais
todos estdo automaticamente envolvidos desde sua entrada no mundo
consciente [...], ou é preferivel elaborar a prépria concepcao do mundo de
uma maneira consciente e critica, e, portanto, em ligacdo com este trabalho
do préprio cérebro, escolher a prépria esfera de atividade, participar
ativamente na producgao da histéria do mundo, ser o guia de si mesmo e ndo
mais aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca da prdpria
personalidade” (GRAMSCI, 1999, p. 94).

Poderiamos prosseguir com a vasta argumentacao de Gramsci sobre a questdo da
cultura, da educacdo, da formacdo politica sempre com vistas a construir uma hegemonia
contrdria a da classe dominante que sustenta o status quo e a ordem burguesa. Contudo,
como ja demonstrado acimo, o texto tem carater introdutdrio e, portanto, nos limitamos ao

gue foi exposto até o momento.

Conclusao

O texto demonstra que o curso ministrado possibilitou um contato com docentes e
pesquisadores da drea da Educacdo de modo a ampliar o conhecimento tedrico e a difusdao do

pensamento do filésofo Antonio Gramsci. Durante o curso, foi possivel conhecer dados
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importantes acerca do contexto politico e econ6mico da Itdlia do periodo da unificacdo e do
contexto em que Gramsci viveu como militante politico e intelectual. Também foi possivel
conhecer o conjunto da obra, sua organizacdo e como foi publicada na Itdlia e no Brasil.
Também possibilitou a analise de como a obra de Gramsci foi incorporada na pesquisa
académica no Brasil e a relacdo de sua teoria com a politica e a educacao.

O estudo da vida e obra de Antonio Gramsci nos possibilita verificar a materialidade de
seu pensamento. Sua teoria ndo é fruto de especulagdes tedricas imagindrias. Gramsci escreve
e pensou questdes relevantes do contexto politico e econdmico no qual viveu, estudou e agiu
como militante politico. Da sua prdxis social, elaborou a critica contundente as estruturas
sociais dominantes de sua época e apontou caminhos. A leitura da obra de Gramsci oferece
um referencial tedrico impar para analise da organiza¢do e funcionamento do Estado, das
politicas sociais e educacionais do nosso tempo.

Como afirmamos anteriormente, na filosofia de Gramsci, o ato politico é sempre
precedente de qualquer outro ato. Por isso, a cultura, a educacdo, a organizacao da escola, o
modo de ver o mundo, de interpretar a realidade, é sempre resultante e motivador de a¢des
politicas. Dai ser a educa¢do um ato politico. Esse é o ponto de partida para Gramsci. Esse ato
politico consiste na formacgao intelectual e moral do homem que, vivendo numa sociedade de
classes, tem que lutar constantemente contra a elaboracado falsa de uma certa consciéncia do
mundo.

A atualidade do pensamento de Gramsci nos remete a afirmar, ao contrario da suposta
neutralidade da educacdo apregoada pela ideologia liberal, que a educacdo é sempre
partidaria. E partidaria porque adequada a sociedade de classes, porque n3o é para todos e,
aos que tém acesso, ndo é igualitdria. Ela é dirigida de forma diferente a homens, mulheres,
negros, indigenas, brancos, ricos e tem formacao, organizac¢ao, curriculo, foco distintos para a

elite e para os trabalhadores. E sim, PARTIDARIA.
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RESENHA

HISTORIA E MEMORIA DO INSTITUTO SANTA DOROTEIA DE POUSO
ALEGRE-MG (1911-1976)

Jonatas Roque Ribeiro?

BALBINO, Gilberto. Histéria e Memoria do Instituto Santa Dorotéia de Pouso Alegre-MG
(1911-1976). Jundiai: Paco Editorial, 2017. 148p.

