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PARTE 1:
TEORIA E FORMACAO DE PROFESSORES



CAPITULO 1

A PERSONALIZACAO DA PRATICA EDUCATIVA A PARTIR DA TEORIA DAS
INTELIGENCIAS MULTIPLAS: CONSIDERACOES SOBRE CONTINGENCIAS E
PERSPECTIVAS

Bruna Willers Calvett!
Hildegard Susana Jung?

1 INTRODUCAO

A palavra inteligéncia tem origem no latim, da unido de duas palavras, inter e
legere, que significam entre e escolher. Assim, € correto traduzir literalmente
inteligéncia como “escolher entre”. Ao mesmo tempo, o termo também esta
relacionado com intellegentia, igualmente do latim, que significa “discernir”’,
‘entender”, “compreender”, “perceber’. Dessa forma, contextualizando a tradugao
como um todo, pode-se resumir para “escolher com entendimento”. Olhando por esse
viés etimoldgico, parece simples a tarefa de descrever o que € inteligéncia. Porém,
guestdes epistemologicas tém sido debatidas ha longos anos, e qualquer tema ligado
a definicdo, origem, desenvolvimento e manifestacbes de inteligéncia ndo sao
consensuais até hoje. Estudiosos como Alfred Binet, Jean Piaget, Jerome Bruner e
outros pesquisaram, de alguma forma, os processos e relacdes de natureza cognitiva.
Cada um criou suas teorias, conduziu pesquisas e projetos, formulou hipéteses e
obteve reconhecimento no mundo cientifico. Dentre esses grandes nomes do estudo
da inteligéncia encontra-se o de Howard Gardner, professor de psicologia de Harvard.
Seu notavel trabalho possui fortes influéncias na area educacional, ganhando
visibilidade a partir da concepc¢ao da Teoria das Inteligéncias Multiplas (GARDNER,
1983), visto a correlacao direta existente entre a educacéo e a psicologia cognitiva.
Além disso, sua Teoria inovou ao trazer um novo olhar para o préprio ser humano,
dando-lhe uma imagem mais completa e ao mesmo tempo individual de suas
faculdades. Sendo assim, o respectivo artigo pesquisa a Teoria das Inteligéncias

Multiplas e a personalizagdo da prética educativa, buscando responder a seguinte

! Discente do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle - Unilasalle, matriculada na disciplina de Trabalho
de Concluséo I, sob a orientacdo do(a) Prof. Dra. Hildegard Susana Jung. E-mail: bruna.calvett@gmail.com

2 Doutora em Educagéo. Docente e coordenadora do curso de Pedagogia. Pesquisadora do PPG Educacéo da
Universidade La Salle. E-mail: hildegard.jung@unilasalle.edu.br
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pergunta: “De que forma a Teoria das Inteligéncias Multiplas pode contribuir para o
desenvolvimento de uma educacgao personalizada, pluralista, integral e significativa?”
Objetiva-se, entdo, analisar as possibilidades da Teoria promover uma educacéo que
contemple e valorize os diferentes saberes.

Portanto, além das contribuicbes nos ambitos académico-cientifico e
educacional, esta pesquisa justifica-se em torno de outra razdo: A pessoal. O tépico
Teoria das Inteligéncias Mdltiplas é de forte interesse por parte da autora, que vé na
tematica em questdo importantes conceitos e fundamentos para se aprofundar e
compartilhar com a comunidade de sua area de conhecimento, e como consequéncia,
contribuir para o progresso da pratica docente. Kauark, Manhdes e Medeiros (2010,
p. 46) alertam para a importancia da afetividade e o alto grau de interesse pessoal em
relacdo ao tema, reforcando que o autor deve ter um minimo de prazer em tal
atividade, e que entdo, a escolha do tema esta vinculada ao gosto pelo assunto a ser
trabalhado. Ainda conforme os autores, “Trabalhar um assunto que nao seja do
agrado do pesquisador tornara a pesquisa um exercicio de tortura e sofrimento.”
(2010, p. 46). Assim sendo, o presente artigo, de metodologia qualitativa e cunho
bibliografico, versa a respeito da Teoria das Inteligéncias Mdultiplas, com enfoque
principal na individualizacdo da aprendizagem, visto que esse aspecto especifico foi
abordado de modo mais generalizado em trabalhos anteriores.

Para uma melhor organizacdo do texto, 0 mesmo arquitetou-se da seguinte
forma: Apos esta introducao, ha a descricdo da metodologia pela qual o trabalho foi
concebido, seguida dos componentes do referencial teérico, que estdo estruturados
em dezesseis topicos. Em ordem sequencial, é feita uma breve apresentacao do autor
Howard Gardner; uma nota de contextualizacéo da criacdo da Teoria das Inteligéncias
Multiplas; o conceito e caracterizagdo da Teoria; a descricdo das nove inteligéncias e
consideracdes sobre a escola tradicional no século XXI, a condi¢do de aluno, o futuro
do professor e uma nova educacédo. Apos, a autora analisa e discute os dados obtidos
e profere suas palavras finais sobre o estudo. Finalizando, estdo as referéncias

utilizadas.

2 METODOLOGIA

Sobre os caminhos metodolégicos deste artigo, 0 mesmo ancorou-se nos
estudos de Kauark, Manhdes e Medeiros (2010) para caracteriza-lo como uma
pesquisa basica, pois “objetiva gerar novos conhecimentos uteis para o avango da
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ciéncia sem aplicagcado pratica prevista. Envolve verdades e interesses universais”
(KAUARK, MANHAES e MEDEIROS, 2010, p. 26). Os autores também fundamentam
a metodologia em relagéo a abordagem do problema, asseverando que uma pesquisa
qualitativa é aquela em que o “processo e seu significado sdo os focos principais de
abordagem” (KAUARK, MANHAES e MEDEIROS, 2010, p. 26). Por sua vez, Gil
(2008, p. 41) embasa o perfil objetivo do respectivo estudo, afirmando que o foco da
pesquisa exploratoria é a busca de maior familiaridade acerca do tema, explicitando-
0 ou levantando hip6oteses. O mesmo autor ainda assegura a classificacdo
bibliografica quanto aos procedimentos técnicos, pois foi “desenvolvida com base em
material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos” (GIL,
2008, p. 44).

Com relacdo as fases da pesquisa bibliografica, Gil (2008, pg. 59) define o
delineamento do roteiro em nove etapas: Escolha do tema; Levantamento
bibliografico preliminar; Formulacdo do problema; Elaboracédo do plano provisério de
assunto; Busca de fontes; Leitura do material; Fichamento; Organizacdo logica do
assunto; Redacédo do texto. Cabe aqui destacar que a autora adaptou o roteiro para
a forma que melhor coube em sua organizacdo pessoal, sem anular, apenas mesclar
etapas. Dessa forma, uma vez escolhido o tema, a autora buscou em livros da
biblioteca da Universidade La Salle, na qual estuda, autores que fizessem parte da
divisdo intitulada de “autores secundarios”, que nessa especifica pesquisa aparecem
como os estudiosos e pesquisadores que tiveram de alguma forma influéncia sobre a
Teoria das Inteligéncias Mudltiplas. Os nomes de Jean Piaget, Alfred Binet, Erik
Erikson, Jerome Bruner e Nelson Goodman foram os escolhidos, porém, apenas o
nome de Piaget constava no acervo da Universidade. O autor primario para o artigo,
Howard Gardner, de quem a Teoria origina, também foi buscado na biblioteca da La
Salle. Por sua vez, os autores terciarios foram utilizados apenas nos artigos cientificos
acessados nas seguintes plataformas digitais: CAPES, SciELO, BDTD, BVSalud,
Producdo USP e Google Académico. Na sequéncia, a proxima etapa seria a
formulacdo do problema, mas esta ja estava pronta juntamente com a escolha do
tema. A elaboragdo do plano provisorio de assunto também foi feita de modo
simultdineo com a leitura do material, combinando atividades, assim como o

fichamento e a organizacao logica do assunto. Por ultimo, restou redigir o texto.

3 REFERENCIAL TEORICO



3.1 Apresentando Howard Gardner

No ano de 1943, no estado norte-americano da Pensilvania, nasceu Howard
Gardner, psicélogo cognitivo e educacional que ganhou notoriedade mundial apos a
criacao da “Teoria das Inteligéncias Multiplas”, em 1983. De familia judaica, seus pais
foram para os Estados Unidos depois da persegui¢ao nazista na Alemanha.

Ja& no continente americano, o jovem Gardner entra para a renomada
Universidade de Harvard, e vai redirecionando seu campo de estudo sob influéncias
dos psicélogos Erik Erikson e Jerome Bruner, além do bidlogo Jean Piaget,
respectivamente. Apds a conclusao de seu doutorado, inicia uma parceria com Nelson
Goodman em um grupo de pesquisa nomeado Project Zero, no qual estudam as
relacdes entre criatividade, artes, cognicdo e educacéo. Foi nessa mesma época em
gue comeca a projetar sua Teoria das Inteligéncias Mdultiplas, obra que lhe rendeu
reconhecimento global. Também fundou, com colaborac¢des, na década de 90, o The
Good Project, outro grupo de pesquisa que objetiva preparar estudantes para se
tornarem bons cidaddos e trabalhadores, por meio da ética, engajamento e
exceléncia.

Howard Gardner segue até hoje trabalhando ativamente nos seus grupos de
pesquisa, bem como em seus estudos acerca das Inteligéncias Multiplas. Atualmente,
€ professor nas universidades de Harvard e Boston. Como frutos do seu trabalho e
publicacdes, recebeu inUmeros prémios, bolsas e titulos de diversos paises do

mundo.

3.2 A Teoria das Inteligéncias Mdltiplas

Foi na década de 1980 que o psicologo Howard Gardner lancou o livro
Estruturas da Mente: A Teoria das Inteligéncias Mudltiplas. Segundo o autor
(GARDNER, 1995), a obra mudaria para sempre o rumo de sua vida, pois desse ponto
em diante, sua carreira ganhou prestigio internacional. Iniciou-se, entdo, uma série
de convites para palestras e entrevistas, a fim de mais explicagdes sobre 0s principios
de sua teoria.

No entanto, seu maior publico era composto por profissionais da area da
educacéo e a “comunidade em geral”, ao invés de seus colegas da psicologia. Visto
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isso, tanto Gardner quanto os educadores comecaram a enxergar na Teoria das
Inteligéncias Multiplas uma nova forma de conceber a escola, e a partir de entédo, os
estudos do préprio autor e da comunidade escolar voltaram-se para as suas
contribuicdes e aplicagbes praticas na area educacional. Assim, Gardner publicou

outros livros sobre as relacfes entre as inteligéncias e a educacao.

3.2.1 O conceito

A Teoria das Inteligéncias Mdltiplas € uma critica a visdo padronizada e
unilateral de inteligéncia, na qual apenas as capacidades linguisticas e légico-
matemaéaticas sdo consideradas. Segundo o autor, apenas testes rapidos com papel e
caneta néo séo suficientes para avaliar o intelecto humano (GARDNER, 1994). Dessa
forma, a Teoria inicial descreve sete habilidades cognitivas distintas e significativas,
sendo Linguistica, Musical, Légico-Matemética, Espacial, Corporal Cinestésica,
Interpessoal e Intrapessoal (GARDNER, 1983). Mais tarde, Gardner recomendou a
combinacao das inteligéncias Interpessoal e Intrapessoal em uma sé, chamando-a de
Inteligéncias Pessoais. Além disso, adicionou a inteligéncia Naturalista e sugeriu a
inteligéncia Existencial, porém essa ultima nado foi acrescentada de fato a Teoria
(GARDNER, 2000).

3.2.2 Inteligéncia Linguistica

E a capacidade de dominar palavras, idiomas, simbolos, significados e
linguagens, estando diretamente ligada com a escrita, leitura, oralidade e
comunicacdo. Essa habilidade € comum em escritores, jornalistas, politicos,
advogados, poetas e diplomatas. Como exemplos de pessoas famosas com esse

dominio, pode-se citar Machado de Assis e Mario Quintana.

3.2.3 Inteligéncia Musical

Essa sensibilidade permite o dominio de ritmos, timbres, tons, composicdes e
reproducdes musicais. O individuo com essa habilidade reconhece e compreende as
sutilezas entre sons e melodias. Esse conhecimento € tipico de cantores,
compositores, regentes, masicos e instrumentistas. Mozart e Michael Jackson séo

exemplos de pessoas que dominam essa inteligéncia.
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3.2.4 Inteligéncia Logico-Matematica

Essa competéncia intelectual consiste na capacidade de constatar padrdes,
resolver equacdes, sistematizar, calcular, realizar operacdes numéricas e dedutivas,
ordenar. A pessoa dotada dessa inteligéncia baseia-se na razdo. Engenheiros,
matematicos, contadores e fisicos sdo profissbes que utilizam muito desse
conhecimento. llustres como Albert Einstein e Stephen Hawking sdo exemplos da

inteligéncia l6gico-matematica.

3.2.5 Inteligéncia Espacial

Essa forma de conhecimento permite manipular formas em espacos de grande
ou pequena escala, perceber precisamente o mundo espacial e visual, reconhecer as
transformacdes no espaco a sua volta. Esté relacionada com a criacao e interpretacéo
de imagens visuais. E propria de arquitetos, pilotos, artistas plasticos, fotégrafos e
navegadores. Nomes como Oscar Niemeyer e Airton Senna sdo exemplos dessa

inteligéncia.

3.2.6 Inteligéncia Corporal Cinestésica

A inteligéncia Corporal Cinestésica pode ser entendida como uma capacidade
de utilizar o corpo ou suas partes para resolver problemas e/ou criar produtos, usando
movimentos especializados na resolugdo de algo. A pessoa com essa inteligéncia
consegue, de maneira competente, se equilibrar, coordenar e expressar
corporalmente. Essa habilidade é€ tipica de dancarinos, atletas, atores e mimicos. Pelé

e Charles Chaplin exemplificam a respectiva inteligéncia.

3.2.7 Inteligéncia Interpessoal

Uma das inteligéncias Pessoais, a inteligéncia Interpessoal se refere a
capacidade de interagir de maneira eficiente com os outros. O individuo possui
extrema compreensdo de sentimentos, motivacdes, desejos, comportamentos,
intengcbes, humores e temperamentos. Esta relacionada com o trabalho em equipe,

liderancas, resolucdes de conflitos e interagdes sociais. Sensibilidade comum em
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professores, psicologos, profissionais de Recursos Humanos e Servi¢o Social. Freud

e o proprio Howard Gardner sdo exemplos de inteligéncia Interpessoal.

3.2.8 Inteligéncia Intrapessoal

A competéncia cognitiva Intrapessoal € a outra inteligéncia Pessoal, que
contempla pessoas com capacidade de reconhecerem a si mesmas, compreendendo-
se mais facilmente. Esse autoconhecimento e autocontrole permite uma melhor
orientacdo de suas proprias acles, impedindo comportamentos instintivos e
impulsivos. Quando trabalhada, essa inteligéncia auxilia no alcance de objetivos
pessoais, pois 0 sujeito age a luz de suas caracteristicas. Logo, ndo é relacionada a

nenhuma area profissional.

3.2.9 Inteligéncia Naturalista

A Ultima inteligéncia oficialmente reconhecida por Gardner se caracteriza pela
habilidade de compreensdo para com o mundo natural. A pessoa dotada dessa
inteligéncia identifica e classifica espécies e padrées da natureza, tais como plantas,
animais e formacdes climaticas. Essa forma de conhecimento possui relagdo com
profissdes como bidlogos, oceandgrafos, botanicos e veterinarios. Os biélogos Darwin

e Jacques Cousteau exemplificam a respectiva inteligéncia.

3.2.10 Inteligéncia Existencial

A Inteligéncia Existencial ainda nédo foi classificada oficialmente por Howard
Gardner, porém, no livro Inteligéncia: Um conceito reformulado (GARDNER, 2000) o
autor menciona a ideia de uma inteligéncia que se refere as questbes existenciais e
espirituais. A mesma esta intimamente ligada a reflexdes, preocupacdes e hipdteses
acerca do universo, vida e morte. Essa é uma capacidade cognitiva de lideres
espirituais, religiosos e filosofos. Nietzsche e Chico Xavier possuiam essa

inteligéncia.

3.3 A escolatradicional no século XXI
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Foi Alfred Binet o responséavel pela popularizacéo dos testes de QI (quociente
de inteligéncia), apds ser convidado pelo governo francés para criar um instrumento
de medicéo do intelecto de criancas em idade escolar. A partir de entéo, o tipo de
teste foi universalizado, sendo aplicado em diversas areas, tais como educacional,
clinica e profissional. No entanto, apesar da contribuicdo cientifica, o teste de QI ndo

contemplava a multipluralidade da mente humana:

Binet contribuiu de forma significativa para o conhecimento psicoldgico, mas
ainda havia limitacdes nos instrumentos que ele utilizava, por exemplo, o
teste de Q.l verificava a inteligéncia percebendo-a como um fator Unico e
geral, também, a avaliacdo que era realizada se voltava mais para o
conhecimento da linguagem e matematica, desconsiderando assim outras
faces do conhecimento humano [...]. (LOPES et al., 2016, p. 158)

Embora hoje em dia o teste ja ndo seja mais tao solicitado, o seu legado foi o
gue mais deixou marcas. A educacao foi quem mais sentiu com a ideologia por tras
do respectivo teste: “Nos atualmente temos centenas de testes padronizados de lapis
e papel utilizados para varios propositos, desde a educacao especial até a admissao
na faculdade [...].” (GARDNER, 1995, p. 64). Além do tipo de instrumentalizagao
avaliativa, outro fator também €& desfavoravel para uma educacdo que pretenda
abranger a diversidade cognitiva dos alunos. Oliveira e Ferreira (2018, p. 94) afirmam
que ainda hoje as “instituicdes de ensino normalmente tratam de duas inteligéncias:
linguistica e légico-matematica, deixando de lado outras seis inteligéncias, que,
apesar de comporem os estudantes, ndo sao trabalhadas ou avaliadas.”. Dessa
forma, pode-se presumir que a heranca deixada pela disseminacéo dos testes de QI
assombra as instituicdbes escolares até hoje, pois “quando a inteligéncia é
compreendida como um fator inato e geral, as praticas educacionais podem vir a ter
um cunho mais classificatério do que a de estimular as habilidades intelectivas dos
individuos [...].” (LOPES et al., 2016, p. 163).

As criticas acerca da viséo unilateral que as escolas ainda possuem sobre seus
estudantes encontram respaldo em ideias como a Teoria das Inteligéncias Multiplas,
de Howard Gardner. O autor censura o modelo atual de educacao, considerando
necessaria uma reforma em todo o sistema. Mas, para tal, € preciso primeiro corrigir

a raiz do problema, mudando a concepcéao de inteligéncia:

[...] parte da motivacdo para usar este termo é meu desejo de propor um
modelo de inteligéncia mais viavel: busco substituir a nocao corrente
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grandemente desacreditada da inteligéncia como um Unico trago herdado (ou
conjunto de tragos) que pode ser confiavelmente avaliado através de uma
entrevista de uma hora de duracdo ou de um teste com papel e lapis.
(GARDNER, 1994, p. 219)

Outros autores se juntam a Gardner nessa filosofia de uma escola que vé o
aluno como um ser complexo, com interesses, aptidées, caracteristicas e inteligéncias
variadas, e que assim, precisa ser compreendido em sua totalidade pelo professor.
O préprio Piaget (2003, p. 20), ao descrever os trés problemas centrais acerca do
ensino, afirma que o educador precisa conhecer as leis do desenvolvimento mental -
gue nesse caso, pode-se substituir pela Teoria das Inteligéncias Mdltiplas - para entdo
encontrar métodos mais pertinentes ao tipo de formacédo educativa que se deseja.
N&do é uma tarefa facil, mas extremamente necessaria para tornar a educacao
inclusiva para a pluralidade de mentes que se encontram nas salas de aula. Ainda
segundo Piaget (2003, p. 21), “[...] a pedagogia €, entre outras, uma ciéncia, e das
mais dificeis, devido a complexidade dos fatores em jogo.”.

Dessa forma, para planejar um remodelamento da instituicdo escola, deve-se
olhar com cuidado para as questdes que nado estao dando certo na educacao atual.
Dentre os elementos que demonstram nao funcionar, a forma de avaliagédo é citada
como um dos principais. Rodrigues et al. (2018, p. 7) ilustram um cenario tipico da

educacéo brasileira:

Um exemplo atual de teste compativel com esta realidade é o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), que busca englobar os conhecimentos
ensinados pela escola. Quem obtiver pontuagBes maiores ingressara nas
melhores universidades. De fato, tal procedimento refor¢a ainda mais a ideia
de aferir a inteligéncia, fato que é notado a partir de frases recorrentes na

sociedade, tal como: “Ele € inteligente, pois teve nota alta no Enem”.
Apesar do discurso pronto sempre ser em prol de uma educacéo de qualidade
e voltada para todos, o0 que se observa é que “[...] a maioria das escolas se satisfaz
em aceitar desempenhos mecanicos, ritualizados ou convencionalizados; isto é,
desempenhos que de certa maneira apenas repetem ou devolvem o que o professor
modelou.” (GARDNER, 1995, p. 145). Conforme o proprio exemplo, essa situagao
nao se refere somente as escolas, mas sim ao proprio sistema de ensino no pais,
apontando uma grave realidade. Sobre isso, Silva e Silva (2016, p. 4) questionam

como a avaliagdo, o qual deveria ser o momento de refletir a construgdo da
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aprendizagem, se reduz a um modo mecanicista em que cobra do avaliado apenas

conhecimento técnico acerca dos temas abordados?

E os obstaculos enfrentados no caminho a uma avaliagdo justa ndo param por
ai. Silva e Silva ainda asseveram que “a avaliacdo deveria ocorrer de forma natural
no processo de aprendizagem, e ndo impor datas para aquele momento o aluno ser
avaliado. A avaliacdo nao precisa ser uma atividade separada das atividades de sala
de aula.” (2016, p. 7). Por sua vez, Gardner menciona outra critica a forma tradicional
de avaliar, que também revela mais uma falha do ensino arcaico. O autor comenta
gue as disciplinas que ndo se adaptam bem a testagem formal, como as artes, sado
ainda menos valorizadas na escola classica (1995, p. 143).

Eis que surge outro empecilho para a educacdo democratica: A desigualdade
entre as areas de conhecimento, ou, no caso da Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, as
préprias inteligéncias. Rodrigues et al. (2018, p. 2) especifica que “a escola precisa
ampliar as possibilidades de formacao, a fim de que o aluno desenvolva seu espectro
de inteligéncias, atentando para os interesses e potencialidades de cada um.”. Aqui,
porém, emerge a seguinte problematica, evidenciada por Oliveira e Ferreira (2018, p.
103). Os autores questionam de que forma um educador que nado teve as proprias
inteligéncias estimuladas pode se sentir em relacéo a isso. Ou seja, ai esta o proximo
ponto de adversidade para uma educacédo qualificada: A formacéo de professores. Ja
era destacado por Piaget (2003, p. 71), de forma severa, que um dos fatores que
dificultava a evolucdo da educacdo era o recrutamento de professores
competentemente formados. Oliveira e Ferreira (2018, p. 103) completam o
pensamento: “O professor vinha da formacéao e da experiéncia profissional ainda com
as ideias de transmissao e recepcéo passiva dos conteudos, o0 que exigiu reformas
na formac&o inicial e continuada dos professores.”. Sendo assim, & correto afirmar
gue os problemas relacionados ao estilo de escola tradicional do século XXI ndo sao
poucos e nem faceis de serem resolvidos. E é exatamente nessa parte que entra

novamente a Teoria das Inteligéncias Multiplas e a sua relacdo com os alunos.

3.4 A condicéo de aluno
O objetivo maior da educagéo € - ou deveria ser - a formacéo do estudante em
seu sentido integral. Todavia, a realidade € bem diferente disso. E apesar dos

inimeros julgamentos que a comunidade de alunos recebe por ndo se interessar e/ou
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nao ter um bom desempenho na escola, o professor precisa centralizar seu foco no

educando. Acerca disso, Oliveira e Ferreira (2018, p. 94) reiteram que

O termo fracasso escolar genericamente parece fazer referéncia ao discente,
pois nessa equacao escolar o aluno é visto como o lado da aprendizagem e
o professor/instituicdo é o lado do ensino, assim a falha na aprendizagem é
direcionada ao aluno, que acaba responsabilizado pelos maus resultados.
Entretanto, o mais adequado é usar o termo dificuldades de ensino-
aprendizagem para incluir também o docente e a instituicdo, que também
tém seus problemas, e muitas vezes estao cientes deles, e s6 precisam do
apoio adequado para prover uma solucao.

Sendo assim, o alunado leva uma boa parcela de culpa a mais que o professor,
mesmo sendo o docente o maior responsavel pela conducédo da educacao. Para tal

situacao, Gardner (1995, p. 18) tem uma solucéo que é baseada em sua Teoria das

Inteligéncias Mdltiplas:

Se pudermos mobilizar o espectro das capacidades humanas, as pessoas
ndo apenas se sentirdo melhores em relagdo a si mesmas e mais
competentes; € possivel, inclusive, que elas também se sintam mais
comprometidas e mais capazes de reunir-se ao restante da comunidade
mundial para trabalhar pelo bem comum.

Posto isto, para que esse fato realmente ocorra € imprescindivel uma notavel
mudanca de paradigma na pratica educativa. Essa transformacédo, porém, ndo se
inicia logo na acéo. Ela comeca na concepgcao que o professor tem a respeito da
estruturacéo e funcionamento cognitivo do aluno. No momento em que o educador
enxerga o aluno como um leque de possibilidades, aprimora sua praxis em direcao a

uma educacdo personalizada e pluralista. Dessa forma, o que foi dito por Gardner

realmente se efetiva, pois 0s

estudantes se sentem mais engajados e competentes, e, portanto, mais
inclinados a servirem a sociedade de uma maneira construtiva e significativa,
pois estardo agindo de acordo com o seu préprio grau de inteligéncia e
maneira de aprender. (GARDNER, 1995, p. 183)

Em relacdo as competéncias intelectuais dos educandos,

Sabe-se também que, embora a inteligéncia seja considerada como uma
heranca genética, ela pode ser alterada com estimulos significativos
aplicados em momentos cruciais do desenvolvimento humano. Nesse
sentido, acredita-se que as atividades desenvolvidas na escola podem ser
muito importantes no desenvolvimento de certas Inteligéncias. (BASSOTTO;
BECKER, 2020, p. 11)
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Portanto, a interferéncia positiva do educador na trajetéria escolar de criancas
e jovens é fundamental. Alids, quanto antes o professor identificar o perfil dos
processos de pensamento do aluno, melhor serd para que ele consiga planejar
atividades que estimulem as inteligéncias daquele sujeito. Gardner (1994, p. 8)
acredita ser possivel “identificar o perfil (ou inclinagdes) intelectuais de um individuo
numa idade precoce e entdo utilizar este conhecimento para aumentar as
oportunidades e opg¢des educacionais da pessoa.”. De acordo com sua Teoria, essa
possibilidade ndo sé existe como auxilia para uma aprendizagem mais significativa,
visto que a educacao a partir da individualizacao se torna mais natural para o aluno.
E, conforme Piaget (2003, p. 44), o desenvolvimento da inteligéncia ocorre por meios
espontaneos e naturais, podendo ser utilizada e acelerada pela educacao familiar ou
escolar, e é, inclusive, condicdo prévia para a eficiéncia do ensino. Quanto a essa

guestdo, Gardner (1994, p. 293) finaliza:

E uma suposi¢éo essencial desse estudo que os individuos n&o sdo todos
iguais em seus potenciais cognitivos e em seus estilos intelectuais e que a
educacgdo pode ser mais adequadamente efetuada se for talhada para as
capacidades e necessidades dos individuos particulares envolvidos.

Para tornar a educacédo o ideal que Gardner imagina, um papel é essencial
nesse cenario. O do professor.

3.5 O professor do futuro

A profissdo docente € um misto de sentimentos e percepcdes. No senso
comum, possui a fama de ser inferior, devido aos baixos salérios e condi¢cfes de
trabalho. Assim, é correto afirmar que muitos que entram nessa carreira acabam se
arrependendo, ou entédo alegam que formaram-se em licenciaturas porque foi a opgéo
mais viavel. Contudo, o trabalho do educador € um dos mais importantes e
recompensadores que existe. Quando o professor verdadeiramente compreende o
seu compromisso e objetivo dentro da escola, pode alterar o curso da vida de seus
alunos. E com essa percepcdo que o professor que adota a Teoria das Inteligéncias

Multiplas planeja o seu fazer pedagogico.

O professor ao adotar o referencial da Teoria das Inteligéncias Mdltiplas
como base tedrica do seu fazer docente pode romper ndo s6é com o
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paradigma de hipervalorizacdo das competéncias verbais e légico-
matematica, mas também com o ciclo de acBes pedagogicas nao
significantes e reprodutivas. Pois, na medida em que a teoria de Gardner
desconstréi o conceito de inteligéncia proposta por Binet, uma nova forma de
ensino e aprimoramento das inteligéncias tem que ser pensada pelo docente.
Tal reformulacdo néo é simples, mas é possivel e necessaria. (SILVA, 2019,
p. 40)

Deste modo, inUmeras outras modificacdes deveréo ser feitas em relacédo ao

ensino-aprendizagem escolar. Uma vez mudada a concepc¢ao sobre o aluno em sua

totalidade, a pratica educativa se altera de maneira a impulsionar o desenvolvimento

integral do educando.

E para que tais agdes sejam efetivas no desenvolvimento das inteligéncias
multiplas do aluno, é de suma importancia que o educador trace seu caminho
pedagdgico a partir de encaminhamentos norteadores que deem, a sua
pratica, coeréncia e facilite a criagdo de estratégias de ensino. (SILVA, 2019,
p. 36)

Entdo, ao contrario do que acontece em um ensino tradicional, a primeira

atitude a ser tomada pelo educador é avaliar os alunos. Aqui, abre-se parénteses para

a diferenca entre avaliar e examinar.

Portanto,

Entéo, durante as avaliagdes dos alunos, os educadores ndo devem utiliza-
las de forma punitiva ou burocrética, devendo ser efetuada por todo o periodo
de trabalho, sugerindo-se que sejam empregados diversos instrumentos a
fim de se obter uma resposta satisfatoria do processo de aprendizagem,
como a autoavaliagcdo, que possibilita uma 6tica mais humanista, explorando
as capacidades psicoldgicas do individuo. (ALMEIDA et al., 2017, p. 98)

0 educador observara melhor seus educandos para identificar suas
habilidades e deficiéncias e, com base no resultado das observacoes,
buscara formas diversificadas para apresentar os componentes curriculares
e estimular o maior nimero possivel de competéncias, permitindo que os
alunos aprendam usando os pontos fortes de cada um. (SILVA, 2016, p. 118)

Nesse contexto de uma sala de aula baseada na Teoria das Inteligéncias

Multiplas, o inverso ocorre, fazendo-se o novo comum. O docente, antes de mais

nada, avalia os alunos, conferindo suas aptiddes, interesses, facilidades, e

dificuldades, para entdo comecar a planejar as suas aulas com base nessas

informacdes. Feito isso, ele estar4 buscando uma dindmica pedagogica de acordo

com os ritmos dos proprios alunos, variando meéetodos conforme a demanda dos

estudantes. E assim, diversificando metodologias com o respaldo da Teoria das

Inteligéncias Mudltiplas, estara contemplando o desenvolvimento de todas as
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inteligéncias dos individuos e, desse jeito, contribuindo para fomentar uma educacéao
pluralista (ALMEIDA et al., 2017, p. 100).

Quanto as metodologias, Rodrigues et al. (2018, p. 2) salientam o dever do
professor em proporcionar experiéncias que atendam as necessidades do grupo e as
individualidades dos alunos, oferecendo situacdes de aprendizagem semelhantes as
situagdes reais de seu cotidiano. Por fim, o educador deve ter em mente que “Na
Teoria das Inteligéncias Multiplas, uma inteligéncia serve tanto como o conteudo da
instrugdo quanto como o meio para comunicar aquele conteudo.” (GARDNER, 1995,
p. 35). Ou seja, as formas de conhecimentos séo tanto a fonte de tematicas quanto
a ponte para tematicas. Essa nova forma de pensar a escola se configura em um

outro tipo de educacéo.

3.6 Uma nova educacao

Até aqui, foram explanados meios de contribuicdo da Teoria das Inteligéncias
Multiplas para com a educacao. Por conseguinte, a partir de agora sera descrito o

paradigma educacional resultante da teoria de Gardner.

Nesse viés, torna-se necessario buscar uma nova forma de educar, com um
olhar diferente para cada crianca e, assim, educar para a diversidade e
entender que ndo somos todos iguais, pois 0 pensar e o agir sao diferentes
para cada ser, as preferéncias, os estilos e as vontades diversas e, desse
modo, a aprendizagem se constitui de maneira Unica e singular em cada um.
(BASSOTTO; BECKER, 2020, p. 4)

O aprendizado, nesse contexto, ocupa o primeiro lugar das prioridades da
educacdo. E aqui a Teoria das Inteligéncias Multiplas encontra seu verdadeiro
significado. Para que o individuo aprenda, € necessario que ele esteja ha mesma
sintonia que o objeto de aprendizagem, em outros termos, tenha o minimo de
interesse nesse conhecimento mais recente. Logo, quanto mais significativo for esse
novo saber for para o aluno, mais ele ira querer aprender. Dessa maneira, ir para a
escola ndo é mais uma tarefa macgante. E uma tarefa divertida. Com relag&o a isso,
Silva (2019, p. 40) comenta que “a pratica pedagodgica tem que ser uma agao
continuamente repensada diante da singularidade de cada aluno, mediando a
construgcéo de saberes, e ndo algo estatico e monétono.”.

Ainda nessa linha de saberes relevantes, é oportuno ressaltar que o que é

pertinente para um ndo € necessariamente pertinente para o outro. E mais uma vez,
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vé-se a indispensabilidade de uma educacdo que contemple os diferentes saberes.
Na forma educacional da Teoria das Inteligéncias Mdultiplas, tudo o que é proprio de
cada aluno, isto é, suas particularidades enquanto sujeito, sdo observadas e

registradas para posterior analise.

Ndo basta apenas desenvolver o conhecimento linguistico ou légico-
matematico para sobressair na sociedade como sujeito ativo. A escola ideal
deve ser centrada no educando a partir da construcdo dos saberes; uma
escola em que o educador n&o privilegie o ato mecénico de memorizagéo do
contetido, em detrimento da valorizagdo dos varios tipos de conhecimento,
das diversas modalidades de inteligéncias e das varias formas de
manifestagéo destas inteligéncias por parte dos educandos. Nesse contexto,
o professor deve primar pela observacéo e diversificagdo dos instrumentos
aplicados na avaliacdo. Porém, para que isso aconteca de fato, €&
imprescindivel “quebrar” a uniformidade e as avaliagdes unidimensionais que
as escolas hodiernas apresentam. (SILVA, 2016, p. 107)

Outras implicacbes da Teoria de Gardner surgem das questdes: Aprender o

qué? Onde? Por qué? Como? A maioria das respostas para essas perguntas sao

exemplificadas na situagao abaixo:

Um professor de Ciéncias pede um trabalho em grupo para ser apresentado
na forma de um cartaz sobre corpo humano. O trabalho é feito na classe. O
professor atento logo nota que um dos alunos nao se dedica a pesquisa nos
livros em busca dos nomes e fun¢fes das partes do corpo humano, mas
prontamente se oferece a fazer todos os desenhos do cartaz, no que ele
capricha e até acrescenta um toque pessoal, além disso, sabe explicar as
figuras e as cores. Nesse trabalho esse aluno se saird bem na avaliacéo,
porém, o mesmo conteudo, solicitado em uma prova escrita, pode oferecer
grande dificuldade a este aluno. (OLIVEIRA; FERREIRA, 2018, p. 96)

Em um cenéario de educacdo fundamentada nas Teoria das Inteligéncias
Multiplas, o professor do caso acima também demonstraria para os alunos a utilidade
préatica de tal conhecimento, respondendo a pergunta “Por qué?”. Além disso, uma
aula nesses moldes ndo apenas permite, como também exige que 0s estudantes
sejam desafiados. Basta que o professor seja criativo e atento as peculiaridades de
cada membro de sua classe, lembrando-se sempre que “o0 ambiente de sala de aula
deve buscar ao maximo criar situagdes-problemas que se assemelham e que estejam
contextualizadas com a realidade da criang¢a.” (RODRIGUES et al., 2018, p. 14). Um
dos mentores de Gardner, Jean Piaget, pensava que a inteligéncia tinha a funcéo
essencial de compreender, inventar e construir estruturas estruturando o real (2003,
p. 36). Esse pensamento possui relacdo direta com a Teoria das Inteligéncias

Multiplas e com o suposto caso citado acima.
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Enfim, a educacdo de um futuro onde a ideia da Teoria das Inteligéncias
Multiplas é aplicada contempla avaliacdes preliminares, planos de acao pautados em
dados gerais e especificos, metodologias ativas, autoavaliacbes periddicas, entre
outros itens. Gardner, mesmo sendo originario da Psicologia, viu na educagdo uma
aliada para que as suas idealizacdes de uma sociedade pluralista e realizada em suas
escolhas profissionais se tornassem realidade. Por isto, o autor assevera:
“Certamente ao focalizar o processo educacional, estamos considerando um dominio
da maior importancia em todas as culturas, assim como uma area ideal na qual

observar as inteligéncias em funcionamento.” (GARDNER, 1994, p. 254).

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Ao longo deste artigo, foi possivel compreender um pouco mais sobre a Teoria
das Inteligéncias Multiplas de Gardner (1983) e suas aproximacdes com a educacao.

A partir dos resultados encontrados, algumas consideracdes podem ser feitas:

4.1 Sobre os dados

Os mais importantes achados da pesquisa apontam para uma educacgao
ancorada em trés direcdes: A avaliacdo como instrumento de sondagem continua; A
formacdo docente apoiada em principios de uma educacdo para multiplas
inteligéncias; O desenvolvimento do curriculo e a pratica educativa alicercados na
problematizacéo e resolucao de conflitos.

Além desses principais aspectos, outras constatacfes foram vistas a partir da
investigacdo da pesquisa, tal como a provavel origem do problema da visédo unilateral

da inteligéncia.

4.2 Sobre o diadlogo e fundamentacdo com os autores

Gardner, sendo o autor primario para a fundamentacédo teorica do artigo,
embasa todos os achados da busca. O autor enxerga a avaliacdo como o conceito-
chave da contribuicéo da Teoria das Inteligéncias Multiplas a educacéo. Para o autor,
“‘Essas formas de avaliagdo, dramaticamente diferentes dos testes padronizados de
papel e lapis, permitem que os individuos demonstrem suas capacidades e
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entendimentos de uma maneira confortavel para eles [...].” (GARDNER, 1995, p. 6).
Assim, todos 0s movimentos necessarios para a mudanca de paradigma educacional
séo realizados com base na avaliagao continuada dos alunos.

Na definigdo do autor secundario do estudo, Piaget (2003, p. 154), “Educar é
adaptar o individuo ao meio social ambiente”. Essa asser¢cédo possui relagao direta
com a prética pedagodgica que utiliza a problematizagcdo como metodologia de ensino-
aprendizagem. Por meio da resolucdo de problemas em ambiente escolar, os
estudantes se tornam mais preparados para lidar com as situa¢cées do mundo externo,
pois diariamente experimentam na pratica a autonomia para pensar e decidir como
agir nas mais variadas circunstancias.

Para o restante de autores utilizados na pesquisa, as palavras de Gardner
sobre a ligagdo de sua Teoria com a educagao sao incontroversas, Vvisto que nao
houve nenhuma divergéncia entre as concepcdes sustentadas pelos mesmos. Ao
contrario, suas convic¢cdes sempre se complementavam. Assim sendo, 0s autores
gue abordaram a formacgédo de professores como caminho para uma educacao na

perspectiva das Multiplas Inteligéncias construiram em igualdade esse conceito.

4.3 Sobre a posicao da pesquisadora

A Teoria das Inteligéncias Multiplas é uma ideia que faz jus a area de ciéncias
humanas e sociais. A sensibilidade, o trato e a empatia por tras desse pensamento
sdo especificamente recomendados para a educacao, independente de qual nivel ela
seja. Por isso, deve realmente ser incorporada ao sistema de ensino, pois de acordo
com os dados apresentados no decorrer desse estudo, a visdo que a instituicdo
escola tem dos processos de pensamento do ser humano € altamente limitada. A
consequéncia dessa visdo, portanto, € uma educacdo homogénea, padronizada,
fragmentada e superficial.

Faz-se urgente, dessa forma, uma intervencdo a favor da educacao para o
desenvolvimento integral dos sujeitos, que acolha a cada um e a todos, explorando
junto com os estudantes as inimeras capacidades, competéncias e habilidades
cognitivas. E assim, concebendo uma “educacgao centrada no individuo” (GARDNER,
1995).

5 CONSIDERACOES FINAIS
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A partir do presente estudo bibliografico, buscou-se analisar as possibilidades
da Teoria das Inteligéncias Multiplas promover uma educagdo que contemple e
valorize os diferentes saberes. Partindo de Gardner, autor da teoria, e seguido de
Piaget, um de seus influenciadores, percorreu-se um longo caminho até autores que
assim como muitos, enxergam aplicacdes reais nos principios da Teoria. De fato, a
pesquisa conseguiu confirmar que € possivel, sim, promover uma educacdo que
contemple e valorize saberes diferentes, orientando-se através de pressupostos da
Teoria das Inteligéncias Multiplas.

Em vista do que foi apresentado, um novo olhar pode ser lancado para a
educacdo, pois nada do que foi sugerido neste trabalho € impossivel de ser realizado.
Com um passo de cada vez, pequenas mudancas de mentalidade e atitude, a escola
vai aos poucos tornando-se uma referéncia para os alunos. A possibilidade de um
sistema de ensino personalizado e pluralista € real, desde que os professores
acreditem e se empenhem para tal, conforme foi verificado na pesquisa.

A mesma, porém, ndo aprofundou-se nos pormenores das metodologias
sugeridas, como a pedagogia de projetos, nem mesmo nos métodos avaliativos
especificos, a exemplo do portfélio e do processofdlio. Tampouco se especializou em
algum nivel de ensino, tais como a aplicacdo da Teoria nas praticas de educacao
infantil, fundamental, EJA, etc.

Para finalizar o artigo, mas ndo o estudo, abre-se caminho para uma
continuacao do préprio projeto de trabalho, do ponto da pratica em diante, pois o que

nao falta na educacao séao paradigmas a serem quebrados.
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CAPITULO 2

PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA: FUNDAMENTOS E CONTRIBUICOES
NA TRAJETORIA FORMATIVA DO FUTURO PEDAGOGO.

Claudia Lauls Nunes?
Dirléia Fanfa Sarmento*

1 INTRODUCAO

O Programa Residéncia Pedagdgica® é uma das a¢bes que integram a Politica
Nacional de Formacao de Professores. Tal Programa esta sob responsabilidade da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). De acordo

com a Lei N°11.502 de 11 de julho de 2007, em seu artigo 2°, paragrafo 2°:

No &mbito da educacdo basica, a Capes tera como finalidade induzir e
fomentar, inclusive em regime de colaboragdo com os Estados, o0s
Municipios e o Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com
instituicbes de ensino superior publicas ou privadas, a formacéo inicial e
continuada de profissionais de magistério, respeitada a liberdade académica
das instituices conveniadas [...]

A Politica Nacional de Formacéao dos Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica tem, dentre seus objetivos, a qualidade da Educacdo Basica; ampliar as
possibilidades de formacao dos profissionais; a integracdo da Educacao Basica com
a formacéo inicial e continuada; e assegurar o campo de pratica inclusive por meio de
residéncia pedagogica. (BRASIL, 2009).

Da mesma forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo continuada (Brasil,

3 Graduanda do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle.

4 pos- doutora em Ciéncias da Educacao pela Universidade do Algarve (Portugal). Pés- doutora em Educacéo
pela Universidade Federal Fluminense (RJ/Brasil). Doutora em Educacdo pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (RS/Brasil). Professora do Curso de Pedagogia e do Programa de P6s-graduacéo em Educacédo da
Universidade La Salle.

5 Conforme Silva e Cruz (2018, p. 227): “A questdo da residéncia na area da Educagdo nio ¢ uma discussdo nova
no Brasil e tem surgido também sob diferentes nomenclaturas. A primeira discussdo surgiu em 2007 com uma
proposta do Senador Marco Maciel (DEM/PE) em que admitiu ter-se inspirado na residéncia médica, apontando-
a como um avango na formagao dessa categoria”.
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2015) evidenciam a importancia da articulacéo entre a teoria e pratica no decorrer da
trajetéria formativa do futuro professor.

Diante disso, o futuro professor precisa ter espacos e tempos para essa
articulagao nos diferentes componentes que constituem a matriz curricular do curso

gue realiza, além do estagio supervisionado. Conforme Pimenta e Lima (2006, p. 5)

O estagio sempre foi identificado como a parte pratica dos cursos de
formagédo de profissionais em geral, em contraposicdo a teoria. Nao é raro
ouvir-se dos alunos que concluem seus cursos se referirem a estes como
“tedricos”, que a profissdo se aprende “na pratica”, que certos professores e
disciplinas sao por demais “tedricos”. Que “na pratica a teoria € outra”. No
cerne dessa afirmacéo popular, esta a constatacdo, no caso da formacgéo de
professores, de que o curso ndo fundamenta teoricamente a atuacdo do
futuro profissional nem toma a pratica como referéncia para a fundamentacao
tedrica. Ou seja, carece de teoria e de pratica.

Feitas tais consideracbes, o artigo tem como foco os fundamentos e as
contribuicdes do Programa Residéncia Pedagdgica na trajetéria formativa do futuro
pedagogo. Na proxima secdo, apresentamos os procedimentos metodolégicos do

estudo.

2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O artigo, resultante de uma pesquisa documental, tem como foco o Programa

Residéncia Pedagogica. Conforme Godoy (1995, p.21):

[...] os documentos normalmente sdo considerados importantes fontes de
dados para outros tipos de estudos qualitativos, merecendo portanto atencao
especial. Como comumente pensamos que o trabalho de pesquisa sempre
envolve o contato direto do pesquisador com o grupo de pessoas que sera
estudado, esquecemos que os documentos constituem uma rica fonte de
dados. O exame de materiais de natureza diversa, que ainda ndo receberam
um tratamento analitico, ou que podem ser reexaminados, buscando-se
novas e/ ou interpretaces complementares, constitui o que estamos
denominando pesquisa documental. (GODOY, 1995, p. 21).

A pesquisa teve como questdo norteadora do estudo: Quais sdo o0s
fundamentos e as contribuicdes do Programa Residéncia Pedagodgica na trajetoria
formativa do futuro pedagogo?

O interesse em realizar a referida pesquisa deve-se ao fato de que as autoras
deste artigo atuaram, entre os anos de 2018 e 2019, no Programa Residéncia
Pedagdgica, no sub-projeto do Curso de Pedagogia, aprovado pelo Edital CAPES n°
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06/2018. A primeira, na condicdo de residente e, a segunda, enquanto docente
orientadora.

Com base em tal experiéncia, surgiu o desejo de aprofundar a temética em
tela, tendo-se como referéncia a Portaria GAB N° 38, de 28 de fevereiro de 2018
(BRASIL, 2018). Essa Portaria é a que institui o Programa Residéncia Pedagodgica e,
a partir do que ela estabelece e com base nos pressupostos de alguns autores que
discutem a temética, apresentamos nossas reflexdes.

Igualmente, com o objetivo de identificar as contribuicbes do Programa para a
trajetéria formativa dos futuros pedagogos, analisamos os Relatérios Finais dos
residentes do Curso de Pedagogia que participaram do projeto aprovado pelo Edital
CAPES n° 06/2018. Na proxima sec¢do, apresentamos as principais reflexdes oriundas

da analise documental.

3 PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA

O Programa Residéncia Pedagdgica foi instituido pela Portaria GAB N° 38, de
28 de fevereiro de 2018, com a finalidade de “apoiar Instituicbes de Ensino Superior
(IES) na implementacdo de projetos inovadores que estimulem a articulagéo entre
teoria e pratica nos cursos de licenciatura, conduzidos em parceria com as redes
publicas de educacéo basica”. (CAPES, 2018, art. 1°).

O referido Programa se destina aos “alunos dos cursos de licenciatura
ofertados na modalidade presencial ou no ambito do Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB), por Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas e privadas sem fins
lucrativos” . (CAPES, 2018, art. 1°, paragrafo unico).

Os objetivos do Programa Residéncia Pedagogica sao:

l. Aperfeigoar a formagé&o dos discentes dos cursos de licenciatura, por
meio do desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da prética e
gue conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relagéo entre teoria
e prética profissional docente, utilizando coleta de dados e diagndstico sobre
0 ensino e a aprendizagem escolar, entre outras didaticas e metodologias;
Induzir a reformulacdo do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura,
tendo por base a experiéncia da residéncia pedagogica; Fortalecer, ampliar
e consolidar a relacdo entre a IES e a escola, promovendo sinergia entre a
entidade que forma e aquelas que receberéo os egressos das licenciaturas,
além de estimular o protagonismo das redes de ensino na formacédo de
professores; e
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Il. Promover a adequagédo dos curriculos e das propostas pedagdégicas
dos cursos de formacao inicial de professores da educacdo basica as
orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Para uma Instituicdo de Ensino Superior participar do Programa € necessario
ter projeto aprovado, o qual é selecionado por meio de um Edital publico, no ambito
nacional. Tal projeto precisa estar em consonancia com a proposta pedagogica da
rede de ensino que receberé os licenciandos, pois o Programa pressupde um regime
de colaboracédo com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao.

Para os projetos aprovados, sdo destinadas bolsas remuneradas para o
coordenador institucional; o docente orientador (professor da IES); os residentes
(licenciandos) e o preceptor (professor da escola que acompanha os residentes).
(CAPES, 2018).

No mesmo ano que o Programa foi instituido, em 2018, a CAPES lancou o
primeiro Edital para selecionar projetos encaminhados por Instituicdes de Ensino
Superior. A Universidade La Salle teve dois projetos institucionais aprovados, sendo
um deles desenvolvido no ambito do Curso de Letras e o outro, no Curso de
Pedagogia.

De acordo com o Edital CAPES n° 06/2018: “A residéncia pedagdgica € uma
atividade de formacéo realizada por um discente regularmente matriculado em curso
de licenciatura e desenvolvida numa escola publica de educacéo basica, denominada
escola-campo”. Os residentes do Curso de Pedagogia atuaram em trés escolas-
campo, pertencentes a rede municipal de ensino da cidade de Canoas.

Na edicdo de 2018, o Programa previa a realizagdo de 440 horas de
atividades, efetivadas no periodo de até 18 meses. No computo destas horas, o
residente realiza acOes destinadas a ambientacdo na escola; planejamento e
execucao de pelo menos uma intervencao pedagodgica; elaboracao de relatério final,
avaliagdo e socializagéo de atividades. (CAPES, 2018).

Cada residente possui um plano de acéo a ser realizado, elaborado de forma
conjunta com o docente orientador, contendo as atividades necessarias para a
execucao do Programa.

Na ambientagdo da escola, o residente realiza um diagnéstico do contexto
escolar onde ir4 atuar, contemplando desde a organizacdo da escola quanto as

caracteristicas e especificidades da (s) turma(s) que ir4 atuar. Assim, por meio da
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observacédo e da andlise de documentos tais como o Projeto Politico-Pedagdgico, o
residente tem seu primeiro contato com o ambiente da escola-campo.

Juntamente com o professor titular da turma e com o acompanhamento do
preceptor e do docente orientador, o residente planeja e executa uma proposta de
intervencdo pedagogica. No decorrer de sua atuacdo junto a escola-campo, o
residente participa de encontros formativos na sua InstituicAo formadora,
coordenados pelo docente orientador. Nestes encontros, sao aprofundados
conhecimentos tedricos e metodoldgicos relativos a agdo educativa cotidiana.

Também os preceptores participam de encontros na Instituicdo formadora
para partilhar reflexdes sobre o desempenho de cada residente. Ao final do percurso,
cada residente apresenta um Relatério Final, contendo a descricdo das acgbes
realizadas, sua autoavaliacao, dificuldades e contribui¢des.

Tendo por base a analise realizada na Portaria GAB N° 38, de 28 de fevereiro
de 2018, fica evidente a importancia da relacdo entre teoria e pratica no processo
formativo do futuro professor, sendo este um dos aspectos perseguidos pelo
Programa Residéncia Pedagdgica. Neste sentido, ao retomar a importancia dessa

relacdo, Mello (2000, p. 103) enfatiza que:

Ora, se no futuro serd necessario que o professor desenvolva em seus
alunos a capacidade de relacionar a teoria a prética, é indispensavel que, em
sua formacdo, os conhecimentos especializados que o professor esti
constituindo sejam contextualizados para promover uma permanente
construgdo de significados desses conhecimentos com referéncia a sua
aplicacéo, sua pertinéncia em situa¢des reais, sua relevancia para a vida
pessoal e social, sua validade para a anélise e compreensao de fatos da vida
real.

No entender de Costa e Oliveira (2007, p. 36):

Talvez os cursos de formacdo inicial devessem tomar a pratica dos
professores com mais atenc&o e cuidado. E importante oportunizar a reflexo
sobre a préatica como espaco de producao de novos conhecimentos. Esse
processo pressupde aceitacdo e negacao de modelos, o confronto de ideias
e teorias em um movimento dindmico que contribua para o desenvolvimento
profissional do professor e para o processo de ensino e aprendizagem.

Sem duvida, a insercdo no espaco escolar e a vivéncia do seu cotidiano é uma
das formas mais propicias para o futuro professor contextualizar e refletir sobre o que

aprende e aquilo que se constata na acéo educativa. Se ele estd em formacao, possui
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a oportunidade de discutir suas experiéncias e sanar suas ddvidas com seus

professores formadores. Conforme Costa e Oliveira (2007, p. 28):

A iniciacdo na docéncia tem se revelado como uma etapa importante no
processo de aprender a ser professor. Diante de uma realidade complexa,
muitas vezes o professor se desestrutura, pensa em desistir da profisséo,
sente-se como um estranho no ambiente escolar, duvida da sua competéncia
e da importancia da formacao inicial. Enfim, para aqueles que permanecem,
€ uma fase que contribui de maneira singular para uma determinada forma
de ser professor.

Quando os futuros professores possuem oportunidade de vivenciar o ser
professor, comecam a desenvolver uma visdo mais realista sobre a profissdo. Nem
sempre, nos cursos de licenciatura, os professores formadores conseguem, por meio
de suas aulas, mostrar a realidade e a situacdo em que muitas escolas se encontram.
Até mesmo porque, nem todos aqueles que atuam como professores nesses cursos
possuem experiéncia na docéncia da Educacdo Basica. Ndo que essa seja uma
condicdo para atuar em cursos de licenciatura, mas aqueles professores que
possuem tal experiéncia parecem conseguir estabelecer mais relagcédo entre aquilo
gue ensinam e a acdo educativa.

Segundo Costa e Oliveira (2007, p. 35): “Ainda € comum na formagao do
professor a veiculagdo de uma imagem idealizada do ensino, onde a
heterogeneidade, as divergéncias, os conflitos ndo sédo previstos”. Continuam as

autoras:

Acreditamos que a formacdo inicial deve construir junto aos alunos a
compreensao de que o saber e 0 saber-fazer sdo processos que implicam
aprendizagem permanente. A partir de uma base soélida, esses saberes
deverdo ser reelaborados e ressituados continuamente, dialogando com
outros saberes e com a pratica. Isso demanda do professor uma postura
mais flexivel diante da formacéo, da profissao e do conhecimento.

A escola precisa ser compreendida como um espaco em que a profissdo
docente se concretiza. E nesse espaco que os futuros professores vao ter o real

conhecimento sobre os desafios dessa profissdo. Novoa (2017, p. 1122):

O eixo de qualquer formacao profissional é o contato com a profissao, o
conhecimento e a socializa¢cdo num determinado universo profissional. N&o
é possivel formar médicos sem a presenca de outros médicos e sem a
vivéncia das instituicdes de satde. Do mesmo modo, ndo é possivel formar
professores sem a presenca de outros professores e sem a vivéncia das
instituicGes escolares.
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Esse contato direto com a profissdo, no universo escolar, pressupbe a
observacéo de outro aspecto mencionado pela Portaria, ou seja, a sinergia entre as
Instituicbes de Ensino Superior e as escolas de Educacdo Basica, por meio da

cooperacao com as Secretarias de Educacdo. Retomando Névoa (2017, p. 1123):

Hoje, sabemos que é na colaboragdo, nas suas potencialidades para a
aprendizagem e nas suas qualidades democraticas, que se definem os
percursos formativos. O espaco universitario é decisivo e insubstituivel, mas
tem de se completar com o trabalho no seio de comunidades profissionais
docentes.[...] Neste sentido, a formacéo deve permitir a cada um construir a
sua posi¢ao como profissional, aprender a sentir como professor. Por isso, é
tdo importante construir um ambiente formativo com a presenca da
universidade, das escolas e dos professores, criando vinculos e cruzamentos
sem 0s quais ninguém se tornara professor.

Continua o autor explicando que:

E esta co-responsabilidade que permite construir uma verdadeira formagéo
profissional. Para que ela tenha lugar, é necessério atribuir aos professores
da educacdo béasica um papel de formadores, a par com os professores
universitarios, e ndo transformar as escolas num mero “campo de aplicagao”.
A construgdo de uma parceria exige uma compreenséo clara das distintas
fungdes, mas sempre com igual dignidade entre todos e uma capacidade real
de participacao, isto &, de decisdo. E neste entrelacamento que reside o
segredo da formacéo inicial dos professores, bem como da construcdo de
processos de inducdo profissional (residéncia docente) que assegurem a
transicdo entre a formacdo e a profissdo e, mais tarde, de modelos
adequados de formacg&o continuada. (NOVOA, 2017, p. 1124).

Diante do exposto, o compromisso das Instituicdes de Ensino Superior com as
escolas de Educacdo Basica pode contribuir para o aprimoramento da qualidade da
educacdo. A formacéo, tanto do futuro professor quanto a formacdo continuada
daqueles que ja exercem a docéncia, é um fator que pode interferir na qualidade
educacional. Segundo No6voa (2017, p. 1131):

A formagéo é fundamental para construir a profissionalidade docente, e ndo
s6 para preparar os professores do ponto de vista técnico, cientifico ou
pedagogico. [...] Ndo pode haver boa formagéo de professores se a profissdo
estiver fragilizada, enfraquecida. Mas também n&o pode haver uma profisséo
forte se a formacao de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao
dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagogicas. A formacao
de professores depende da profissao docente. E vice-versa.

A adequacdo dos curriculos e das propostas pedagogicas dos cursos de

formacao inicial de professores da Educacéo Basica as orientacdes da Base Nacional
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Comum Curricular (BNCC) é uma demanda que surge apdés a aprovacao desse

documento, em 2017. De acordo com o referido documento:

Referéncia nacional para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das
redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das
propostas pedagdgicas das instituicdes escolares, a BNCC integra a politica
nacional da Educacéo Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras
politicas e acdes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a
formacéo de professores, a avaliagdo, a elaboragdo de contetdos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o
pleno desenvolvimento da educacédo. (BRASIL, 2017, p. 8).

Ao ser um documento de cunho obrigatério, a BNCC versa sobre a base
comum a ser considerada na organizacdo curricular da Educacdo Basica.
Considerando que o Curso de Pedagogia forma os professores que irdo exercer a
docéncia na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, € essencial
gue os futuros professores tenham conhecimento sobre tal documento.

A organizacao curricular da Educacéo infantil por Campos de Experiéncia, a
mudanca na estrutura interna dos componentes curriculares a serem trabalhados nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, e o ideério do desenvolvimento de
competéncias presentes na BNCC trazem novos desafios a formacao inicial do futuro
professor. Segundo a BNCC (Brasil, 2017, p. 13):

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagogicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da
indicacao clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constituigdo
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer’ (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a
explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de
acOes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.(grifo
do documento).

A analise dos Relatorios Finais dos residentes do projeto institucional 2018-
2019, do Curso de Pedagogia, possibilita identificar a satisfacdo dos residentes por
terem participado do Programa Residéncia. Eles sdo unanimes em afirmar que tal
participagdo contribuiu para que tivessem um olhar mais realista sobre a futura
profissdo. Destacam a importancia do acompanhamento recebido tanto do docente
orientador quanto do preceptor da escola-campo e do professor titular. A
remuneracao recebida, por meio da bolsa, também ficou evidenciado, sendo que

alguns dos residentes usaram este valor para auxiliar no pagamento do seu curso.
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Tendo presente as reflexdes apresentadas no decorrer do artigo, passamos as

consideracdes finais.

CONSIDERACOES FINAIS

O artigo teve como foco os fundamentos e as contribuicbes do Programa
Residéncia Pedagdgica na trajetéria formativa do futuro pedagogo.

Conforme exposto, Programa de Residéncia Pedagdgica tem como
centralidade: a relacdo entre teoria e pratica; a reformulacéo da proposta do estagio
supervisionado; a sinergia entre a IES e a escola; adequacéo dos curriculos e das
propostas pedagdgicas dos cursos de formacdao inicial de professores da Educacao
Bésica as orientagfes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Quanto as contribuicBes do referido Programa, destacam-se: a insercéao e a
atuacado do residente, de forma supervisionada, no contexto escolar; a articulacao
entre 0s conhecimentos teoricos e praticos, relativos ao planejamento, ao ensino, ao
desenvolvimento das situacbes de aprendizagem e a avaliagcédo; a validacdo da
participacdo no Programa como estagio supervisionado; e a realiza¢ao do estagio de
forma remunerada.

Apesar de nao ter sido foco do presente artigo discorrer sobre as dificuldades
encontradas para a efetivacéo dos objetivos do Programa, chamou-nos a atencgéo, no
decorrer da analise dos relatérios finais das residentes, a necessidade de haver
verbas especificas para aquisicdo de materiais necessarios a constru¢cdo dos
subsidios didatico-pedagdgicos a serem utilizados pelas residentes. Essa observacao
foi uma constante nos Relatérios analisados. Talvez, esse deva ser um dos fatores a
serem considerados nas proximas edi¢des do Programa, de forma que os residentes

nao tenham que usar o valor de suas bolsas para a compra de materiais.
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CAPITULO 3

A PEDAGOGIA DE PAULO FREIRE COMO EDUCACAO A AUTONOMIA E A
LIBERDADE

Cintia Cristina Maciel Neves®
Cledes Antonio Casagrande’

Sei que as coisas podem piorar, mas sei também que € possivel
intervir para melhora-las. (Paulo Freire, 2015)

1 INTRODUCAO

Ha tempos a educacdo mudou, tal qual modificaram-se a sociedade e 0s
anseios formativos das pessoas. Passamos de uma concepc¢ao do ensino tradicional,
na qual o professor 'depositava’ seus conhecimentos em uma classe de estudantes
gue o ouviam, quietos, em uma atitude passiva, para uma educacéo libertadora, ativa,
participativa e atenta aos anseios e necessidades das novas geracdes. Por ensino
tradicional entende-se aquele que reproduz falas, pura transmissdo de conteudos.
Segundo Brighente e Mesquida (2016), € aquele que faz uso da vigilancia, da puni¢éo
e do exame. Ainda segundo os autores, essa educacao € pautada no autoritarismo,
nao busca conscientizacao, almejando apenas que os estudantes estejam sujeitos as
regras e nao permitindo questionamentos, nem duvidas.

Por outro lado, a pedagogia libertadora, tal qual postulou Paulo Freire, propde
a tomada de consciéncia por parte do estudante. Este representa alguém critico e
capaz de buscar solu¢des por si mesmo, no didlogo e no encontro com 0 outro.
Segundo os autores ja citados “[...] € justamente na sua pratica pedagdgica
libertadora, que o educador pode lutar contra o fatalismo que a sociedade capitalista
nos traz, seja contra o desemprego, a miséria ou os altos indices de analfabetismo”
(BRIGHENTE; MESQUIDA, 2016, p. 165).

® Discente do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle, matriculada na disciplina de Trabalho de Concluso

I1, sob a orientacdo do Prof. Cledes Antonio Casagrande. E-mail: cintianmaciel@gmail.com

" Docente do PPG em Educacdo na Universidade La Salle. Mestre/doutor em educagéo. E-mail:
cledes.casagrande@unilasalle.edu.br
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Em uma situacéo que privilegia somente o0 modelo de educacéo tradicional,
poderiam ser perdidas muitas potencialidades formativas para os estudantes, visto
gue eles trazem para o ambiente escolar suas histérias de vida, seus sonhos e suas
perspectivas, e o professor assume um papel de mediador. Ademais, num ambiente
com uma proposta educacional renovada e transformadora, ao modelo da pedagogia
libertadora proposta por Paulo Freire, o estudante tem a possibilidade de rever seus
conceitos e construir conhecimentos junto aos seus colegas, por meio do dialogo e
da interacao.

Dito isso, o objetivo deste trabalho consiste em discutir as bases para a
autoformacdo e a autonomia discente presentes nos escritos de Paulo Freire. Assim
procuramos orientar-nos pelas seguintes questfes: 0 que € a educacdo segundo
Freire? Quais as caracteristicas de uma educacéo dialdégica? Qual a real importancia
gue a autonomia tem na educacao?

Quanto a metodologia, a pesquisa é de natureza qualitativa, com fins
exploratérios e do tipo estudo bibliografico, com foco na leitura e andlise de escritos
de Paulo Freire.

A escolha por escrever sobre a autonomia deu-se em razdo das minhas
praticas enquanto educadora, visto que trabalho em um ambiente que proporciona a
autonomia e a descoberta dos meus pequenos estudantes. Tendo a base da vivéncia
e da pratica educacional, decidi por iniciar um estudo onde pudesse aprofundar-me
em teorias educacionais que me auxiliassem a melhor compreender as interfaces dos
processos de ensino e de aprendizagem. Para isso, fez-se necessario escolher um
autor para tomar como referéncia; ja que a obra de Paulo Freire esteve presente em
diversos momentos em minha caminhada académica, decidi toma-lo como base neste
trabalho de conclusao.

Diante disso, iniciaremos expondo os elementos metodologicos da pesquisa
gue deu origem a este artigo. Na sequéncia, observa-se o referencial tedrico que
respalda esse trabalho, seguido da analise e discussédo de dados intitulado de A
pedagogia de Paulo Freire como educacao a autonomia e a liberdade. Encerramos o

artigo com as conclusoées e as referéncias que fundamentaram este estudo.

2 METODOLOGIA
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Este artigo tem como tema a autonomia e a autoformacéo segundo as bases
tedricas de Paulo Freire. Ele origina-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, do
tipo bibliografica, com andlise interpretativa dos dados coletados.

Uma pesquisa de natureza qualitativa, segundo Gerhardt e Silveira (2009),
consiste em um estudo que ndo se preocupa com a representacdo numeérica e
guantitativa dos fatos, mas sim com a compreensdo de uma situacao real e também
com o aprofundamento do estudo tedrico. Sendo assim, o pesquisador que opta por
uma pesquisa de carater qualitativo “opdem-se ao pressuposto que defende um
modelo Unico de pesquisa para todas as ciéncias” (SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p.
31). Desse modo, a pesquisa de cunho qualitativo preocupa-se com aspectos que
nao podem ser quantificados, mas que podem ser melhor compreendidos. Ainda para
Silveira e Cdrdova (2009), a pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos
da realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensao e
explicacdo da dinamica das rela¢gdes sociais.

A pesquisa bibliogréfica, segundo Gil (2008), tem como base o material ja
elaborado, como os livros e artigos. Além disso, buscamos em sites de referéncia,
dissertacdes, anais de encontros académicos, periddicos cientificos, e tivemos
acesso a biblioteca da Universidade La Salle, bem como ao acervo pessoal da autora
e de seu orientador. Ressaltamos, ainda,, de acordo com Gil (2008, p. 50) que “A
principal vantagem da pesquisa bibliogréafica reside no fato de permitir ao investigador
a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia
pesquisar diretamente”.

Em uma pesquisa cientifica, Gil (2008) explica que a primeira etapa é a
formulacdo de um problema. Sendo assim, esta pesquisa tem como problema: Como
podemos entender a autoformacgéo e a autonomia a partir dos escritos de Paulo
Freire? Este assunto, que em concordancia com Gil é de interesse dos
pesquisadores, € adequado a qualificacdo dos mesmos e possui material bibliografico
suficiente e disponivel.

A relagdo dos materiais lidos com o campo da educacgéo sera realizada pela
abordagem hermenéutica ou interpretativa, por meio da qual buscamos estabelecer
um sentido amplo e atual para os dados e conceitos selecionados. Vale ressaltar que
em pesquisas de cunho qualitativo, segundo Gil (2008), as conclusdes obtidas dos
dados sédo dignas de crédito, defensaveis, garantidas e capazes de suportar
explicagdes alternativas.
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3 REFERENCIAL TEORICO

Este topico do trabalho tem em vista pontuar as bases teoricas do presente
estudo de revisédo bibliografica. Aqui apresentamos a vida e a obra de Freire, 0s
conceitos de autonomia e autobiografia, de diadlogo, presenca e ética, bem como de
educacdo bancaria e de educacéo libertadora, que séo alguns dos elementos centrais
que tecem esta pesquisa.

3.1 O educador Paulo Freire: vida, obras e importancia

De acordo com Ana Maria Freire® (1996), Paulo Freire comecou a ler orientado
por sua mée no quintal de casa, onde escreviam palavras com gravetos das
mangueiras. Sua mae fez para ele, seu filho cacula, um livro do bebé, onde registrou
memorias. Dizia ela que Paulo era “naturalmente carrancudo, porém muito amavel.
Brinca pouco, fica sempre de largo apreciando os irm&os brincarem” (FREIRE, 1996,
p. 29), e que ele ndo se conformava ir a aula sem as licbes prontas, chorava demais,
enquanto nao tinha certeza que sabia, ndo comparecia a aula.

Segundo o préprio Freire (1994, p. 31), sua alfabetizacdo nédo foi nada tediosa,
‘porque partiu de palavras e frases ligadas a minha experiéncia, escrita’”. Como ele
mesmo relata, a escola infantil que frequentava muito se assemelhava a sua casa,
entdo ndo o amedrontava nem cortava a sua curiosidade. Disse que a professora

Eunice pedia que ele formasse sentencas:

Me pedia que colocasse numa folha de papel tantas palavras quantas
eu conhecesse. Eu ia dando forma as sentengas com essas palavras
gue eu escolhia e escrevia. Entdo, Eunice debatia comigo o sentido,
a significagdo de cada uma. Fui criando naturalmente uma intimidade
€ um gosto com as ocorréncias da lingua — os verbos, seus modos,
seus tempos... A professorinha so intervinha quando eu me via em
dificuldade, mas nunca teve a preocupacdo de me fazer decorar
regras gramaticais (FREIRE apud GADOTTI, 1996, p. 31)

Apos o fim do ensino primario e a morte de seu pai, a méde ndo possuia

recursos para pagar uma escola. Ela comecou entéo a andar por Recife a procura de

8Mestre e doutora em educacéo pela Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo. Casou com Paulo Freire em
1988. Atualmente se dedica a organizar, publicar e divulgar a obra de Paulo Freire, como sucessora legal do
educador.
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uma escola que a recebesse com uma bolsa de estudos. Encontrou o Colégio
Oswaldo Cruz, o qual o diretor Ihe fez um unico pedido: “Olha, a Unica exigéncia que
o Dr. Aluizio fez é que vocé fosse estudioso”, relatou-lhe sua mae (GADOTTI, 1996,
p. 36).

Paulo Freire casou-se em 1944 com a professora primaria Elza Oliveira, com
guem teve cinco filhos. Ainda por esses anos tornou-se professor no Colégio Oswaldo
Cruz. De 1947 a 1954 ocupou o cargo de diretor do setor de educacéo e cultura do
SESI (Servigo Social da Industria), 6rgdo que recém havia sido criado pelo governo
Vargas. Foi nesse momento que teve contato com trabalhadores e percebeu o quanto
eles precisavam da educacédo e também da alfabetizacao.

Em 1956, o prefeito Peldpidas Silveira, 0 nomeou ao Conselho Consultivo de
Educacgéo do Recife. Foi no ano de 1958 que Freire se consolidou como educador
progressista no Il Congresso Nacional de Educacédo, apresentando o relatorio
nomeado A Educacdo de Adultos e as Populagbes Marginais: O Problema dos
Mocambos (GADOTTI, 1996, p. 35). Com uma filosofia até entdo inovadora, Freire
propds que a educacao de adultos na Zona dos Mocambos deveria se fundamentar
na realidade por eles vivida, do contrario ndo passaria de um conhecer palavras e
frases. Ali também afirmou que uma educacéo para a democracia precisava ser feita
com os oprimidos e ndo para os oprimidos.

Em 1959 obteve o titulo de Doutor em Filosofia e Histéria da Educacéo pela
Universidade Federal do Recife com a tese Educacéo e atualidade brasileira. Essa
titulacdo deu-lhe o cargo de professor efetivo de Filosofia e Historia da Educacao da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Recife. No inicio dos
anos 60 engajou-se com a educacdo popular, sendo um dos fundadores do
Movimento de Cultura Popular, em Recife, e trabalhou a valorizagcdo da cultura.
Segundo Ana Maria Freire (1996), esse movimento contribuiu muito para sua
formacao politica e afetiva enquanto educador.

Freire também influenciou a campanha De Pé no Chdo Também se Aprende a
Ler realizada em Natal, Rio Grande do Norte. Ao realizar a campanha de alfabetizacéao
em Angicos, também no Rio Grande do Norte, ele ficou conhecido como o educador
gue pensava nas questdes do povo. Logo depois, foi para Brasilia a convite de Paulo
de Tarso Santos, do governo Goulart, para que realizasse uma campanha nacional
de alfabetizacdo. Sob sua coordenacdo, o Programa Nacional de Alfabetizacdo
pretendia alfabetizar 5 milhGes de adultos. Nesse processo de alfabetizagao,
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membros das classes populares seriam também politizados e acabariam por perceber
as injusticas e a necessidade de mudar. Em 21 de janeiro de 1964, pelo Decreto n°.
53.465, o programa foi extinto pelo governo militar.

Em 1961 Freire havia sido designado para o cargo de diretor da Divisédo de
Cultura e Recreacdo do Departamento de Documentacdo e Cultura da Prefeitura
Municipal do Recife e também um dos conselheiros pioneiros do Conselho de
Educacdo de Pernambuco. Em marco de 1964, treze dos quinze conselheiros
renunciaram de seus mandatos. Freire que estava em Brasilia trabalhando no
Programa Nacional de Alfabetizacdo ndo assinou sua exonera¢ao do cargo, mas foi
afastado de suas atividades em 20 de abril de 1964 pelo vice-governador do estado,
uma vez que o governador Miguel Arraes j& estava preso pelas forcas armadas.

Em duas ocasides Freire teve de prestar esclarecimentos a um inquérito militar,
se deslocando de Recife ao Rio de Janeiro. Por esse motivo, em setembro de 1964,
sentido-se ameacado, partiu para a Bolivia, mas um golpe de estado o levou ao Chile,
onde trabalhou de 1964 a 1969 como assessor do Instituto de Desarollo Agropecuario
e do Ministério da Educacao do Chile e como consultor da UNESCO junto ao Instituto
de Capacitacion e Investigacion en Reforma Agraria do Chile. Também deu aulas nos
Estados Unidos e trabalhou no Conselho Mundial das Igrejas. De abril de 1969 a
fevereiro de 1970 lecionou na Universidade de Harvard como professor convidado.
Em seguida, foi viver em Genebra onde trabalhou como Consultor Especial do
Departamento de Educacdo do Conselho Mundial de Igrejas. Segundo ele mesmo,
trabalhando no Conselho “andarilhou” pela Africa, pela Asia, pela Oceania e pela
América, sem passar pelo Brasil, ajudando os paises a sistematizarem sua educacao.

Obteve seu passaporte brasileiro em junho de 1979 e em agosto voltou ao
Brasil. Em setembro de 1980, ap6s pressao de alguns estudantes e professores,
tornou-se professor da Universidade de Campinas (UNICAMP), onde permaneceu
lecionando até 1990. Segundo consta em sua biografia, a reitoria da UNICAMP pediu
ao Conselho Diretor, na pessoa do Professor Titular Rubem Alves, um parecer sobre
Paulo Freire, o que Ihe fez lembrar as perseguictes que Freire sofreu durante o exilio.
Dizia a carta® de Rubem Alves (1985):

SParecer datado de 25 de maio de 1985, escrito por Rubem Alves, Professor Titular II, protocolado sob ne.
4.838/80, nos registros administrativos da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).
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O objetivo de um parecer, como a propria palavra o sugere, é dizer a
alguém gue supostamente nada ouviu e que, por isto mesmo, nada
sabe, aquilo que parece ser, aos olhos do que fala ou escreve. Quem
da um parecer empresta os seus olhos e o seu discernimento a um
outro que ndo viu e nem péde meditar sobre a questdo em pauta. Isto
€ necessario porque os problemas sao muitos e 0s nossos olhos séo
apenas dois... Ha, entretanto, certas questdes sobre as quais emitir
um parecer é quase uma ofensa. Emitir um parecer sobre Nietzsche
ou sobre Beethoven ou sobre Cecilia Meireles? Para isto seria
necessario que o signatario do documento fosse maior que eles e o
seu nome mais conhecido e mais digno de confianga que aqueles
sobre quem escreve... Um parecer sobre Paulo Reglus Neves Freire.
O seu nome é conhecido em universidades através do mundo todo.
Ndo o serd aqui, na UNICAMP? E serd por isto que deverei
acrescentar a minha assinatura (nome conhecido, doméstico), como
avalista? Seus livros, ndo sei em quantas linguas estardo publicados.
Imagino (e bem pode ser que eu esteja errado) que nenhum outro dos
nossos docentes tera publicado tanto, em tantas linguas. [...] Por isso
0 Mmeu parecer € uma recusa em dar um parecer. E nesta recusa vai,
de forma implicita e explicita, o espanto de que eu devesse
acrescentar o meu nome ao de Paulo Freire. Como se, sem 0 meu,
ele ndo se sustentasse. Mas ele se sustenta sozinho. Paulo Freire
atingiu o ponto méaximo que um educador pode atingir. A quest&o ndo
€ se desejamos té-lo conosco. A questao é se ele deseja trabalhar ao
nosso lado.

Em janeiro de 1989 Paulo Freire foi nomeado Secretario de Educagéo da
cidade de Sao Paulo pela Prefeita Luiza Erundina de Sousa. Em sua gestéo reformou
escolas e as entregou as comunidades, reformulou o curriculo escolar para torna-lo
adequado as criangcas de classes populares, procurou capacitar educadores em
regime de formacdo permanente e incluiu a equipe escolar (vigias, merendeiras,
faxineiras/os, secretarias/as) como agentes educativos, para que esses
desempenhassem adequadamente a tarefa de educar, uma vez que também faziam
parte da escola assim como diretores, professores e estudantes. Saiu do servi¢co
publico de Sao Paulo em 1992, segundo Luiza Erundina para “ser devolvido ao
mundo”.

Segundo Streck, Redin e Zitkoski (2010, p. 36) “na América Latina, ha uma
inegavel influéncia do pensamento freiriano na filosofia e na teologia da libertacao”.
Freire se colocava como um educador progressista e, segundo Gadotti (1996), Paulo
Freire é internacional e transdisciplinar; seu pensamento ndo se prende somente a
teoria educacional, por isso €, ao mesmo tempo, homem do diadlogo e do conflito.

Ainda segundo Gadotti:

A obra de Paulo Freire tem sido reconhecida mundialmente ndo
apenas como uma resposta a problemas brasileiros do passado ou do
presente, mas como uma contribuicdo original e destacada da
América Latina ao pensamento pedagdgico universal. Nao se pode
dizer que seu pensamento responda apenas a questdo da educacao
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de adultos ou a problematica do chamado “Terceiro Mundo”.
(GADOTTI, 2000, p. 1)

A obra de Freire é extensa: sdo livros de sua autoria, livros com coautores,
artigos, entrevistas a pessoas que escreviam sobre suas obras, entrevistas a TV,
radio, jornais, participacdes em conferéncias, seminarios e debates em movimentos
da educacao popular. Entre os principais, podemos destacar: Educacdo como pratica
de liberdade, que resultou de sua tese académica defendida em 1959; Pedagogia do
oprimido’%, que é considerado sua obra prima e foi traduzido para aproximadamente
30 idiomas. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido,
livro em que Freire optou por escrever em forma de carta, o livro nem chega a ter
capitulos e retoma questdes da Pedagogia do oprimido com mais maturidade;
Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativall, que é um livro

pequeno, simples e direto.

3.2 A Autonomia e autobiografia para Paulo Freire

A autonomia faz-se parte fundamental na educacéo atual, pois a escola, além
de conteudos pré-programados, também tem como funcdo socializar e formar o
educando para o0 mundo. Mas como o educando tera as competéncias necessarias a
vida fora da escola se sua vivéncia escolar for pautada na escuta, na memorizacéo e
na reproducdo de conteudos e falas? Se a escola, de fato, busca uma educacao
autdbnoma e libertadora é tempo de lancar o olhar as vivéncias do educando.

A autonomia € uma das bases da educacéo para Freire. Para ele, significa
libertar o ser humano das cadeias do determinismo; € um ‘ensinar a pensar certo’ com
guem fala com a forga do testemunho (MACHADO, 2010). Sendo assim, a autonomia
vai se construindo na experiéncia, na tomada de decisdes, pois ela € uma experiéncia
da liberdade (FREIRE, 2015). Nessa mesma perspectiva, Zatti (2007, p. 53) aponta
que “embora a autonomia seja um atributo humano essencial, [...] ninguém é

espontaneamente autbnomo, ela € uma conquista que deve ser realizada”. Dessa

10 De acordo com Ana Maria Freire (2017), foi publicado primeiramente em inglés, em 1970, e somente em
1974 foi publicado no Brasil.

11 para Ana Maria Freire (2017, p. 455), esse livro “sugere praticas e mostra a possibilidade dos educadores/as
estabelecerem novas relacfes e condicfes de educabilidade deles/as entre si, dentro de cada deles/as mesmos e
com os seus educandos/as”; ainda segundo ela, Pedagogia da Autonomia se mantém entre seus livros mais
vendidos apos 20 anos de seu langamento.
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forma, entendemos que a educacdo deve oportunizar praticas pedagogicas que
possibilitem o desenvolvimento da autonomia, o exercicio da criatividade e a
capacidade de cada um dizer sua palavra.

Para Freire, varios fatores levam a autonomia: o papel do professor e do
educando, a consciéncia do homem e da mulher como ser atuante, que nao apenas
tem historia mas também a faz (FREIRE, 2000) e o papel da pesquisa no ensino.
Assim, todos esses fatores levam a autonomia tanto do professor como do educando.

Segundo ele:

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativa-critica
€ propiciar as condicbes em que os educandos em suas
relacbes uns com os outros e todos com o professor ou a
professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se.
Assumir-se como ser social e histérica das tarefas mais
importantes da pratica educativa-critica €& propiciar as
condi¢cbes em que os educandos em suas relagbes uns com
0s outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a
experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser
social e histérico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter
raiva porque capaz de amar. o, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,
capaz de ter raiva porque capaz de amar. (FREIRE, 2015, p.)

Seguindo este pensamento, a formacdo estudantil ndo tem sentido se
estagnada em repeticbes, sem dialogo, sem perguntas, sem pesquisa, sem que o
estudante tome consciéncia do mundo. “Talvez seja este o sentido mais exato da
alfabetizacdo: aprender a escrever sua vida, como autor e como testemunha de sua
historia, isto é, biografar-se, existenciar-se, historicizar-se” (FIORI, 2005, p. 8).

O importante nessa perspectiva de educacédo € o educando aprender a dizer
sua palavra e ndo apenas repetir o que lhe dizem, pois segundo Fiori (2005) a palavra
pessoal é criadora, e a palavra repetida é mondlogo. A partir da tomada de
consciéncia e da responsabilidade de criar por si mesmo, o estudante passa a ser
sujeito de sua histéria e ndo apenas um objeto da histdria de outras pessoas que |lhe
ditam regras e comportamentos (FREIRE, 2000). Por sujeito de sua historia,
apontamos aqueles que vivem ativamente a sua educacéo e ndo sao passivos na
repeticdo do que professores Ihe dizem. S&o aqueles que desenvolveram a sua
criticidade, refletem tanto sobre o que veem na escola, quanto 0 que veem na
televisdo. Freire (2000) falava sobre sentar-se em frente a televisdo e ndo questionar,
somente absorver o que um telejornal est4 noticiando. Infelizmente, uma pessoa que

aceita calmamente tudo que Ihe € imposto, € uma pessoa que perdeu sua esséncia
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de ser sujeito e néo é capaz de dizer sua palavra. E importante ressaltar que somente
através de uma educacao feita pela pergunta, pelo dialogo e pela pesquisa, é possivel

criar sujeitos de sua historia.