Em 1927, o inspetor de ensino “Dr. Modestino Cannabrava” deixou registrado em seu
relatério anual as impressdes sobre a visita realizada numa escola feminina. “Visitando o
Colégio [Santa Dorotéia]”, alardeou o inspetor, “com satisfacdo deixo aqui expressa a 6tima
impressao que de tudo recebi, e com as minhas homenagens a respeitavel irma superiora e
suas dignas colaboradoras, fagco votos pela felicidade das meninas que se educam neste
educanddrio dedicado a educacdo da fina flor da sociedade sul-mineira” (O Paiz, Rio de
Janeiro, 18-12-1927).

A escola em questao — eloquentemente elogiada pelo inspetor — foi o Instituto Santa
Dorotéia, doravante ISD, da cidade de Pouso Alegre, objeto de estudo do livro, recentemente
publicado, do pesquisador Gilberto Balbino, professor da Faculdade Catdlica de Pouso Alegre.
Resultado de sua dissertacdo de mestrado, defendida em 2008, no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Universidade S3o Francisco/SP, o livro buscou estudar a trajetoéria
desse educandario, destinado a educacao das meninas e mocas das elites sul-mineiras.

O recorte temporal adotado privilegiou fundamentalmente o periodo de existéncia da
instituicdo, fundada em 1911 e extinta em 1976. Ao longo dessas seis décadas de atividade, o
instituto produziu uma grande e variada quantidade de documentos e registros que,

basicamente, compuseram o escopo de fontes analisadas pelo autor que privilegiou na sua

! Mestre em Histéria. Doutorando em Histéria pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)- Cidade
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abordagem documentos cartoriais, como atas, livros de matriculas, histéricos escolares,
relatdrios, regimento interno, livros e revistas comemorativas, imprensa, fotografias e os
relatos orais. Alids, a memdria foi empregada no livro a partir de dois angulos — como
perspectiva tedrico-metodoldgica e como objeto de estudo.

O autor também demonstrou a constituicdo da escola na cidade, bem como identificou
os lacos estabelecidos pela instituicdo com uma cultura urbana que a envolveu e, ao mesmo
tempo, foi produzida no seu contexto escolar. Além disso, compreender o lugar da escola na
construcdo da identidade urbana local foi um dos objetivos principais do livro.

A passagem do século XIX para o XX marcou um momento de transi¢do na sociedade
brasileira. Abolicdo legal do trabalho escravo, mudanca de regime politico, imigracdo de
europeus e asiaticos, crescimento e diversificacdo econdmica, demografica e urbana foram
algumas das experiéncias vivenciadas pela populagdo nesse periodo. Pouso Alegre, de modo
semelhante, vivenciou esse processo, com intensidade e reflexo variados. As primeiras
décadas do século XX sinalizaram um movimento de reorganizacdo da sociedade local,
marcado pelo crescimento econémico, demografico e urbano, tais como o desenvolvimento
dos setores de comércio, de servicos, manufatureiro-fabril e financeiro-crediticio, reflexos
diretos do processo de modernizacdo em curso e da expansdo do capitalismo.

Esse foi o cendrio que rodeou o primeiro capitulo do livro, intitulado “Instrucdo
religiosa e educacgao para a vida urbana”, que analisou o ISD no processo de modernizagao e
urbanizacdo da cidade. O autor investigou o papel desempenhado pela Igreja Catélica local na
legitimacao politica e na inculcagao ideoldgica no campo da educacgao. A instituicao do regime
politico republicano, em 1889, separou definitivamente Estado e religido, mas isto nao
significou o fim da influéncia da Igreja Catélica na politica, tanto em nivel nacional como local.
Em Pouso Alegre o seu dominio perdurou por longas décadas. A cidade se tornou sede de
Bispado, criado em 1899 e instalado em 1902, fator que contribuiu decisivamente para
aumentar a intervencdo da Igreja Catdlica na cidade e no Sul de Minas. O seu principal campo
de atuacdo foi a educacdo, voltando-se prioritariamente para a formacdo dos filhos e filhas
das classes dominantes por meio da implementa¢cdao de uma rede de estabelecimentos de