3.3 O diadlogo, a presenca e a ética em Freire

Para a construgéo da autonomia discente, Freire coloca o didlogo como base:
“existir, humanamente, é pronunciar o mundo, € modifica-lo” (2005, p. 90). Para ele,
esse mundo ‘pronunciado’, era o mundo problematizado e reflexivo. Nessa
perspectiva, segundo Zitkoski (2010), o didlogo é a forca que impulsiona o pensar

critico-problematizador em relacao a condicdo humana no mundo.

O didlogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade
humana; ele é racional e, nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os
dialogantes ‘admiram’ um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele
coincidem; nele p6em-se e opdem-se. [...] O didlogo ndo é um produto
historico, € a propria historizacdo. (FREIRE, 2005, p.16)

Para Freire (2005, p. 86) a busca presente na educacéo nao se pode dar sem
didlogo, no “isolamento, individualismo, mas na comunh&o, na solidariedade dos
existires”. Além disso, ele afirma que ninguém educa a ninguém, ninguém educa a si
mesmo, 0s homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo. Entdo, podemos

afirmar que conhecer a si, conhecer o outro e construir conhecimentos se da somente

através do dialogo, através do processo de interacao social, da presenca.

Por isso, repita-se, mais do que a um ser no mundo o ser humano se
tornou uma presenca no mundo, com 0 mundo € com 0S Outros.
Presenga que, reconhecendo a outra presenga com um ‘ndo-eu’ se
reconhece como ‘si propria’. Presenga que se pensa a si mesma, que
se sabe presenca, que intervém, que transforma, que fala do que faz
mas também do que sonha; que constata, que compara, avalia,
valora, que decide, que rompe. E é no dominio da decisdo, da
avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da opcdo, que se instaura a
necessidade da ética e se impde a responsabilidade. A ética se torna
inevitavel e sua transgressdo possivel é um desvalor jamais uma
virtude (FREIRE, 2000, p. 112).

Nesta perspectiva, quanto mais consciente de sua presenca no mundo, mais
humanizado o mundo estara.
Dentre os livros aqui citados, Freire nunca dedicou um capitulo exclusivo a

ética mas deixava claro em seus escritos a sua importancia. Seus relatos e
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pensamentos estavam pautados na ética humanista de sua pratica. Além disso, a
educacdo é em sua esséncia um compromisso com a ética, sem ela é impossivel
firmar um projeto que possibilite a humanizacdo e a liberdade (TROMBETTA;
TROMBETTA, 2010). Sendo assim, “o ensino dos conteudos n&o pode dar-se alheio
a formacédo moral do educando. Educar é substantivamente formar” (FREIRE, 2015,
p. 35).

3.4 A educacdo bancaria

De acordo com Freire (2005), o conceito de educacao bancaria representa uma
educacao vertical, na qual o professor detém o conhecimento e ‘deposita’ no
estudante. Na visdo bancaria da educacéo, o saber é uma doacao dos que se julgam
sabios aos que se julgam nado saber nada. Para contextualizar a educacao bancéria,
Brighente e Mesquida (2016, p. 158) apontam que Freire deu uma nova significacdo
as expressoes de Plutarchius na obra intitulada Sur I'éducation des enfants (1844),
onde encontraram a expressao “o espirito (a cabega) ndo é como uma jarra que se
enche”, e também na obra de Johann Heinrich Pestalozzi, Ecrits sur la méthode, que
nao acreditava que o estudante fosse “um vaso vazio que se deve encher”. Assim,
Freire substituiu a jarra e o vaso pelo conceito de banco, no que ele denomina de
‘educacao bancaria”. Segundo Freire, a libertacdo dos mais oprimidos ndo se daria
com uma educacao protagonizada e elaborada pela elite.

A educacao bancaria tem como principal papel manter o siléncio dos menos
favorecidos, fazendo com que esses ndo desenvolvam a criticidade e, assim, néo
tenham voz para questionar situacdes cotidianas. Essa prética reprime a curiosidade,
desestimula a capacidade de desafiar-se, de arriscar-se, tornando o estudante um
sujeito passivo (SARTORI, 2010).

Nessa concepcéo da educacédo, 0 unico sujeito que pode-se dizer ativo é o
professor. E ele quem sabe, pensa, seleciona contetidos e, assim, os estudantes n&o
passam de meros objetos no processo de ensino, 0s que ndo sabem, que escutam e
séo disciplinados (FREIRE, 2005). Os estudantes que passam por essa educacao
tendem a ser vistos como adaptaveis. O professor, que tudo sabe, lhes impdem algo,
e eles, mesmo que desconfortaveis ou indiferentes ao que Ihe esta sendo imposto,

acabam por aceita-lo, memorizando e repetindo.
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4 A CONSTRUCAO DA AUTONOMIA E AUTOFORMACAO DO ESTUDANTE PELA
EDUCACAO

Para Freire, o conceito de ser humano, ou de ser homem e mulher como ele
cita em suas obras, € “ser de relagdes” que constroi e reconstréi conhecimentos no
convivio. Como citado em sua obra Pedagogia do Oprimido “o isolamento nao
personaliza porque nao socializa” (FIORI, 2005, p. 16). Sendo assim, seu método
educacional é centrado na pessoa em convivéncia, em ser e ndo em fazer, e poderia
ser denominada como educacéo integral que desenvolvera as potencialidades no
educando, para capacita-lo as decisdes na vida social pelo seu préprio poder de
escolha. O educando e o educador vivem e constroem o saber juntos, em

colaboragéo. Nesse sentido, o autor afirma que:

A educacao tem sentido porque 0 mundo ndo é necessariamente isto
ou aquilo, porgue os seres humanos sdo tdo projetos quanto podem
ter projetos para 0 mundo. A educacédo tem sentido porque mulheres
e homens aprenderam que é aprendendo que se fazem e se refazem,
porque mulheres e homens se puderam assumir como seres capazes
de saber, de saber que sabem, de saber que ndo sabem. De saber
melhor o que ja sabem, de saber o que ainda ndo sabem. A educacao
tem sentido porque, para serem, mulheres e homens precisam de
estar sendo. Se mulheres e homens simplesmente fossem, néo
haveria porque falar em educacéo (FREIRE, 2000, p. 40).

Assim, podemos entender a educacédo como um dialogo. O professor que néao
escuta 0 que seu estudante tem a dizer, ndo interage e atua como se fosse detentor
do saber, e 0 educando um mero receptor. A pratica docente exige entender que o
conhecimento ndo se da apenas de uma forma; é necessario entender que o
planejamento da aula, algumas vezes pode ndo atingir as competéncias esperadas
justamente porque a aprendizagem se da de diversas maneiras.

Dessa forma, ao planejar uma aula ou uma atividade, o professor ndo deve
partir da suposi¢ao de que o estudante nada conhece daquele assunto. Necessitamos
levar em consideracao o que o educando traz consigo, tornando assim a educacgao
mais significativa em todos os niveis. Segundo Freire (2015), nenhum professor
passara por um estudante sem deixar uma marca. Por vezes, essa marca € de um
professor autoritario que impde regras que 0s estudantes ndao entendem e traz
contetdos que sdo necessarios para provas, vestibulares e etc. Mas o quanto, de

fato, esses conteudos sao significativos e compreendidos por seus estudantes?
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Obviamente, exames como o0s anteriormente mencionados sdo de extrema
importancia, mas um ano letivo deve ser pautado somente nesses aspectos? A
autonomia discente deve ser anulada por essa demanda? As potencialidades dos
estudantes podem ser diminuidas e esquecidas constantemente?

Educar, para Freire, estava centrado no dialogo e na leitura de mundo que seu
educando trazia consigo, mas nao ficava estagnado apenas a esses saberes, uma
vez que, para ele, a liberdade vem pela responsabilidade e pelos conhecimentos
construidos, sendo também uma conquista que exige uma busca permanente.
Pensando sob essa perspectiva, podemos perguntar. como ensinar? Como formar
sem estar aberto ao contorno geografico, social dos educandos? (FREIRE, 2015).

Uma pratica docente pautada na realidade do educando dara a ele ferramentas
para que ele perceba o que o cerca, para que julgue o que ele mesmo precisa e 0
gue deve ser mudado. Segundo Gadotti (1996), o processo educacional deve partir
da realidade do educando, pois nao basta para ele que alguém saiba ler que “Eva viu
a uva’; é necessario que cada educando entenda a posicdo que ocupa em seu
contexto social e quem lucra ou néao, seja pela producéo da uva ou de qualquer outra
coisa. Educar desta forma é intervir no mundo. Para Freire (2000, p. 91), além de
didlogo, a funcédo da aprendizagem também era ser de ser critica, de “fazer pensar”,
ser tdo criticamente consciente quanto possivel. A consciéncia de mundo e a
consciéncia de si, crescem juntas, quando “0 homem se reconhece como sujeito que
elabora o mundo” (FREIRE, 2005, p. 17).

Além dessa consciéncia construida por educador e educando, o que se deve
pensar para uma sala é ir além dos conteudos programaticos, € abrir espacgo para o
estudante exercer seu direito de indagar, de duvidar e até mesmo criticar. Digo criticar,
pois 0 educando gque cresce com autonomia e responsabilidade tem a consciéncia de
argumentar construtivamente. Nessa perspectiva, se colocam em debate o professor
com autonomia e respeitando a autonomia discente, construindo assim os limites de
uma relacdo pautada em autoridade e liberdade, relacdo essa que, segundo Freire
(2000), deve ser vivida com lucidez para que autoridade e liberdade ndo sejam
necessariamente antagonicas uma a outra.

O ato de promover 0 senso critico e a valorizagdo do que o estudante traz €
essencial para sua autonomia, para que ele pense por si e 'diga sua palavra'. O que
muitas vezes acontece em salas de aula é uma desconsideracdo dos saberes do

estudante e uma inibicao; ou seja, o estudante nao faz porque acredita que nao sabe,
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e o professor ndo muda isso, ndo promove a conversa, nao interage. Segundo Freire
(2015), o processo educacional deve ser pautado no potencial do desenvolvimento
critico do educando e, para isso, ndo deve temer o debate. Uma educacdo que nao
foge ao debate, passa longe de ser uma educacdo mecanizada. Nessa educacéo
para a autonomia, o professor fala em um ambiente em siléncio mas que sempre esta
pronto a interagir e ndo em uma plateia silenciada.

Além de planejar aulas, um educador também deve refletir a sua pratica,
pensar no que esti fazendo em sala. Sera que tem aberto espaco ao didlogo? Um
educador autoritario tende a se considerar o 'proprietario' da verdade, buscando
persuadir os estudantes até que estes concordem com o que lhes é imposto.
Lancando o olhar deste trabalho a educacdo infantii e aos anos iniciais, nos
perguntamos: quantas vezes ouvimos professores desaprovando comportamentos de
seus pequenos estudantes em sala de aula? Por vezes o que é solicitado as criancas
nao é facil para ser atendido, como por exemplo estar sentado por um grande periodo
de tempo, ndo conversar com o0 amigo ao lado, ndo se distrair. Obviamente, como ja
citado, uma aula ndo pode ser feita do que o estudante deseja, mas enquanto
professora e defensora da autonomia estudantii em qualquer idade, devo me
guestionar se a autonomia tem sido parte do dia a dia escolar ou se 0 ensino tem sido
bancario desde os primeiros passos escolares.

As atividades docentes e discentes ndo separam-se, sao atividades conjuntas,
em constante construcdo e desconstrucdo, uma atividade que nao pode ser
verticalizada, ndo pode ser tratada como bancaria. Nessa educacdo libertadora, cada
educando € sujeito de sua prépria educacao, expde seu pensar e sua visao de mundo,
moldando a prética de seu educador dia apos dia. A questdo aqui presente ndo é
moldar a pratica as vontades do educando, mas sim a favor de uma praxis que
desenvolva e revele as potencialidades de cada um, e dentro dessas potencialidades

cada ser desenvolva e produza cultura. Segundo Freire:

A educacdo que, ndo podendo jamais ser neutra, tanto pode estar a
servigo da decisdo, da transformacao do mundo, da insercgao critica
nele, quanto a servigo da imobilizagcao, da permanéncia possivel das
estruturas injustas, da acomodacéo dos seres humanos a realidade
tida como intocavel. Por isso, falo da educagdo ou da formacao.
Nunca do puro treinamento. Por isso, ndo so6 falo e defendo mas vivo
uma pratica educativa radical, estimuladora da curiosidade critica a
procura sempre da ou das razbes de ser dos fatos. (2000, p. 58)
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Seguindo essa linha de pensamento freireana, podemos nos perguntar: por
que nao estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos
educandos e a experiéncia social que eles ttm como individuos? Outro ponto a se
pensar na educacdo é: tudo o que sabemos hoje foi ensinado por alguém? Além do
mais, tudo que alguém tentou nos ensinar foi aprendido? Pensando sob este olhar,
guantas potencialidades sdo interrompidas pois ndo convém ao contetdo que esta
sendo passado naquele momento? Apenas pensando na autonomia discente: o
guanto de autonomia existe em uma escola onde os horarios sdo extremamente
regulados e divididos entre hora de aprender portugués, hora de aprender matematica
e assim por diante? Serd que todas aquelas pequenas cabecinhas estavam
preparadas para receberem todo esse contetdo na hora que um adulto bem entende?

E além desse despejo de conteudo, esses sdo desconexos da realidade da
crianca e a escola assim tende a se tornar um espaco de transmissdo de
conhecimentos. E nessa transmissdo, muitas coisas se perdem. O ensino precisa
recuperar a sua esséncia de construcao e significacdo na vida do estudante. Nessa
perspectiva, segundo Alves (2007), é facil obrigar o estudante a ir a escola, o dificil é

convencé-lo a aprender aquilo que ele ndo quer aprender. Assim,

Mas, 0 que é que as crian¢cas querem aprender? Pois, faz uns dias,
recebi de uma professora, Edith Chacon Theodoro, uma carta digna
de uma educadora e, anexada a ela, uma lista de perguntas que seus
alunos haviam feito, espontaneamente. “Por que o mundo gira em
torno dele e do sol? Por que a vida é justa com poucos e tdo injusta
com muitos? Por que o céu é azul? Quem foi que inventou o
Portugués? Como foi que os homens e as mulheres chegaram a
descobrir as letras e as silabas? Como a explosdo do Big Bang foi
originada? Sera que existe inferno? Como pode ter alguém que nao
goste de planta? Quem nasceu primeiro, 0 ovo ou a galinha? Um cego
sabe o que é uma cor? Se na Arca de Noé havia muitos animais
selvagens, por que um ndo comeu o outro? Para onde vou depois de
morrer? Por que eu adoro musica e instrumentos musicais se ninguém
na minha familia toca nada? Por que sou nervoso? Por que ha vento?
Por que as pessoas boas morrem mais cedo? Por que a chuva cai em
gotas e ndo tudo de uma vez? (ALVES, 2007, p. 14)

A curiosidade do estudante pode ser o ponto de interesse de um projeto
escolar, por exemplo. A partir da pergunta ‘como foi que os homens e as mulheres
chegaram a descobrir as letras e as silabas?’ pode-se trabalhar, muito bem, a
alfabetizacdo de uma forma mais acessivel aos pequenos. E assim também pode-se

fazer com os estudantes maiores, pois mesmo seguindo o curriculo vigente é possivel

realizar atividades nas quais exista o didlogo e ndo pura transmissao.
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Dessa forma, a aula foge de uma narracdo por parte do professor pois,
segundo Zatti (2007) um ensino que se da pela repeticao, esta visando apenas um
treinamento e retirando o que ha de fundamentalmente humano na educacao.
Flexibilizando os planos de aula e fugindo da imposi¢do de conhecimentos, é possivel
ensinar pela pesquisa e de fato, construir conhecimentos que tenham importancia
para o discente. Ainda nessa perspectiva, a alfabetizacdo toma outro sentido.
Geralmente, as criangas sao alfabetizadas no tempo da escola e sem contetdos que
se conectam com a sua realidade ou até mesmo interdisciplinarmente, assim a
alfabetizacdo torna-se um copiar letras que algumas vezes as criancas mal
reconhecem fora da escola. JA em uma educacao que respeitasse o tempo da crianca
e tencionasse préticas conectadas com a realidade, além de mais efetiva esta seria
mais prazerosa. Pensando sob essa perspectiva, 0 estudante construira sua
aprendizagem, buscando palavras para complementar seu vocabulario, para
expressar seus pensamentos, para escrever o mundo.

Seguindo a linha de educacéo freiriana, a curiosidade é uma das bases para a
construcéo do conhecimento e dessa forma, um educador que busca a educacéo para
a liberdade ndo pode estar ligado a uma educacdo mecanizada, pensar
mecanicamente é pensar errado (ZATTI, 2007, p. 58) Nado ha educacdo sem a
constante busca da pesquisa, “uma das condi¢gdes necessarias a pensar certo é nao
estarmos demasiado certos de nossas certezas” (FREIRE, 2015, p. 29). A pedagogia
de Freire faz-se nesse saber que somos incompletos mas que somos capazes de

intervir no mundo.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo desta pesquisa nos possibilitou um olhar mais aprofundado aos
escritos de Paulo Freire. E indiscutivel a sua contribuicdo para a educac¢éo mundial e
suas marcas na educacdo contemporanea. E possivel encontrar em suas reflexdes
guestionamentos e respostas para muitos dos problemas que enfrentamos na
educacéo atual.

A questdo norteadora deste estudo se centrou em: como entender a
autoformacédo e a autonomia a partir dos escritos de Paulo Freire? A partir dessa
questdo, podemos afirmar que Freire foi um educador que pensou as questdes da
educacgédo a partir da realidade de educadores e educandos. Nés, educadores que
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acreditamos na formacao para autonomia e liberdade, compartilhamos a crenca em
uma educacédo na qual o estudante tem voz e consegue usa-la.

A educacgdo tradicional se caracteriza pela transmissdo de saberes,
depositando nos alunos conhecimentos sem verdadeiro significados. Nela utilizam-se
punicdes e recompensas durante todos os anos da vida escolar, e medem-se
conhecimentos através de provas classificatorias e, por vezes, desmotivadoras a
guem estuda. Por sua vez, uma educacao libertadora busca fazer da escola um
espaco de humanidade, de contato, de didlogo, de interacdo e troca de saberes.

Entendemos que uma educacéao critico-reflexiva faz com que o educando veja
possibilidades, pense nas suas acfes e, por muitas vezes, aprenda com seus erros.
A autonomia, assim como a prépria educacado, € uma construcdo diaria que parte do
didlogo entre a comunidade escolar. Somente com a desconstrucao das relacdes
assimétricas entre professores e estudantes, presentes no modelo de educacédo
bancéria, estaremos buscando uma educacéo para a liberdade e para a formacéo da
autonomia.

Para Freire (2015), uma pedagogia que busca a autonomia deve estar pautada
em experiéncias que conduzam o estudante a decisdo e a responsabilidade. Desta
forma, chegamos ao fim desta pesquisa mas ndo ao fim dos questionamentos, que
esperamos continuar promovendo e aprofundando em outras pesquisas, tais como:
como promover a autonomia desde a educacgéo basica? Como repensar as praticas
escolares para propiciar a autonomia a professores e estudantes? Qual a formacao
necessaria para que esses professores repensem a sua vivéncia na escola?

De toda forma, como pensava Freire (2015), nos entendemos como seres
inacabados e como seres conscientes desse inacabamento, e sabemos que podemos
ir além dele para cumprir nossa tarefa enquanto educadores: a tarefa historica de

mudar o mundo.
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CAPITULO 4

EDUCACAO FILOSOFICA NA EDUCACAO BASICA: CONCEITOS EM DELEUZE
E GUATTARI

Claudio André Dierings'?
Hildegard Susana Jung?'®

Trata-se sempre de liberar a vida la onde Ela é prisioneira,
ou de tentar fazé-lo num combate incerto (Gilles Deleuze e Félix Guattari).

1 INTRODUCAO

O presente texto pretende realizar algumas reflexdes sobre a questdo da
Filosofia em nossos espacos educativos, enquanto instrumento de formacédo humana
na Educacéo Basica. Entre essas reflexdes ponderamos meios para que de fato
possa acontecer essa aprendizagem filoséfica significativa em nossos espacos
escolares, mostrando possibilidades por meio do fazer filoséfico, a partir dos
conceitos e seus desmembramentos dos Guattari e Deleuze. Sabemos que algumas
escolas trabalham a disciplina de filosofia desde os Anos Iniciais até o Ensino Médio.

O trabalho parte de uma indagac&o do presente autor, pois enquanto gestor,
participa de grupos de pesquisa e reflexdo para que a Filosofia e demais disciplinas
humanisticas tenham espa¢o em nossas unidades educativas. Essa motivacao surge
devido ao seu trabalho em espacos educativos, em especial de uma rede de
educacdo que acredita nas disciplinas de cunho humanistico. Na atual sociedade
prevalecem areas meramente técnicas e imediatistas mas, como sabemos,
necessitamos das areas humanas para nao cair na superficialidade e falta de
valorizac&o do ser humano. Se olharmos a caminhada educativa, € possivel perceber
que “na historia da educagdo média brasileira, o ensino da Filosofia ndo apresenta
uma constancia, como nos mostram os estudos a este respeito” (GALLO, 2006, p.
20).

12 Discente do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle - Unilasalle, matriculado (a) na disciplina de
Trabalho de Conclusdo 1IlI, sob a orientacdo da professora Hildegard Susana Jung. E-mail:
claudio.dierings@lasalle.org.br.

13 Docente do Curso de Pedagogia na Universidade La Salle. Doutora em Educac&o. E-mail:
hildegard.jung@unilasalle.edu.br.
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Neste texto nos propomos a fazer o exercicio interpretativo no campo da
educacdo no que tange a formacdo do sujeito contemporaneo. Para isso,
reconhecemos o potencial filoséfico dos conceitos em Guattari e Deleuze no
desvelamento do ser e de suas interfaces, e valorizamos o resultado de toda a criacao
de conceitos circunscrito de sentidos. Assim, vamos tomar como base a concepcéo
da Filosofia por meio de conceitos, buscando compreender e interpretar 0os principais
sinais da contribuicdo dessa disciplina na formagao do sujeito contemporaneo.

Dissertaremos de um lugar e de um tempo com marcas especificas, sem
nenhuma pretensdo de excluir o passado ou as potencialidades do futuro, que ora
colocamos numa atmosfera de didlogo na tentativa de extrair o mais fidedigno sentido
do ser que se apresenta em constante formagéao, pois “o filésofo opera um vasto
sequestro da sabedoria, ele a pde a servico da imanéncia pura. Ele substitui a
genealogia por uma geologia” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 55).

Quando pensamos no fazer da Filosofia, precisamos também levar em conta
a sua metodologia e a forma como acontece na pratica em no0SS0S espacos
educativos. Igualmente, é necessario mapear quais sao os territérios da Filosofia. Por
iss0, queremos levar em conta as demais areas da Filosofia, sua metodologia, ensino,
curriculo e formacao humanistica. Ja que “a Filosofia pode e deve fazer parte do
curriculo escolar, porque contribui para a realizagao da esséncia humana” (SILVEIRA,
2007, p. 90).

Neste cenario, o presente autor acredita que, diante dos desafios que estamos
passando enquanto sociedade, essa area de conhecimento poderda ajudar a
transformar e humanizar a sociedade. Neste sentido, necessitamos achar a
contribuicdo da Filosofia para essa humanizacao. Para realizar essa trajetoria, iremos

contar com as contribui¢cdes dos filésofos franceses Deleuze e Guattari.

2 METODOLOGIA

A metodologia da presente pesquisa é de abordagem qualitativa, caracterizada
por Bardin (2016) como aquela que ndo se baseia em célculos numéricos, mas em
subjetividades e compreensdes de mundo a partir da experiéncia dos autores e das
suas inferéncias a partir da teoria. Com relacao a sua tipologia, o estudo tem carater
exploratorio, pois se apoia em textos relacionados a tematica, em especial os fildsofos

Deleuze e Guattari, bem como em um guestionario anénimo enviado aos professores
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de uma escola da Educacdo Basica, na regido metropolitana de Porto Alegre (GIL,
2008). O corpo docente da referida escola é composto por 50 professores. Destes,
30 responderam ao questionario, enviado por e-mail, utilizando o recurso Google
Forms. O critério de inclusao foi, além de pertencer a comunidade educativa da
escola, fazer a opcdo pela participacdo na pesquisa. O critério de exclusédo foi a
deciséo pela nao participacdo, que era voluntaria. Com relacéo aos aspectos éticos,
0 questionario foi acompanhado de um termo de consentimento, o qual informou
sobre os objetivos do estudos, bem como da confidencialidade dos dados.

Dessa forma, a partir das respostas, foi realizar a categorizacao dos resultados,
como explica Bardin (2016), buscando frequéncias, categorias ou rubricas, como
explica a autora. Durante essa analise, foi possivel identificar as categorias da
importancia da formacéao filosofica e sua importancia para sociedade. A técnica de
Andlise de Conteudo indica que seja realizado o exame dessas categorias
identificadas a luz da teoria, de onde partiram as inferéncias dos autores, como

apresenta a secdo de analise dos dados.

3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 O legado de Deleuze e Guattari para o ensino da Filosofia

Inicialmente, queremos aprofundar o conceito de Filosofia e seus
desmembramentos na area educacional por meio de autores dessa disciplina,
principalmente da obra de Deleuze e Guattari. Esses fildésofos se pautam na
concepcgao da Filosofia como uma ciéncia que cria conceitos. Dessa forma, torna-se
possivel aprofundar alguns elementos da Filosofia que ajudam a compreendé-la no
processo de humanizac¢do dos educandos nas escolas da Educacgéo Bésica.

Num primeiro momento, esses dois autores buscaram definir o que é Filosofia,
partindo de respostas que ja existiam na histéria da filosofia, e do que aprofundaram

no desenvolvimento de suas teorias. Assim,

Nés ndo podemos aspirar a um tal estatuto. Simplesmente chegou a hora
para nds de perguntar o que € a Filosofia. Nunca haviamos deixado de fazé-
lo, e ja tinhamos a resposta que ndo variou: a Filosofia é a arte de formar, de
inventar, de fabricar conceitos. Mas ndo seria necessario somente que a
resposta acolhesse a questdo, era preciso também que determinasse uma
hora, uma ocasido, circunstancias, paisagens e personagens, condicdes e
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incognitas da questdo. Seria preciso formula-la “entre amigos” como uma
confidéncia ou uma confianga, ou entdo face ao inimigo como um desafio, e
ao mesmo tempo atingir esta hora, entre o cdo e o lobo, em que se desconfia
mesmo do amigo. E a hora em que se diz: “Era isso, mas eu nao sei se eu
disse bem, nem se fui assaz convincente”. E se percebe que importa pouco
ter dito bem ou ter sido convincente, ja que de qualquer maneira é nossa
questdo agora (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 8).

Deleuze e Guattari convidam para aprofundarmos nosso conhecimento e
guestionar o que é Filosofia, colocando em pauta 0os conhecimentos prévios. Por isso,
os autores desafiam a entender essa filosofia dos conceitos e explicam: “Platéo dizia
gue € necessario contemplar as ideias, mas tinha sido necessario antes que ele
criasse o conceito de ideia. Que valeria um fildsofo do qual se pudesse dizer: ele nédo
criou um conceito, ele ndo criou seus conceitos?” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.
12).

Neste sentido, os autores acreditam que Filosofia € a disciplina que cria
conceitos, e o filosofo é aquele que cria conceitos nos quais a Filosofia é seu trabalho.
A criacdo de conceitos é um inicio daquilo que é elaborado futuramente na Filosofia,
pois “[...] o conceito € colocado como poténcia, em que a Filosofia, através dos
conceitos, ndo seria criar produtos, formas, mas sim criar conceitos, essa seria sua
finalidade (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.11).

Dessa forma, o pressuposto que Deleuze e Guattari abordam € que o conceito
€ uma articulacdo, que sua origem é um problema, nascendo assim na Filosofia o
conceito. Cabe a Filosofia realizar esses problemas e criar conceitos para que
possamos problematizar e resolver as questbes propostas, pois “Toda criacdo €
singular, e o conceito, como criacdo propriamente filoséfica, € sempre uma
singularidade. O primeiro principio da Filosofia € que os universais ndo explicam
nada, eles proprios devem ser explicados” (DELEUZE; GUATTARI, 2010. p.13).

E importante destacar que a Filosofia de conceitos ndo vai ao encontro da
construcdo dos universais, como é constituido; criado ndo € universal, mas sim
singularidade, na qual a verdade € a partir daquilo que foi criado. Neste sentido, a
Filosofia teria essa caracteristica, partindo dos problemas e criando novos conceitos
a partir dos problemas. Estaria aqui a grande novidade dos estudos de Filosofia, sua
continuidade e renovagao para contribuicdo da sociedade. Dessa forma, “A Filosofia,
Nao mais como juizo sintético, mas como sintetizador de pensamentos, para levar o
pensamento a viajar, torna-lo movel, fazer dele uma forca do Cosmo (do mesmo modo

se leva o som a viajar...)” (DELEUZE e GUATTARI, 1997, p. 140). Um conhecimento
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gue nao € limitado ou enquadrado, mas que possibilita criar para resolver os
problemas.

Um elemento importante sobre criacdo de conceitos é que necessitamos criar
0s mesmos, “segundo o veredito nietzschiano, vocé ndo conhecera nada por
conceitos se vocé néo os tiver de inicio criado, isto €, construido numa intuicdo que
Ihes é propria: um campo, um plano, um solo, que ndo se confunde com eles, mas
gue abriga seus germes e 0s personagens que os cultivam” (DELEUZE; GUATTARI,
2010, p. 13-14). Na medida em que os conceitos sao criados, eles ndo deixam de
existir por si mesmos, mas sao recriados. Dessa forma, temos na Filosofia esse
privilégio da criacao feito pelo fildsofo, de forma Unica, pois ha medida em que levanta
problemas, se encontra a capacidade de resolver essa situacado, pois “Destacar
sempre um acontecimento das coisas e dos seres é a tarefa da Filosofia quando cria
conceitos, entidades. Erigir o novo evento das coisas e dos seres, dar-lhes sempre
um novo acontecimento: o espaco, o tempo, a matéria, 0 pensamento, 0 possivel
como acontecimento” (DELEUZE e GUATTARI, 2010, p. 42).

Percebemos aqui a importancia da singularidade que esta na multiplicidade.
Aqui, se faz presente a abertura para o novo, aquilo que ainda pode ser pensado e
criado para o novo da sociedade. Por isso a importancia do filésofo, pois é através do

seu trabalho que o0s novos conceitos séo proporcionados.

Se toda Filosofia assume e determina sua prépria fenomenologia, uma nova
fenomenologia se afirma aqui com forca. Ela se caracteriza pelo processo
gue remete o mundo a producéo, a producéo a subjetividade, a subjetividade
a poténcia do desejo, a poténcia do desejo ao sistema de enunciagdo, a
enunciacao a expressao (DELEUZE e GUATTARI, 1995b, p. 3).

Uma Filosofia que ndo esta limitada as suas conclusdes, mas que busca
reinventar sua fenomenologia. Sendo a Filosofia ndo restringida a sua historia, mas
uma area de conhecimento vista como como poténcia criativa, que se reinventa a

partir da criagdo de novos conceitos, conforme abordamos acima. Deleuze e Guattari

definiram o seguinte sobre a questéo da criacdo de conceitos:

O filésofo é o amigo do conceito, ele é conceito em poténcia. Quer dizer que
a Filosofia ndo é uma simples arte de formar, de inventar ou de fabricar
conceitos, pois 0s conceitos ndo sdo necessariamente formas, achados ou
produtos. Mais rigorosamente, a Filosofia € a disciplina que consiste em criar
conceitos. [...] Criar conceitos sempre novos é o objeto da Filosofia. E porque
0 conceito precisa ser criado que ele remete ao fildsofo como aquele que o
tem em poténcia, ou que tem sua poténcia e sua competéncia. [...] Os
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conceitos ndo nos esperam inteiramente feitos, como corpos celestes. N&o
ha céu para os conceitos. Eles devem ser inventados, fabricados, ou antes,
criados, e ndo seriam nada sem a assinatura daqueles que os criam. [...] Que
valeria um fil6sofo do qual se pudesse dizer: ele ndo criou um conceito, ele
nao criou seus conceitos? (GALLO, 2006, p. 24 apud Deleuze; Guattari,
1992, p. 13-14).

O autor nos apresenta o mais especifico daquilo que € Filosofia. Ndo sendo
uma arte de inventar, mas sim criar conceitos, que é o objeto da Filosofia. Esses
conceitos necessitam ser criados, servindo de combustivel para a renovacdo e
manutencao da area. Sendo essa Filosofia ndo estaqueada em questdes tedricas e
histéricas, mas refletindo sobre o mundo real, com seus desafios, problemas e caos,
buscando superar essa realidade por meio da criatividade.

Vemos ao menos o que a Filosofia ndo é: ela ndo é contemplacdo, nem
reflexdo, nem comunicacao, mesmo se ela pdde acreditar ser ora uma, ora
outra coisa, em razdo da capacidade que toda disciplina tem de engendrar
suas proprias ilusdes e de se esconder atras de uma névoa que ela emite
especialmente. Ela ndo é contemplacdo, pois as contemplacfes sdo as
coisas elas mesmas enquanto vistas na criagdo de seus préprios conceitos.
Ela n&o é reflexdo, porque ninguém precisa de Filosofia para refletir sobre o
que quer que seja: acredita-se dar muito a Filosofia fazendo dela a arte da
reflexdo, mas retira-se tudo dela, pois 0os matematicos como tais néo
esperaram jamais os fildsofos para refletir sobre a Matemética, nem os
artistas sobre a pintura ou a musica; dizer que eles se tornam entao filésofos
é uma brincadeira de mau gosto, ja que sua reflexdo pertence a sua
respectiva criagdo. E a Filosofia ndo encontra nenhum refigio dltimo na
comunicacao, que ndo trabalha em poténcia a ndo ser de opinies, para criar
0 “consenso” e ndo o conceito (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 12).

Os autores situam, de forma clara, que a Filosofia ndo € comunicacéo,
reflexdo ou algo parecido, pois sua reflexdo ja faz parte da criacdo. Dessa forma, a
Filosofia nos apresenta a solucéo para a criagcao de conceitos, pois 0s conceitos sao
algo unico, sem preexisténcia que vem em acontecimentos, pois “O conceito é algo

criado e, como tal, implica uma habilidade que s6 pertence ao fildsofo, uma atividade

em que consiste propriamente a Filosofia” (GALLINA, 2004, p. 368). Neste sentido,

O acontecimento é talvez a figura contemporanea do alteron, do que ndo
pode ser integrado, nem identificado, nem compreendido, nem previsto.
Outras palavras que podem nomear também, ainda que de outro modo, 0
acontecimento sao, por exemplo, interrupcéo, novidade, catastrofe, surpresa,
comeco, hascimento, milagre, revolugéo, criacdo, liberdade (GALLINA, 2004,
p. 367 apud LARROSA, 2001, p. 282).

Quando nos referimos a acontecimento, temos neste contexto a grande

novidade que n&do podemos identificar fisicamente, mas que tem a existéncia real.
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Algo que podemos atribuir ao conceito, aquilo que vai chegar, um porvir. Por isso, a
Filosofia ndo pode ser mais vista como reflexdo, contemplacdo ou até como uma

proposi¢éo, como sua historia vinha nos dizendo, mas sim criagéo de conceitos.

Assim, o conceito ndo deve ser procurado, pois ndo esta ai para ser
encontrado. O conceito ndo é uma “entidade metafisica”, ou um “operador
l6gico”, ou uma “representagdo mental’. O conceito € um dispositivo, uma
ferramenta, algo que é inventado, criado, produzido a partir das condigGes
dadas e que opera no ambito mesmo destas condi¢cdes. O conceito € um
dispositivo que faz pensar, que permite pensar de novo. O que significa dizer
que o conceito ndo indica, ndo aponta uma suposta verdade, o que
paralisaria 0 pensamento; ao contrario, o conceito é justamente aquilo que
nos pde a pensar. Se o conceito é produto, ele é também produtor: produtor
de novos pensamentos, produtor de novos conceitos e, sobretudo, produtor
de acontecimentos, na medida em que é 0 conceito que recorta o
acontecimento, que o torna possivel (GALLO, 2003, p. 51-52).

E importante destacar que o conceito é um dispositivo que é criado, produto
do novo que vai recordando acontecimento. O conceito € o meio no qual vamos
resolver um problema, daquilo que de fato é. Por isso, 0 conceito € imanente, porque
nasce de problemas concretos. Neste sentido, Gallo (2006) apresenta especificidades

da Filosofia conceitual, que ajudaria a compreender suas caracteristicas,
principalmente no cotidiano pratico:

1. Trata-se de um pensamento conceitual: enquanto saber, ela é sempre
produto de pensamento, € uma experiéncia de pensamento. Mas o que
caracteriza a Filosofia, como veremos a seguir, é que ela € uma experiéncia
de pensamento que procede por conceitos, que cria conceitos, a diferenca
da Ciéncia e da Arte [...]; 2. Apresenta um caréter dialdgico: ela ndo se
caracteriza como um saber fechado em si mesmo, uma verdade dogmatica,
mas como um saber que se experimenta, que se confronta consigo mesmo
€ com 0S outros, que se abre ao dialogo com outros saberes, um saber aberto
e em construcao coletiva [...]; 3. Possibilita uma postura de critica radical: a
atitude filosdfica é a da ndo-conformacédo, do questionamento constante, da
busca das raizes das coisas, ndo se contentando com respostas prontas, e
sempre colocando em xeque as posturas dogmaticas e as certezas
apressadas (GALLO, 2006, p. 23).

Essas trés poténcias podem ser vistas como orientadoras da criatividade,
nascendo algo novo através do filésofo e possibilitando a integracdo com outras
areas, como “Arte, Ciéncia e Filosofia se complementam, cada uma delas permitindo
uma experiéncia distintiva de pensamento criativo” (GALLO, 2007, p. 20-21). E

relevante destacar que, o conceito “ndo se cria no vazio, a partir do nada; sao os

préprios conceitos, colhidos na histéria da Filosofia, ou seus elementos préprios, que
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nos dardo a matéria-prima para nossa atividade de criacdo ou recriacdo a partir de
nosso proprio problema” (GALLO, 2007, p. 31).

Neste sentido, conforme a concepcédo de Filosofia de Deleuze e Guattari, 0s
proprios alunos podem realizar conceitos filoséficos. O estudo da Filosofia pelo
conceito se da pela singularidade de um problema. A verdade estaria sempre no
conceito, na medida em que ele é criado a partir de um problema. Isso porque o

conceito é criado para mudar o problema:

Para falar a verdade, as Ciéncias, as Artes, as Filosofias sdo igualmente
criadoras, mesmo se compete apenas a Filosofia criar conceitos no sentido
estrito. Os conceitos ndo nos esperam inteiramente feitos, como corpos
celestes. Ndo h& céu para os conceitos. Eles devem ser inventados,
fabricados ou antes criados, e ndo seriam nada sem a assinatura daqueles
gue os criam. Nietzsche determinou a tarefa da Filosofia quando escreveu:
“Os fildsofos ndo devem mais contentar-se em aceitar os conceitos que lhes
sdo dados, para somente limpéa-los e fazé-los reluzir, mas € necessario que
eles comecem por fabrica-los, cria-los, afirmé-los, persuadindo os homens a
utiliza-los” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 11-12).

Por isso, estudar Filosofia ndo é refletir, imaginar, estudar verdades, mas criar
conceitos que podem favorecer a realidade. Filosofia ndo é técnica, verdade em si,
mas adentrar nos conceitos, ajudando a criar novas realidades, pois “Pensar é
experimentar, mas a experimentacdo € sempre o que se esta fazendo, o novo, o
notavel, o interessante, que substitui a aparéncia de verdade e que é mais exigente
do que ela (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.133). Neste sentido, a Filosofia acontece
na medida em que ela sai de suas origens para estar presente e atualizada, por meio
da criacdo de conceitos. Dessa forma, é pela imanéncia que conseguimos conceitos

consistentes para que o filosofar aconteca na prética.

3.2 O fazer filosofico a partir dos conceitos

Quando abordamos o fazer filoséfico a partir dos conceitos, necessitamos
levar em conta debates que ja foram realizados em relacdo ao ensino da Filosofia na
Educacéo Bésica, e de como isso pode influenciar as futuras gera¢des que adquiriram
esse conhecimento. Logo, no inicio da Filosofia nas instituicdes de ensino era levado
em conta o estudo da histéria da filosofia.

Em determinado momento, a importancia das discussodes filoséficas de
autores foi percebida, assim como levar em conta tematicas atuais na

problematizacdo da Filosofia. Da mesma forma, se tornou necessario definir as

61



habilidades e competéncias que necessitam ser desenvolvidas nos espacos
educativos por meio da criacdo de conceitos.

O fazer filoséfico que proporciona o conhecimento e a aprendizagem
significativa, que acontece a partir dos autores Guattari e Deleuze, nos direcionam
para a criacdo de conceitos. E que a historia e o cotidiano da Filosofia possam ser
retomados por esses autores pelos acontecimentos que poderao ser recriados. “O
devir ndo é historia; a historia designa somente o conjunto das condi¢des, por mais
recentes que sejam, das quais se desvia a fim de “devir”, isto &, para criar algo novo”
(DELEUZE e GUATTARI, 2010, p. 124-125).

Acreditamos que o fazer filoséfico a partir dos conceitos, seja um grande
diferencial no meio educacional para novas aprendizagens e a formacao humanistica.
Dentro das instituicdes, necessitamos pensar estruturas que favorecam o ensino e a
aprendizagem da Filosofia, permitindo ser uma experiéncia filosofica, criando novos

conceitos.

Na obra O que é a Filosofia?, Gilles Deleuze e Félix Guattari afirmam que
Arte, Ciéncia e Filosofia sao as trés poténcias do pensamento, na medida em
que permitem o exercicio da criatividade. Cada uma, a sua maneira, significa
um mergulho no caos e um lampejo de pensamento novo, criativo. De seu
mergulho no caos, o artista traz percepg¢des e afetos; o cientista traz funcdes;
o filésofo traz conceitos. Assim, Arte, Ciéncia e Filosofia se complementam,
cada uma delas permitindo uma experiéncia distinta de pensamento criativo
(GALLO, 2006, p. 22).