ensino primario, secundario, ginasial, normal e profissional.
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Nesse caminho, vdrios estabelecimentos de ensino, administrados pelo Bispado local
foram criados. O Colégio S3o José — destinado a educacdo dos mogos das elites locais e
regionais —, foi criado em 1899 e, em 1904, foi equiparado ao Ginasio Nacional. Em 1902, as
Irmas da Visitacdo inauguraram o Colégio e Escola Normal da Visitacdo, voltado para a
educac¢ao feminina. Ganhou equiparacao a Escola Normal Oficial em 1905 e, em 1911, foi
transferido para as Irmas Dorotéias, tornando-se o Colégio Santa Dorotéia.

Além desses, a cidade contou também com outras instituicdes catdlicas — Semindrio
Maior Nossa Senhora Auxiliadora (1899); Escola Profissional Delfim Moreira (1917); Escola
Doméstica Santa Terezinha (1929) — ambas voltadas para a educacdo da infancia e juventude
pobres e desamparadas, sendo a primeira para meninos e a segunda para meninas. A
experiéncia desses espacos no cendrio urbano de Pouso Alegre ganhou pouco destaque na
narrativa do autor que privilegiou tdo somente a trajetéria do ISD. Uma andlise mais detida
sobre os outros estabelecimentos de ensino criados pelo Bispado poderia ter contribuido para
o aprofundamento da discussdo sobre a educacdo como uma faceta do processo de
urbanizacdo e modernizacdo experimentado pela cidade e levado a cabo pelas elites locais no
inicio do século XX.

Ainda no primeiro capitulo, discutiu-se a feminizagdao do magistério e o contexto em
gue a docéncia passou a ser percebida mais como sacerdécio e missdo do que como profissao,
ja que o ISD, em sua politica educacional, construiu valores e normas pautados na formacgao
para o lar e para a maternidade. Os seus projetos pedagégicos e curriculos foram elaborados
de acordo com as leis que regiam o sistema de ensino, porém, adaptados aos interesses da
Igreja Catdlica local, da Congregacdo das Dorotéias e das exigéncias das familias das alunas.
Tanto que a linha que separava as praticas educativas das praticas religiosas foi quase sempre
ténue e sutil. O instituto construiu, pregou e disseminou um modelo de formacdo intelectual
atrelada a formacao religiosa, que exigiu das professoras e alunas, normas e regras de conduta
e moral orientadas pelo catolicismo. Nesse sentido, foi exemplar a experiéncia das associa¢oes
religiosas no interior do colégio — que prepararam as alunas para o exercicio de atividades

caridosas e beneficentes.
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Apesar de reconhecer o ISD como um espelho das desigualdades e diferenciacdes
presentes no espaco urbano e como expressdo das formas discriminatérias instituidas pelas
elites locais, o autor negligenciou aspectos importantes, como a divisao social dentro do
colégio, marcado por recortes de género, classe e raca. O ISD atendeu alunas pagantes e ndo
pagantes (bolsistas) que tiveram tratamento e educac¢do diferenciada. Também ndo ha no
livro nenhuma mencdo sobre a existéncia de alunas ou professoras negras na instituicao.
Assim, pode-se pensar o ISD como um espaco que proibiu ou dificultou o ingresso e
permanéncia de alunas e professoras negras em seus espagos.

O segundo capitulo — “A escola e a cidade nos periédicos de Pouso Alegre” — analisou
a relacao entre educacdo, desenvolvimento urbano e Igreja Catdlica. O autor abordou o ISD
como um espaco difusor de estilos culturais, de vida e de identidades sociais, marcados por
ensinamentos, ideologias e valores catdlicos. Nessa parte do livro, ganhou destaque o
instituto sob a perspectiva da forma e cultura escolar, intimamente ligada as praticas urbanas,
ao ordenamento espacial, as relacdes de género, as identidades profissionais, a materialidade
e a formalidade das praticas escolares, a escolarizacdo dos conhecimentos — simbolos das
ideias de modernidade em voga no periodo. Num contexto em que os estabelecimentos de
ensino continuaram funcionando em condicGes precarias, marcadamente por meio de escolas
e classes isoladas, o ISD se destacou por ser um espaco constituido como simbolo e, ao mesmo
tempo, resultado de um projeto “moderno” de construgdo e organizagao de espacos e valores
escolares. Certamente, a sua trajetéria serviu de referéncia para outras instituicOes
congéneres, perspectiva que poderia ter sido abordada pelo autor.

Ademais, as décadas de 1940-1950 marcaram um movimento de reestruturacao
pedagdgica do ISD. O colégio ofereceu, até o ano de 1944, o curso primario, adaptacao e
normal. Em 1944, foi criado um curso ginasial anexo ao instituto. No final da década de 1950,
a instituicdo passou a oferecer as modalidades jardim de infancia, curso primario, curso de
admissdo, curso ginasial, curso normal e colegial, além de alterar seu nome para Colégio e
Escola Normal Santa Dorotéia. Porém, a partir da segunda metade da década de 1960, a
instituicdo iniciou um processo de reducao de alunas e gradativa perda de espaco e prestigio

na sociedade pousoalegrense e sul-mineira.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1961 que, entre outros dispositivos,
autorizou as escolas estaduais a oferecerem o curso de Magistério em trés anos, pode ter sido
um dos fatores desse processo de declinio experimentado pelo ISD. Nos anos 1970, a criagao
de cursos superiores de Pedagogia em varias faculdades da regido, a exemplo da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras Eugénio Pacelli, de Pouso Alegre, também contribuiu para a
diminuicdo do nimero de alunas do colégio. Apds a publicacdo da Lei n. 5.692/1971, que
regulamentou o ensino de 1° e 2° graus, o Colégio Santa Dorotéia passou a funcionar com as
quatro ultimas séries do antigo 1° Grau (52 a 82 séries), e com o 2° Grau, oferecendo duas
opcOes de cursos profissionalizantes — Magistério e o curso Técnico em Enfermagem,
autorizado em 1974.

No terceiro e ultimo capitulo — “Lembrancas que dao significado ao instituto” — a
anadlise recaiu sobre as memorias das ex-alunas e ex-professoras do colégio. O autor examinou
a relacdo entre memdria e histéria, particularmente atentando para os aspectos conceituais,
tedricos e metodoldgicos envolvidos nesta interagdo. Contudo, o livro apresentou e explorou
muito pouco o conteudo efetivo dos relatos orais. As memdrias das ex-alunas e ex-professoras
evidenciaram questdes importantes na trajetdoria do colégio. Por exemplo, as praticas
pedagédgicas do instituto estimularam muito pouco a criatividade e as competéncias das
alunas, pelo contrdrio, a postura de submissdo foi fomentada, supervalorizou-se a
memorizacdo e deixou em segundo plano o exercicio da capacidade critica. Outra questao
levantada pelas depoentes foi em relacdo aos desafios e injusticas sociais, que passaram
distantes do cotidiano escolar, pois a pratica de um ensino conservador foi caracteristica
marcante dos estabelecimentos de ensino da Congregacdo das Dorotéias.

O Colégio encerrou suas atividades em 1976. A constru¢ao da nova sede, em 1971, no
bairro de Fatima, lugar até entdo afastado da regido central da cidade; a queda no numero de
alunas e o desinteresse no tipo de educacdo oferecida pelo colégio; a resisténcia da
Congregacao das Dorotéias em adotar as novas demandas exigidas pelo novo perfil de alunas
(marcadas, sobretudo, pelas transformacdes sociais e culturais surgidas nos anos 1960); a
instalacdo de instituicdes de ensino superior na regido, especialmente a Faculdade de

Filosofia, Ciéncias e Letras Eugénio Pacelli, na década de 1970; o desinteresse das elites locais
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em fomentar e apoiar a politica ideoldgica do colégio, foram algumas das razdes que levaram
ao fim da sua trajetoria.