Importante destacar a relevancia do fazer filoséfico para o exercicio do
pensamento e da criatividade, em consonancia com as demais areas humanas que
auxiliam na formacdo de valores existenciais. E necessario mergulharmos em
diferentes areas, em sua profundidade para que possa nascer o novo, fonte de
diferentes areas, pois a “grandeza de uma Filosofia também se avalia pela natureza
dos acontecimentos aos quais seus conceitos nos convocam, ou que ela nos torna
capazes de depurar em conceitos. O conceito pertence a Filosofia e s6 a ela pertence”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 43).

Dentro disso, a Filosofia tem algumas caracteristicas importantes, como o
caracter dialdgico e postura critica radical, visivel em outras areas de conhecimento.
Porém, sua atuacao na criacdo de conceitos é o diferencial, na qual vai reinventando

e criando novos conhecimentos, pois

62



A partir da nog&o de conceito posta por Deleuze e Guattari, a Filosofia ndo é
apenas um conjunto de conhecimentos criados historicamente, mas
sobretudo uma atividade criativa, na medida em que o filésofo, encarnado e
vivendo num mundo concreto, enfrenta problemas vitais, mergulha no caos
e busca a criatividade que lhe permita inventar conceitos que ajudem a dar
uma forma racional ao problema vivido, podendo assim encontrar solucdes.
E a Histdria da Filosofia, mais do que o inventario cronoldgico das solucdes,
€ como que um arsenal, um repositério dos conceitos criados, que podem ou
ndo servir como ferramentas, instrumentos para nosso proprio pensamento
(GALLO, 20086, p. 24).

O fazer filosofico a partir dos conceitos vai além do olhar histérico do
conhecimento produzido, e nos remete a continuar a construir esses conhecimentos.
A Filosofia instiga o ser humano a partir dos desafios que vai passando, a fim de
conseguir solugdes para a cria¢do de conceitos. E uma forma que dentro da Filosofia
podemaos recriar novos conceitos; e assim ja ndo € o mesmo, ficando contextualizado
para resolver o problema encontrado.

A Filosofia apresenta uma outra caracteristica fundamental que é a
transversalidade, que nado fica mergulhada em sua prépria estrutura, mas sim busca
uma interpelacao com o problema atual. Conforme Deleuze e Guattari (1995a), “O
passaro de Minerva (para falar como Hegel) tem seus gritos e seus cantos; 0s
principios em Filosofia sdo gritos em torno dos quais os conceitos desenvolvem
verdadeiros cantos” (p. 9). Dessa forma, temos aqui um seguimento da Filosofia.

Nesta perspectiva, a Filosofia € aberta para a criagado de conceitos, “sendo a
sala de aula um espaco de carater pratico, investigativo, dinamico, o qual ndo cai na
superficialidade, mas fica a dimensao filoséfica do conceito. Optando que nos
espacos filosoficos das escolas permaneca uma oficina de conceitos, na qual podem
ser experimentados, criados, testados, etc. (GALLO, 2006, p.25).

Assim, a Filosofia nas instituicdes educativas de Educacdo Basica possuem
um papel fundamental, necessitando cuidar para nao fugir da originalidade do
conceito e submeter-se a superficialidade dos conceitos, muitas vezes abordados no

sistema de consumao.

A Filosofia tem uma funcdo que permanece perfeitamente atual, de criar
conceitos. Ninguém pode fazer isso no lugar dela. Certamente a Filosofia
sempre teve seus rivais (...). Hoje € a informética, a comunicacédo, a
promocé&o comercial, que se apropriam dos termos conceito e criativo; esses
conceituadores formam uma raga atrevida que exprime o ato de vender como
supremo pensamento capitalista, o cogito da mercadoria (MONTEIRO, 2016,
p. 49).
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O texto acima nos sinaliza alguns caminhos que devem ser seguidos para que
possamos potencializar a Filosofia como criacdo de novos conceitos. O fazer
conceitos filoséficos ndo é aquilo que redes de comunicacao realizam atualmente,
gue criam possibilidades para muitas vezes manipular produtos e pessoas. Quando
abordamos a questdo do fazer filosofico por meio dos conceitos, € importante que a
Filosofia seja pratica, que ndo seja apenas um passar da histéria e fatos relevantes,
mas sim um conhecimento filoséfico aprofundado. E uma das possibilidades é realizar
filosofia a partir do problema.

Dessa forma, alguns autores a partir do embasamento em Deleuze e Guattari,
abordam alguns elementos relevantes para que o problema possa de fato ser uma
experiéncia de pensamento. O primeiro é a questdo da sensibilizacdo, na qual o
educando cria uma relacéo de empatia para que, na medida em que 0s conceitos sdo
criados, eles possam confrontar os problemas. Nesta situacdo, necessitamos estar
imbuidos, vivenciando esse problema. Na medida em que esse desafio € vivenciado
pelos educandos, torna-se algo mais atraente para ser aplicado.

O segundo elemento é a problematizacao, onde somos convidados para tornar
o tema em problema, fazendo com que busquemos resolver essa questao. Aqui
necessitamos problematiza-lo em diferentes areas e realidades (GALLO, 2006, p.27).
A terceira questdo importante é a investigacdo, onde necessitamos buscar a solucdo
do problema. E isso seria possivel a medida que buscamos 0s conceitos na trajetoria
da Filosofia. Esse elemento ajudaria a pensar sobre o problema.

O quarto elemento é a conceituagcdo, na qual somos convidados para recriar
os conceitos (GALLO, 2006, p. 27). Por fim, o Ultimo elemento € extremamente
importante para o fazer filoséfico por meio dos conceitos. A transversalidade
compromete o caminho da Filosofia, ajudando a sociedade. Com a transversalidade,
a Filosofia ndo fica em si mesmo, mas busca relagdo com outras areas, o que vai na
linha das propriedades do conceito que Deleuze e Guattari abordam (GALLO, 2006,
p.30).

3.3 Ensino e Metodologia de Filosofia

Diante daquilo que dialogando sobre o ensino da Filosofia enquanto sociedade,
necessitamos amadurecer sobre sua relevancia para a formacdo da cidadania da

sociedade. Necessitamos ter um entendimento claro de sua imensa contribuigéo para
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a formacdo cultural, critica e reflexiva para convivermos em comunidade. Por isso, €
importante a problematizacdo de tudo o que envolve a Filosofia, assim como seus
conceitos. Sendo assim, seguiremos 0s caminhos de Guattari e Deleuze.

Quando abordamos a questdo do ensino da Filosofia e suas novas
possibilidades de inserir nos espacos educativos, necessitamos levar em conta o que
Deleuze e Guattari abordam sobre a busca pelo novo, que necessitamos

compreender.

O que se estabelece no novo ndo é precisamente o novo. Pois 0 que é
préprio do novo, isto é, a diferenca, € provocar (solliciter) no pensamento
forcas que ndo sdo as da recogni¢do, nem hoje nem amanha, poténcias de
um modelo totalmente distinto, em uma terra incognita nunca reconhecida,
nem reconhecivel (GELAMO, 2009, p. 30 apud DELEUZE, 1968, p. 177).

E importante compreendermos aquilo que o novo provoca e como de fato ele
acontece. Nisso esta implicado o ensino e sua metodologia para conseguirmos
repassar essa didatica de como acontece. Realizamos aqui uma opcéo do texto,
partindo dos autores que fundamentam o presente texto. Buscamos em Guattari e
Deleuze um pensamento filoséfico para que nos facilite o ensino da Filosofia a partir
da problematizagao.

Ao levarmos em conta o ensino da Filosofia, necessitamos ressignificar essa
pedagogia do ensino, para conseguirmos realiza-la a medida que colocamos em
didlogo essa problematizacdo. Quando falamos em aprendizagem da Filosofia, ndo
nos orientamos pela objetividade metodologica, ou sua meta final em apenas
conhecer contetdos, mas sim a ligamos as problematizacdes, nas quais elas vao se
modificando.

Um dos desafios na area da educacao e seu curriculo € buscar meios que
auxiliam no processo educativo em nossas instituicoes, devido as complexidades que
estamos envolvidos, desde o processo enquanto escola, situa¢cao educacional do pais
e organizacao das nossas instituicées de ensino e suas politicas. Assim sendo, temos
aqui a possibilidade de compreendermos o ensino e a metodologia da Filosofia. E
importante recordarmos a trajetoria do ensino da Filosofia no Brasil, que perpassou

diferentes fases.

Ha muitos anos — desde sua retirada no inicio dos anos 70, durante os
chamados anos de chumbo do governo militar brasileiro — luta-se para
reimplantar a Filosofia no Ensino Médio. Bate-se contra o escandalo tedrico
e politico da sua supressao e, a0 mesmo tempo, se constata que o0 ensino
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da Filosofia se estende na medida em que a democracia avanga.
Compreende-se que nao ha propriamente oficio filoséfico sem sujeitos
democraticos, e ndo ha como atuar no campo politico e consolidar a
democracia, quando se perde o direito de pensar (GELAMO, 2009, p. 31
apud APPEL, 1999, p. 69).

Na historia da educacéao filosofica no Brasil, houve muita reflex@o e luta para
conseguirmos implantar a Filosofia nas escolas. Por varios momentos houve
reflexdes para ela conseguir seu espaco no curriculo escolar. Atualmente estamos
com seu espaco no curriculo, porém com carga horaria baixa, além de nem todos os
niveis de ensino oferecerem o ensino da Filosofia. E conforme a tematica que
estamos abordando, para uma Filosofia de conceitos acontecer no dia-a-dia e
inserirmos suas potencialidades no desenvolvimento do aprendizado, necessitamos
desse espaco em nossas instituicdes educativas.

A todos quantos tém acesso a Filosofia nos espacgos educativos, cabe entender
e compreender os escritos dos filésofos, os quais, através do ensino e de suas
metodologias, tém acesso a essa gama de conhecimentos. Dai a importancia em ter
um mestre que sinalize caminhos para a compreensao da Filosofia, que devera
acontecer através de experiéncias de aprendizagem, para ndo gerar apenas um

conhecimento meramente tedrico, pesado e sem ligacdo com a vida.

Tendo presentes as ideias de Gilles Deleuze e Michel Foucault, pensamos
que o ensino da Filosofia precisa ser perspectivado a partir de uma Filosofia
menor e de uma Ontologia do presente, nas quais o ensino da Filosofia passe
a se constituir como uma experiéncia de pensamento: no encontro de um
filosofo-professor com os alunos numa sala de aula, tendo a preocupacéo de
inventar a prépria existéncia por meio de uma estética da existéncia que seja
produzida nesse encontro criador entre o exercicio profissional e o cuidado
para consigo mesmo como invencdo de um modo de vida (GELAMO, 2009,
p. 163).

O aprendizado da Filosofia se constitui numa experiéncia significativa, atraves
dos encontros que acontecem entre professor e alunos. Que sejam momentos de
estudo que possibilitem a criagdo do novo, e principalmente criando o sentido da sua
existéncia. Um professor que ensina Filosofia a partir da sua prépria existéncia, na

gual se coloca como problema, e busca entender aquilo que é.

Nunca se sabe de antem&o como alguém vai aprender — que amores tornam
alguém bom em Latim, por meio de que encontros se € fildsofo, em que
dicionarios se aprende a pensar (...). Ndo ha método para encontrar tesouros
nem para aprender, mas um violento adestramento, uma cultura ou uma
paideia que percorre inteiramente todo o individuo (um albino em que nasce
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0 ato de sentir na sensibilidade, um afasico em que nasce a fala na
linguagem, um acéfalo em que nasce pensar no pensamento) (DELEUZE,
1988, p. 270).

E importante buscar meios para que aconteca a aprendizagem da Filosofia que
permeie o todo do ser, que através do seu testemunho mostre que é um sujeito
humanizador, que isso foi possibilitado através dos conhecimentos de Filosofia, que
busque seu autoconhecimento e ajude a termos uma sociedade melhor. Por isso,
teremos um fator que nos ajude, aquilo que Deleuze e Guattari nos sinalizam numa
Filosofia marcado pelo fazer filosofico, sua historicidade e a criatividade.

Um desafio para que a Filosofia seja pratica e que alcance aqueles que néao
tém nenhuma base filoséfica é conseguir através dos textos filoso6ficos e um bom
professor, seguir uma boa didatica, na qual os educandos consigam ser atingidos
pelos bons conhecimentos proporcionados pela Filosofia.

Por isso, alguns tedricos nos apresentam possibilidades para que o ensino e
aprendizagem de fato aconteca, visto a partir de sua complexidade, desde
conhecimentos de milhares de anos, em diferentes regiées e com vérias linhas de
compreensao e interpretacéo, assim como conexdes e criacdo de novos conteudos,
partindo daquilo que ja foi produzido. Assim nos sao apresentadas trés linhas que

facilitam ao professor no ensino da Filosofia.

1.Atencdo ao filosofar como ato/processo: ndo podemos tomar a Filosofia
apenas como um conjunto de conteddos historicamente construidos a serem
transmitidos, passado de geracéo a geracdo. Se a Filosofia continua viva e
ativa, é porque tem sido transmitido as novas gera¢gdes também o processo
da producdo filoséfica, de modo que ha sempre fildsofos novos, produzindo
um novo pensamento, dando continuidade a essa histéria. Assim, ensinar
Filosofia é ensinar o ato, o processo de Filosofia (GALLO, 2007, p. 15-16).
2.Atencao a histéria da Filosofia: por outro lado, ndo podemos desprezar
2.500 anos de historia. Nao temos o direito de querer que nossos alunos
“reinventem a roda” em Filosofia. Para que eles possam aprender o ato de
filosofar, é preciso que conhecam a histéria da Filosofia. E preciso que
tenham acesso ao conhecimento historicamente produzido, aos modos de
producdo de filosofia que os varios fil6sofos foram inventando. Assim,
ensinar Filosofia é também ensinar histéria da Filosofia (GALLO, 2007, p.
16).

3.Atengcdo a criatividade: se precisamos estar atentos a historia, é
necessario, porém uma recusa da tradicdo para a emergéncia do novo que
Sthéphane Douaillier defende, de que o ensino da Filosofia € uma espécie
de “poder do comego”, isto é, qualquer um que se dedica de fato a Filosofia,
ao filosofar, recomeca a Filosofia a sua maneira. Douaillier exemplifica com
Platéo: ele s6 pdde surgir como filésofo, produzir seu préprio pensamento,
depois da mostra de seu mestre, Socrates. Em poucas palavras: precisamos
do mestre, da tradi¢do para iniciar o filosofar; mas também precisamos matar
0 metre, negar a tradigdo, para continuarmos a aventura filosoéfica, para que
manté-la viva e ativa (GALLO, 2007, p. 16).
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Conforme a teoria que viemos abordando, percebemos que o filosofar
perpassa por um processo. Isso esta ligado de geracdo a geracdo, 0 que vai
possibilitando a transmissédo dos conhecimentos filosoficos, o que torna a Filosofia
viva, & medida que vai criando novos conhecimentos filosoficos. E néo fica
meramente nos conhecimentos histéricos, porque precisamos levar em conta no ato
de filosofar toda a caminhada que a Filosofia realizou.

Assim, em nosso ensino da Filosofia, levaremos em conta todas as
possibilidades da tradicdo filoséfica, para podermos criar e manter contextualizados
esses conhecimentos. Por isso, necessitamos da tradicdo, dos mestres e todo o
conhecimento que ja foi produzido.

E relevante sabermos que ndo existe “a” Filosofia, mas a “as” filosofias e,
sobretudo, o filosofar [...] HA uma perspectiva filosofica (em face da perspectiva
cientifica ou artistica), mas felizmente ela € multifacetada [...] (GALLO, 2007, p. 18).
Consequentemente, temos aqui elementos que também necessitamos levar em
conta, além dos equivocos que ja aconteceram na Filosofia. Dai a possibilidade de
sempre ressignificar os conhecimentos e criando novos movimentos. Assim como ser

uma filosofia contextualizada que caminha com a realidade.

Falta a relacdo entre Filosofia e mundo: no primeiro, 0 mundo se modifica
sem Filosofia; no segundo, a Filosofia pretende modificd-lo, mas o mundo
permanece como estd, pois a Filosofia ndo se comunica com ele; falta esse
lago entre a Filosofia e a realidade, que é a praxis. Por meio da praxis, a
Filosofia se realiza, se torna prética e se nega; portanto, como Filosofia pura,
a0 mesmo tempo que a realidade se torna tedrica, no sentido de que se deixa
impregnar pela Filosofia (SILVEIRA, 2007, p. 113 apud VAZQUEZ, 1986, p.
126-127).

Com esses movimentos, ja somos sinalizados da importancia da Filosofia em
nossas instituicbes de ensino. Para manter atualizados e criando novas maneiras de
filosofar, que o ensino desenvolva criticidade aos alunos, assim como dialogar com
outras areas de conhecimento.

Por isso, dentro do ensino necessitamos apresentar metodologias que auxiliem
as possibilidades de fazer Filosofia, momentos em que prevalece o dialogo. Entdo
saimos de espacos e formas tradicionais de fazer Filosofia e proporcionamos
momentos de interacdo nos quais o educador conduz e envolve seus alunos nas

problematizacdes.
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Proporcionar espacos e relacbes que criam gosto pela Filosofia € nosso
compromisso com nossos alunos, facilitando a criagdo de conceitos para poder
resolver os problemas cotidianos. Dai a necessidade de uma Filosofia
contextualizada. “Ora, de nada adiantaria que o professor indicasse um problema aos
alunos; é preciso, para que eles possam fazer o movimento do conceito, que o0
problema seja vivido como um problema para eles (GALLO, 2007, p. 27).

Nesta possibilidade de filosofar a partir do conceito, temos a importancia de
contextualizar e criar o gosto por um “problema filoséfico, a partir de um elemento néo
filosofico. Trata-se de fazer com que os estudantes incorporem o problema, para que
possam vir a criar um conceito incorporal” (GALLO, 2007, p. 28).

Nesta questdo entram questbes metodologicas que os professores poderao
utilizar para que de fato o ensino aconteca. Aulas com situagdes de problemas do dia-
a-dia e utilizacdo de recursos como: cantos, videos, situacao-problema, realidade da
sociedade, acontecimentos historicos, noticias de jornais, situacdes que o0s proprios
jovens passam no seu dia-a-dia. Desenvolver nos educandos a “capacidade de
espanto, de admiracao, de problematizacédo e o desejo de busca da verdade €, de
certa forma, uma atitude revolucionaria, pois, conhecendo a verdade, estardo mais
bem preparados e equipados para intervir criticamente nesse contexto” (SILVEIRA,
2007, p. 112).

ApOs esse primeiro contato, no qual todos estédo conscientizados num contato
inicial e “tendo a atengcao mobilizada para a questao, o objetivo é problematiza-la em
varios aspectos e em varias perspectivas. (GALLO, 2007, p. 28). Diante dessa
metodologia, podemos abordar as teméaticas através de perspectivas e possibilidades
diferentes. De todas as propostas mencionadas acima, certamente vao ajudar os
nossos alunos a compreender os problemas filosoficos e fazer a Filosofia dos
conceitos.

Nesta possibilidade, conseguimos levar em conta algumas defasagens
culturais em alguns educandos, que devido a sua histéria de vida, tiveram menos
acesso aos conhecimentos. Assim, essas diferentes possibilidades de ter acesso a
Filosofia ajudardo na assimilacao dos estudos.

Partindo desses elementos de ensino e metodologia, conseguimos dar
seguimento nas aprendizagens e conhecimentos, com os quais 0os educandos
poderdo alcancar o dominio de alguns conceitos que estamos abordando. Na medida
em que conseguem compreender os textos de Filosofia, poderdo participar
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democraticamente dos dialogos filoséficos, ler textos e conseguir escrever com
coeréncia sobre diferentes conceitos. E assim certamente alcancamos o0s objetivos

da temética vigente.

3.4 Curriculo da Filosofia e suas Interfaces

Destacamos que o professor € um mediador, facilitador de todo o processo
filosofico que acontece nas instituicbes educativas da Educacdo Basica. Dai a
importancia da reflexdo e estudo do curriculo da Filosofia, que norteia nossas
atividades educativas. E precisamos levar em conta o distanciamento existente entre
0os conhecimentos da Filosofia e do saber dos alunos. Neste sentido, cabe ao
professor, como mestre, romper muros para poder ensinar essas novas experiéncias
filosoficas, através de experiéncias interativas e dialogadas com seus alunos.

Evidenciamos aqui a importancia da Filosofia no curriculo dos nossos espacgos
educativos, devido a alguns desafios que ja passamos na histéria. “O convencimento
da importancia da Filosofia na formacgéo dos alunos no Ensino Fundamental, Médio e
Superior, e até mesmo no ensino da Filosofia para criancas, com o objetivo de marcar
seu lugar na formacéo critica do sujeito” (GELAMO, 2009, p. 44).

Sabemos que ndo é comum encontrarmos aprendizagens de Filosofia no dia-
a-dia, através das midias, propagandas, e mais raramente em musicas. Neste
sentido, é importante a atuacdo do educador de Filosofia na Educacédo Bésica, para
que efetivamente aconteca a aprendizagem de Filosofia. Com isso, “é preciso a
palavra do professor para romper com um suposto mutismo que persiste no hiato
entre aquilo que se leu dos fil6sofos e aquilo que se tem de compreender do que se
leu” (GELAMO, 2009, p. 116).

Dai a importancia da Filosofia no curriculo escolar, que poderd ajudar o
educador nas experiéncias de aprendizagens para as quais 0s alunos séao instigados.
Nele constam todos os conteddos minimos que devem ser abordados. Assim
conseguimos compreender 0s conceitos e a forma que dialoga no ambito de toda a
escola, em busca da transformacao social e pela humanizac¢éo do sujeito.

Um dos desafios dos curriculos de Filosofia que as vezes sdo muito cientificos,
com muito conteudo e instrumentalizados, ndo conseguindo fazer os movimentos que
estamos abordando no texto, que é o trabalho a partir dos conceitos. Dessa maneira,
0 pensar da arte e as poténcias que a Filosofia proporciona continua sendo um
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desafio. Por isso a busca de um equilibrio da Ciéncia, Arte e Filosofia, proporcionando
a0s Nossos jovens pensamento criativo a partir dos conceitos (GALLO, 2007, p. 21).
No curriculo que tem sistematizado o conjunto de experiéncias que o educando deve
passar consta 0 minimo de praticas que o contexto histérico e cultural produziu, o qual
e ressignificado e estudado pelos alunos. Sendo assim, o curriculo aponta caminhos
para serem refletidos.

Para um trabalho eficaz na Filosofia, temos documentos que orientam seu
curriculo. Além disso, o educador tem uma grande responsabilidade nesse trabalho
pedagdgico. E da sua responsabilidade profissional abordar os diferentes contetidos
da Filosofia. Assim como levar em conta os interesses dos alunos, necessitando para
isso cativar, provocar interesse e motiva-los para esses estudos. Dentro do curriculo
e da disciplina, € importante, “como em qualquer outra disciplina escolar, ndo incorrer
na doutrinacdo e no proselitismo, o que de modo algum significa que possa ser neutro,
apolitico. Na verdade, o trabalho pedagdgico possui sempre uma dimensao politica”
(SILVEIRA, 2007, p. 100).

Neste sentido, € importante o educador, no desenvolvimento do curriculo da
Filosofia, “assumir posicoes claras e firmes sobre 0 que quer que seja, desde que o
faca com coeréncia, rigor e espirito democratico, sem toma-las como verdades
absolutas e indiscutiveis, 0 que seria uma atitude dogmatica, sectaria e nada
filosofica” (SILVEIRA, 2007, p. 104). Aqui necessitamos ter uma visdo aberta, flexivel
a todos os posicionamentos que poderdo existir em sala de aula. Por isso, a
democracia e o dialogo sdo fundamentais dentro dos espacos educativos da
Educacédo Béasica. Se os espacos educativos sao o ambiente privilegiado para fazer
Filosofia, necessitamos refletir e aperfeicoar o papel do professor e o papel do
curriculo na escola, vista a importancia dessa area para a humanizacdo e a
transformacado da sociedade. Essa area é fundamental para 0 aumento da cultura e
para fortalecermos essa area do conhecimento em nossos espacgos educativos.

O professor tem papel fundamental na mediacdo do ensino da Filosofia com
os educandos, tendo uma grande responsabilidade para que 0s conceitos sejam
desenvolvidos, internalizados na vida dos alunos e ajudem na constru¢cdo do seu
projeto de vida. Ao mesmo tempo, o professor necessita ter consciéncia dos desafios

da sua atuacéao e espaco do ensino da Filosofia, conforme abordamos no texto acima.
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Certamente, ndo é tarefa das mais faceis, mas também é certo que, uma vez
realizada adequadamente, seu significado politico e cultural sera imenso. E,
como disse certa vez Paulo Freire “a melhor maneira de fazer amanhé o que
néo se pode fazer hoje é fazendo hoje o que se pode fazer hoje” E, ja que,
para cada dia basta o seu cuidado, facamos entéo hoje, pela Filosofia e por
nossos alunos tudo o que pudermos fazer hoje (SILVEIRA, 2007, p. 116-
117).

Dai novamente a importancia da valoriza¢@o da Filosofia em nossos curriculos
da Educacado Basica, & medida que vamos refletindo e aperfeicoando nosso fazer
filos6fico em nossas instituicdes educativas. Para que possamos realizar pequenas
mudancas no cotidiano da nossa escola, precisamos mudar a estrutura, que muitas
vezes exclui essa area de conhecimento. Esta possibilidade de filosofar que estamos
abordando traz o conhecimento como saber, uma experiéncia de pensamento, uma
filosofia que parte por conceitos, cria conceitos, como aprofunda o autor. Tem que ser
um curriculo que esteja inteirado desta possibilidade de realizar a Filosofia, para ndo
cairmos em linhas pragmaticas e fechadas em si mesmas, mas que abram

possibilidades para

[...] um carater dial6gico: ela ndo se caracteriza como um saber fechado em
si mesmo, uma verdade dogmética, mas como um saber que se experimenta,
que se confronta consigo mesmo e com 0s outros, que se abre ao dialogo
com outros saberes, um saber aberto e em construcdo coletiva Possibilita
uma postura de critica radical: a atitude filoséfica € a da néo-conformagéo,
do questionamento constante, da busca das raizes das coisas, ndo se
contentando com respostas prontas, e sempre colocando em Xeque as
posturas dogmaticas e as certezas apressadas (GALLO, 2007, p. 22).

Que a Filosofia presente no curriculo que o professor aborda seja de fato a
partir dos conceitos que busca o novo, partindo daquilo que ja foi criado e refletido
através da histéria da humanidade. “A Filosofia da Educagéo é o saber mais antigo
dessa interlocugdo e, contrariamente a Sociologia, a Psicologia e a Historia, ndo é
uma ciéncia no sentido moderno do termo, mas uma disciplina nos curriculos
(HERMANN, 2015, p. 219).

Dentro do cenario da educacédo no Brasil e dos atuais estudos, sabemos da
importancia da Filosofia em nossas salas de aulas, que vai além de ter periodos, mas
que seja uma Filosofia trabalhada na transversalidade. “Nao pode ser apenas mais
uma disciplina, ndo pode ficar confinada a um espaco disciplinar no curriculo, mas
deve atravessar todas as disciplinas, deve ser um “tema transversal”’, tornando-se

presente em todos os momentos (GALLO, 2007, p. 33).

72



A Filosofia deve fazer parte do curriculo escolar porque € necessaria ao
cumprimento dos fins da educacéo nacional (SILVEIRA, 2007, p. 93). Sabemos que
dentro da LDB e também dos regimentos e projetos politicos pedagdgicos de nossas
instituicdes, se zela pelo exercicio da cidadania. Para podermos atingir essa
finalidade em nossa missédo educativa, a Filosofia faz parte indiscutivel na formacéo
da cidadania, sendo uma area de conhecimento que coloca em exercicio o direito da
cidadania. Sendo assim, “garantir sua presenga no curriculo escolar como disciplina
obrigatéria se justifica como forma de contribuir para a realizacdo da condi¢cdo
humana dessa populagao, para sua real humanizacao” (SILVEIRA, 2007, p. 93).

Também a proposta da CENP nos apresenta o seguinte:

A tarefa da reflexao filoséfica [...] se da de forma sui generis: por um lado, a

Filosofia ocupa na estrutura curricular uma posicao semelhante a qualquer

disciplina: ha o que aprender, memorizar, ha técnicas a serem dominadas e,

sobretudo, uma terminologia especifica a ser devidamente assimilada. Nao

se deve iludir com o famoso adagio kantiano — “Nao se ensina Filosofia, mas

filosofar” — para justificar o espontaneismo de professores e alunos, o que

tem muito pouco de filoséfico. Por outro lado, a Filosofia possui algo de

especifico; é que o ato de ensina-la se confunde com transmissao, nédo de

contetildos em si, mas do estilo reflexivo. Este estilo ndo pode ser ensinado

formal e diretamente, como uma técnica que se aprende, mas pode ser

ilustrado quando professor e aluno refazem o percurso da interrogagéo

filoséfica, identificando a maneira peculiar pela qual os filésofos construiram

suas questdes e suas respostas” (destaques meus) (SILVEIRA, 2007, p. 88).

Por isso, através do curriculo da Filosofia, somos convidados a filosofar,
partindo dos conceitos que abordamos no inicio do nosso trabalho. N&o ficar na
decoreba ou memorizagdo de conteudos. Por isso, a Filosofia necessita ndo apenas

ter seu espaco, mas sim ser legitimada completamente, nas suas diferentes nuances.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

4.1 A formacdo Humana por meio da Filosofia: possibilidades na perspectiva

dos sujeitos

O universo empirico da pesquisa, como ja relatado, estd formado por 30
professores de uma escola de Educacdo Basica da regido metropolitana de Porto
Alegre, RS. Tracando um breve perfil dos respondentes, temos que 40% trabalha na

docéncia entre um a cinco anos, sendo que a maioria (46,7%) atua na Educacao
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Infantil. Os graficos da figura 01 trazem um panorama do universo de respondentes a
pesquisa.
Figura 01: Caracterizacao do universo da pesquisa

Qual é seu tempo de exercicio no magistério? L[;]

@ menos ce 1an0
® 1aSanos

® 6310an0s

® 11a15an08

@ 16a20ano0s
@ 21 anos ou mais

Em que nivel de ensino vocé atua?

30 respostas

Educacao Infant
@ Ensino Fundamenta
® Ensino Fundamental Il
@ Ensino Médio

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Com relacdo ao primeiro questionamento, a pergunta foi: Na sua opinido, o
ensino de Filosofia deveria iniciar ja no inicio da vida escolar? Como respostas, 90%
dos participantes da pesquisa disseram que sim, 0 que vai ao encontro daquilo que
abordamos na pesquisa, da importancia do ensino da Filosofia e sua contribuicdo na
formacao humana e na constituicao de valores.

A segunda questdo buscou saber qual a perspectiva dos professores sobre 0
potencial da disciplina de Filosofia enquanto instrumento de formacdo humana na
Educacédo Basica. Mais uma vez, 90% dos respondentes acreditam que sim. Partindo
das analises dos dados da pesquisa, percebemos que os professores nos sinalizaram
a importancia que a Filosofia realizou na formacao e constituicdo deles, reforcando a

formacdo humana, pautada pelos valores que permaneceram para toda a vida. E
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atualmente estdo repassando esses valores e toda formacdo humanistica para a
sociedade.

Essa formacao os ajudou a desconstruir as superficialidades, ingenuidades e
crencgas que as vezes viviam, saindo do mundo alienado em que viviam para 0 mundo
concreto, ajudando na construcdo da cidadania. Essa formacdo humanistica da
Filosofia fez com que o0s sujeitos tivessem uma experiéncia de pensamento atraves

das realidades que viviam, assim como abertura uma maior para o dialogo.

O conhecimento ministrado nas aulas de Filosofia deve proporcionar ao
educando o autoconhecimento, além de ajudar na valorizagdo do dialogo e
na construgdo do saber. O didlogo sempre sera uma mediagdo
imprescindivel no processo filoséfico. Sem visdes diferentes sobre o mesmo
assunto, o conhecimento ndo parece compartiihado, mas sim, imposto
(MULLER JUNIOR; FROM, 20186, p. 338).

O importante que se percebeu na pesquisa é que a formacdo em Filosofia
ajudou a criar novos conceitos, seja da realidade deles e da sociedade, assim como
da construcdo da sua cidadania, empatia, pensamento critico e projeto de vida. Seu
viver ndo ficou em estruturas impostas, mas foi construido a partir da realidade deles.

A terceira pergunta esta relacionada a crenca de que, como argumenta
Deleuze e Guattari, a criacdo de novos conceitos, geradores de novas possibilidades,
crencas, compreensdes e aprofundamento das crencas gera ou cria valores
humanizadores. A Filosofia € percebida como um potencial para mobilizar
competéncias. A questao foi a seguinte: Se vocé respondeu ‘sim’ na questao anterior,
diga: Que competéncias e habilidades vocé atribui a formag¢do humana do ensino da
Filosofia?

Os educadores que responderam a pesquisa nos sinalizaram diversas
habilidades que foram adquiridas na sua formagéo, partindo da formacéao filosofica
gue adquiriram nos espacgos educativos. Entre eles estdo: Ser questionador, saber
ouvir, proporcionar espaco de dialogo, reflexdo, ética, construcdo de valores,
compreensao, aprender a ser. O estudo da Filosofia ajudou no processo de
humanizacédo, entendimento das relagbes humanas, cultura, autoconhecimento,
formacdo integral, compreensdo da sociedade, tolerancia, desenvolvimento do
pensamento sistémico, valorizacéo do cidadao, solidariedade, empatia.

Evidenciamos a importancia da Filosofia na Educacgéo Basica, porque ela ajuda

no desenvolvimento de diferentes areas e disciplinas humanas. Garantimos assim “o
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desenvolvimento da criticidade do estudante, para garantir uma interlocucao entre as
diversas disciplinas (GALLO, 2006, p. 20).

A partir das respostas, foi possivel identificar os potencializadores do
pensamento critico e do desenvolvimento de valores, por meio de manifestacées
como: “A sociedade estd cada vez mais individualista; vemos a necessidade de
valores fundamentais serem revistos com nossos educandos, sendo a Filosofia a
geradora desses valores.

Com relacdo a categoria do pensamento critico, pode-se inferir que os
participantes da pesquisa atribuem a disciplina da Filosofia a potencialidade de
mobilizar competéncias relacionadas a capacidade do pensar critico, como no
depoimento que segue:

“Primeiramente, por ela [a Filosofia] se propor construir na sala de aula um
espaco de didlogo e de construcdo de conceitos filosoficos. Ela € elemento que tem
grande potencial de construcdo do pensamento critico e reflexivo, no qual os
estudantes possam fazer uma leitura mais profunda da sua propria existéncia e da
realidade.

Diante do proposto na pesquisa, percebemos o quanto sdo importantes os
estudos e as experiéncias que proporcionamos aos alunos, partindo da metodologia
dos conceitos dos autores referenciados no estudo, que nos ajudam no entendimento,
esclarecimento e reflexao de todos. Construindo assim sujeitos autbnomos, criticos,
reflexivos, reforcando nossa formacédo humanistica da Educacao Basica.

E o que viemos abordando no referencial teérico, da importancia da questdo
politica e da construcdo da cidadania do sujeito através dos conteudos filosoéficos,
partindo dos conceitos de Deleuze e Guattari. Ajudando assim no aumento cultural
nas pessoas, nas novas formas de compreender e interpretar o cotidiano,
aprimorando a consciéncia critica das pessoas. Levando em conta que o trabalho do

filosofar é penoso, laborioso.

Em suma, o exercicio do filosofar consiste num trabalho intelectual, por vezes
arido, penoso, que exige de quem o pratica coragem, paciéncia, dedicacéo,
disposicédo fisica e intelectual, atencdo e disciplina, ndo tendo nada de
espontaneo e corriqueiro. Talvez uma imagem apropriada para ilustrar a
dificuldade que acompanha o trabalho filoséfico seja a da escarpa ingreme e
cheia de obstaculos que, na alegoria da caverna, de Platdo, o prisioneiro
libertado tem de escalar para superar as sombras (doxa) em que se encontra
e ascender a um patamar superior de conhecimento da realidade (sophia).
Ao término de sua caminhada, mesmo tendo sofrido para chegar ao seu
destino, ele se regozija com sua nova situacéo e deplora aquela em que vivia
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anteriormente, lamentando a sorte dos companheiros la acorrentados,
gils)pondo-se a retornar para ajuda-los a se libertarem (SILVEIRA, 2007, p.

Conforme os dados da pesquisa, a arte do filosofar € que vai nos ajudar na
construcdo e humanizacéo do sujeito, a nos tornarmos pessoas melhores e, como
consequéncia, uma sociedade melhor. E isso exige uma metodologia e um espaco
garantido dentro de nossos espacos educativos, tendo assim meios para
compreendermos a realidade, o homem e suas circunstancias e chegar na mais alta
reflexdo e seus significados. Segundo Gramsci (1986, p. 40), “nesse sentido, o
verdadeiro filosofo é — e ndo pode deixar de ser — nada mais do que o politico, isto
€, um homem ativo que modifica 0 ambiente, entendido por ambiente o conjunto das
relagBes de que o individuo faz parte” (SILVEIRA, 2007, p. 101 apud GRAMSCI, 1986,
p. 40).

Os resultados obtidos da analise nos sinalizam que com a Filosofia
desenvolvemos um olhar mais aprofundado de tudo o que se perpassa conosco, e
aos poucos vamos compreendendo aquilo que somos, o que realizamos, as escolhas
gue realizamos e como as relacdes se constituem na sociedade, sendo possivel
através de uma boa Filosofia a partir dos conceitos.

Podemos iniciar através do pensar, refletir a partir de um tema, uma Filosofia
espontanea que ja se realizava no inicio da humanidade e depois foi se aprofundando.
A aula de Filosofia como oficina de conceitos esta longe, portanto, de ser um
empreendimento ingénuo ou alienado. Pode ser arma de luta; o conceito pode ser
ferramenta de engajamento (GALLO, 2007, p. 31).

Assim, “o docente precisa atuar como mediador, organizador e facilitador no
processo de ensino e aprendizagem. O professor de Filosofia talvez precise até
mesmo transformar-se em provocador e ter como objetivo primordial estimular a
reflexao” (MULLER JUNIOR; FROM, 2016, p. 332).

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos perceber que a Filosofia poderd ser uma possibilidade que
transforma o ser humano, numa pessoa melhor, humanizada e com valores. Assim
como a Filosofia pode ser a possibilidade de criar novos conceitos, artes e novas

formas de pensar, quando é bem abordada com os alunos, como escreveu Nietzsche:
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“Os filésofos nao devem mais se contentar em aceitar os conceitos que Ihes sao
dados, para somente limpa-los e fazé-los reluzir, mas é necessario que eles comecem
por fabrica-los, crid-los, afirmé-los, persuadindo os homens a utilizi-los” (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 11-12).

Por isso € importante que o ensino da Filosofia inicie na Educacao Basica.
Dessa forma, o aluno ja vai construindo a experiéncia filoséfica. Para a construcao da
humanizacéo dos educandos, o proprio professor necessita resgatar dos alunos suas
experiéncias de vida, elementos culturais presentes, buscar aprofundar convicgoes e
conceitos.

A construcao da interioridade do sujeito faz parte de todas as experiéncias nas
guais o sujeito foi apresentado ou participa, seja na convivéncia do dia-a-dia, seja na
formacéo escolar. Por isso, a Filosofia ajuda na formacao do sujeito, na medida em
gue a reflexdo, a escrita e a leitura proporcionam participar de outras possibilidades.

Nossa pesquisa sinalizou a importancia da Filosofia na trajetéria dos
professores que participaram da pesquisa, para construcao de valores, pilares para
valores éticos e morais, partindo de um bom processo filoséfico que iniciou na
Educacao Basica. Uma Filosofia que vai além do estudo da histéria, mas que faca
pensar em novos conceitos e possibilidades. Uma Filosofia que se torna ativa, na
medida em que se atualiza conforme 0s novos tempos que vamos vivendo. Para que
“haja sempre filésofos novos, produzindo um novo pensamento, dando continuidade
a essa histéria. Assim, ensinar Filosofia é ensinar o ato, o processo do filosofar
(GALLO, 2006, p. 18).

Como vimos na fundamentagdo da pesquisa, a Filosofia ajuda a construir
Nnovos conceitos, novas possibilidades, pensar e agir além da realidade na qual que
estamos. Por isso é importante ndo instrumentalizar a Filosofia, voltar para si mesmo,
mas que esteja envolvido em movimento, processo e novas experiéncias filosoficas.
Assim como dialogar com outras areas das ciéncias e artes. E quando se falou do
ensino da filosofia por conceitos, é “para além de uma mera transmissao de conteudos
da histéria da filosofia ou de um mero treinamento de competéncias e habilidades
supostamente identificadas com o pensamento filoséfico (GALLO, 2006, p. 25-26).

Ao longo da pesquisa foi colocada a questdo que a Filosofia ajudou na
construcéo da cidadania do sujeito, assim como rupturas ao senso comum, ideias

absolutistas e dogmatismos. Com essas reflexdes proporcionadas pela Filosofia
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conseguimos proporcionar novas aberturas ao conhecimento, ajudando na educacao
e constituicao do sujeito.

Para a educacao do processo de humanizacao, a Filosofia na Educacéao Bésica
ajuda a refletir sempre mais. Nao visa trazer respostas finalizadas ou solugdes, e sim,
através da reflexdo, trazer novas possibilidades que ajudem os seres humanos a
terem saidas dos seus enigmas e dificuldades que estejam passando. A Filosofia vai
nos ajudar a refletir sobre grandes dificuldades que a sociedade e os seres humanos
ja passaram, ajudando no discernimento e na busca de respostas em favor do bem
comum.

Construir uma sociedade mais humana, assim como caminhar para a
alteridade e a solidariedade sao compromissos fundamentais de todos. Porém, isso
tudo precisa ser ensinado e compreendido. E ai a Filosofia e outras disciplinas
poderdo ajudar. Criaremos entidades mais humanizadoras, nas quais teremos
relacbes de empatia e cidadania. Com isso, “a cidadania nada é se ndo a
exercitarmos, pois, sendo inerente a condicdo humana, ela depende de nossas
acdes” (LIMA, 2010, p. 67-68).

A Filosofia deve ser vista pelos alunos como uma arma contra qualquer tipo de
alienacdo; uma disciplina voltada sobretudo para a construcdo da cidadania, tdo
necessaria nos dias atuais. (MULLER JUNIOR; FROM, 2016, p. 332). Esse espaco
de dialogo com a Filosofia constréi experiéncias consigo mesmo e a realidade
circundante, assim como com as demais disciplinas.

O professor de Filosofia e os demais professores da Educacdo Basica
necessitam ter essa formacao filoséfica para conseguirem ser geradores de praticas
humanizadoras na sua é&rea de atuacdo. Assim conseguiremos realizar a
transformacdo na sociedade, construindo possibilidades de relagbes mais

harmoniosas consigo mesmo e com todos 0s sujeitos com 0s quais nos relacionamos.
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CAPITULO 5

METODO MONTESSORIANO: UM ESTUDO COM PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO

Eliane Moreira
Juliana Meregalli Schreiber!®

1 Introducéo

O Método Montessoriano de Educacgéo é conhecido por apresentar elementos
gue contribuem com o desenvolvimento das criancas, sem interferir diretamente no
processo educativo, como acontece em outros métodos e metodologias de ensino. O
Método Montessoriano foi criado pela italiana Maria Montessori e tem como base a
autonomia da crianca, a liberdade com énfase no desenvolvimento natural das
habilidades fisicas e também psiquicas da crianca. Seus pilares se enfatizam através
da educacéo como transformacao na base de evolu¢éo dos individuos a fim de buscar
resultados, unindo seus materiais pedagogicos e sua pratica educativa, conforme
Silva (1939).

Para pesquisadores como Cambi (1999) e (Rousseau, 1992) estudar o método
Montessoriano possibilita a ampliagdo dos horizontes no campo da Educacao, pois
oportuniza olhar para as condutas educacionais de um maneira mais ampla e com
diferentes contextos, uma oposicdo aos métodos tradicionais, nos quais muitas vezes

o desenvolvimento psiquico e emocional ndo é considerado no processo educativo.

2 Metodologia

Com o objetivo investigativo de analisar as percepc¢des de profissionais da
educacdo sobre o método montessoriano, optamos por uma pesquisa de cunho
gualitativo. Utilizamos como instrumento de pesquisa o0 questionario semi estruturado.

As perguntas foram destinadas aos profissionais da educacdo com a intencao de

Discente do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle - Unilasalle, matriculada na disciplina de
Trabalho de Concluséo Il, sob a orientac@o do(a) Prof. Juliana Meregalli Schreiber.

15 Docente do Curso de Pedagogia na Universidade La Salle. Doutora em Educacéo. E-mail:
juliana.schreiber@unilasalle.edu.br
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perceber se 0s entrevistados possuiam conhecimento sobre o Método criado por

Maria Montessori, conhecendo assim as especificidades desse modelo pedagdgico.
A entrevista semi-estruturada segundo Trivifios (1987) tem como caracteristica

guestionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipéteses que se relacionam

ao tema da pesquisa. Segundo Gil (1999) o questionario pode ser definido

como a técnica de investigacdo composta por um ndmero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo
o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas,
situag@es vivenciadas, etc (GIL, 1999, p.128).

Para a elaboracdo do questionario utilizamos onze perguntas de multiplas
escolhas e dois questionamentos de cunho discursivo. O questionério foi criado e
disponibilizado online, através do Google Forms, um servico gratuito que possibilita a
construcdo de formulérios online. Este tipo de formulario € bastante utilizado, pois
permite visualizar resultados e transferir automaticamente para uma planilha,
facilitando a andlise de dados obtidos. Através deste recurso temos a possibilidade
de manter o sigilo das identidades de todos participantes.

O questionario foi enviado pelo whatsapp - aplicativo de mensagens
instantaneas de grande alcance na éarea de comunicacdo - através do link
disponibilizado, as pessoas podiam responder aos questionamentos ali presentes e
suas respostas eram contabilizadas automaticamente. Utilizamos também o
Facebook - uma rede social de grande acesso - para enviarmos o link do questionario
em grupos de professores - nosso publico alvo -, e desta forma, solicitamos que
respondessem e contribuissem com a investigacdo. Asseguramos em ambas as
solicitacdes de contribuicdo com a pesquisa que o0 anonimato seria absoluto das
identidades dos participantes.

Durante, aproximadamente uma semana da divulgacao do link do questionario,
recebemos cinquienta respostas. Desta forma, julgamos que o nimero satisfatorio
para iniciar o ensaio investigativo. Das cinquienta respostas que obtivemos apenas
trés pessoas ndo conheciam o método montessoriano de educacdo, assim nao
seguiram respondendo as perguntas estabelecidas, sendo concluido o questionario
apenas com esta resposta.

Dos quarenta e sete participantes que responderam conhecer, mesmo que

minimamente, alguma ideia sobre o0 método montessoriano, dez deles ndo eram
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profissionais da educacao, assim para o escopo da pesquisa, utilizamos trinta e sete
participantes para a analise apresentada nos resultados finais deste trabalho. Das
caracteristicas dos respondentes da investigacdo, podemos afirmar que mais da
metade dos entrevistados eram Pedagogos de formacédo. As idades variaram entre
21 anos de idade a 59 anos. Durante o processo analitico, identificamos os excertos
das respostas apresentadas no questionario pelos participantes atribuindo o cédigo
R1, para o primeiro participante que contribuiu respondendo o questionario, R2 para
0 segundo e assim sucessivamente. A andlise desta investigacdo foi constituida,
principalmente, a partir das lentes tedricas das autoras Montessori (1965) e Cambi
(1999).

3 Referencial Tedrico

O referencial tedrico aqui apresentado € composto por estudos de Maria
Montessori e seus comentadores. A italiana Maria Montessori, nasceu em 1870 na
cidade de Chiaravalle, na Provincia de Ancona, Itélia, e faleceu no dia 31 de agosto
de 1870 (1870-1952). Montessori foi a primeira mulher a se formar em medicina no
seu pais, e foi a pioneira no campo pedagogico a dar mais valor a auto educacao do
aluno e ter o professor apenas como fonte de conhecimento, ela acreditava nas
grandes conquistas das criancas e que elas podem ajudar a n6s mesmos se dermos
apenas as condi¢Bes necessarias para isto (CAMBI,1999), seu método esta baseado
em para ensinar as criancas dando a liberdade para aprender a partir do que mais
gosta e o chama atencéo, gerando assim autonomia desde sua primeira formacao
escolar. Nas escolas que seguem o método Montessori as atividades sensoriais e
motoras, tem um papel essencial, pois ela gera liberdade assim auxiliando o meio de
a crianca tocar e manusear tudo que esta ao seu alcance, tendo uma boa relacao
com mundo e com movimentos que as cercam.

Montessori escreveu varios livros que seguem de inspiracdo, um dos mais
conhecidos € sua obra pedagdgica “Pedagogia Cientifica”’(1909). Este livro foi
traduzido para diversas linguas e tem grande destaque dentre todas suas
bibliografias. A aplicacdo do método para Montessori (1909) é dividida por pilares, ou
seja, tem principios norteadores a serem seguidos, sendo eles: a) auto educacéo, que
a crianca € capaz de aprender sozinha, b) educacdo como ciéncia, educar baseado

na observacdo do individuo e ndo apenas em regras, c) educacdo cosmica
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montessoriana, a importancia de a crianca aprender com coisas existentes na
natureza, d) ambiente preparado, estilo de vida que foca em liberdade, e) adulto
preparado, trata da transformacdo do adulto que interage com a criancga, f) crianca
equilibrada, preparada emocionalmente. Os pilares acima citados caracterizam este
meétodo que se tornou conhecido mundialmente, e até hoje € aplicado em Instituices
de Ensino.

Montessori criou a “Casa das criancas” conhecida como Casa dei Bambini, um
local onde ela baseou seu ensino em repeticdes. Seu grande proposito com as
criancas era explorar, praticar a liberdade, errando e aprendendo, assim comecou a

aplicacao de seus métodos.

Nas “Casas das Criancas” a crianga ndo é guardada ou educada, mas
preparada para um livre crescimento moral e intelectual, através do uso de
um material cientifico especialmente construido e a ac¢édo das professoras
que estimulam e acompanham o ordenamento infantil e o crescimento da
crianga, sem imposicdes ou nog¢des, antes favorecendo o desenvolvimento
no jogo, por meio do jogo... (CAMBI, 1999, p. 496)

De acordo com o livro de Montessori (1909), intitulado “Método da pedagogia
cientifica” aplicado a educagédo, a autora afirma que através das suas pesquisas,
identificou o periodo sensitivo da crianca, que é a faixa etaria anterior ao atualmente
chamado, anos iniciais da vida escolar, periodo em que a mente da crian¢ca tem uma

receptividade diferente a aprendizagem.

O Método Montessoriano € considerado como uma educacao para a vida, e
suas contribuicbes sd@o relevantes em diversos pontos, pois ajuda o
desenvolvimento natural do ser humano, estimula a crianca a formar seu
carater e manifestar sua personalidade, brindando-lhe com seguranca e
respeito, favorece no aluno a responsabilidade e o desenvolvimento da
autodisciplina, ajudando-o para que conquiste sua independéncia e
liberdade, desenvolve na crianca a capacidade de participacdo para que seja
aceito, guia a crian¢a na sua formacéao espiritual e intelectual, reconhece que
a crianga constréi a si mesma. (OLIVEIRA, BORTOLOTI, 2012, p. 11).

Através deste método de educar, Montessori conseguiu trazer para 0 campo
de desenvolvimento, o contexto educacional. Montessori (1969) afirma que é
imprescindivel a liberdade, atividade e independéncia da crianca. Para que o0s
principios de Montessori sejam seguidos € preciso varios fatores estarem alinhados,
como por exemplo o ambiente — este deve estar totalmente preparado e adequado

conforme a necessidade. Assim, Montessori (1965) apresenta seus conceitos base:
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Liberdade: deixar a crianca livre ndo quer dizer a deixar fazer bagunca, teimar
ou nao querer participar das atividades pedagdgicas que estdo sendo propostas, mas
sim conseguirmos respeitar seu ponto Fisico e psiquico, assim oferecendo maiores
condi¢Bes para que consiga aprender e se desenvolver de maneira mais liberta, mais
leve, mais livre, para aprender e se interessar pelo que mais pode se identificar com

seu momento e seus gostos mais especificos.

Liberdade e disciplina se equilibravam, e o principio fundamental era que
uma nao podia ser conquistada sem a outra. Considerada sob este angulo,
a disciplina ndo era imposta do exterior, era antes um desafio a ultrapassar
para se tornar digno da liberdade. Montessori escrevia a respeito disso: “Nés

chamamos de disciplinado um individuo que é senhor de si, que pode,
consequentemente, dispor de si mesmo ou seguir uma regra de vida”
(Montessori, 1969, p. 57)

Atividade: Todas as criancas devem manter uma boa disciplina, mas nao
devem ter nada imposto, obrigatério para elas perante nenhuma das suas
aprendizagens e atividades, sO se deve ajudar, auxiliar naquilo que seja de extrema
importancia, para seu desenvolvimento, caso contrario apenas observar sem intervir
.Dentro deste processo temos o0 manejo dos materiais, que devemos ter muito
cuidado na preparagao dos mesmos e do ambiente onde eles ficaram colocados.

Independéncia: Ser livre por Montessori deve ser libertar a partir do vinculo que
se tens de casa, com sua mae, seria o desprender, isto tudo deve ser valorizado e
apenas orientado, para obter esta grande conquista que seria sua liberdade dentro
do campo pedagdgico.

Segundo (Montessori, 1972, p.38 ) para a etapa inicial do processo educativo,
a utilizacdo de um material didatico constituido de varias séries de objetos
padronizados, ela achava de extremo valor a partir de coisas abstratas a crianga criar
e transformar com sua ideias, mas também entendia que era preciso exercitar com

elas a fim de acender seu senso de responsabilidade e sua autodisciplina.

Mandei construir mesinhas de formas variadas que nao balancasem, e tao
leves que duas crian¢as de quatro anos pudessem facilmente transporta-las;
cadeirinhas, de palha ou de madeira, igualmente bem leves e bonitas e que
fossem uma reproducdo, em miniatura, das cadeiras de adultos, mas
proporcionadas as criancas. (...) Também faz parte desta mobilia uma pia bem
baixa, acessivel as criancas, de trés ou quatro anos, guarnecida de tabuinhas
laterais, lavaveis, para o sabonete, as escovas e a toalha. Todos estes moéveis
devem ser baixos, leves e muito simples. Pequenos armarios fechados por
cortinas ou por pequenas portas, cada um com sua chave prépria; a fechadura
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ao alcance das maos das criancas, que poderdo abrir ou fechar este moveis
e acomodar dentro deles seus pertences. (MONTESSORI, 1965, p. 42)

Também era utilizado um material didatico, todo ele pensado e elaborado a fim
de oferecer e auxiliar no senso de responsabilidade dos alunos inseridos naquele
contexto, as criangas faziam uso do material que ela prépria havia escolhido e assim
iam se apropriando e descobrindo suas funcionalidades, ali ela imaginava, criava e
aprendiam com seus proprios erros.

Haviam também exercicios para exercitar e agucar os sentidos geralmente
praticados em grupos, assim ja se reforcava a interacdo social e capacidade de se
inserir no coletivo das criangas, interagindo com seus colegas, para Montessori “para
gue a crianca progrida rapidamente, é necessario que a vida prética e a vida social
estejam intimamente misturadas a sua cultura” (Montessori, 1972, p. 38).

Podemos observar que todo este material era 0 meio usado para conduzir a
crianca a tomar decisdes, ser determinado e ter a capacidade de atingir o eu de cada
um deles imaginando e recriando, a partir do que lhe foi oferecido como ponto de

partida.

O material sensorial pode ser considerado desse ponto de vista como ‘uma
abstracao materializada’... Quando a crianga se encontra diante do material,
ela responde com um trabalho concentrado, sério, que parece extrair o
melhor de sua consciéncia. Parece realmente que as criancas estdo
atingindo a maior conquista de que seus espiritos sdo capazes: o material
abre a inteligéncia vias que, nessa idade, seriam inacessiveis sem ele.
(Montessori, 1969, pp. 197-198)

A abordagem cientifica de Maria Montessori para explicar sua acdo em
educacao, defende e explica a “ciéncia da observacao’ (Montessori, 1976, p. 125),
assim definindo que os educadores devem receber formacao especifica dentro do
seu metodo e todo este processo deve seguir e estabelecer as verificacdes cientificas

necessarias.

A possibilidade de observar fenémenos naturais e como reacdes
experimentais o desenvolvimento da vida psiquica na crian¢a transforma a
propria escola em agéo, em uma espécie de gabinete cientifico para o estudo
de psicogenética do homem. (Montessori, 1976, p. 126)

Para Montessori(1909) um conceito principal seria era um ‘“espirito
absorvente”, que seguiam normas e sendo seu principal fundamento sistematico,

usando termos da medicina ela dizia que as criangas eram como”’embrides

87



intelectuais”, querendo dizer que as criangas estao inseridas primeiro por seu lado
intelectual e logo apos pelo seu desenvolvimento fisico, logo quando nascem
predomina seu aspecto fisico, pois seu intelectual ainda estd em processo de
reconhecimento para poder ser aceito. A crianga vai entdo “ser cuidada apds o seu
nascimento, considerada antes de tudo como um ser dotado de uma vida psiquica”.
(Montessori, 1972, p.61)

Este espirito absorvente segundo Montessori (1972) é unir a capacidade de
aprender com a vontade, quer dizer orientar 0 espirito a conviver com 0sS
acontecimentos do mundo e conseguir ficar em harmonia com ele observando estas
diversidades encontradas e utilizando delas para gerar praticas educativas, e que em
todo o desenvolvimento esteja presente as aventuras da vida, assim fazendo com que
andem juntas todas as impressdes recebidas durante o processo de aprendizagem
com sensibilidade e as tendéncias naturais obedecendo cada fase de

desenvolvimento.

Se a salvagdo vem, comecara pelas criancas, ja que elas sao as criadora da
humanidade. As criancas séo investidas de poderes ndo conhecidos, que
podem ser as chaves de um futuro melhor. Se queremos verdadeiramente
uma renovagao auténtica, entdo o desenvolvimento do potencial humano é a
tarefa que deve ser atribuida a educacgéo. (Montessori, 1952, p. 52)

O conceito citado acima é juntamente falado e exemplificado com a Fé no
potencial humano, quando sao usados corretamente seus métodos pedagdgicos ,é
uma dos pilares da teoria de educacéo de Montessori, (Montessori, 1952, p.160), mas
durante todo este processo € preciso estar presente a responsabilidade cientifica, ou
seja descobrir os pontos decisivos durante o desenvolver de cada pessoa e poder
conduzir de maneira correta .

Durante o processo educacional, podemos observar que em relacdo ao
método de Montessori, Piaget e Emilia Ferreiro possuem semelhancas em seus
objetivos de aprendizagem, o foco na crianga como sujeito que aprende e que constroi
seu préprio conhecimento da forma como interage com seu meio, assim
transformando suas vivéncias em aprendizagens, mas vale ressaltar de contrapartida
gque nas escolas Montessorianas ndo se inspira no processo fragmentado de
construtivismo de Piaget, e nem na psicogénese da escrita de Emilia Ferreiro, assim
se ouviu criticas de Piaget sobre Montessori, explicando que suas praticas estdo mais

voltadas para o desempenho através dos materiais especificos do que a aquisicédo de
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praticas de operacdes. Ou seja, eles divergem em alguns momentos quando se fala
na parte especifica de cada pratica educativa que se apropria apenas a ideia central
€ igual, mas cada qual acredita em suas especificidades.

Piaget (1937) infere que existe uma sintonia em principios interdisciplinares,
mas concorda que existem muitas divergéncias nestas concepc¢des entre 0s autores.
Piaget defende que as praticas pedagodgicas propostas por Montessori sdo bem
formuladas, porém ele diz que a educacao sensorial ndo significa apenas manipular

objetos, pois deve tratar mais da inteligéncia do sujeito.

Ora, sabemos hoje que a inteligéncia procede antes de mais nada da acéo e
que um desenvolvimento das fun¢des sensério motoras no pleno sentido da
livre manipulacdo, tanto quanto da estruturagcdo perceptiva favorecida por
esta manipulacdo, constitui uma espécie de propedéutica indispensavel a
formacéo intelectual propriamente dita" (PIAGET, 1976, p.104).

Os estudos de Emilia Ferreiro (1996) sdo os mais relevantes na area de
alfabetizacao, pois ela contém ferramentas indispensaveis no trabalho de alfabetizar,
gue explica com fases, etapas., niveis de desenvolvimento jA comparando com
Montessori que ndo defende estas etapas a serem seguidas ela acredita que cada
aluno tem seu tempo de aprender e por isto este processo € individual e ndo deve ser
pulado, depende da maturidade de cada crianca, apenas com intervencdes do
professor.

Cambi (1999) explica Montessori como um método de educa¢do mais amplo e
geral que trouxe influéncias da Italia, assim sobre seus métodos pedagdgicos
presentes no ambito escolar, ele entende o grande papel que o ambiente exerce para
gue aconteca de fato a aprendizagem. Cambi (1999) explica em relacdo aos
principios de libertagdo da crianga, que “a crianga deve desenvolver livremente suas
préprias atividades para amadurecer suas proprias capacidades de atingir o
comportamento responsavel,mas tal liberdade relacionando com Montessori, ndo
deve ser confundida com espontaneismo” (Ilbidem, 1999, p, 532), portanto ele faz
uma critica sobre o que Montessori se diz em relacdo ao seu rigor psicoldgico e suas

maneiras de trabalhos pedagogicos.

A infancia deve ser vista como uma idade pré-intelectual e pré-moral, na qual
0S processos cognitivos se entrelagcam estreitamente com a acdo e o
dinamismo, ndo s6 motor, como psiquico da crianca. E a crianca deve ser
vista, por sua vez, como espontaneamente ativa e necessita, portanto, ser
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libertada dos vinculos da educacao familiar e escolar, permitindo-lhe uma
livre manifestagdo de suas inclinagdes primarias (CAMBI, 1999, p. 514).

4 Analise e discussao dos dados

Diante da andlise de dados podemos afirmar que os profissionais de educacéo
entrevistados conheciam, mesmo que minimamente, sobre o método de ensino
Montessoriano. De todos que respondentes, 94% ja ouviu falar em Escolas com
método Montessoriano de Educacdo, apenas 6% - 0 que equivale a 3 pessoas —
desconheciam o método. A palavra mais citada ao mencionar o método foi a palavra

Autonomia.

R 20 O método Montessori é uma pedagogia cientifica que visa dar liberdade
e autonomia para a crianca a fim de formar sua personalidade;

R 2 Um método que desenvolve a autonomia;

R 14 Sim, seguir a crianca enquanto atravessa os diversos periodos
sensiveis de desenvolvimento, dando -lhe liberdade, autonomia e ambiente
preparado para decidir que trabalho quer realizar.

R 23 Relaciona-se a aprendizagem com autonomia, descoberta e
criatividade, sem diretividade. O docente media e estimula, fomentando
€SSes processos.

Na andlise das palavras mais citadas, a autonomia aparece, certamente, pois
ela € um dos pilares de Montessori. Entdo, podemos afirmar que o pilar da autonomia
€ reconhecido pelos participantes da pesquisa como um fator que contribui para a
aprendizagem.

As criancas, com a organizacao de Montessori com seus principios e materiais
estimulam esta autonomia deste a educacéo infantil, pois suas préaticas possibilitam
este processo; na creche os pequenos ja necessitam e colocam em evidéncia todo
este estimulo em fazer por si mesmo, guardar brinquedos, colocar e guardar suas
préprias roupas, sendo eles responsaveis por organizar de melhor maneira possivel
suas tarefas do cotidiano diario na escola, e também acabam levando para casa todo
este aprendizado. Toda esta rotina auxilia no desenvolvimento integral do aluno,
gerando assim construcao e equilibrio e evidencia sua criatividade e desenvolvimento
integral. Logo abaixo mais algumas respostas exemplificando autonomia juntamente

com outras palavras:

R 31 E um método que educa para paz e que trabalha a autonomia da crianca
de forma que ela aprenda fazendo sozinha e construa sua aprendizagem

90



R 41 Desenvolvimento da crianga de forma respeitosa atravées da liberdade
e autonomia dentro de um ambiente seguro.

Analisando nosso material do questionario chegamos também na expressao
protagonista, crianca protagonista da sua prOpria aprendizagem, ela esta
extremamente ligada ao que citamos acima que € a autonomia, pois assim
conseguimos entender que a crianga € um ser ativo e que a partir dos seus
entendimentos consegue produzir cultura, vivendo dentro de uma sala de aula; nos
deparamos certamente com criancas e assim compartilharemos de diferentes
vivéncias e trocas de saberes que juntas elas interagem e assim se entrelacam com
praticas que elas mesmos produzem neste eixo de relacionamento social.

Entdo pensamos o0 que vem a ser protagonista, de onde vem esta palavra,
muitas vezes ouvimos este termo originado de filmes, uma novela, algo ligado a quem
comanda uma atracdo, mas nao € exatamente a partir deste simbolo de ser a estrela
principal de algo, que estamos nos aprofundando, e sim em um individuo capaz de
conduzir, de se sentir parte importante durante uma acao seja ela na sala de aula
entre seus colegas, ou até mesmo dentro da sua casa com a familia.

Este protagonismo no qual estamos nos referindo é que a crianca seja ativa no
ambiente em que se encontra, participante do processo de ensino aprendizagem. A
partir do protagonismo as respostas abaixo demonstram e acrescentam alguns

termos para complementar suas respostas:

R13: E um método que busca o desenvolvimento integral da crianca,
respeitando suas individualidades e tornando-a protagonista de seu
aprendizado.

R 33: E um método em que a crianca busca a aprendizagem. N&o o professor
que ensina.

Para Vygotsky (1991), a crianca ndo € apenas ativa, mas interativa, porque

forma conhecimentos e se constitui a partir de relagdes intra e interpessoais

Se sua linguagem, aprendida culturalmente, ou expressdo &,
essencialmente, lidica, entdo a crianga interage consigo mesma e com 0s
outros por intermédio da atividade ludica e é por meio dela que se constitui
em agente transformador do seu ambiente, em protagonista (OLIVEIRA,
2007 p. 113).

O termo “Vida pratica” foi citado de forma expressiva na investigagao.
Montessori explica como as atividades diarias que as criangcas executam em sala de

aula, amarrar sapatos, manusear seu proprio lanche, auxiliando na sua coordenacao
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motora, desenvolvendo controle a também habilidades; todas estas gerando varios
objetivos como independéncia, auto estima, percepc¢ao social entre outros.;ou seja
varias coisa que muitas vezes em casa 0s pais ndo dao as criangas autonomia para
fazé-los, muitas vezes ndo acreditando na sua prépria capacidade, no método
Montessoriano isto tudo € muito bem analisado e o aluno colocado como sujeito de

todas suas a¢fes. Quando falamos na vida pratica citamos alguns excertos:
R 32: Um método de ensino que propde auxiliar o desenvolvimento das
criancas a partir de experiéncias de vida pratica.
R 46: Método de aprender com a pratica.
De acordo com Ferreira (2010) as possibilidades se tornam muito grandes e
poderdo contribuir significativamente auxiliando a construgdo do conhecimento,

relacionando, onde a teoria efetivamente se transforma em préatica.

Até nas escolas chamadas modernas, onde se acredita oferecer educacéo
individual, existe uma marcada diferenga com as escolas Montessori. Ali
existe um professor que ensina uniformemente a coletividade, conceito
profundamente diferente do aluno no método Montessori, que consiste em
livrar a crianca do professor que ensina e substitui-lo por um ambiente onde
a crianca possa escolher o que é adequado a seu proprio esfor¢o e as
necessidades intimas de sua personalidade. (MONTESSORI, 1965, p. 93).

Segundo Freire (1996, p.41), “é preferivel, reforgar o direito que tem a liberdade
de decidir, mesmo correndo o risco de ndo acertar. E decidindo que se aprende a
decidir, e é fazendo que se aprende a realizar”. Em relagdo aos materiais
desenvolvidos por Montessori, que foi citado também durante nossa pesquisa pelos
participantes, tem como sua énfase auxiliar o desenvolvimento das criangas, para que
através destes objetos concretos elas possam também elaborar o abstrato, através
das suas vontades evidenciando seus interesses préprios e do professor apenas
como mediador deste processo, apenas o guiando e observando . Ela desenvolveu
guebra cabecas, alfabetos diferenciados para construir palavras, barrinhas para

ensinar os alunos a contar, entre outros.

Toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando, aprende outro que, aprendendo, ensina dai o seu cunho
gnosioldgico (validade do conhecimento em fung&o do sujeito); a existéncia
de objetos, conteddos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de
métodos, de técnicas, de materiais; implica, em funcao de seu carater
diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais” (FREIRE, 1996, p.54).
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Segundo Vigotski (1991) todas as oportunidades, atividades e recursos devem
permitir o desenvolvimento da crianga, com vistas a sua real inclusédo escolar e social.
Na concepcéao de Hofstatter (2012) o primeiro ponto e a descoberta da crianca e de
como ela aprende; dai vem a preparacdo do ambiente ativo, com possibilidades de
escolhas e material especializado para desenvolver as varias poténcias de diferentes
faces da infancia.

Portanto, entendemos que todos os pilares de Montessori citados acima
contemplam o que precisamos numa educagéo inovadora, que as pessoas acreditam
neste processo e concederam seus filhos para participarem ativamente do processo

educacional Montessoriano.

5 Consideracdes Finais

Os profissionais da educacéo que contribuiram com a investigacéo, acreditam
no método Montessoriano de ensino, pois evidenciamos claramente com suas
respectivas respostas o tanto que eles apreciam e reconhecem seu potencial de
aprendizagem, distinto do método tradicional geralmente aplicado nas escolas
tradicionais. Podemos observar que, quando perguntamos se colocariam seu filho
dentro deste contexto de ensino contemporaneo e obtivemos 100% das respostas
gue sim, todos concederam seus filhos para entrarem neste modelo de escola
contemporanea.

A ideia mais recorrente entre os profissionais entrevistados é a Autonomia, ela
aparece em varios momentos das respostas de participantes, que citam o termo de
maneira direta ou até mesmo indireta com outras palavras, mas apresentando a
mesma ligagdo. Ao serem questionados sobre terem ensinamentos sobre Maria
Montessori durante sua formacdo académica, percebemos que a maioria dos
entrevistados respondeu que obtiveram apenas breves comentarios.

A pesquisa realizada possibilitou entender os conceitos da pedagoga Maria
Montessori no ambito educacional. A relevancia deste trabalho de pesquisa mostra
gue os educadores formados e em processo de formacédo conhecem e acreditam

neste método de educacédo. Desta forma, podemos mostrar que

Toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando, aprende outro que, aprendendo, ensina dai o seu cunho
gnosiologico (validade do conhecimento em fungéo do sujeito); a existéncia

93



de objetos, conteddos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de
métodos, de técnicas, de materiais; implica, em funcdo de seu carater
diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais (FREIRE, 1996, p.54).

Os estudos de Montessori, possibilitam abrir os caminhos como educador(a),
pois seu principio de educar € respeitar as necessidades de cada crianca e promover

para ela meios para aprender de forma prazerosa e transformadora.
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CAPITULO 1:

A EDUCACAO DOS NEGROS NO PERIODO POS ABOLICAO: UMA ANALISE
DOS PRIMEIROS ANOS

Liliana Daniel Pereira 16

1 INTRODUCAO

Esta pesquisa, de carater bibliografico, tem como objeto de estudo a
preocupacado do governo brasileiro com a educacédo dos ex-escravos nos primeiros
anos apods a abolicdo. O recorte temporal do estudo vai da assinatura da Lei Aurea,
em 1888, até a mudanca de século, na passagem de 1899 para 1900, embora
possam ser citados documentos anteriores ou posteriores a esse periodo. O objetivo
€ investigar em textos e documentos da época, bem como na analise feita
posteriormente por historiadores, se houve de fato uma preocupacdo do Estado
brasileiro com a inser¢cdo dos ex-escravos na sociedade. Analisando essa década,
busca-se compreender as iniciativas educacionais brasileiras que favoreceram essa
integracdo. Também sera analisado o siléncio das autoridades e dos historiadores no
que se refere a instrugédo dos negros.

O ponto de partida é a ideia de que a insercdo de uma pessoa ou grupo na
sociedade tem como base a educacdo. Analisando as politicas educacionais do final
do século XIX, busca-se entender como se deu esse processo e quais foram 0s
primeiros projetos, as primeiras leis que incluiam o negro na escola apos a lei da
abolicdo. Como contraponto, sera analisado também o siléncio, ou seja, 0 que as leis
deixaram de falar sobre a educacao dos escravos libertos neste periodo.

De acordo com a andlise de historiadores (ALVES JUNIOR, 1873 apud SILVA,
2000; BARROS, 2005), até 1888, ano em que foi assinada a Lei Aurea, apenas uma
minoria de escravos tinha recebido qualquer tipo de instrucdo de seus senhores nas
fazendas em que trabalhavam. Somente aqueles que viviam dentro dos casardes e

gue que nao faziam servicos bracais e serviam para levar e trazer recados aos seus

16 Académica do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle, Canoas, Brasil, matriculada na
Disciplina de TCC Il sob a orientagdo do prof. Clévis Trezzi. E-mail:
liliana.pereira0217 @unilasalle.edu.br.

98



senhores € que, em alguns casos, aprendiam a ler ou fazer algum tipo de célculo.

As questbes que norteiam esta pesquisa s&o: apos a assinatura da Lei Aurea
pela Princesa Isabel foi aprovada alguma lei que oferecesse assisténcia educacional
para os negros libertos? Como foram organizados estes projetos e quais foram as
autoridades ou instituicbes privadas que se preocuparam com a educacdo dos
escravizados?

Este trabalho consiste em um diagnéstico qualitativo dos ultimos 12 anos do
século XIX, que ocorreram apods a abolicdo da escravatura, e analisa literaturas que
falam sobre os negros apos a abolicdo, bem como os regulamentos de cada estado
e suas interdices e aceitacdes sobre a matricula nas escolas da época.

A necessidade de pesquisar e analisar o que realmente ocorreu apés a abolicao
da escravatura em termos de respaldo educacional surgiu a partir da observagéo da
realidade educacional brasileira atual. Parte-se da hipotese de que muitos problemas
educacionais e socioecondmicos que até hoje atingem a populacédo negra no Brasil
decorrem dessa época, da falta de suporte a esses cidadaos que, ao serem colocados
na sociedade, ndo receberam auxilio para essa insercao, ao mesmo tempo em que
nao conheciam outra realidade além dos portdes das fazendas. Sem este suporte,
tiveram dificuldade para acessar o mercado de trabalho, as escolas, o comércio, e a
politica sem qualquer tipo de orientacdo fornecida pelas autoridades, inclusive sem
lugar para morar, sem ter 0 que comer, e até mesmo que vestir.

O estudo se direciona ao suporte educacional oferecido (ou ndo) pelo Estado
brasileiro aos escravos libertos, por compreender que a base para a sua insercéo na

sociedade era a educacao.

2 DESCRICAO DOS DADOS COLETADOS E DOS DOCUMENTOS ANALISADOS

Esta pesquisa utiliza dados coletados de diversos documentos, a maioria deles
do final do século XIX, que ajudam a entender a realidade dos negros na época da
escravidao e do periodo pés-abolicdo no Brasil. Foram escolhidos documentos que
atendem aos objetivos da pesquisa; entre eles estdo a Constituicdo Federal de 1889
e a Constituicdo Federal de 1891, além das leis elaboradas pelos governos dos
estados que possuiam autonomia para elaborar suas préprias diretrizes. Para auxiliar
na analise hermenéutica, sdo utilizados aqui alguns artigos cientificos e

principalmente o livro “Para uma histéria do negro no Brasil” (BARROSO, 1988).
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2.2 Escravos e a educacio: o contexto da Lei Aurea

Falar sobre a histéria da educacdo dos escravos é falar sobre auséncia,
discriminacdo e preconceito. O Estado brasileiro foi um grande incentivador da
escravidao, e instituicbes como a Igreja tendiam a ver isso como normal. Ser escravo
no Brasil significava ter que realizar trabalhos forcados, sem sequer ser reconhecido
como ser humano, muito menos como cidadao brasileiro. Na primeira metade do
século XIX, o Brasil recebeu cerca de 40% dos africanos vindos nos navios negreiros
para as Américas. Se durante o periodo colonial a educacdo no Brasil ndo era
prioridade, pois em geral os mais ricos - donos de escravos - mandavam seus filhos
estudarem na Europa, para os escravos € inimaginavel que houvesse algum projeto
educacional. A ideologia que negava esse direito aos negros estava arraigada na
sociedade, como se depreende desta fala do Dr. Thomaz Alves Janior, de 1873,
citada por Alves Junior (1873 apud SILVA, 2000, p. 142): “O escravo que frequenta
uma escola, que aprende a ler, que fica com a consciéncia dos seus direitos, n&o
pode ser mais escravo, ha neste procedimento uma contradi¢cdo revoltante senao
absurda”.

Segundo Menezes (2009), a abolicdo se deu em longas etapas. A primeira
iniciou-se devido a pressdo externa (das grandes poténcias) para extinguir o trafico
negreiro; 0s escravos se tornaram extremamente caros e houve um maior interesse
em cuida-los melhor. De acordo com o autor citado, surgiram inclusive manuais com
instrugdes para o trato dos escravos. Em 1831, Joaquim Nabuco e outros idealistas
libertarios fundam o jornal “O Abolicionista”; em 1869 foi proibida a venda de escravos
em pracgas publicas. O governo comecou a debater em 1870 a Lei do Ventre Livre
gue declarava livres os filhos de escravas que nascessem a partir dai. Entretanto,
esta lei previa apenas que as criancas filhas de escravos nascidas a partir de 1870
nao podiam mais ser escravizadas; ndo previa a manutencao destas criangcas nem a
educacéo delas; na verdade, Menezes (2009), afirma que desde quando esta lei foi
aprovada até a Lei Aurea poucas criancas foram de fato libertadas; além disso, elas
possuiam cerca de 16/17 anos quando a escravidao foi de vez extinta.

Em 1889, o governo brasileiro afirmava:

A extincdo do elemento servil, pelo influxo do sentimento nacional e das
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liberalidades particulares, em honra do Brasil, adiantou-se pacificamente de
tal modo, que é hoje aspiragdo aclamada por todas as classes, com
admiraveis exemplos de abnegacéo da parte dos proprietarios. Quando o
préprio interesse privado vem espontaneamente colaborar para que o Brasil
se desfaca da infeliz heranca, que as necessidades da lavoura haviam
mantido, Confio que ndo hesitaremos em apagar do direito patrio a Unica
excepcao que nele figura em antagonismo com o espirito cristéo e liberal das
nossas instituicdes. (BRASIL, 2012, p. 455).

Antes da abolicao, existia a ideia de que 0s escravos ndo precisavam saber ler,
escrever e calcular porque para eles eram destinados somente 0s servi¢cos bracais,
exceto aqueles que eram escravos dentro dos casarfes. Também havia receio do
que poderia vir a acontecer caso estes tivessem acesso a mesma educacao dos
brancos, pois poderiam comecar a planejar rebelibes que sairiam do controle dos

feitores - como, de fato aconteceu em alguns locais. Palmares é um exemplo disso:

Trabalho é coisa de negro", costumava-se dizer na época da escraviddo. "O
negro € pobre porque néo trabalha", dizem hoje muitas pessoas. Familiares
aos nossos ouvidos, esses ditos sdo exemplos de visGes estereotipadas e
preconceituosas sobre o negro no Brasil. A primeira foi uma forma de impor
e justificar o trabalho escravo. A outra é um subproduto da nossa histéria
recente, diretamente relacionado com a forma que teve a abolicio em nosso
pais. (BARROSO, 1988, p. 49).

Barros (2005) descreve algumas saidas encontradas para dificultar a matricula
e permanéncia dos negros nas escolas, mesmo apdés a abolicdo. De acordo com o
autor, faltavam itens cruciais para que eles se mantivessem nas instituicées, como
por exemplo vestimentas adequadas. Muitas das criancas negras livres nao
possuiam alguém que pudesse ser responsavel pela sua matricula (pois a maioria
dos escravos nédo possuiam documentos), além disso ndo tinham renda para adquirir
material didatico e merenda para se manter na escola.

Abolicionistas como José do Patrocinio, Joaquim Nabuco e André Reboucas
pensavam em uma lei que daria orientacdes e suporte para que 0S negros nao
saissem das fazendas sem saber o que fazer e para onde ir, como acabou ocorrendo
apos a abolicdo. Eles argumentavam que era necessario fazer distribuicdo de terras
aos ex-escravos, dar assisténcia econdmica e social, favorecer o acesso a educacao
e a participacao politica. No entanto, nada disso foi levado em conta na assinatura da
Lei que libertou os negros. Eles foram mandados para fora das fazendas sem a menor

ideia de como era essa nova sociedade que se basearia no trabalho assalariado:

Discurso do Senador Dantas afirmando que a aboli¢do ‘ndo marcara para o
Brasil uma época de miséria, de sofrimentos, uma época de penurias’ como
alguns parlamentares pensavam, porque, em 17 anos, 800.000 escravos
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tinham desaparecido do Brasil e, neste periodo, se notou ‘maior riqueza do
pais, grande aumento do trabalho e com ele maior educacdo, como
consequéncia, consideravel aumento na renda publica’. Defende ainda
reformas liberais. (BRASIL, 1988, p. 560).

Joaguim Nabuco era membro da comissdo especial que deu parecer sobre a
proposta da Lei Aurea aprovada pela Princesa Regente, e teve um papel de extrema
importancia durante os conselhos e votacgdes solicitados perante a aprovacéo. A Lei
gue extinguiu o elemento servil comecou a ser votada e discutida no dia 8 de maio de

1888, levando alguns dias até sua aprovacao no dia 13 de maio de 1888:

Em marco de 1888, a Princesa Isabel substituiu o gabinete presidido por
Cotegipe, que ainda defendia a escravidao, por outro, a ser organizado pelo
também conservador Jodo Alfredo Correia de Oliveira. O nhovo ministro tinha
a incumbéncia de providenciar uma lei que extingue a escraviddo. Dois
projetos foram apresentados; um, preparado pelo conservador Anténio
Prado, estabelecia a abolicdo com condi¢des, entre as quais a indenizagéo
para os proprietarios e a obrigacdo para os ex-escravos de servirem aos
seus senhores até terminar a safra de café. Os liberais, através de projeto
preparado por André Reboucas, exigiram a abolicdo sem condi¢cdes.
(BARROSO, 1988, p. 41).

Os liberais conseguiram o feito de aprovar uma lei que extinguiu a escravidao
em condigbes que apenas facilitariam a vida do senhorio. Entretanto, esta lei
tampouco tinha qualquer dispositivo que facilitasse a vida para os escravos, que ao
contrario dos senhores, ndo possuiam bens para se manter nesta nova sociedade
gque comecava a nascer.

Mas qual foi a saida encontrada pelos escravos? Formar vilarejos a beira de
morros, construir uma vida do zero, sem dinheiro, sem comida, muitas familias

carregando bebés e idosos, e todos sem saber como seria de agora em diante.

2.3 O que diz a legislagcéo da época:

As constituicdes de 1889 e 1890 (BRASIL, 1899; 1890) forneciam liberdade a
cada um dos estados para definirem suas proprias leis, dentro das responsabilidades
com saude, seguranca e educacao. De acordo com o art. 5° da constituicdo de 1889,
a primeira apos a proclamacao da Republica: “Os Governos dos Estados federados
adotardo com urgéncia todas as providéncias necessarias para a manutencao da
ordem e da seguranca publica, defesa e garantia da liberdade e dos direitos dos
cidad&os quer nacionais quer estrangeiros.” (BRASIL, 1891).