Ainda que as ponderag¢des abaixo ndo tenham feito parte do escopo adotado pelo
autor, considera-se relevante destacar algumas questdes, tendo em conta que o acervo
empirico investigado na obra possibilita interpreta¢des e investidas para além dos seus
propdsitos iniciais. O livro tem fundamentos analiticos admiraveis, embora, para alguns temas
tratados, a pesquisa empirica e bibliografica tenha perdido forga e consisténcia. Por exemplo,
as contradigOes, disputas e tensdes no interior do instituto, principalmente entre as posi¢cdes
dos inspetores, das diretoras e das professoras, ndo foram abordados com cuidado. A
historiografia da educagdo tem produzido muitas pesquisas e estudos sobre a histéria das
instituicoes escolares, mas pouco avanco foi feito no sentido de investigar a estrutura
administrativa e financeira interna desses estabelecimentos de ensino, o que pode trazer
contribuicGes valiosas para este campo de estudos.

Outro ponto pouco explorado no livro foi o instituto como espago de construgao de
afirmacao das identidades profissionais de normalistas e professoras. Afinal, um dos intentos
do estabelecimento foi formar professoras capazes de difundir o pensamento e os preceitos
religiosos e morais apregoados pela Igreja Catélica nos cotidianos das escolas nos quais, por
ventura, fossem atuar. O autor poderia, também, ter trabalhado com mais vagar a categoria
género, o que teria lhe permitido redimensionar a atua¢do da mulher (das elites) no cotidiano
educacional pousoalegrense e sul-mineiro, haja vista a fundamental contribuicdo do instituto,
das suas mestras, professoras e normalistas na constru¢dao da moderna “educacao” sul-
mineira, com a instituicdo de novos habitos, regras sociais e culturas escolares.

Todavia, Gilberto Balbino ndo tomou o ISD apenas como uma instituicdo modelar
cerne da producdo de expectativas pedagdgicas e politicas de modernizacdo social e escolar.
O instituto também foi simbolo e dispositivo da formacdo de uma cultura urbana. Uma das
marcas desse processo se deu por meio da sua imponente edificacdo, marcando seu lugar
social no espaco da cidade. O ISD colocou em funcionamento novas regras de sociabilidade
urbana, impondo as alunas e suas familias (e, em alguma medida, a sociedade pousoalegrense

como um todo) valores, ritmos e comportamentos considerados adequados.

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 3, n2 9, p. 696- 702, set. - dez., 2018 701
DOI: http://dx.doi.org/10.24280/ape.v3i9.459



@ ARGUMENTOS HISTORIA E MEMORIA DO INSTITUTO SANTA DOROTEIA
F

G- ﬁ(um DE POUSO ALEGRE-MG (1911-1976)

J. R. RIBEIRO

Nesse movimento de forma¢dao de novas modernidades e urbanidades, uma cultura
escolar foi produzida, marcada por novas competéncias, saberes, identidades, rotinas e
habitos explicitados, por exemplo, nos curriculos, projetos pedagdgicos e no comportamento
das alunas e professoras. Nesse caminho, fabricou-se também uma nova forma e cultura
escolar, demarcadas pela arquitetura do prédio do instituto, no seu cotidiano, rituais, regras
proprias de convivéncia e sociabilidade e nos seus critérios de valores e hierarquizagao social.

A presente obra, enfim, coloca como desafio a necessidade de se avangar no estudo
da histdria das instituicGes escolares, em direcdo a um trabalho de levantamento de fontes
para uma histéria da educacdo do Sul de Minas e do processo de institucionalizacdo de
estabelecimentos formais de ensino, que podem permitir tanto um melhor entendimento da
especificidade da instituicdo escolar e da relacdo desta com o conjunto da sociedade, como
um alargamento das referéncias para o estudo da construcgao histdrica e social da escola e das

suas formas e culturas escolares.
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