Cada um dos estados entdo pode elaborar seu proprio regulamento e grande
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parte deles se manifestaram contra a matricula de escravos livres. Entretanto, havia
algumas brechas nos regulamentos de alguns estados, como o artigo 65 do
regulamento da Instrugdo Primaria e Secundéria do estado de Mato Grosso (Leis e
Decretos de 1893 a 1896), que concedia a cada professor a responsabilidade pela
escolha e matricula de seus alunos. De acordo com o Regulamento da Instrucéo
Plblica do ano de 1881 do estado da Bahia (SAAVEDRA et al., 1862), a matricula
continuava vetada aos escravos, contendo em sua lei que a devida matricula deveria
ser feita pelo professor mediante a presenca de um responsavel, natural deste pais;
0os matriculados deveriam ser meninos, ter idade de cinco a quinze anos, ndo ser
escravos, ser vacinados e ndo sofrer de doencas contagiosas.

O estado de Santa Catarina possuia um decreto muito semelhante,que pode ser
encontrado na Resolugdo n° 382, de 1° de julho de 1854 (COUTINHO et al., 1854),
onde dizia que o0s escravos ndo poderiam realizar matriculas nem frequentar as
escolas. Como afirma Silva (2018), o Rio Grande do Sul, que considerava o ensino
obrigatorio, ndo proibia a matricula de escravos ou de outras categorias.

No estado de S&o Paulo os escravos s6 poderiam frequentar e serem
matriculados nas aulas noturnas. Além disso, eles s6 comecaram a ser aceitos nestas
aulas informais as vésperas da abolicdo; até entdo, os negros que residiam neste
estado ndo possuiam nenhuma forma de instrugéo.

Segunda Silva (2018), na cidade do Rio de Janeiro, a partir do ano de 1871 ja
havia escolas para as meninas negras aprenderem oficios domésticos. No ano da
abolicdo em 1888 havia escolarizacao de criancas negras na Freguesia de Santa Rita
e Santana e na Fazenda de Santa Cruz havia uma escola de musica para 0s
escravos. Em Sao Paulo e na Paraiba também ja havia escolas de letramento para
a populacdo negra, a partir de 1870.

Ainda de acordo com Silva (2018), em Minas Gerais ja havia criancas pobres e
negras frequentando as escolas publicas em 1888, criangas “pardas e crioulas”
também frequentavam a escola do fim do século XIX. Em Pernambuco havia a
Colbénia Orfanologica Isabel, onde se escolarizavam meninos negros, brancos e
indios, no periodo de 1874 a 1889. Alguns pesquisadores também citam a Escola de
aprendizes de marinheiros, o Asilo da Santa Casa de Misericordia, além de escolas
noturnas e o Liceu de artes e Oficios, instituicdes que escolarizavam negros libertos
e até mesmo escravizados em Santa Catarina.

De acordo com Moura (2000), em Minas Gerais, cafeicultores e autoridade
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municipais se preocupam em educar oS mais pobres e escravos libertos,com receio
de que os comentarios e revoltas em torno da abolicdo ndo chegassem ao fim, e pelo
contrario os liberais conseguissem a extincdo do elemento servil. A partir deste
movimento, que contava com muitos interesses politicos, foram criadas escolas
agricolas.

A legislacdo nacional analisada é bastante silenciosa no que se refere a
possibilidade de escolarizacdo dos ex-escravos. Compreende-se iSSO porque, em
principio, os negros passaram a fazer parte da populacao cidada do pais e, portanto,
nao deveria existir uma legislacéo especifica para eles. Além disso, a autonomia dada
aos estados era suficiente para que estes legislassem sobre a préopria educacédo. A
analise que sera feita nas paginas a seguir mostra que esse siléncio teve seus custos

para a sociedade brasileira, especialmente a populagao negra.

2.4 O que dizem os historiadores:

De acordo com Maringoni (2011), apés o fim do trafico negreiro, em 1850, pela
Lei Eusébio de Queirds, foi se tornando mais dificil adquirir escravos, ou seja, ter um
grande lote de negros cativos era um beneficio para as partes mais modernas da
economia. Além disso, com a chegada dos imigrantes europeus, a partir da década
de 1820, foi possivel perceber que o trabalho forcado exercido pelos escravos se
mostrava mais caro e era menos vantajoso que o trabalho assalariado. Ademais, 0s
senhores compravam um escravo, logo estavam dando um adiantamento pelo
trabalho que viria a ser realizado por este, entretanto, a Unica garantia que possuiam
era o seu ciclo de vida . Em contrapartida o trabalho remunerado n&o exigia qualquer
adiantamento e sobretudo n&o oferecia risco algum.

Maringoni (2011) ainda descreve que a superioridade racial existia mesmo
dentro da periferia de cada pais, sendo a raca branca a dominante dentro das classes
sociais. Questdes como liberdade, igualdade e fraternidade s6 eram pregadas entre
0s brancos, justificando assim a superexploragao das demais ragas de outras etnias,
criando a ideologia do racismo.

Segundo Moura (2000), as autoridades brasileiras estavam preocupadas diante
da revolucao industrial europeia. O avanco das ideias liberais e a emancipacéo das
colénias da América for¢cariam mudancas nas politicas tradicionais. Para que o Brasil

pudesse também crescer com estes avancos, ter crescimento em seu mercados e
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modernizacdo dos métodos de producdo, eles teriam que terminar com tréafico
negreiro, e foi por grandes pressfes externas que a escraviddo comecou a ser
abolida. Os grandes senhores cafeicultores, percebendo que a escravidado estava
fragilizada, resolveram prevenir-se das perturbagdes, que eles acreditavam que a
abolicdo poderia trazer, envolveram-se entdo em questdes da area educacional a
medida da qual pensaram foi tornar Gteis os chamados ingénuos (criancas nascidas
apos 1871, depois da Lei do Ventre Livre) e 6rfaos, e a melhor forma que encontraram
foi a educacéo agricola.

De acordo com Silva e Araujo (2005), desde o inicio da colonizac&o portuguesa
o Brasil ja apresenta uma educacao problematica e preconceituosa, que buscava
moldar os brasileiros. Este ideal comeca a surgir desde a educacao jesuitica que
buscava transformar os nativos brasileiros em indios submissos através de uma forte
ideologia religiosa, ou seja a educacéao jesuitica auxiliou para que se propagassem
contrastes e discrepancias na sociedade brasileira. Quando surgiram as primeiras
escolas primarias e secundérias no Brasil ja se iniciou a ideologia da intercesséo, pois
se destacava que nao seriam admitidas criangas com doengas contagiosas e nem

escravas e nao havia previsao de instrucédo para adultos.

Apesar de a Reforma de Benjamin Constant ter como mérito 0 rompimento
com a antiga tradi¢cdo do ensino humanistico, o Decreto Nacional n2 981/1890
estabeleceu, entre outras medidas centralizadoras, a énfase na introducéo
da disciplina ‘Moral e Civica’, nitida tentativa de ‘normalizar’ a conduta social
e moral da sociedade apés a libertacdo dos escravos. No decreto n2
982/1890 foram estabelecidas medidas proibitivas (‘ndo sera permitido aos
alunos ocupar-se na escola com redagao de periédicos’), punitivas (‘se a
agressao ou violéncia se realizar, o culpado sera imediatamente entregue a
autoridade policial e expulso da escola’), centralizadoras e elitistas, como por
exemplo, a nomeacdo dos diretores das escolas publicas pelo proprio
Governo. (SILVA; ARAUJO, 2005, p. 70).

Segundo Fonseca (2009), viajantes europeus que passaram pela Provincia de
Minas Gerais descreveram o estado como tendo uma grande populacdo de negros
livres, mesticos e mulatos, nos mais diversos ciclos sociais. No interior, foi relatado
haver sido nomeado subdelegado ou juiz de paz e um mestre-escola negro. Ou seja,

ja era possivel encontrar em Minas Gerais negros, ainda no periodo pré-abolicéo,

ocupando algum espaco de importancia na sociedade.

Ao contrario de algumas interpretacdes ainda vigentes na historiografia, ndo
é possivel afirmar que negros eram proibidos nas escolas do século XIX.
Mesmo a interdicAo a escravos, presente em grande parte das leis e
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regulamentos sobre a instrucédo, deve ser historicizada. Da primeira lei de
Minas Gerais (1835) a de Sao Paulo (1887), é possivel verificar uma
multiplicidade de textos, tipos de proibicdes, auséncias, e também
permissfes ao longo do periodo no que se refere as diversas possibilidades
de ser negro no Império brasileiro. (BARROS, 2016, p. 603).

Menezes (2009) cita a fala da Princesa Isabel diante do Parlamento, anunciando
0 primeiro programa para a extingdo da escraviddo, garantindo varios direitos aos
senhores que libertassem seus escravos, como a imigracao, o crédito agricola, um
incentivo a industrializacdo, a manutencdo da ordem na transformacéo do trabalho.
Porém, quanto a reforma na educacdo ndo se enuncia nenhum projeto amplo para
escolarizacao destes que seriam libertados e ndo se estabelecia nenhuma conexao
entre educacao e o processo de extincdo do elemento servil.

A abolicdo da escraviddo no Brasil mobilizou grande parte da sociedade
brasileira, e mesmo sendo uma luta pelos negros e com movimenta¢gao dos negros,
se tornou um negdcio de brancos, como se 0s negros ndo tivessem chance diante
das camadas politicas comparado a legitimacdo de brancos. Entretanto, ap6s a
assinatura da Lei Aurea, os negros foram surpreendidos por um grande descaso, que
desencadeou o preconceito e a injustica racial que seus descendentes carregam até
hoje.

Tudo se passa, enfim, como se o0s abolicionistas tivessem dado o
impulso inicial e dirigido os escravos nestas rebelides e fugas
[...].-Quanto aos escravos, tem-se a impressdo de que sdo vitimas
passivas, subitamente acordadas e tiradas do isolamento das
fazendas pelos abolicionistas; ou entao [...] a ideia que se passa é a
de que o negro, apesar de toda a sua rebeldia, estava impossibilitado
de conferir um sentido politico as suas a¢des. (MARINGONI, 2011).

De acordo com esta leitura dos fatos, é possivel afirmar que o principal motivo
para a abolicdo ndo era nem de longe o fim da tortura, opressdo e massacre que
acontecia diariamente com os negros; foi principalmente um movimento voltado para
a politica e a economia. Era um negadcio de brancos, o negro entao viria a ser libertado
das amarras que o prendiam as senzalas; contudo, nunca se libertou das amarras
gue 0 mantém preso ao preconceito.

Considerando que inclusive ap0s o ato da abolicao, os liberais que lutavam por
ela ainda julgavam o negro com um ser inferior a todos, um ingénuo, alguém
impossibilitado de lutar por seus ideais, ou seja, o fim do elemento servil foi realizado
em cima de inuUmeras ideias de discriminacao e preconceito que nos seguem até hoje.

E a falta de projetos que envolvessem a instrucdo dos escravos, s6 aumentou a
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dificuldade destes de fazerem parte da sociedade se libertando assim das amarras
da inferioridade racial. Estes tristes acontecimentos na historia até hoje assombram

0 cotidiano dos afrodescendentes.

3 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O Brasil tornou-se independente de Portugal em 1822 e Republica em 1889.
Isso significa que é, em pleno século XXI, um pais muito jovem se comparado com
outros paises mais antigos da Europa, e também se tomarmos como ponto de
partida o ano da colonizacao por Portugal. Foram necessarios quase 400 anos para
que o0 pais passasse a existir com uma identidade propria e a caminhar com as
proprias pernas no que tange a questao da legislacéo.

A abolicdo da escravidado se deu no ano imediatamente anterior a proclamacéao
da Republica. Este fato mostra que o Brasil estava atento aos movimentos exteriores,
ou seja, ja tinha medo de boicotes estrangeiros caso se negasse a assinar o
documento - recordemos que o Brasil foi o Ultimo pais da América Latina a fazé-lo;
mostra também que o processo de amadurecimento do Brasil como pais era lento,
mas estava acontecendo.

A lentiddo no processo de amadurecimento se reflete em outras situagdes:
apesar da proclamacao da Republica, alguns principios republicanos demoraram a
ser adotados, como por exemplo a educacao publica e laica. A demora se deve a
varios fatores, como a falta de interesse politico.

Em relacdo a educacéo dos negros nota-se a deficiéncia de politicas publicas
da época voltadas para este fim. Os poucos estados que incluiram a educac¢éo dos
ex-escravos ja o fizeram de uma forma limitada, com aulas noturnas, ou exigindo um
responsavel pelo negro. Como estes muitas vezes ndo possuiam ninguém, também
nao conseguiam matricular-se e, consequentemente, ficavam fora do ambiente
escolar. Iniciou-se assim um ciclo que até hoje se perpetua, a ideia de que 0s negros
sao inferiores, pobres, sem condi¢cdes de aprender, fazendo com que 0s maiores
indices de evaséo escolar atualmente estejam direcionados a populacdo pobre - em
sua maioria negros, principalmente os que residem em periferias, como afirma
Fernandes (2005).

O artigo 5° da Constituicao Federal de 1891 previa que o governo de todos 0s

estados deveriam adotar as medidas necessarias para a manutencdo da seguranca,
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saude e educacao (BRASIL, 1891). No entanto, essas exigéncias ndo eram inclusivas
pois nao era falado em momento algum dos ex-escravos que, agora libertos, também
faziam parte da sociedade, eram cidadaos. Como ressalta Silva e Araujo (2005),
desde o inicio da colonizagdo portuguesa a educacéo ja era problematica, direcionada
unicamente para as camadas mais privilegiadas da sociedade, e sempre com viés
ideoldgico, que buscava mostrar que a cultura europeia era a Unica verdadeira e
menosprezava as culturas dos escravos e dos indigenas, inclusive fazendo com que
eles abrissem mao de suas religides, lingua materna e nomes de batismo.

Como afirma Goncalves (2000), escolas de iniciativa privada também se
preocuparam com a educacao dos negros; algumas ja ofereciam vagas até mesmo
antes da abolicdo, mas somente em aulas noturnas, como vimos durante a analise
da legislacdo de alguns estados. Além disso, muitas destas escolas ofereciam vagas
para escravos libertos em prol de interesses politicos, principalmente para as causas
abolicionistas. Ainda que estivessem instruindo os escravos, ou negros livres, estes
estados que s6 os recebiam em aulas noturnas os excluiam abertamente, enfatizando
desta forma a inferioridade racial. Seria por que ndo colocar 0s negros junto aos
brancos em aulas diurnas normais, ou talvez por medo na reducao de matriculas?

No préprio império, havia personagens célebres que defendiam uma educacéo
dos jovens escravizados antes mesmo da abolicdo, dentre eles se destacavam
Perdigdo Malheiros, historiador e jurisconsulto, e o escritor e Deputado pelo Partido
Conservador José de Alencar, que era contra leis como a do Ventre Livre, mas
defendia que para que os escravos fossem libertos deveriam ser educados, para que
Ihes fosse tirada a ignoréancia, como cita Gongalves (2000).

O fato de a Lei Aurea definir que ndo podia mais existir escravos no Brasil por si
s6 ndo significou a liberdade para a populacdo negra. Essa afirmativa é corroborada
pelo siléncio da legislacdo no que se refere a inser¢do dessa populagéo na sociedade.
E bem verdade que, no que se refere a educacéo, o siléncio n&o foi direcionado
apenas aos negros; programas mais consistentes visando a educacdo publica,
gratuita e universal sé foram de fato colocados em pratica a partir dos anos 1930.

Contudo, o abandono ao qual essa populacdo foi submetida reforca a hipotese
levantada no comeco desta pesquisa: a de que as leis ligadas ao fim da escravizacéo
nao tiveram o efeito pratico de dar aos negros os mesmos direitos dos brancos, o que
se tornou um problema histérico no Brasil. Este pensamento é reforcado pelo que
escreve Maringoni (2011) sobre a superioridade racial, em texto anteriormente citado.
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A nocdo de superioridade racial passara a ser legitimadora da ordem
imperial, na qual o fornecimento ininterrupto e a bom prego de matérias
primas era o combustivel para o funcionamento da economia internacional.
As teorias raciais surgiram para legitimar uma concepcdo de mundo que
pregava liberdade, igualdade e fraternidade entre brancos e que justificava a
superexploracao de outras etnias. (MARINGONI, 2011, p. 10).

Além dos escravos livres jA serem discriminados devido a sua etnia e a
supremacia branca, o fato deles sairem das fazendas sem qualquer auxilio financeiro
facilitou para que eles se juntassem e se tornassem as camadas mais pobres da
sociedade. Maringoni (2011), ainda relata que eles foram considerados o0s
“Indesejados dos novos tempos” e também os “Deserdados da Republica”. O fato dos
senhores escravocratas nao terem sido indenizados ao perder sua forga de trabalho,
e também nao serem reembolsados pelo custo da compra dos escravos, gerou uma
revolta ainda maior.

Em grande parte dos estados, como por exemplo Santa Catarina, como
mencionado por Silva (2018), era vetado a matricula de escravos independente de
ser em aulas regulares diurnas, ou em aula noturnas, entretanto, de certa forma isso
ia contra os avancos que o Brasil pretendia fazer mediante a Revolucao industrial
europeia. Moura (2000) entdo nos traz a questdo de que neste momento as
autoridades se preocuparam em como poderiam dar utilidade a estes escravos cujo
sequer consideravam cidadaos, e para torna-los Uteis era mais que necesséario lhes
oferecer instrucdo. Mas, € claro que esses interesses dos grandes cafeicultores e
autoridades locais era voltada unicamente para o bem proéprio e pela opressédo que
0s ideais abolicionistas os causavam, o maior interesse era na verdade néo perder a
mao de obra que girava a economia do pais, apos a abolicdo. Desta forma, que entdo
comecou-se a ser pensados em escolas de instru¢cdo Unica para 0s escravos e a
populacdo mais pobre da sociedade, originando entdo no estado de Minas Gerais e

também em Sao Paulo um ideal de escolas agricolas para esta camada da populacgao.

A idéia da ‘educagéo para o trabalho’, amplamente discutida nesses anos por
senhores de terras e escravos, dirigentes politicos e pessoas de algum modo
vinculadas ao mundo cafeeiro de entéo, foi um dos pilares do compromisso
estabelecido, procurando reajustar nocgdes de trabalho existentes as
exigéncias do tempo, de modo que quando ndo fosse mais possivel manter
0s escravos assenzalados, os ritmos intensos de trabalho nas emergentes
lavouras cafeeiras paulistas se mantivessem. (MOURA, 2000, p. 37).

Ademais, os grandes libertarios da abolicdo como José do Patrocinio e Joaquim

Nabuco, pouco falavam sobre projetos educacionais voltados para os escravos livres.
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Segundo Menezes (2009), durante os discursos da Princesa Regente, muito se falava
em beneficios para os senhores escravocratas, como o crédito agricola e o incentivo

a industrializagdo, mas os escravos continuavam a ser negligenciados.

4 CONCLUSAO

A partir das leituras realizadas, percebe-se que ndo se pensou muito em
instrucdo educacional para 0s negros e mesticos, pois a abolicdo foi influenciada
principalmente por pressfes politicas externas, e nem mesmo 0S principais
abolicionistas possuiam ideais de educacédo para estes ex-escravos, agora livres.
Suas principais ideias estavam voltadas para moradia e producdo agricola. Além
disso, podemos perceber que ainda hoje existem problemas na area da educacgéo
gue atingem principalmente a populacdo negra; ainda se continua a menosprezar
politicas publicas que facilitam a entrada e permanéncia dos negros nas instituicdes
de ensino.

Dados recolhidos pela pesquisa de educacdo do PNAD (Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios) do IBGE mostram que o0 acesso da populacdo a instrucdo
escolar cresceu nos ultimos tempos; entretanto, na regido Sudeste e Nordeste o
acesso ainda é notavelmente maior as pessoas de etnias brancas do que aos negros
e pardos. O analfabetismo por exemplo, ainda atinge 27,5% dos pretos e pardos de
acordo com o PNAD, o que nos mostra que mesmo estando em pleno o século XXI,
131 anos apos o fim da escravidao, os niveis de desigualdade permanecem gritantes.

Assim sendo, podemos entender as sequelas que existem hoje na sociedade
guando direcionamos um olhar critico a situacédo dos negros, principalmente dos que
vivem nas camadas mais pobres da sociedade. H& pouco mais de cem anos eles
ainda viviam nas senzalas, sem a oportunidade de votar, de estudar, sem ser sequer
considerados cidadaos, sem ter direito a saude de qualidade, a comida digna ou
vestimentas adequadas e, menos ainda, a educacao.

Sendo poucas exceg¢des 0s escravos que sabiam ler, que frequentavam as aulas
noturnas que Ihes eram permitidas, a educacéo estava fora do alcance deles. Entédo
guando de fato ocorreu a abolicdo os estados em geral silenciaram perante a inclusao
dos negros na instrucéo publica. E eles seguiram sendo negligenciados pois, quando
nao era 0 caso da permissao de matricula, era o fato de que desde muito jovens eles

precisam trabalhar pois foram abolidos e agora nem moradia possuiam mais.
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O processo de inclusédo dos negros nas escolas aconteceu muito lentamente. O
mesmo se deu com a incluséo destes na politica, nos empregos de cargos mais altos
e nas universidades. Em todos esses espacos, 0s negros ainda hoje sdo minoria. Em
uma pesquisa realizada pela Universidade Federal de Juiz de Fora em prol da
Campanha do Dia Nacional da Consciéncia Negra, foram recolhido dados que
demonstram que apenas 34% do publico universitario € negro.

Este descaso que os acompanhou por todos estes anos ainda ocorre nas
universidades, nas entrevistas de emprego no dia-a-dia, 0 preconceito ainda € muito
grande, com uma porcentagem da sociedade considerando-os marginais, sendo que
eles colaboraram muito para que a economia do nosso pais crescesse, quando era
maltratados e considerados animais em regime de escravidao. Por isso o que foi
pensado nesta pesquisa é fazer compreender por que ainda € necessario que existam
politicas publicas que propiciem condicbes aos negros de frequentarem escolas e
universidades, como a politica de cotas por exemplo pois, durante muitos anos o0s
brancos puderam estar dentro das escolas, ja 0s negros nao, logo ainda é recente a

inclusdo deste povo nas escolas regulares.
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CAPITULO 2:

O EDUCADOR QUE ATUA NA EDUCACAO NAO FORMAL

Angélica Ricardo dos Santos?’
Elaine Conte®®

1 INTRODUCAO

A educacédo nao formal € um campo de conhecimento em constru¢do ancorado
na propria dindmica social e justificada na ideia de que “a necessidade de aprender
nao se encontra dentro de um cddigo, mas no direito inalienavel que cada um tem
para sobreviver” (GRONEMEYER, 1989, p. 81). O profissional que atua nesta area é
denominado de educador social'®, tendo o propésito de formar sujeitos para a
cidadania e emancipacéao social. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDBEN) reconhece a existéncia dos ambientes educativos situados fora do meio
escolar (BRASIL, 1996). Nesse documento, podemos ler que a educagao nao formal
€ aquela que abrange “processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil € nas manifestacdes culturais”
(BRASIL, 1996, art. 1°). De acordo com Von Sinson, Park e Fernandes (2001, p. 203),

A dindmica do ato de educar é esta: quando nos aproximamos do que 0 outro
busca em termos de conhecimento no ato da procura. O educador é apenas
um facilitador que se coloca a disposicdo do outro sem cobrar
necessariamente dele a resposta. Nesse processo, ndo existe certo ou
errado, existem apenas as possibilidades de desenvolvimento de cada um,

17 Discente do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle - UNILASALLE, matriculada na disciplina de
Trabalho de Concluséo Il, sob a orientacdo da Prof. Dra. Elaine Conte. E-mail: angelicaricardol@gmail.com

18 Orientadora da pesquisa. Doutora em Educacdo (UFRGS). Professora da Universidade La Salle -
UNILASALLE, Canoas, atua no Curso de Pedagogia e no Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo. Lider do
Nuicleo de Estudos sobre Tecnologias na Educacdo - NETE/CNPq, com financiamento do CNPg. E-mail:
elaine.conte@unilasalle.edu.br

19 Em 2009, os Educadores e Educadoras Sociais obtiveram a mais importante conquista no processo de
reconhecimento social e profissional e no fortalecimento de sua identidade trabalhista. Foram incluidos na
Classificacao Brasileira de Ocupagdes - CBO, do Ministério do Trabalho e Emprego, com a seguinte descricao:
“5153-05 — Educador Social. Descrigdo Sumaria: Visam garantir a atencdo, defesa e protecdo a pessoas em
situacBes de risco pessoal e social. Procuram assegurar seus direitos, abordando-as, sensibilizando-as,
identificando suas necessidades e demandas e desenvolvendo atividades e tratamento”. O Ministério do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome, através da Secretaria Nacional de Assisténcia Social, em seu Guia
de Orientagdo n° 1 para os Centros de Referéncia Especializado de Assisténcia Social (CREAS) orienta que a
equipe do CREAS deve ser composta, minimamente, em Gestdo basica, por 1 Coordenador, 1 assistente social, 1
psicélogo, 1 advogado, 1 auxiliar administrativo e 2 educadores sociais e estagiarios. (BRASIL, 2015, p. 4-5).
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em intensidade particular e subjetiva, processo de construgdo de
conhecimento que vai se modelando na medida escolhida por cada um dos
atores que se permitem adentrar no caminho do autoconhecimento pela
inter-relacéo.

O educador social introduz a atividade de estudo que relaciona seus objetivos
ao de edificar um processo voltado para o educando, que favoreca a participacao
coletiva e a construcao de conhecimentos. Dai que o presente estudo aborda o papel
do profissional na educacédo néo formal, no ambito da sociedade, especificamente
nos movimentos sociais. A pesquisa surgiu a partir de uma necessidade de
compreender sobre esta area da educacao e de responder questdes sobre o exercicio
do Educador Social, uma vez que essa profisséo foi criada recentemente, em 2009.
Trabalhar com os educandos para exercer a cidadania, dialogar e questionar sobre
0os problemas do cotidiano sdo fatores importantes e conteldos presentes da
educacdo nao formal. Por isso, o presente estudo tem por objetivo investigar a
concepcao do educador social na educacao nao formal da sociedade brasileira,
tomando por base a seguinte discussédo: Como o educador social pode contribuir para
a construcao de saberes para a vida em sociedade?

Desse modo, procuramos aprofundar as discussdes no campo profissional da
educacdo ndo formal, de modo a responder a problematica do ensino informal
manifestado na realidade social brasileira. Nessa perspectiva, o estudo tem como
norte a seguinte inquietacdo: Quais as repercussdes e extensdes do trabalho
formativo do educador social a construcdo de saberes humanos para a reinvenc¢ao da
vida em sociedade? Esta questdo vem a tona porque “nunca houve tanta informacéo
e nunca se soube tdo pouco sobre o ser humano”, afirmou recentemente Edgar Morin
(2019, online). Em suas palavras, “o conhecimento do ser humano encontra-se em
migalhas” (MORIN, 2019, online). Segundo o sociologo, o ser humano encontra-se
cada vez mais fragmentado, resignado e excluido da globalizac&o, porque ha uma
economia da educacao em termos de responsabilidade e formacao para a cidadania
solidaria, enquanto pratica social que defende a vida nos movimentos de contestacao
do instituido no mundo.

O debate sobre a educacao nao formal vem se consolidando desde as ultimas
décadas do século XX, como forma de complementar o desenvolvimento dos variados
campos de aprendizagens. De forma mais concreta, sua expansao se deu a partir dos
anos 60 e 70 do século passado em decorréncia de uma série de fatores que geraram

novas necessidades educacionais, focalizando no desenvolvimento das capacidades
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humanas (pessoais e comunitarias) de um processo de educacdo permanente
(GHANEM; TRILLA, 2008). Tudo leva a crer que a participacdo, o envolvimento e a
insercdo comunitaria gera uma forma de empoderamento sociocultural e de
reconhecimento que traz condicdes de interrogar o mundo, alargando-se o
compartilhamento de percepcdes e formacdes da educacao ndo formal, através da
diversidade de experiéncias, contextos e acontecimentos que acompanham a propria
existéncia, porque todos aprendem nas teias de relacées vitais (NOVOA; FINGER,
1988).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia (CNE/CP), n. 1, de 15 de maio de 2006, qualifica 0 Pedagogo como um
profissional preparado para atuar dentro e fora dos ambientes escolares. Destacamos
0 Art. 5° sobre o perfil requerido ao profissional do curso de Pedagogia para trabalhar
nos espacos nao formais: “IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo escolares, na
promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo” (BRASIL, 2006,
online). Embora nessa qualificacdo do CNE/CP, ha algumas discussfes acerca do
fato de que o curso de Pedagogia ndo prepara o educador social para enfrentar a
complexidade dos espacos nado formais de ensino na atualidade. Outro ponto
discutido seria que a educacgéao social deve ser uma formacao separada dos demais
cursos de graduacao, conforme propostas levantadas por Gohn (2010).

Cabe destacar que o Projeto de Lei do Senado n° 328, de 2015, regulamentou
a profissdo de educador social com a formacdo minima de Ensino Médio, descrita,
em seu paragrafo unico, como “uma profisséo carater pedagodgico e social, devendo
estar relacionada a realizagdo de acbes afirmativas, mediadoras e formativas”.
(BRASIL, 2015, p. 1). O texto remete ainda ao Plano Nacional de Promocao, Protecao
e Defesa do Direito de Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e
Comunitaria, apontando como “uma das Ag¢des do EIXO 3 - Marcos Normativos e
Regulatérios: 4.1 — Regulamentar a ocupacdo de educador social e elaborar
parametros béasicos de formacéo para o exercicio da ocupagao de educador social”
(BRASIL, 2015, p. 5).

Um outro fator relevante que envolve concepc¢des diferentes sobre a educacgao
nao formal, inclusive esta presente nesta Lei, € o de nao limitar a educacéo nao formal
a uma determinada camada social, ou seja, para a comunidade carente, menor

infrator, os presos ou ainda pessoas portadoras de necessidades especiais. Como
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relata Gohn (2011, p. 11), “reconhecemos a importancia destes grupos e segmentos
sociais no campo da educacédo ndo formal, mas ela ndo se limita a estes sujeitos, ela
€ mais ampla, abrange outros segmentos sociais”. Por tudo isso, buscamos analisar
o papel do educador social que atua nas dimensfes sensiveis da educacdo nao
formal, a relacdo entre educador-educando em projetos sociais, bem como a
formacao que agrega contribuicbes aos saberes sociais atraves de experiéncias com
praticas sociais/cooperativas e, por fim, compreender as possibilidades e os dilemas
da educagéo n&o formal na contemporaneidade.

2 PROBLEMATIZACAO METODOLOGICA

Em termos metodoldgicos, a perspectiva hermenéutica consiste na exploracao
de diversos textos sobre o assunto, busca o sentido do conceito e da complexificacado
do proprio campo de estudo, que por sua vez revela o contexto do assunto e sua
justificagéo que tem por base a valorizagao da participacéo direta dos sujeitos. Com
base nessa abordagem metodolégica, nos propomos a analisar livros, artigos e
documentos legais que discutem as questbes e os dilemas da educagcdo na
contemporaneidade. Através de uma abordagem qualitativa de cunho hermenéutico,
este estudo prop6e analisar a educacao ndo formal por meio de um questionario
semiestruturado, tendo em vista entender como se da a construcdo dos saberes

culturais. Para Santos e Candeloro (2006, p. 71), uma abordagem qualitativa,

[...] € aguela que permite que o académico levante dados subjetivos, bem
como outros niveis de consciéncia da populacdo estudada, a partir de
depoimentos dos entrevistados, ou seja, informacdes pertinentes ao universo
a ser investigado, que leve em conta a ideia de processo, de visdo sistémica,
de significacdes e de contexto cultural.

Partindo desse principio, os autores destacam que esse método de pesquisa
busca interpretar e analisar os dados coletados com destaque para a interagéo entre
0 pesquisador e o objeto pesquisado, de modo que “a pesquisa qualitativa ndo tem a
pretensdo de mensurar variaveis, mas de analisar, qualitativamente, de modo
indutivo, todas as informacdes levantadas pelo académico através da aplicacdo de
um instrumento de coleta de dados adequado”. (SANTOS; CANDELORO, 2006, p.
71).

117



De acordo com Gadamer (1996), a hermenéutica € um encontro com o0 outro
sujeito através da linguagem. A proposta defendida aposta no carater linguistico da
prépria realidade humana, que mergulha nos problemas da relagdo da linguagem com
0 ser, com a compreensdo, com a histéria e com a realidade, destacando-se no centro
dos problemas atuais. Em seus estudos, Gadamer (2009) vai representar a relacéo
hermenéutica da consciéncia verdadeiramente historica, caracterizando-a como uma
auténtica abertura ao outro, pois mais do que dominar, pretende ouvir, compreender
e aceitar a modificacdo sugerida pelo outro. Segundo Gadamer (2009), a
hermenéutica encontra-se diante do desafio de tornar compreensivel a comunicacao
perturbada pela avalanche de informacdes, na tentativa de buscar o caminho do
guestionamento e da compreensao sobre a educacdo nao formal a servigo de projetos
sociais de desenvolvimento humano e comunitario em sua heterogeneidade e, ao
mesmo tempo, capacidade coletiva de resolver problemas pela interacao solidaria.

Para Hermann (2002, p. 83), a “hermenéutica permite que a educagao torne
esclarecida para si mesma suas proprias bases de justificacdo, por meio do debate a
respeito das racionalidades que atuam no fazer pedagdgico. Assim, a educacéo pode
interpretar o seu proprio modo de ser, em suas multiplas diferencas”. Nesse contexto,
a linguagem torna-se alicerce para a constru¢do do conhecimento reciproco, uma vez
gue os debates educativos necessitam de uma atitude hermenéutica voltada para a
compreensao dos problemas que envolvem a sociedade. Tudo isso exige um trabalho
interpretativo de explorar a linguagem que parte dos contextos culturais e da realidade
emergente (HABOWSKI; JACOBI; CONTE, 2018). Desse modo, a pesquisa foi
realizada através de questionario online disponibilizado para estudantes e graduados
em areas diversificadas como Administracdo, Pedagogia, Histéria e Letras. Para
melhor visualizacdo dos participantes desta pesquisa, organizamos a seguir, no
guadro 1, os nomes substituidos para manter o anonimato e orientar a leitura de como

serdo mencionados e tratados os participantes no momento de analise de dados.

Quadro 1: Indicacdo dos participantes da pesquisa

Participantes Indicado por:
Estudantes E1l, E2, E3, E4, E5, E6, E7
Graduados G1, G2, G3, G4, G5, G6, G7, G8, G9, G10, G11
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Fonte: Autoria prépria (2019).

O critério de escolha dos participantes considerou, primeiramente, a
disponibilidade dos mesmos em participar livremente e contribuir para o estudo. Além
disso, a pesquisa também observou como critério de inclusdo se os estudantes e
graduados tiveram alguma experiéncia em ac¢odes, projetos e programas na educacao
nao formal, elegendo como critério de exclusdo a auséncia de alguma experiéncia na

area.

3 O CONCEITO DE EDUCACAO NAO FORMAL —NOTAS DE CAMPO

Neste tdpico trazemos o aporte teorico-epistemoldgico que embasou a
pesquisa. Para uma melhor organizacdo, dividimos em trés partes, a saber: a) o
conceito de educacdo nao formal; b) conhecimentos necessarios ao profissional que
atua na educacdao nao formal; c) e onde esté presente a educacgéo nao formal. Existem
algumas defini¢cdes de educacao ndo formal no Brasil e no mundo. A principio, o termo
educacdo ndo formal difere da educacdo formal, que esta baseada no sistema
tradicional de ensino. Ja a educacao informal é obtida através do dia a dia pelos pais,
pessoas proximas, religides, etc. Portanto, a educacao nao formal ndo obedece ou
segue um curriculo instituido, mas esta associada aos projetos e movimentos sociais
com objetivo de contemplar conhecimentos que a educacédo formal ndo contempla ou
nao contesta no mundo (apartheid educativo, ensino elitista, crises da economia da
educacédo gestada pelo mercado, falsas promessas de educacao para todos, etc.),
seu maior alvo € educar para a cidadania. Conforme Gohn (2010, p. 33), “é um
processo sociopolitico, cultural e pedagogico de formagdo para a cidadania,
entendendo o outro em sociedade. Ela designa conjunto de praticas socioculturais de
aprendizagem e producédo de saberes”. A educacdo ndo formal € aproximada da
Educacédo Popular, contudo, a Educacdo Popular estd associada as classes
desfavorecidas economicamente, ja a educacdo ndo formal ndo faz distincdo de
classes sociais (MARQUES, 2012). Em sintese, Cortella (2007, p. 47) afirma:

Como Educacéo nédo é sinbnimo de escola, dado que esta é parte daquela,
tudo o que se expande para além da formalizagdo escolar é territorio
educativo a ser operado. Ademais, se essa operacdo compartilhada na
Educacdo ndo formal pretende a consolidagdo de uma sociedade com
convivéncia justa e equanime, a cidadania em paz é o horizonte.
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O mesmo ocorre com o termo Pedagogia Social, de acordo com Gohn 2010,
nao se deve confundir com os processos de Trabalho Social ou com os processos de
socializacdo de individuos em situacdes precérias. Na visdo de Caliman (2008, p. 19),
“atualmente, a pedagogia social parece orienta-se sempre mais para a realizacao da
pratica da educabilidade humana voltada para pessoas que se encontram em
condicbes sociais desfavoraveis”. A concepcdao de educagdo nao formal aqui
discutida é mais ampla, pois envolve pessoas sem qualquer distingéo.

Na base de dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) encontramos a seguinte definicdo para educacéo nao-formal:
1. Atividades ou programas organizados fora do sistema regular de ensino, com
objetivos educacionais bem definidos. 2. Qualquer atividade educacional organizada
e estruturada que ndo corresponda exatamente a definicdo de educacédo formal. 3.
Processos de formacao que acontecem fora do sistema de ensino (das escolas as
universidades). (INEP, 2001).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) define a educacgéao
como aquela que abrange processos formativos em diferentes espacos sociais, ndo
limita-se apenas a educacdo formal de ensino (BRASIL, 1996). As Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia e Licenciatura, de
2006, destaca a importancia de os graduandos terem uma formacgao para atuarem
em espacos nao formal.

A acéo educativa ficou por muito tempo concentrada na escola o que confundiu
a “educacao” pela “escolarizacao”, tornando as necessidades sociais de formacgéao e
aprendizagem responsabilidades exclusivamente do ambito escolar. Porém, com a
educacédo nao formal, inicia-se um caminho em que novos olhares complementam tal
perspectiva pedagdgica vinculada a mobilizacdo e participagdo comunitaria nas
transformacdes sociais. Assim, percebemos uma profunda ligagéo entre a educacgéo
ndo formal e a formacdo e desenvolvimento da dimensdo comunitaria. Como
defendem Ghanem e Trilla (2008, p. 17)

A escola € uma instituicdo histérica. Ndo existe desde sempre nem nada
garante sua perenidade. Foi e é funcional a certas sociedades, mas o que é
realmente essencial a qualquer sociedade € a educacao. A escola constitui
apenas uma de suas formas, e nunca de maneira exclusiva.
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A intencionalidade da educacdo ndo formal converge para os valores
democraticos, do bem-estar social, do direito de agir com liberdade, de modo a
diminuir as desigualdades sociais nos processos de educacdo enquanto circulos
comunitérios. Além de proporcionar um leque de saberes e aprendizagens que
ampliam o conhecimento cultural, ambiental, linguistico ou politico. Portanto, pode-se
considerar que processos educativos fora da escola ajudam e contribuem para a
melhoria da educacao, afinal, a escola por ela mesma ndo basta para atingir os
saberes necessarios para a formacdo do cidadao critico e para atender todas as

demandas educacionais. De acordo com Dewey (1918, p. 10),

Costumamos superestimar o valor da instrucdo escolar diante da que
recebemos no curso ordinario da vida. Contudo, ndo devemaos corrigir esse
exagero menosprezando a instrugdo escolar, e sim examinando aquela
educacdo ampla e mais eficiente propiciada pelo curso ordinério da vida,
para iluminar os melhores procedimentos de ensino dentro dos muros da
escola.

A educacéao nao formal, como descreve Coombs (1974, p. 27), consiste em “toda
a atividade organizada, sistematica, educativa, realizada fora do marco do sistema
oficial, para facilitar determinados tipos de aprendizagem a subgrupos especificos da
populagao, tanto adultos como infantis”. Assim, o campo da educacédo nao formal é

amplo e com muitas possibilidades.

4 ASPECTOS DO PROFISSIONAL QUE ATUA NA EDUCACAO NAO FORMAL

Alguns aspectos sdo relevantes para a atuacdo como Educador Social.
Primeiramente, a busca de melhorias para si mesmo, para a sua formacao e para 0s
educandos, ou seja, esses profissionais constituem-se na participacdo permanente
de formagdes para a qualidade profissional. Segundo Gohn (2011), “cobra-se” um
perfil de trabalhador criativo, que saiba compreender processos e incorporar novas
ideias, tenha velocidade mental, saiba trabalhar em equipe, tome decisdes, incorpore
e assuma responsabilidades, tenha autoestima, sociabilidade e atue como cidadéo.
Além disso, um bom resultado do trabalho nessa area s6 se dara através do esforco

do Educador Social. De acordo com Graciani (1999, p. 208), o Educador Social,

[...] € um mediador do dialogo do educando com o conhecimento. Assumindo
a intervencao, a diretividade do processo, revé a diferenca entre o0 seu saber
e o0 saber do educando e compromete-se com a assimetria inicial,
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caminhando na direcdo de diminuir gradativamente essa diferenca. Ter
intencionalidade, dirigir, € ter uma proposta clara do trabalho pedagodgico, é
propor e ndo impor, é desafiar o educando para aprender a pensar, elaborar
e criar conhecimentos.

O Educador Social tem o papel de edificar e qualificar o processo de
desenvolvimento das experiéncias constituidas histérica e culturalmente, agregando
aprendizagens da vida social, valorizando a diversidade e a complexidade cultural
dos atores envolvidos, principalmente no sentido de favorecer a participacao de todos
a construcdo de conhecimentos. A situacdo atual da educacgdo basica de ensino
limita-se em um curriculo que ndo abrange a diversidade cultural e os saberes
necessarios para exercer a cidadania, dai a necessidade de dialogar e questionar 0s
problemas do cotidiano para dar visibilidade as dimensfes politicas, ecoldgicas,
éticas, estéticas, corporais, ludicas e afetivas do sujeito no mundo, proprias da
educacédo nao formal.

De acordo com critérios de Gohn (2010), a educacdo nado formal podera
desenvolver, como resultados, uma série de processos tais como: consciéncia e
organizacdo de como agir em grupos coletivos; construcdo e reconstrugdo de
concepcao de mundo e sobre o mundo; contribuigdo para um sentimento de
identidade com uma dada comunidade; forma o individuo para a vida e suas
adversidades (e ndo apenas capacita-o para entrar no mercado de trabalho); resgata
o sentimento de valorizacao de si proprio.

Estes aspectos se somam e complementam ao que foi considerado por Araujo
e Luvizotto (2012). Trata-se de um perfil em que associadas as suas competéncias,
habilidades e atitudes, ou saberes profissionais, o trabalho do educador social precisa
estar pautado em principios democréticos e metodologias diferenciadas de a¢éo, que
incluem estudo de indicadores socioculturais e econdmicos, contextualizacdo da
comunidade no conjunto das redes sociais e tematicas afinadas a pesquisas
histéricas. De acordo com Martha Nussbaun (2015), a situacdo da educagdo na
contemporaneidade esta sufocada pelo crescimento econdmico, pela pedagogia
conteudista voltada a padronizacéo e a busca por competéncias (lucrativas), que pde
em risco a democracia e em crise a esperanc¢a educativa de um mundo humanizado
(competéncias de humanizacao para o bem-estar). A autora chama a atencao e se
preocupa com a educacéo, no sentido de provocar a¢des para sair da superficialidade
e voltar-se para objetivos mais profundos da educacao - a necessidade de manter as

humanidades em conexdo, considerando as artes e a literatura que séo fontes de
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humanizacéo. Para a autora, os beneficios da cultura e sistema educacional devem
alcancgar todas as classes sociais, pois “0 acesso a um ensino de qualidade é uma
questao premente em todas as democracias modernas”. (NUSSBAUN, 2015, p. 8).

A educacdo precisa lutar contra as forcas que impedem uma cidadania
responsavel norteada por valores humanos, utilizando todos os recursos que ajudem
a manter a democracia. Aprender implica competéncia pratica, sociabilidade,
tolerancia e capacidade de se colocar no lugar do outro, pois faz parte do aprendizado
0 reconhecimento das fragilidades humanas como o fundamento para 0 processo
educativo. Na visdo de Nussbaun (2015, p. 29-45), toda sociedade requer a luta
contra 0 medo, a ganancia (narcisica) e a agressividade, tendo em vista a busca por
liberdade, igualdade, compaixdo e respeito mutuo, ou seja, “pessoas que estejam
preparadas para conviver com 0s outros em termos de respeito mutuo e de
reciprocidade. [E para] desenvolver a capacidade dos alunos de ver o mundo do ponto
de vista dos outros”. Ao citar o fildsofo americano John Dewey, a autora diz que um
dos principais objetivos seria de “criar cidaddaos democraticos, atuantes, curiosos,
criticos e que respeitassem uns aos outros”. (NUSSBAUN, 2015, p. 64). As
comunidades de pessoas heterogéneas, plurais, multiculturais e que vivem em um
mundo complexo e diverso, precisam engajar-se na histéria e reconhecer as diversas
culturas que compdem este contexto global, no sentido de compreender como as
diferencas globais da humanidade tornam dificeis as resolucfes de problemas que
nos cercam, em termos de necessidades e interesses compartilhados. Assim,
defendemos com a autora, a necessidade de manter uma mente aberta e sensivel ao
novo e a dignidade do ser humano no mundo, no sentido de investir no humano e na
utilizacdo da educacao nao formal como prioridade para o bem-estar e o bem-viver
como garantia da prépria humanizacao.

Em outros paises encontramos nomenclaturas distintas para a Educacéo ndo
formal e até mesmo algumas funcdes ou extensdes educativas diferentes. O que néo
muda € o objetivo principal de contribuir para o bem comum dos cidadaos. De acordo
com a pesquisa de Souza (2016), o pais pioneiro na América Latina em relacdo a
Educacgéo Social foi o Uruguai, que também foi o primeiro a proporcionar formacao
profissional nesta area. Diferente da Espanha, onde a Educacéo Social € um fato
mais recente, porém, utiliza o sistema de avaliacdo participativa, o que para o Brasil
pode servir de referencial, visto que o Brasil ndo possui um sistema claro de avaliacao

neste contexto. Na Bolivia, 0 que chamamos aqui de educacdo ndo formal, é
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denominado por educacao de rua, fazendo parte da Rede Nacional de Defesa dos
Direitos de Criancas e Adolescentes, mais voltados para esse publico (SOUZA, 2016).
Outro exemplo de educagdo nédo formal com uma funcdo diferente do que
encontramos no Brasil esta em Senegal. Souza (2016, p. 102) diz que “a educagao
nao formal no Senegal tem a funcdo de contribuir com a formacdo dos sujeitos,
principalmente por néo oferecerem no pais a educacao formal para todos. A educacao
nao formal passa a ser uma alternativa”.

Vale destacar que o conhecimento adquirido por meio desta pratica educativa
em diferentes paises contribui para a aprendizagem politica dos direitos humanos dos
cidadaos, ajudando-os a atuarem no mundo do trabalho, desenvolvendo habilidades,
aprendendo a fazer a leitura critica do mundo, vivenciando a totalidade do diadlogo das
culturas em meio as formas de desumanizacdo, exclusdo social, injusticas e
contestacdo a um mundo desigual. Portanto, aprendemos a conviver com 0 outro e
com a diversidade no campo da educacédo ndo formal de diferentes mundos. A
educacdo ndo formal é um dos pilares da democracia porque anima o universal, para
além dos negodcios mais lucrativos e exclusivos das camadas mais ricas da
populacado. A educacédo nao formal implica em uma maior responsabilidade do mundo,
em termos de socializacdo, participacdo democratica, respeito matuo e trabalho com
vistas ao bem coletivo, além de ser um campo propicio para as relagdes solidarias e
0 reconhecimento dos outros, incentivando-os na construcao da identidade coletiva e

de pertencimento a um grupo (GOHN, 2010).

5 ONDE A EDUCAC}AO NAO FORMAL SE FAZ PRESENTE

No Brasil, hd uma série de lugares distintos onde a educacdo nao formal esta
presente, desde projetos como “escola aberta” nos finais de semana, em instituicbes
comunitérias, projetos apoiados pelas prefeituras, acdes de educacgéo para o transito,
acOes que promovem a valorizacdo do meio ambiente, programas de jovem aprendiz
€ um cenario que vem se destacando nos ultimos tempos: a pedagogia hospitalar. De
acordo com Gohn (2010), as préaticas da educacdo ndo formal se desenvolvem
usualmente extramuros escolares, nas organizagbes sociais, nos movimentos
sociais, nas associacdes comunitarias, nos programas de formacéo sobre direitos
humanos, cidadania, a partir das ONGs, etc. Com base nisso, Gonzalez e Pedroza
(2013) apontam que reconhecem as possibilidades da atuacéo do pedagogo nesses

espacos, pois eles se caracterizam pela maior autonomia e flexibilidade de acoes,
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podendo se constituir em espacos democraticos de participacao politica que articulam
educacdo e cultura. Sdo espacos onde o0 pedagogo pode repensar solucdes
inovadoras e eficazes que contribuam para a construcéo das identidades dos sujeitos
envolvidos, assim como favorecer a luta pela superacdo de preconceitos e
discriminacoes.

Nesse sentido, Ghanem e Trilla (2008, p. 42) argumentam que “o conjunto de
instituicBes, atividades meios e programa que ja acolnem a educacédo nao formal é
tdo amplo e variado que, afora algumas generalidades ja expostas anteriormente, ha
bem pouco a dizer sobre ele que seja de fato aplicavel a todo o setor’. Ghanem e
Trilla (2008) destacam ainda alguns campos e esferas existentes:

1. O ambito da formacéo ligada ao trabalho: é um fato bastante 6bvio que o sistema
educacional ndo prepara o estudante para o mercado de trabalho, que, por sua vez,
engloba a formacdo ocupacional, empresarial e programas de formacdo para o
primeiro emprego (cursos técnicos, leis de aprendizagem, escolas-oficinas, etc.).

2. O ambito do lazer e da cultura: também denominado por pedagogia do lazer ou
educacdo em tempo livre, contemplando sujeitos de todas as idades. Inclui-se aqui
cursos e oficinas continuadas em bibliotecas comunitarias ou municipais entre outros
lugares que proporcionam saberes ligados ao esporte, ao teatro, a musica, ao cinema,
a contacao de historias, culinéria regional, etc.

3. O ambito da educacao social: instituicdes e programas destinados a pessoas que
se encontram em alguma situacdo de conflito social ou vulnerabilidade, que pode
significar um apoio em defesa da propria vida, tais como, os centros de acolhida,
centros abertos, educadores de rua, centros penitenciarios, etc.

4. O ambito da proépria escola: atividades extracurriculares que servem para reforco
da sua atuacao: visitas e outras atividades organizadas por empresas, instituicbes
culturais, organiza¢cdes ndo governamentais, administragdes publicas, projetos
recreativos, etc.

Tais ambitos da educacéo néo formal revelam que defender a educacéo nesses
projetos sociais €, de certa forma, defender a vida e promover o conhecimento

democrético e a reinvencgdo do proprio mundo.

6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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O Educador Social é o mais beneficiado de todo o circulo comunitario, ao
observar e experimentar processos de aprendizagem nos contextos, pois se envolve
com todas as dimensOes da vida e das necessidades humanas, de acordo com
NOVOA; FINGER, (1988, p. 120) “colocando-as a servico da comunidade e formando-
se através das suas experiéncias, dos contextos e dos acontecimentos que
acompanham a sua existéncia”. A partir da coleta de dados, nota-se que todos os
dezoito participantes possuem a formacao do Ensino Médio completo, entre eles onze
com graduacao completa e sete com ensino superior em andamento. Sendo assim, a
maioria ndo possui uma formacgéo especifica em qualquer area do conhecimento
educativo, sdo nove do curso de Pedagogia, trés do curso de Letras, dois graduados
em Administracéo, dois no curso de Histdria, um do curso de Designer e um licenciado
em Dancga. Os participantes possuem idades entre 24 e 43 anos. Todavia, 0 que mais
fica claro nos relatos dos participantes € a vontade de contribuir com algo na vida das
pessoas, tornando essa postura um motivador ativo das acfes humanas e desse
olhar atento e diferenciado do Educador social. O que relata a entrevistada G2:
através deste trabalho (referindo-se a educacdo nao formal) eu segui a minha
profissdo de hoje. Vi a importancia de me relacionar com outras pessoas,
principalmente criancas, que foi 0 meu caso, de poder de alguma forma ajuda-las. De
acordo com Caliman (2010, p. 362),

A relacdo educativa é essencial para que acontecam 0S processos
educativos na educacéo social: o educador tem capacidade de transformar
opinides dos educandos se e somente quando consegue construir boas
relagbes baseadas na confianca. A confianga se constroi através de uma
presenca atenta. Ndo basta ajudar, educar, mas € preciso ter autoridade para
tal.

A relacdo entre educador e educando dentro deste contexto é fundamental. E
necessario criar vinculos educativos e socioemocionais para fomentar a
aprendizagem social de fato. Conforme a fala da participante G4: Uma relacao de
reciprocidade, sempre aprendemos uns com 0s outros. A funcdo do educador esta
como um mediador entre o conhecimento a ser adquirido e o que o educando ja traz
com ele. Educacgao nédo formal provoca o desenvolvimento humano em sociedade e
um maior conhecimento voltado a uma educagéo integral, que beneficia todos
aqueles que agem e transformam as comunidades nas quais vivem. No relato da
participante E2: Quando ensinamos algo para nossos educandos, ndo estamos

ensinando apenas a eles e sim todos que o rodeiam. Assim, é possivel perceber os
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valores que a educacado nao formal proporciona, tdo importantes para potencializar a
autoconfianca, a empatia, a cidadania, os atos de solidariedade, tal como reforca
Gohn (2006, p. 03):

A educacao ndo-formal resgata o sentimento de valorizacédo de si proprio (o
gue a midia e os manuais de autoajuda denominam, simplificadamente,
como a autoestima); ou seja, da condicbes aos individuos para
desenvolverem sentimentos de autovalorizacdo, de rejeicdo dos
preconceitos que lhes sado dirigidos, o desejo de lutarem para de ser
reconhecidos como iguais (enquanto seres humanos), dentro de suas
diferencas (raciais, étnicas, religiosas, culturais, etc.).

O educador, quando atua em projetos sociais, vive um momento rico de trocas
de experiéncias e conhecimentos, pois ndo é so ele que faz o aprendizado acontecer,
mas se constitui como profissional ao se colocar a disposicdo de um projeto de
sociedade, coletivo, que envolve o aprender na partilha com os outros, que envolve a
escuta sensivel inclusive para repensar a cultura profissional e sociocultural.
Conforme o participante E5: “E uma rica troca, pois 0s usuarios vém com a bagagem
de vida e o educador com o compartilhamento do conhecimento, creio ser uma troca
muito rica e em geral o relacionamento é otimo!”. Freire (1987, p. 78) diz que “o
educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, € educado, em
didalogo com o educando que, ao ser educado também educa. Ambos assim se tornam
sujeitos do processo em que crescem juntos”. Assim, fica perceptivel que a educagao
nao formal € uma forma de reinventar o mundo, tendo em vista a transformacao social,
por isso é uma tarefa justificada no reconhecimento mutuo o que exige andar juntos
e de maos dadas.

Na educacao nao formal ndo existe o peso da obrigacdo, como acontece nas
escolas formais de ensino e até mesmo pela pressdo dos pais, responsaveis e da
prépria sociedade, mas o desejo de participar, compartilhar e de trabalhar juntos. Isso
faz com que o educando possua mais interesse em aprender, como no relato da
entrevistada G10: “Percebo uma relagdo amigavel e respeitosa, porque geralmente
neste tipo de educacédo o educador € um voluntario que transmite aquilo que sabe
apenas de boa vontade, sem uma troca financeira e o educando geralmente esta ali,
qguando fora do ambiente escolar, porque gosta daquilo que est4 sendo ensinado”.
Nessa relacdo entre educador e educando encontramos diversos beneficios para a
educacgdo como pratica de liberdade, fundamentalmente humanizadora. O educador

torna-se um provocador de conhecimentos e o educando torna-se autor do pensar,
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tendo mais autonomia e confianca em si mesmo, como diz a entrevistada E2:
“Destaco o comprometimento deles, ndo somente durante os encontros, mas em
atividades que ficam como tema de casa e a busca por conta propria sobre 0s
assuntos tratados, ou seja, desenvolvimento da autonomia”. Soma-se a isso, a
seguinte posicao conforme as palavras do entrevistado G9: “Consegui expandir ainda
mais meus conhecimentos. Adquiri mais criatividade e aprendi a gerenciar melhor os
problemas internos (dentro da aprendizagem). Consegui despertar minha lideranca e
chegar mais préximo ao jovem (sempre tentando me colocar no lugar dele e entender
seu ponto de vista)”.

Com os relatados acima fica explicito a disponibilidade dos educadores quando
estdo engajados em trabalhos e atividades fora do ambito escolar. Demonstram

alegria em educar e proporcionar momentos de trocas e saberes para os envolvidos.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos que o educador que atua na educacdo nao formal tem a
responsabilidade de garantir intervencdes para o desenvolvimento integral dos
membros da comunidade, de modo a engajar e preparar 0s sujeitos na atuacéo e
profissionalizacdo na vida em sociedade, por meio de agbes educativas,
potencializando aptiddes e emancipando as comunidades. No entanto, nem sempre
€ formado ou preparado para exercer esse papel social. Pensando nesse tema,
identificamos que o educador ndo formal € um mobilizador de a¢des participativas e
mediador pedagdgico de acdes conjuntas com quem aprende em comunhdo na
construgao de novos saberes (FREIRE, 1987).

A partir dos dados obtidos a pesquisa identificou que a educacao néo formal
€ essencial na construcdo de uma cidadania critica e reflexiva, pois proporciona
saberes diferentes que a escola sozinha ndo consegue incluir ou dar conta no
intramuros escolar. Além desses dados, a pesquisa também analisou que néo existe
ainda uma formacéo especifica para o Educador Social, mesmo com alguns cursos e
projetos de lei para regulamentar essa profissdo. Muitos dos entrevistados cursaram
ou estdo cursando Pedagogia ou outra licenciatura, 0 que mostra que o papel do
Educador Social ainda € nebuloso e um campo em desenvolvimento. Apesar da
abertura e crescimento da area da educacdo ndo formal, a pesquisa constatou que

essa area ainda € desconhecida por diversas pessoas, dando a entender que a
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construcéo do papel social e da identidade profissional do educador social ocorre a
partir da prépria praxis e envolvimento social. Sendo assim, falta uma sistematizacao
das metodologias utilizadas no trabalho dos educadores ou mesmo com 0s saberes
necessarios a pratica educativa, o que poderia ser feito a partir de uma formacgéo
ampla, de educacdao integral, orientada pelas necessidades sociais e acdes a realizar.

A educacdo social tem muito a contribuir para embasar e ampliar a
capacidade de um conjunto de praticas comuns voltadas para a participacdo e o
reconhecimento mutuo como um dos pilares da producdo do pensamento e do
conhecimento que brota das necessidades socioculturais diante da conjuntura
politica. E importante frisar a indispensavel participacdo ativa dos educandos nos
processos de ensino e de aprendizagem. Por meio da interacdo social, trabalhando
com o ludico e ressaltando as habilidades de cada um, o educador auxilia diretamente
na construcdo de um conhecimento significativo, contextualizado e que atenda as
necessidades da vida em comunidade.

A elaboracao do artigo em questéo teve como finalidade também esclarecer
os desafios da educagdo néo formal e discutir sobre a sua importéancia para agregar
uma educacao para a vida humana na constru¢cdo de conhecimentos solidarios e
inclusivos. Contudo, reconhecemos que este permite um trabalho transcendente que
mobiliza habilidades diversas e que gera novas ac¢fes e iniciativas democraticas que
acabam empoderando os sujeitos muitas vezes excluidos dos programas de governo.
A educacao nédo formal acontece ha séculos, cada vez mais vém adquirindo forca na
garantia dos direitos humanos e dos encontros formativos na vida em sociedade.
Portanto, as propostas de uma educacao nao formal colaboram para o planejamento
de uma educacdao integral para todos e para o desenvolvimento socioemocional em
todos os ambitos da vida, o que estimula e desafia no sentido de que todos nds
podemos reinventar a forma também historica de lutar e mudar o mundo (FREIRE,
1996). Assim, o educador social podera utilizar seus conhecimentos para conseguir
desenvolver atividades propostas por meio da interacdo social e de recursos ludicos,
gue possam contribuir para reflexdes acerca da educagcao néo formal e desmistificar
algumas criticas e preconceitos a extensao que agrega, em termos de direito a

liberdade e da educacdo como um direito humano.

REFERENCIAS

129



ARAUJO, Joselaine; LUVIZOTTO, Caroline. Educacao ndo formal: a importancia do
Educador Social na construcao de saberes para a vida em coletividade. Colloquium
Humanarum, Presidente Prudente, v. 9, n. 2, p. 73-78, jul./dez. 2012. Disponivel em
<http://revistas.unoeste.br/revistas/ojs/index.php/ch/article/viewFile/818/839>.
Acesso em: 10 nov. 2019

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional. Lei n. 9.394, de 20
dezembro de 1996. Brasilia: CNE, 1996.

BRASIL. Ministério Nacional de Educacéo. Resolucdo CNE/CP, n° 01, 15 de maio
de 2006. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf>.
Acesso em: 10 nov. 2019.

BRASIL. Senado Federal. Projeto de Lei do Senado n° 328, 2015. Dispde sobre a
regulamentacdo da profissdo de educadora e educador social e da outras
providéncias. Aprovado nas Comissdes de Constituicdo, Justica e Cidadania; de
Educacéao, Cultura e Esporte; e de Assuntos Sociais. Publicado no DSF, de 2/6/2015.
Brasilia, 2015.

CALIMAN, Geraldo. Paradigmas da exclusao social. Brasilia: Universa/Unesco,
2008.

CALIMAN, Geraldo. Pedagogia Social: seu potencial critico e transformador.
Ciéncias da Educacdo, Americana, n. 23, p. 341-368, 2010. Disponivel em:
<http://sites.unicentro.br/wp/cursodepedagogia/files/2011/08/caliman-pedagogia-
social-transformadora.pdf>. Acesso em: 30 ago. 2019.

COOMBS, Philip Hall; AHMED, Manzoor Attacking rural poverty: how non-formal
education can help. Baltimore: Johns Hopkins University Press, 1974.

CORTELLA, Mério Sérgio. A contribuicdo da educacéo nao formal para a construcao
da cidadania. In: CORTELLA, Mario S.; SIMSOM, Olga R. von; PARK, Margareth;
FERNANDES, Renata et al. VisGes singulares, conversas plurais. Sdo Paulo:
Instituto Itad Cultural, 2007, p. 43-52.

DEWEY, John. Las escuelas del mafana. Madri: Libreria de los Sucesores de
Hernando, 1918.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 11. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
25. ed. Séo Paulo: Paz e Terra, 1996. Disponivel em:
http://forumeja.org.br/files/Autonomia.pdf Acesso em: 20 nov. 2019.

GADAMER, Hans-Georg. Verdad y Método | e Il: Fundamentos de una hermenéutica
filoséfica. Salamanca: Ed. Sigueme,1996.

GADAMER, Hans-Georg. Hermenéutica em retrospectiva. Trad. Marco Anténio
Casanova. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

GHANEM, Elie; TRILLA, Jaume. Educacdo formal e n&o-formal: pontos e
contrapontos. Sdo Paulo: Summes, 2008.

130


http://sites.unicentro.br/wp/cursodepedagogia/files/2011/08/caliman-pedagogia-social-transformadora.pdf
http://sites.unicentro.br/wp/cursodepedagogia/files/2011/08/caliman-pedagogia-social-transformadora.pdf
http://forumeja.org.br/files/Autonomia.pdf

GIL, Antbnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sdo Paulo:
Atlas, 2008.

GOHN, Maria da Gléria. Educacdo néo formal e cultura politica: impactos sobre o
associativismo do terceiro setor. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

GOHN, Maria da Gléria. Educacéo ndo formal e o educador social: atuagédo no
desenvolvimento de projetos sociais. Sado Paulo: Cortez, 2010.

GOHN, Maria da Gloria. Educacdo nao-formal na pedagogia social. In: | Congresso
Internacional De Pedagogia Social, 1, 2006. Proceedings online... Faculdade de
Educacao, Universidade de Sao Paulo, Available from:
<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC00000000
92006000100034&Ing=en&nrm=abn>. Acess on: 19 nov. 2019.

GONZALEZ, Wania; PEDROZA, Samia. Limites e possibilidades da atuacdo do
pedagogo em espacgos ndo formais de ensino: algumas questdes para o debate.
Revista Educacédo e Cultura Contemporanea, v. 11, n. 26, 2013. Disponivel em:
<http://periodicos.estacio.br/index.php/reeduc/article/viewFile/1106/548>. Acesso
em: 10 nov. 2019.

GRACIANI, Maria Stela S. Pedagogia social de rua. Andlise e sistematizacdo de
uma experiéncia de vida. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez/Instituto Paulo Freire, 1999.

GRONEMEYER, Marianne. Les chocs de la vie, moteur ou frein de
I"apprentissage? Education Permanente, Fundacion Dilnet, v. 100/101, p. 79-89,
1989.

HABOWSKI, Adilson Cristiano; JACOBI, Daniel Felipe; CONTE, Elaine. Garimpando
ideias para a reconstrucao do circulo hermenéutico e do circulo de cultura. Revista
Teias, Rio de Janeiro, v. 19, n. 53, p. 275-287, 2018. Disponivel em: <http://www.e-
publicacoes.uerj.br/index.php/revistateias/article/view/29719/25371> Acesso em: 17
nov. 2019.

HERMANN, Nadja. Hermenéutica e Educacdo. Rio de Janeiro: Editora DP&A, 2002.

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira. Educacdo Nao-
Formal. In: Thesaurus Brasileiro de Educacéo. Brasilia, 2001.

MARQUES, Marcelino. Educador social: Trabalhador docente? Revista Dialogos:
pesquisa em extensao universitaria. IV Congresso Internacional de Pedagogia Social:
dominio epistemoldgico. Brasilia, v.18, n.l, dez, 2012. Disponivel em:
http://portalrevistas.ucb.br/index.php/RDL/article/viewFile/3919/2396. Acesso em: 12
nov. 2019.

MORIN, Edgar. Nunca houve tanta informac¢éo e nunca se soube tdo pouco sobre o
ser humano. Socidlogo francés com 98 anos de idade esteve em Portugal a convite
do Instituto Piaget. Jornal diariOnline Regido Sul. 20 de novembro 2019. Disponivel
em: http://regiao-sul.pt/2019/11/16/educacao-e-ciencia/nunca-houve-tanta-
informacao-e-nunca-se-soube-tao-pouco-sobre-o-ser-humano-edgar-morin/481220.
Acesso em: 20 nov. 20109.

131


http://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/revistateias/article/view/29719/25371
http://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/revistateias/article/view/29719/25371

NUSSBAUN, Martha. Sem fins lucrativos: por que a democracia precisa das
humanidades. S&o Paulo: Martins Fontes. 2015.

NOVOA, Anténio; FINGER, Matias. O método (auto)biografico e a formagéo.
Lisboa: Ministério da Saude e de Recursos Humanos, 1988.

SANTOS, Vanice dos; CANDELORO, Rosana J. Trabalhos académicos: uma
orientacao para pesquisa e normas técnicas. Porto Alegre: AGE, 2006.

SOUZA, Cléia Renata Teixeira de. Educacédo Social e Avaliacao: indicadores para
contextos educativos diversos. 2016. 219 f. Tese (Doutorado em Educacao) -
Universidade Estadual de Maringa, Parana, 2016.

VON SINSON, Olga Rodrigues; PARK, Margareth Brandini; FERNANDES, Renata
Sieiro (orgs.). Educacéo néo-formal: cenarios da criagdo. Campinas, SP: Editora
Unicamp/Centro de Memoria, 2001.

QUESTOES DA PESQUISA: O EDUCADOR QUE ATUA NA EDUCACAO NAO
FORMAL

1. Nome/idade:

2. Qual sua formacao?

3. Quanto tempo vocé atua/atuou na Educacéo Nao formal?

Onde?

4. Quais beneficios vocé adquiriu com a experiéncia?

5. Como vocé percebe a relagéo entre educador-educando?

6. Vocé observou melhorias e beneficios aos educandos? Se sim, quais?

7. Vocé conhece projetos/acdes/atividades de educacdo ndo formal? (Oficinas
culturais, esportivas e profissionalizantes e que acontecem em ONGs e instituicbes
filantropicas, ou seja, sem a curricularizacdo de atividades escolares, mas com

intencionalidade pedagdgica). Se sim, quais?
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CAPITULO 3:

ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS E O
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Angela Maria Boeira da Silva2’
Moana Meinhardt?!

1 INTRODUCAO

A inclusdo pode ser compreendida como a nossa capacidade de entender e se
reconhecer no outro e assim respeitar e conviver com as diferengas. A escola deve
disponibilizar as criangas com necessidades educacionais especiais condi¢cdes para
desenvolverem sua autonomia, habilidades e competéncias, oferecendo

oportunidades iguais a todos. Para Sassaki (2006, p.41) a inclusao é:

Um processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir em seus
sistemas sociais gerais pessoas com necessidades especiais e,
simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papéis na
sociedade. [...] incluir é trocar, entender, respeitar, valorizar, lutar contra a
exclusdo, transpor barreiras que a sociedade criou para as pessoas. E
oferecer o desenvolvimento da autonomia, por meio da colaboragdo de
pensamentos e formulacdo de juizo de valor, de modo a poder decidir, por si
mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida.

A educacao inclusiva de criancas com necessidades educacionais especiais
comeca na familia e deve continuar na escola regular, conforme estabelece a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei n.° 9.394 de 1996 (LDBEN/96), em seu
capitulo V, denominado “Da Educagcao Especial” e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica, instituidas pela Resolugdo CNE/CEB n° 4 de
02/10/2009, em seu Art. 1°:

[...] os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo
nas classes comuns do ensino regular e no atendimento educacional
especializado (AEE), complementar ou suplementar a escolarizagéo ofertado
em sala de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede publica

20 Discente do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle - Unilasalle, matriculado (a) na disciplina de
Trabalho de Concluséo 1, sob a orientagdo do(a) Prof. Moana Meinhardt E-mail: boeiraangela2@gmail.com.

21 Docente do Curso de Pedagogia na Universidade La Salle. Doutora em Educacio. E-mail:
moana.meinhardt@unilasalle.edu.br.
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ou de instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos. (BRASIL, 2009)

As salas de atendimento educacional especializado (AEE) oferecem recursos
didatico-pedagdgicos em conjunto com métodos e técnicas de ensino adequados as
necessidades dos alunos, tais como: jogos pedagogicos que valorizam os aspectos
ludicos, a criatividade e o desenvolvimento de estratégias de légica e pensamento,
jogos adaptados, confeccionados com simbologia grafica e jogos de matemética,
dentre outros, além de dispor de profissionais habilitados para o atendimento de
criancas com necessidades educacionais especiais.

A escola, no cumprimento de sua funcdo social, necessita desenvolver nas
criancas competéncias e habilidades para que possam enfrentar os desafios
cotidianos da sala de aula e assim estejam mais preparadas para as adversidades
gue encontram na sociedade. No desempenho dessa funcdo, cabe salientar a
importancia da parceria entre a escola e a familia, uma vez que o processo de
aprendizagem nao ocorre somente na escola, mas também no convivio da crianca
com outras pessoas, especialmente no contexto familiar, onde ela realiza suas
primeiras descobertas e experimentacfes. Dessa forma, juntas, escola e familia,
precisam buscar alternativas visando o desenvolvimento da criancga, pois ambas
compartilham o processo educacional, embora uma n&o possa exercer a fungéo da

outra. Segundo Furtado e Borges (2007, p.20):

Os pais e o0s irmaos constituem o ambiente social e emocional para
desenvolver uma conduta afetiva positiva por meio da interacdo. Uma
relacdo positiva com os demais permite que a crianca satisfaca suas
necessidades e consiga um controle para encarar seus sentimentos e aceitar
os demais.

As questbes aqui colocadas em pauta, de alguma forma, sempre me
chamaram a atencgéo e se fizeram presentes na minha trajetéria. Desde bem jovem,
guando passava na frente de um Instituto voltado ao atendimento de pessoas com
necessidades especiais, observava e jA me questionava sobre o que elas faziam ali,
uma vez que pareciam estar tdo alienadas. Os anos se passaram e atualmente sou
estudante do Curso de Pedagogia, o qual oportunizou vivenciar a¢gées na Associacao
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), acompanhando as criangcas nas
Olimpiadas de pessoas com necessidades especiais promovida por uma
universidade da regido. Na sequéncia, optei por realizar meu terceiro estagio na

piscina terapéutica, procurando aprender e contribuir de alguma forma para que as
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criancas com necessidades educacionais especiais atendidas tivessem mais uma
colaboradora no desenvolvimento das atividades propostas. Por fim, no estagio do
Ensino Fundamental atuei em uma turma de 2° ano, na qual observei situagcdes
referentes a inclusdo de criangas com necessidades especiais que me inquietaram.
Esses fatos relatados e aliados aos estudos acerca da educacédo inclusiva
realizados ao longo da formac&o em Pedagogia deram origem a definicdo do tema da
presente pesquisa: a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais
na sala de aula comum da escola regular e o papel do Atendimento Educacional
Especializado. As inquietacbes presentes ao longo da minha trajetoria foram
sistematizadas no seguinte problema de pesquisa: Quem é o aluno com
necessidades educacionais especiais para a escola e de que forma o atendimento
educacional especializado contribui para a sua inclusdo e o seu desenvolvimento?
Em decorréncia, a pesquisa apresentou como objetivo geral: Investigar quem é
0 aluno com necessidades educacionais especiais para a escola e de que forma o
atendimento educacional especializado contribui para a sua incluséo e o seu

desenvolvimento.

2 METODOLOGIA

Para o desenvolvimento da pesquisa foi utilizada a metodologia de abordagem
gualitativa e descritiva a partir da qual procuramos respostas para o questionamento
em pauta. Dentre as caracteristicas da pesquisa qualitativa LUDKE e ANDRE (1986,
p.11), nos esclarecem que este tipo de trabalho € realizado no “[...] ambiente onde
ele ocorre naturalmente, sem qualquer manipulacao intencional do pesquisador, esse
tipo de estudo € também chamado de naturalistico”.

O procedimento técnico utilizado foi o estudo de caso que consiste em coletar e
analisar os dados, para estudar o tema proposto. Conforme Yin (2001, p. 33) “[...] o
estudo de caso como estratégia de pesquisa compreende um meétodo que abrange
tudo - com a légica de planejamento incorporando abordagens especificas a coleta
de dados e a analise de dados”.

O caso em estudo teve como foco o processo de inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em

uma escola da rede publica do municipio de Canoas.
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2 SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa buscou conhecer a realidade vivenciada por quatro professoras que
trabalham em uma escola publica regular, em sala de aula comum do ensino
fundamental, onde h& criangas com necessidades educacionais especiais, para que
tivéssemos contato com uma experiéncia real e o conhecimento acerca desse
cotidiano.

Fizemos a identificacdo das professoras atraves de letras, a professora A possui
graduacdo na area da educacéo, atua ha 17 anos no magistério e trabalha na escola
h& 7 anos; a professora B é graduada e p6s-graduada na area da educacao, esta no
magistério ha 8 anos e na escola ha 4 anos; a professora C é graduada e poés-
graduada na area da educacdao, atua ha 17 anos no magistério e trabalha ha 7 anos
na escola e, por fim, a professora D tem graduacdo e mestrado em Educacéo, atua

h& 10 anos no magistério e na escola esta ha 4 anos.

3 COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada através de um questionario com doze questdes
abertas. Sobre este instrumento Gil (2008, p. 121) diz que “Pode-se definir
guestionario como a técnica de investigacdo composta por um conjunto de questdes
gue sao submetidas a pessoas com o0 propésito de obter informacdes sobre
conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas [...]”. O

guestionario foi aplicado com as quatro professoras anteriormente mencionadas.

4 ANALISE DOS DADOS

Foi utilizado o método de analise de conteudo para isso os dados foram
coletados por meio dos questionarios respondidos pelas professoras. O contetdo das
guestdes foi lido e relido, os dados foram sistematizados e analisados a luz do
referencial tedrico. Conforme Moraes (1999, p.9) “Essa analise, conduzindo a
descricdes sisteméticas, qualitativas ou quantitativas, ajuda a reinterpretar as
mensagens e a atingir uma compreensao de seus significados num nivel que vai além

de uma leitura comum”.

5 INCLUSAO ESCOLAR E O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
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A educacéo especial em seu percurso histérico, como Sassaki (2006, p.16) nos
apresenta, possui quatro fases. A primeira ocorreu no século passado e é
denominada de exclusdo. Nessa época os portadores de necessidades especiais
ficavam totalmente excluidos, suas familias os escondiam, muitos eram reclusos.
Apb6s um periodo de tempo, surgiu a fase da segregacdo, na qual a sociedade
comecou a ter um olhar mais critico diante desta situagdo, oferecendo um local para
essas pessoas e, para isso, criou instituicdbes como a Sociedade Pestalozzi, na
década de 1930, as Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), na
década de 1950, e as unidades de reabilitacdo. Assim, as pessoas com necessidades
especiais eram segregadas da sociedade, ficando em instituicdoes especiais.
Posteriormente, na fase chamada de integragéo, surgiram as classes especiais dentro
das escolas regulares, objetivando preparar essas pessoas para se adaptar a
sociedade. Elas eram integradas na escola, porém ficavam separadas dos demais
alunos em uma classe especial.

Nessa trajetoria, hoje nos encontramos na fase da incluséo, pois com o tempo
sentiu-se a necessidade de incluir essas crian¢as no meio educacional, em classes
comuns de escolas regulares, que tiveram que passar por um aprimoramento de suas
praticas, além da busca em propiciar condicbes para o0 seu desenvolvimento no
processo de ensino e aprendizagem, atendendo a legislacdo vigente. Carvalho
(2004, p.77) ressalta que:

A letra das leis, os textos tedricos e os discursos que proferimos asseguram
os direitos, mas o0 que 0s garante sdo as efetivas a¢bes, na medida em que
se concretizam os dispositivos legais e todas as deliberagBes contidas nos
textos de politicas publicas. Para tanto, mais que prever ha que prover
recursos de toda a ordem, permitindo que os direitos humanos sejam
respeitados, de fato. Inimeras sao as providéncias politicas, administrativas
e financeiras a serem tomadas, para que as escolas, sem discriminacdes de
qualquer natureza, acolham a todas as criancas, independentemente de
suas condigfes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras.

A familia desempenha um importante papel, pois é o primeiro ambiente onde
a crianca tera contato com o mundo e também € a familia que terda que buscar
garantir os direitos dessa crianga com necessidades especiais a sua participacao

como sujeito na sociedade, conforme nos diz Santos (1999, p.78):
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A participacdo da familia € de suma importancia no movimento da inclusao.
Seja de forma individualizada ou por meio de suas organizagdes, €
imprescindivel a sua participacdo para que a continuidade da luta por
sociedades mais justas para seus filhos seja garantida. E importante sua
participacdo, pois assim a familia ira exercer sua cidadania e funcionara
como um veiculo por meio do qual seus filhos possam aprender a ser.

Na constituicdo de 1988 (CF/88), a educacdo é direito de todos e o atendimento
educacional especializado aos alunos com necessidades educativas especiais tem
gue ser efetivado preferencialmente na rede regular de ensino. A LDBEN 9394/96,
especifica com mais detalnes como deve ser esse atendimento especializado,
apresentando, em um capitulo denominado “Da Educacao Especial”’ (Capitulo V), os

seus dispositivos nos Art. 58 e 59.

Art. 58. Entende-se por educacd@o especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.

§ 10 Haverd, quando necessério, servi¢os de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

§ 20 O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condices especificas dos
alunos, nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular.

§ 30 A oferta de educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:

| — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il — terminalidade especifica para aqueles que nao puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracéo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

[ll — professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracao desses educandos nas classes comuns;

IV — educacao especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracao na
vida em sociedade, inclusive condicbes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os Orgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora,;

V — acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. (BRASIL, 1996)

E, mais recentemente, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008, p.14), que orienta os sistemas
educacionais, garantindo o acesso de alunos com necessidades educacionais

especiais as escolas de ensino regulares objetivando
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[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo, orientando os
sistemas de ensino para garantir, acesso ao ensino regular, com
participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade de educacdo especial desde a
educacéo infantil até a educacao superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formacédo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusao;
participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquiteténica, nos
transportes, nos mobiliarios, nas comunicagfes e informacao; e articulacéo
Intersetorial na implementagédo das politicas publicas (BRASIL, 2008)

A inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais no sistema
regular de ensino esta baseada na perspectiva da educacao para todos, pois, ao
serem feitas adaptacdes pedagodgicas para esses alunos, leva-se em conta distintas
maneiras de aprender e de ensinar e como realizar essas préticas inclusivas de forma

a ampliar suas potencialidades, visando também a qualidade do ensino para todos os

estudantes, como diz Mantoan (2000, p. 7-8):

[...] as escolas abertas a diversidade sdo escolas, [...] em que todos os alunos
se sentem respeitados e reconhecidos nas suas diferencas ou melhor, séo
escolas que nado sao indiferentes a diferencas. Ao nos referirmos a essas
escolas, estamos tratando de ambientes educacionais que se caracterizam
por um ensino de qualidade, que ndo exclui ndo categoriza os alunos em
grupos arbitrariamente definidos por perfis de aproveitamento escolar e por
avaliagbes padronizadas e que ndo admitem a dicotomia entre educagéo
regular e especial. As escolas para todos séo escolas inclusivas em que
todos os alunos estudam juntos, em salas de ensino regular. Esses
ambientes educativos desafiam as possibilidades de aprendizagem de todos
os alunos e as estratégias de trabalho pedagdgico sdo adequadas as
habilidades e necessidades de todos.

A maneira como a crianca lida com essas dificuldades esta relacionada a
gualidade de seus recursos internos, podendo apresentar dificuldades nas atividades
escolares habituais. Diante disso, o professor deve criar condicbes para que a
aprendizagem desses alunos possa acontecer, enriqguecendo 0S recursos externos e
assim contribuir para sua aprendizagem. Segundo Vygostsky (1991, p. 68): “A
aprendizagem €& o0 processo de internalizacdo dos conteddos historicamente
construidos e socialmente disponiveis. Esse processo se torna possivel pela
mediacao, visto que as fun¢gbes do desenvolvimento humano se manifestam primeiro
num plano social e depois individual”.

A sala de AEE para a incluséo de criangas com necessidades educacionais
especiais na escola regular € crucial, pois reune recursos diversos, entre eles as

tecnologias que oferecem “[...] as criangas novas oportunidades, revelar seu
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potencial e promové-las a partir de tais ferramentas”(Sartoretto, Sartoretto, 2010
p.27), além de permitir criar tarefas direcionadas para as necessidades de cada
crianga, possibilitando desenvolver suas habilidades. De acordo com a Resolugao
CNE/CEB n° 04 de 02/10/2009, que Institui Diretrizes Operacionais para 0
Atendimento Educacional Especializado na Educacéo Basica, modalidade Educacéo

Especial, em seu Art.4°, o seguinte publico alvo deve frequenta-la:

* Alunos com deficiéncia - aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial, 0s quais, em interacao com
diversas barreiras, podem ter obstruido sua participacdo plena e efetiva na
escola e na sociedade;

* Alunos com transtornos globais do desenvolvimento - aqueles que
apresentam um quadro de altera¢des no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagBes sociais, na comunicacdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo sindromes do
espectro do autismo psicose infantil;

» Alunos com altas habilidades ou superdotagéo - aqueles que apresentam
um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca,
psicomotora, artes e criatividade.(BRASIL, 2009)

As criangas que apresentam dificuldades necessitam de uma atencao especial,

de um trabalho pedagdgico diferenciado, que também pode ser disponibilizado na
sala de AEE. Conforme a Nota Técnica n° 04/2014/MEC/SECADI/DPEE:

Neste liame nado se pode considerar imprescindivel a apresentacéo de laudo
meédico (diagndstico clinico) por parte do aluno com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo, uma vez que
0 AEE se caracteriza por atendimento pedagdgico e ndo clinico.
(BRASIL/MEC, 2014)
O professor podera utilizar a avaliacao formativa e reflexiva para orientar o seu
trabalho, a fim de que possa estabelecer uma intervencao diferenciada para cada
educando, priorizando sua individualidade, ou seja, suas necessidades. Para

Perrenoud (1998, p. 68):

Uma avaliacdo mais formativa ndo toma menos tempo, mas dé informacdes,
identifica e explica erros, sugere interpretagcbes quanto as estratégias e
atitudes dos alunos e, portanto, alimenta diretamente a acdo pedagdgica, ao
passo que o tempo e a energia gastos na avaliacéo tradicional desviam da
invencao didatica e da inovagéo.

A atuacdo conjunta dos professores, da sala de AEE e do titular da turma é
muito importante, pois com esse didlogo, a troca de informacédo e de orientagfes

especificas e o acompanhamento de como o aluno estad respondendo a estes

141



estimulos, ira contribuir para um trabalho multidisciplinar direcionado para as suas
necessidades. Essa gestao dos processos de aprendizagem busca espaco nas salas
de recursos multifuncionais, ou seja, nas salas de atendimento educacional
especializado, bem como nas salas comuns do ensino fundamental. Nesse
atendimento é necessario que o professor considere as diferentes areas do
conhecimento e o0s recursos especificos para aprendizagem. Na Resolucdo CNE/CEB
n° 4, de 2/10/2009 sao apresentadas as atribuicdes do professor da sala de AEE, em
seu Art. 13:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagdgicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educacgéo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de
acessibilidade;

[l — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as &reas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos
nas atividades escolares. (BRASIL, 2009)

Para Staimback e Staimback (1999, p.299), o educador deve desenvolver as
potencialidades dos seus alunos com necessidades educacionais especiais e
também conhecer suas limitagcdes. Os autores, sugerem propostas de atividades em

gue as habilidades dos alunos sejam estimuladas e as dificuldades identificadas:

Gerando respostas dessa maneira, 0s alunos e o professor podem ver que
todos tém aptiddes e habilidades e que todos precisam de ajuda em algumas
areas. Karen pode ser étima em leitura, mas pode precisar de ajuda nas
brincadeiras no playground. Carmen pode ter dificuldade em matematica,
mas € 6tima para lembrar-se de coisas e organizar pessoas e atividades. As
salas de aula podem tornar-se comunidades de apoio muatuo se o0s
professores promoverem 0 respeito pelas diferencas e proporcionarem
oportunidades diversificadas para os alunos enxergarem uns aos outros de
muitas maneiras.
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Dessa forma, ha beneficios na permanéncia dos alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino regular que se estende a todos, pois através da
convivéncia com alunos os quais possuem diferentes potencialidades e limitagoes os
estudantes tém a oportunidade de aprender além do que o curriculo formal pode
ensinar. Deve-se, portanto, dar destaque a qualificacao técnica e ao apoio de outros
profissionais e interessados no processo de inclusdo, bem como a adequacédo das

escolas.

6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Os dados analisados sao resultado das respostas do questionario realizado
com quatro professoras de uma escola publica do municipio de Canoas, que atuam
em turmas que contam com criancas com necessidades educacionais especiais. As
professoras foram identificadas pelas letras A, B, C e D, mantendo assim suas

identidades preservadas, bem como a da escola.

7 ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS, QUEM SAO?

Quando questionadas sobre quem séo, para elas, os alunos com necessidades
educacionais especiais, as professoras responderam de forma similar: “Todos
aqueles laudados ou nao, que precisem de um atendimento diferenciado dos demais”
(professora A). Ja a professora B respondeu: “Um aluno que necessite de um olhar
atento, carismatico e compreensivel”’. Para a professora C trata-se de “Um aluno que
apresente dificuldades de aprendizagem e/ou diagnéstico clinico.” Por fim, a
professora D explicou: “Em termos técnicos sdo todos os que possuem laudo”.
Podemos observar nestas falas das professoras que elas ndo se restringem aos
alunos que apresentam laudo ou diagnaostico clinico, indo ao encontro com o que
define a Nota técnica n° 04/2014 do Ministério da Educacao através Secretaria de

Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo,

[...] se for necessario, o professor do AEE, podera articular-se com
profissionais da area da salde, tornando-se o laudo médico, neste caso, um
documento anexo ao Plano do AEE. Por isso, ndo se trata de documento
obrigatério[...]. O importante é que o direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo ndo podera ser cerceado pela exigéncia de laudo meédico.
(BRASIL, 2014 p.3)
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Solicitamos as professoras alguns exemplos de alunos com necessidades
educacionais especiais que encontram em sala de aula, elas apresentaram respostas
bem semelhantes e isso nos possibilitou perceber que ja vivenciaram/vivenciam essa
realidade. A Professora A, salientou: “Alunos com déficit de ateng¢ao, com todo tipo
de deficiéncia motora ou cognitiva, com doencas pré-existentes que necessitem de
cuidados especificos, criancas sem nenhuma estrutura familiar (falta de afeto e
cuidados essenciais), etc”. A fala de que muitas criangas nao tém atengcéo e nem 0s
cuidados devidos da familia e que isso se reflete na escola, seja na dificuldade de
aprendizagem e de convivéncia nos remete ao que apontou Vygostsky (2000, p.87),
“A atitude dos pais e suas praticas de criacdo e educacao sao aspectos que interferem
no desenvolvimento individual e, consequentemente, influenciam o comportamento
da crianga na escola”, e também ao que a LDB 9.394/96 nos aponta em seu Art. 1°
que: “A educagao abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais”, pois o contexto familiar € base de formacao de todas as pessoas.

A professora B citou como exemplos: “Autismo, retardo mental e déficit de
atencao”; deficiéncias que estdo bem presentes no dia a dia de sala de aula e os
alunos que as apresentam geralmente tem laudo, o que oportuniza a frequéncia deles
no AEE, conforme estabelece a Resolucdo n°4 02/10 de 2009, em seu Art. 4°, que
prevé o atendimento especializado para esse alunos.

A professora C respondeu a questao apresentando novos exemplos: “Dislexia
TDAH, Autismo, Sindrome de Down, Transtornos psicologicos, Dificuldades em
aprender/assimilar, Hidrocefalia, Retardo Mental’; e a professora D mencionou os
mesmos casos ja citados pelas demais colegas: “Autismo, Sindrome de Down,
Surdez, Retardo entre outros”. Diante das respostas podemos observar que ha muitos
alunos com necessidades especiais, casos com e sem laudo médico, que eles estao
inseridos no contexto escolar e em salas de aula regulares, demonstrando que a
escola esta buscando desempenhar seu papel.

No entanto, ndo basta apenas que estejam dentro das escolas, pois segundo

Stainback e Stainback (1999, p.11) a educacao inclusiva:

Também significa que todos os alunos recebem oportunidades educacionais
adequadas, desafiadoras, porém ajustadas as suas habilidades e

necessidades, que recebem todo apoio e ajuda, a medida em que
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necessitem, para que eles e seus professores possam alcangar sucesso nas
principais atividades.

Assim, buscamos saber junto as professoras, quais as principais dificuldades
encontradas em sala de aula para que de fato ocorra a inclusdo das criancas com
necessidades educacionais especiais. Todas apresentaram as dificuldades que

enfrentam. A professora A apontou:

Temos todos os tipos de necessidade, desde o acesso no caso dos
cadeirantes, por exemplo, até a questao da formacao e orientagcdo dada aos
professores que atendem estas criancas, normalmente as criangcas chegam
e os professores s6 sdo cobrados quanto ao atendimento, mas nunca
devidamente orientados ou auxiliados.

Sobre essa questao Sassaki (2006, p.9) argumenta que;

[...] as escolas (tanto comuns como especial) precisam ser reestruturadas
para acolherem todo espectro da diversidade humana representado pelo
alunado em potencial, ou seja, pessoas com deficiéncias fisicas, mentais,
sensoriais ou multiplas e com qualquer grau de severidade dessas
deficiéncias, pessoas sem deficiéncias e pessoas com outras caracteristicas

atipicas.
Ao se referir as dificuldades, a Professora B apontou: “acompanhamento por
parte da familia, recursos de sala de aula, atencdo de setores importantes”. A
professora C destacou que a : “Estrutura fisica, auxiliar de inclusao, espaco adaptado,
disponibilidade de tempo para atender melhor esse aluno”. Percebemos pelas
respostas, que as professoras nos apontam os mais diversificados tipos de
dificuldades enfrentadas por elas e pelos alunos no ambiente escolar. Carvalho
(1998) nos ressalta a importancia do espago fisico das escolas como “[...] fator
importante e favoravel ao éxito das propostas inclusivas”, e salienta os termos
“acessibilidade” e “remocgao de barreiras arquiteténicas”. Segundo Mantoan, (2006,
p.64), para que a incluséo ocorra se faz necessario a reestruturacao das escolas, bem
como conhecer quem sdo esses alunos que precisam de um atendimento
especializado, “Para que se avance nessa direcao, é essencial que os sistemas de
ensino busquem conhecer a demanda real de atendimento a alunos com
necessidades educacionais especiais, mediante a criacdo de sistemas de informacao
e o estabelecimento de interface com os 6rgédo governamentais [...]". O ambiente
escolar deve ser pensado de forma inclusiva e para isso precisa conhecer seus

alunos, buscando atender as suas necessidades, tanto na aquisicdo de bens
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duraveis, materiais pedagodgicos, além da preparacdo de todos os funcionarios
inseridos nesse contexto.

A professora D ressaltou:

Temos diversas dificuldades, mas a principal ainda é a falta de preparo e
apoio muitas vezes. Recebemos alunos com as mais diversas necessidades
e temos que nos virar nos 30 para conseguir ensinar da melhor forma
possivel aquele aluno. Falta formacéo para o professor e para as estagiarias
que atendem esses alunos.

Sobre essa questao, Mantoan (1997, p.97) corrobora ao salientar que:

A adequada qualificacdo técnica dos futuros profissionais, assim como a
capacitacao dos profissionais em exercicio deve ser revista no sentido de
prepara-los para concretizar o ideal democratico de oportunizar a educacéo
bésica de todos os alunos, quebrando barreiras e limitagcdes de toda ordem
que geram segregacionismo e discriminagdes.

8 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E A ESCOLA

O atendimento educacional especializado tem como objetivo atender os
alunos com necessidades educacionais especiais, visando o desenvolvimento de
suas habilidades, através de materiais didaticos e pedagdgicos e da mediacdo de um
professor especializado, o qual ocorre nas salas de recursos multifuncionais. Nesse
ambiente é disponibilizado mobilia, equipamentos e materiais didaticos destinado as
praticas pedagogicas, sendo que o atendimento se da em turno inverso ao que o
aluno frequenta, cabendo a escola disponibiliza-lo. No caso do municipio de Canoas,
onde a pesquisa foi realizada, a Resolugéo n° 04 de 2009, reafirmada na Resolugao
n° 15 de 18/09/2012 do Conselho Municipal de Educacdo de Canoas estabelece
normas para a oferta da Educacéo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva no

Sistema Municipal de Ensino. Em seu Art. 4°, paragrafo 2° afirma que:

Devera ser ofertado o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
prioritariamente na Sala de Recursos Multifuncionais da prépria escola ou
em outra escola de ensino regular, no turno inversos da escolariza¢do, ndo
sendo substutivo as classes comuns, podendo ser realizado também, em
Centros de AEE da rede publica ou de instituicdes conveniadas com a
Prefeitura Municipal. (p.5)

Ao ser questionada se a escola oferece atendimento educacional
especializado e para quais os alunos, a professora A disse: “Oferece, mas nada

eficaz. Normalmente os atendimentos sao feitos aos alunos com laudos. Ja tive casos
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de alunos que ao serem encaminhados a sala de recursos regrediram muito em sala
de aula”. A professora B respondeu: “Sao acompanhados pela Sala de Recursos, com
especialistas em Psicopedagogia.” A professora C afirmou: “Sim, primeiro para os que
tém laudo médico, depois se tiver vaga, para 0s que percebemos que ndo estdo
acompanhando as aprendizagens.” A professora D respondeu: “Sim. Para os alunos
com laudo que os pais se dispdem a trazer no turno inverso”. Ao observar as
respostas ressaltamos que a Nota Técnica 04/2014/MEC/SECADI/DPEE nos
esclarece que ndo h& necessidade de laudo médico, pois o atendimento € pedagdgico
e nao clinico, bem como a Resolu¢do CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, em
seu Art. 6°, nos aponta que a escola deve realizar uma avaliagdo com os alunos com
necessidades especiais, objetivando a elaboracdo de um plano educacional, sendo
essa uma competéncia do professor da sala de atendimento educacional
especializado, apoés ter concluido a analise do caso do aluno, e isso ocorrera em
turno inverso ao de sua frequéncia na sala de aula regular.

As professoras também foram questionadas sobre quem seria o aluno que, na
opiniao delas, deveria frequentar o Atendimento Educacional Especializado, e elas
indicaram: “Todos os que possuam algum tipo de necessidade educacional.”
(Professora A). Ja a Professora B respondeu: “Todo e qualquer aluno que necessite
de atencao individual.” A professora C explicou: “O acesso deveria ser para todos que
tem dificuldade de aprendizagem, com ou sem laudo”. A professora D apontou:
“Todos com alguma dificuldade de aprendizagem.” Conforme as professoras nos
indicaram os alunos que deveriam frequentar a sala de recursos multifuncionais, ou
seja, 0 AEE, na opinido delas, ndo se reduzem aos que apresentam laudo, mas
abrange todos o0s que apresentam dificuldades de aprendizagem. Segundo
Sartoretto; Sartoretto (2010, p.2) o atendimento educacional especializado pode ser

considerado

[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, graus e etapas
do percurso escolar e tem como objetivos, entre outros, identificar as
necessidades e possibilidades do aluno com deficiéncia, elaborar planos de
atendimento, visando ao acesso e a participagdo no processo de
escolarizacdo em escolas comuns, atender o aluno com deficiéncias no turno
oposto aquele em que ele frequenta a sala comum, produzir e/ou indicar
materiais e recursos didaticos que garantam a acessibilidade do aluno com
deficiéncia aos conteldos curriculares, acompanhar o0 uso desses recursos
em sala de aula, verificando sua funcionalidade, sua aplicabilidade e a
necessidade de eventuais ajustes, e orientar as familias e professores
quanto aos recursos utilizados pelo aluno.
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Ao serem questionadas sobre o trabalho de atendimento educacional
especializado e de que forma ele ajuda na sala de aula, as professoras responderam:
A professora A comentou: “De dois anos pra ca, caiu muito a qualidade dos
atendimentos oferecidos pela escola, em outros anos sempre nos surpreendemos de
maneira positiva com o trabalho que era realizado. Atualmente estou bem insatisfeita”.
A professora B afirmou: “Sim, pois atende a algumas necessidades que, em sala, néo
conseguem ser trabalhadas.” A professora C destacou: “Sim, porque na Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM) o trabalho é individual e no periodo de alfabetizacao
ele é muito importante”. A professora D apontou: “N&o, no momento, pois nao tenho
retorno do que feito 1a”. As respostas das professoras apontam para uma situagao
gue nédo condiz com as orientagbes que o Parecer CNE/CEB n° 17 de 03/07/2001,

nos apresenta:

A inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais em classes
comuns do ensino regular, como meta das politicas de educagédo, exige
interacdo constante entre o professor da classe comum e os dos servigos de
apoio pedagogico especializado, sob pena de alguns educandos néo
atingirem o rendimento escolar satisfatorio. (BRASIL, 2001, p.24)

E, como ocorre o acesso a sala de recursos das criancas com necessidades
educacionais especiais na escola. A professora A explicou: “As vagas sao limitadas
preferencialmente aos alunos com laudo.” A Professora B respondeu: “Em turno
inverso, apods indicacao da professora”. A professora C ressaltou: “Criangas com
laudo, criangcas encaminhadas pelas professoras, tem entrevista com as professoras
da SRM e as familias, o atendimento é semanal’. Professora D se referiu apenas ao
turno: “No turno inverso em sua maioria”, que podemos verificar estar em consonancia
com a Resolugdo CNE n° 4/2009, que Institui Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacéo Basica, modalidade Educacéo

Especial em seu Art. 5°,;

O AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser
realizado, também, em centro de Atendimento Educacional Especializado da
rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacgdo ou érgao
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios. (BRASIL, 2009)

Questionamos também as professoras se havia na escola pessoas habilitadas

para atender os alunos com necessidades educacionais especiais fora da sala de
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aula e quem seriam, todas as docentes salientaram que ha profissionais, as quais sao
psicopedagogas que atuam na sala de recursos multifuncional. Cabe ressaltar que
nesse quesito a escola pesquisada estd em conformidade com a legislacéo, pois
todas as escolas que possuem salas de AEE devem ter em seu quadro docentes
especializados para atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais, conforme prevé a resolucdo CNE/CEB n° 04 de 02/10/2009 que Institui as
Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacao Basica, em seu Art. 12 “o professor deve ter formagao
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacao especifica na educacao
especial, inicial ou continuada”. (BRASIL, 2009).

Na questao seguinte, se ha alguma articulacéo entre o trabalho do professor
do AEE e o professor titular da turma, elas disseram que nédo ha, a professora B falou
que “Sim, sdo compartilhados momentos em reunides e entregues os planos de
metas a todos”. Também ressaltaram que esse dialogo é raro e fica muito restrito ao
Conselho de Classe. Assim, percebeu-se que algumas professoras nao mantém um
didlogo sobre o andamento da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos em
atendimento. No entanto, a Resolu¢cdo CNE/CEB n°® 04 de 13/07/2010, que Define as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educag¢do Basica (2010), no Art. 29,
paragrafo 2° orienta “[...] que o professor da classe comum possa explorar as
potencialidades de todos os estudantes, adotando uma pedagogia dialégica,
interativa, interdisciplinar e inclusiva , na interface, o professor do AEE [...]"

Procuramos vislumbrar um panorama geral da escola em relacao a incluséo,
guestionando as professoras se a escola como um todo esta preparada para incluir
as criangas com necessidades educacionais especiais. A professora A disse: “Nao, e
de forma alguma”. A professora B apontou: “Nem sempre. em muitos casos, o aluno
deveria ser acompanhado por monitora, para qualificar o trabalho, mas ndo ha
monitores suficientes nas escolas.”. Sobre a escola inclusiva Mantoan (2006, p. 206)

ressalta:

Certamente ndo existe uma regra geral para construirmos esta escola que
queremos — uma escola para todos. Mas podemo-nos aproximar cada vez
mais dela, se encararmos as transformaces das escolas que existem hoje
da forma mais realistica possivel, abolindo tudo que nos faz pensa-las e
organiza-las de acordo com modelos que as “idealizam”, como temos feito
até entdo.

Ainda sobre a preparacao da escola, a professora C respondeu:
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Nao esta preparada, ndo conseguimos dar conta de todas as necessidades
educacionais de uma crianca de inclusdo com mais 26 alunos na turma e a
estagiaria de inclusdo se divide entre varios alunos e turmas, sem contar
espaco fisico, adaptagdo curricular, materiais especificos, penso que
fazemos o nosso melhor, com aquilo que temos.

Para vencer essas barreiras a escola inclusiva necessita ter uma perspectiva

de inclusdo, conforme sugere Carvalho (2004, p.115):

- desenvolver culturas, politicas e praticas inclusivas, marcadas pela
responsabilidade e acolhimento que oferece a todos os que participam do
processo educacional escolar;

- promover todas as condi¢cdes que permitam responder as necessidades
educacionais especiais para a aprendizagem de todos os alunos de sua
comunidade;

- criar espacos dialégicos entre os professores para que, semanalmente,
possam reunir-se como grupos de estudo e de troca de experiéncias;

- criar vinculos mais estreitos com as familias, levando-as a participarem dos
processos decisoérios em relacdo a instituicdo e a seus filhos e filhas;

- estabelecer parcerias com a comunidade sem intencdo de usufruto de
beneficiar apenas e sim para conquistar a cumplicidade de seus membros,
em relacdo as finalidades e objetivos educativos; [...].

Sobre essa mesma questdo, a professora D salientou: “Isso depende da

necessidade que este aluno apresenta, mas de uma maneira geral nao”. Sobre a

incluséo, Carvalho (2004, p.77) nos coloca que:

As mudancas no pensar, no sentir, e fazer educacéo para todos ndo ocorrem
num estalar dos dedos, nem dependem da vontade de alguns, apenas. Por
mais paradoxal que possa parecer, as transformac¢des que todos almejamos
levando nossas escolas a oferecerem respostas educativas de qualidade —
ao mesmo tempo comuns e diversificadas, ndo dependem, apenas, das
politicas educacionais. Estas devem estar articuladas com as demais
politicas publicas, particularmente com as responsaveis pela distribuigdo de
recursos financeiros, por programas de saulde, nutricdo, bem estar familiar,
trabalho e emprego, ciéncia e tecnologia, transportes, desporto e lazer, para
mencionar algumas.

No Municipio de Canoas/RS a conforme Resolu¢cdo n°® 15 do Conselho
Municipal de Educacdo, em seu Art. 15 orienta as escolas municipais de educacao
infantil e ensino fundamental que seus PPPs devem estar embasados “nos principios
da educacdo inclusiva, respeitando a diversidade, as competéncias individuais e

prevendo o apoio das salas de recursos multifuncionais e/ou centros de atendimento

educacional (AEE)”.
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Buscando saber quais as transformacdes necessarias para que os docentes
se adequassem a educacao inclusiva, pedimos a opinido delas, sobre a atuacéo do
professor, se sofreu mudangas com a implantacéo da escola inclusiva e quais seriam.
As professoras concordaram que a atuacao do professor sofreu mudancas, o que
pode ser verificado em suas respostas: A professora A, apontou: “Sim, mas por
meritos proprios, por se preocupar e querer fazer o melhor. Através de estudos a
busca por cursos que ampliem o seu conhecimento a respeito das questdes atendidas
na sua sala de aula, promovendo atividades diferenciadas ou um outro olhar para
esses alunos”; a professora B, ressaltou: “A teoria € que o olhar do professor deve
ser diferenciado. Entretanto, ainda vejo muitos fazendo o mesmo do mesmo, sem
considerar a inclusdo.”. Podemos estabelecer relacbes entre as respostas da
professora com o que nos apresenta Padilha (2012, p.7) ao afirmar que: “Outro
obstaculo é de ordem cultural, 0 mais comum em nosso pais, porque se espera que
todos aprendam as mesmas coisas, a0 mesmo tempo, apesar de terem tido
experiéncias distintas.”.

Sobre a mesma questao, a professora C destacou: “Sofreu, porque € uma nova
adaptacdo de como ensinar, apesar de entender que cada crianca aprende de um
jeito, temos que dispor de um atendimento especifico, em determinados horéarios para

o aluno de inclusido”. Ja a professora D, salientou:

Sim. Acho que cada vez temos exigéncias e pouco amparo. Colocar um
aluno de inclusdo na sala de aula regular nao é incluir. Incluir vai muito além
disso, penso que a implantagdo da escola inclusiva trouxe como desafio o
pensar do plano de metas, de ver que na verdade ndo s6 esse aluno da
incluséo precisa desse olhar diferenciado.

Nesse panorama, Sassaki (2006, p.42) argumenta que:

A incluséo social € um processo que contribui para a construgao de um novo
tipo de sociedade através de transformacgdes, pequenas e grandes, nos
ambiente fisicos (espacgos interno e externo, equipamentos, aparelho e
utensilio, mobilidrio e meios de transportes) e na mentalidade de todas as
pessoas, portanto do proprio portador de necessidades especiais.

Assim, ao falarmos em escola inclusiva ndo podemos deixar de falar do corpo
docente que constitui essa escola, pois suas decisdes pedagodgicas sobre em sala
de aula e suas atitudes frente aos problemas que enfrentam no dia a dia com os

alunos com necessidades educacionais especiais ao curriculo, fardo muita diferenca
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tanto para a aprendizagem das criancas com necessidades educacionais especiais

como para o restante da turma presente na sala de aula.

9 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo do trabalho era investigar quem é o aluno com necessidades
educacionais especiais para a escola e de que forma o atendimento educacional
especializado contribui para a sua inclusao e o seu desenvolvimento. O questionario
respondido pelas professoras nos possibilitou conhecer a realidade da sala de aula
contribuindo para a pesquisa, tendo em vista que as respostas permitiram sanar as
davidas que tinhamos.

Conforme as respostas das professoras sobre quem s&o os alunos com
necessidades educacionais especiais percebeu-se que sdo considerados aqueles
gue apresentam todo tipo de deficiéncia, transtornos, sindromes ou doencas pré-
existentes que necessitem de cuidados especificos, bem como criangcas com
dificuldades de aprendizagem que podem ter origem em inameros fatores, como:
falta de estrutura familiar, de afeto e cuidado e que necessitam de um atendimento
diferenciado, um olhar atento do professor, independe de diagndstico clinico ou laudo.

Quanto ao atendimento educacional especializado percebemos que esta em
fase de adequacao, tendo vista que o dialogo entre os professores da sala de recursos
com as professores da sala de aula de ensino regular ndo estd em sintonia e que
apenas nas reunides do conselho de classe € que séo entregues os planos de metas
dos alunos que frequentam o servi¢os de recursos multifuncionais, havendo o desejo
e a expectativa das professores por um resultado mais efetivo em relacéo a esse
atendimento.

Ao longo do trabalho a bibliografia pesquisada oportunizou aprofundar o
conhecimento sobre a inclusdo escolar em classes regulares bem como sobre o
acesso das criangcas com necessidades especiais ao AEE, também obtivemos com
0s questionarios um panorama de como a escola estd atuando na inclusdo de
criancas e adolescentes com necessidades educacionais especiais, nos mostrando a
realidade enfrentada pelos professores em sala de aula e as dificuldades com relacéo
ao espaco fisico, aos materiais pedagogicos, a falta de pessoal (monitoras em sala

de aula). No entanto, evidenciou-se também que a escola e os professores tém se
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esforcado para atender a todos os seus alunos de maneira a propiciar um ensino de
gualidade, por meio do qual todos tenham as mesmas oportunidades.

O problema de pesquisa foi respondido, bem como o objetivo proposto foi
atingido, assim verificou-se que a escola enfrenta dificuldades em relagdo ao pessoal
especializado, espacos adaptados para atendimento pedagdgico a esses alunos.
Sendo assim, podemos dizer que a escola ainda tem um longo caminho a percorrer
para que consiga atender aos alunos com necessidades educacionais especiais,
assim como as politicas publicas para que se disponha de mais recursos financeiros
para a educacao visando a inclusdo com qualidade.

Quanto a educacdo inclusiva em geral percebe-se que ainda é preciso a
conscientizacéo e a dedicagao de todos para que néo haja preconceitos, de distincao
de raca, de classe, de género ou caracteristicas pessoais a fim de que a escola se
torne aberta as diferencas e competente para trabalhar com os todos educandos,
buscando a formacédo de uma sociedade mais justa, pois a educacéo transforma o
homem, porém esta na decisdo da sociedade que tipo de educagado queremos para o
nosso Pais.
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CAPITULO 4:

AS POSSIBILIDADES E DIFICULDADES DA ATUACAO DO EDUCADOR
SOCIAL NA REGIAO METROPOLITANA DE PORTO ALEGRE

Anderson Henrigue Souza Pinto??

INTRODUCAO

Este artigo tem como objetivo analisar as possibilidades e dificuldades
encontradas pelos Educadores Sociais no exercicio de seu trabalho. Para isso,
pesquisa-se 0 contexto no qual a profissdo esta inserida, buscando entender como
este profissional pode realizar as atividades inerentes a sua fungcdo. Busca-se,
também, diferenciar a atividade do educador social da profissdo de professor escolar,
estabelecendo a relacdo entre escola e centro assistencial. Além da fundamentacao
tedrica, a pesquisa trabalha com dados coletados a partir de entrevistas com
profissionais da area.

A motivagao para a pesquisa surgiu a partir de uma experiéncia de voluntariado
realizada pelo pesquisador em instituicbes que realizam o trabalho de educacéo
social na regido metropolitana de Porto Alegre. Estas experiéncias despertaram o
interesse de entender melhor a realidade do educador social. Dai surgiu essa
pesquisa, cujo problema esté relacionado com a realidade educacional brasileira que,
pela educacéo formal realizada na escola, ndo consegue atender as necessidades
educacionais da populacdo. Segundo a analise do Observatorio do PNE (Plano
Nacional de Educacao), portal desenvolvido pela ONG Todos pela Educagao que
analisa as 20 metas e 254 estratégias do PNE para serem alcancadas até o ano de
2024, observou-se que até no ano de 2020 que apenas 55, 84 % das metas estavam
em desenvolvimento. Levando em consideragcdo que metas fundamentais como de

numero 10, 18 e 2022 ndo apresentaram indicadores de porcentagem iniciais. Como

22 Discente do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle - Unilasalle, matriculado (a) na disciplina de
Trabalho de Concluséo 11, sob a orientacdo do(a) Prof. Clovis Trezzi . E-mail: anderson.pinto@Iasalle.org.br

23 Meta 10: Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de educacéo de jovens e adultos,
nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educacéo profissional. Meta 18: Assegurar, no prazo de
dois anos, a existéncia de planos de carreira para os(as) profissionais da Educacdo Basica e Superior publica de
todos os sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos(as) profissionais da Educacdo Bésica publica, tomar
como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido na Constituicdo Federal. Meta 20: Ampliar o
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resultado disso para a educacao, temos como por exemplo 0s poucos investimentos
gue resultam no sucateamento das unidades educacionais, a falta de valorizacéo dos
profissionais, e a desvalorizag&o dos atendidos.

Assim, a escola regular ndo consegue atender a toda a populagéo nem a todas
as necessidades do publico alvo do processo educativo, dadas as diferentes
realidades da educacéo nacional. Para suprir aquilo que a educacao regular ndo da
conta de fazer, especialmente em relacdo aos alunos mais pobres das periferias
brasileiras, € necesséria outra categoria de educadores, que até hoje estdo em busca
de reconhecimento como profissdo: os educadores sociais.

Observando essa realidade, este trabalho de pesquisa quer responder a
seguinte pergunta: perante os elementos apontados, quais as possibilidades e
dificuldades que um educador social pode ter no exercicio de sua atividade
profissional?

Para descobrirmos as possibilidades e dificuldades de um educador social
dentro do ambiente de trabalho, é preciso olhar para dentro dos seus espacos de
atuacdo para entender qual é a sua relevancia para a aprendizagem dos atendidos,
como as suas acodes de interacdes irdo proporcionar melhores condi¢cdes na vida
desses sujeitos. As mediacdes do educador social nesse ambiente resultam no
melhoramento da comunicacgao, participagéo, dedicacdo e mudanca dessas pessoas
nos diversos ambiente da sociedade.

A metodologia de pesquisa utilizada neste trabalho é qualitativa e com analise
de conteudo, sendo efetuada pesquisa bibliografica e entrevista com profissionais que
atuam em Porto Alegre e na Regidao Metropolitana. A entrevista foi feita através da
aplicacdo de questionarios cuja andlise € embasada em Santos (2013, p. 25) e
diversos autores, para aprofundamento do tema em questao.

Para as entrevistas, foi selecionado um grupo de pesquisa sobre Educacéo
Social** sob a perspectiva da Educagdo Popular e Pedagogia Social da UFRGS
(Universidade Federal do Rio Grande do Sul) que reldne pesquisadoras e

pesquisadores com e sem vinculo académico, estudantes de graduacdo e pos-

investimento publico em Educacdo publica de forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% do Produto Interno
Bruto (PIB) do Pais no quinto ano de vigéncia da lei do PNE e, no minimo, o equivalente a 10% do PIB ao final
do decénio.

24 CEPOPES — Coletivo de Educacdo popular e Pedagogia Social. Endereco eletronico:
https://www.ufrgs.br/cepopes/
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graduacéao, educadoras e educadores sociais e demais profissionais interessadas e
interessados nos temas.

Para a pesquisa de artigos, foi realizada uma pesquisa na plataforma
Periédicos Capes usando o seguinte descritor: Educador Social. A pesquisa resultou
em 3.577 artigos que tratam diretamente do assunto, dos quais a ampla maioria foi
descartada por tratar de aspectos que foram considerados irrelevantes para esta
pesquisa. No total, foram selecionados 10 artigos que ajudam a dar respostas ao
problema central da pesquisa, alguns dos quais estéo referenciados no final deste
trabalho.

A andlise do conteldo das entrevistas baseia-se em Santos (2013, p. 25), que
diz que “o papel da teoria nesse tipo de estudo é o de fornecer um instrumental
através do qual se possa criar sentido a respeito da acao social pesquisada”. Portanto,
o foco deste estudo séo as entrevistas realizadas que serdo analisadas com a ajuda

de tedricos.

CONTEXTO DA EDUCACAO SOCIAL

A profissdo de educador social estd sendo discutida na Camara dos
Deputados. Atualmente, o Projeto de Lei (PL) 2676, de 2019, de autoria da Deputada
Federal Luizianne Lins esta tramitando na Comissdo de Educac&o?®. A ultima acéo
foi o recebimento do PL pela Comisséo, no dia 24 de maio de 2019. Isso significa que
a atividade de educador social ndo pode ainda ser considerada oficialmente uma
profisséo.

Para melhor compreender essa atividade, e para que ndo ocorra confusdo
conceitual, € importante estabelecer uma relacdo entre pedagogia social e educacao
social. Dentro das perspectivas estudadas, Machado (2013, p. 8) afirma que a
Pedagogia Social é “a ciéncia da Educagao Social”. Ja para Caliman (2010, p. 344) a
Pedagogia social representada no Brasil € a “pedagogia critica em resposta a
necessidade de solidariedade social” que serve “para a ajuda e para o empowerment

da solidariedade social e cidada”. O autor enfatiza que:

25 O Projeto de Lei, bem como a ficha de tramitaco, podem ser encontrados no seguinte endereco eletrdnico:
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2200488. Acesso em: 01 jun.
2020.
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[...] a pedagogia social € uma ciéncia, normativa, descritiva, que orienta a
pratica sociopedagogica voltada para individuos ou grupos, que precisam de
apoio e ajuda em suas necessidades, ajudando-os a administrarem seus
riscos através da producao de tecnologias e metodologias socioeducativas e
do suporte de estruturas intencionais (CALIMAN, 2010, p. 352).

Por muitas vezes a Pedagogia Social e educacao social sédo relacionadas por
autores que estudam a area de forma simultdnea ndo havendo separacgdo entre si.

Os autores Severo, Machado e Rodrigues relatam que:

A Pedagogia Social atua, portanto, como uma matriz disciplinar que, partindo
do pressuposto que reconhece o potencial que a pluralidade tedrico-
metodoldgica representa para 0s processos de producdo de conhecimento
pedagégico e, consequentemente, no aperfeicoamento dos sistemas
conceituais e tecnolégicos que suportam as acdes profissionais de
educadores em diversos cenérios socioeducativos, se inscreve no ambito
geral da Pedagogia, cuja especialidade recai em reflexdes e praticas que
enfatizam o carater social e socializador da formacao humana [...]. O carater
geral da Pedagogia Social se refere & metateoria que organiza e justifica a
constituicdo de perspectivas conceituais e matrizes metodoldgicas para
construcdo e validagcdo do conhecimento que se identifica em seu ambito. O
carater especifico, por sua vez, designa as diferentes abordagens que,
plasmando-se ao conceito geral de Pedagogia Social, priorizam distintos
aspectos as problematicas relativas aos sujeitos, contextos socioeducativos
e formas de atuacdo dos educadores sociais (SEVERO; MACHADO;
RODRIGUES, 2014, p. 15).

De acordo com Petrus (1997) a melhor forma de definir o que é Pedagogia
Social é entender a sua realidade, saber analisar e organizar de forma sisteméatica
levando em consideracdo que ela ganha distintas concepcdes nas diferentes
aplicacoes. Essa pedagogia ndo compartilha de universalidade de metas, entdo, para
chegar a um conceito mais amplo, € necessario desenvolver trabalhos que atendam
as necessidades da realidade inserida.
Ainda segundo Petrus (1997) definir exatamente o que se entende por
educacdo social pode ser uma dificuldade, por se entender que esse conceito
depende sistematicamente da realidade que esta inserido por depender da filosofia,

visdo antropoldgica e ideologia que esta embasada, assim gerando diversas
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perspectivas sobre os olhares de diversos autores, tornando uma variacdo de
possiveis definicdes ou aproximacoes.

A Educacéo Social no Brasil pode ser considerada a partir de uma constru¢ao
histérica, que parte da realidade dos sujeitos que a compdem: educadores e
educandos, que sao parte da sua existéncia. Ela apropria-se das possibilidades e
dificuldades enfrentadas pelos individuos nos seus ambientes de convivio, que séo
de natureza pessoal e/ou social. Segundo Souza Neto (2010, p. 36), no campo da
Educacdo Social, “0 processo de aprendizagem deve propiciar aos educandos
instrumentos para saberem lutar e construir 0 sentido da vida e da histéria”. E

conforme Caro:

A construcdo da Educacao Social em nosso pais esta condicionada a nossa
propria histéria e seu campo de intervencdo é o espago sociocomunitario.
Enfim, essa Educacéo é determinada por duas caracteristicas distintas: seu

ambito social e seu &mbito pedagdgico (CARO, 2011, p. 138).

Partindo da ideia de que a Educacao social € uma construcdo historica que
abrange diferentes parte do desenvolvimento do ser humano, é importante enfatizar
as possibilidades para uma educacdo integradora e inovadora que facilite a
organizacdo da autonomia do sujeito para a mudanca de vida. Segundo Caliman
(2010, p. 342), a Educagéao Social pode acontecer na escola e “fora e além da escola
existem diversas formas de educacado igualmente significativas e influentes”. Caro

destaca que:

O campo da educacao social, até ha pouco tempo considerado da chamada
educacgdo ndo formal, vem mostrar aspectos de grande relevancia para a
educacédo integral. Sabe-se, pois, que o0 processo educacional acontece
dentro e fora da instituicdo escolar, mas nédo € institucional, pois ocorre em

todos os contextos no quais se desenvolve a vida. Caro (2012, p. 37)

Segundo pesquisadores do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2006, p.64), a educacao social € uma “proposta
de qualificar as pessoas nas suas comunidades, culturas e sociedades, para serem
capazes, conscientemente, de decidirem seu conhecimento, sua vida, seu trabalho,
sua acgao politica e seu espaco social”.

O Brasil € um Pais que convive com diversas realidades sociais, com grandes

riguezas acumulada nas maos de poucos, e grande parte do seu povo vive em
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dificuldades financeiras. Esta realidade afeta principalmente criancas e adolescentes
gue sao expostas as mais diversas situacdes que influenciam a construcdo de sua
histéria. Essas pessoas em vulnerabilidade social, principalmente criancas e
adolescentes, séo tratadas de forma ineficiente, com politicas que muitas vezes
buscam apenas reprimir suas condutas como forma de tentar ofuscar a
irresponsabilidade das politicas publicas para as criancas e adolescentes. Para tentar
sanar essa situagdo, em meado dos anos 1990 a sociedade civil comecgou a levantar
guestionamentos, e, como resultado, aconteceu a aprovagdo do ECA (Estatuto da
Crianca e do Adolescente), que se mostrou um importante marco para 0s avangos
nos processos de atendimento. Ele fez com que praticas repressivas, que eram
inspiradas no Cédigo de Menores e na Politica Nacional de Assistencial Social,
fossem substituidas por praticas mais humanizadoras.

Em meio ao contexto em que a educacéo social esta inserida, com a presenca
de grupos ideoldgicos que se confrontam para impor suas ideias, numa sociedade na
qual h& competicdes politicas, fundamentalismo religioso, violéncia, racismo,
homofobia, intolerancia religiosa entre outros, a educacdo social exerce um
importante papel na sociedade, que € o de identificar e intervir pedagogicamente
criando relacbes com a sociedade, familia e sujeito. Dessa maneira, a educacao
social compreende o ser como todo, ou seja, trabalha com o ser humano integral, a
partir da urgéncia em se trabalhar as diversas necessidades do ser humano para a
vida na sociedade.

O publico alvo da educacao social, em termos gerais, é formado por sujeitos
gue possuem condicbes financeiras inadequadas, moradia de baixo -custo,
precariedade nos estudos, dificuldades em acessar eventos culturais, ndo possuem
acompanhamento adequado em sua saude. O individuo podera carregar historicos
de maus tratos, exploracdo sexual, abuso sexuais, interagdo com drogas ilicitas e
problemas de relacionamentos com familiares, mas também ha presencas de
pessoas que participam apenas com forma de aproveitar seu tempo com atividades
especificas por vezes ndao se engquadrando em nenhuma das caracteristicas
anteriores.

Para atender a estas demandas s&o necessarios estudos, estratégias e
metodologias para trabalhar com esse publico, entendendo as suas necessidades
nos seus diferentes casos. Em se tratando de educagéo social, essa area tem uma

importante responsabilidade de suprir dificuldades que ndo sdo contempladas na

161



educacéo formal, por se tratar de um modelo que ndo se caracteriza por trabalhar
diretamente com temas abordados na escola regular. Depois de muitos séculos ainda
se encontram resisténcias em trabalhar assuntos polémicos principalmente no
ambiente escolar, se justificando também pela falta de preparo necesséarios dos
profissionais da area e as condi¢cdes que séo oferecidas aos mesmos, e com iSso as
demandas acabam aumentando. Portanto é preciso de maior integracdo entre as
instituicbes de educacéo social e educacéo formal.

No Brasil, as instituicbes de cunho social sdo representadas por projetos
governamentais, estatais, ONGs e institutos religiosos, que se responsabilizam por
cuidarem dessas demandas. Essas intuicdes atendem diversos publicos, cada qual
com sua especialidade. As instituicdes que ndo sao governamentais e estatais se
mantém através do abatimento de impostos, que |lhes é garantido pela Lei da
Filantropia, retornando assim seus servicos prestados para a sociedade. Outras sao

financiadas por iniciativas privadas.

A diferenca entre Educador social e professor escolar

As diferencas entre estas duas categorias de educadores aparecem
inicialmente na sua funcdo. Enquanto o educador social esta voltado mais para
guestdes sociais, 0 professor se direciona para a educacao formal. Apesar de ser
possivel para os educadores sociais manterem atividades no ambiente escolar formal
a partir de programas desenvolvidos em escolas publicas com base nas reformas
educacionais nos anos 90, a natureza do trabalho de ambos é diferente. Dentro dos
espacos escolares, os educadores sociais podem ser confundidos com professores
pelos alunos e assim gerar uma certa confusao de denominagéo.

Um exemplo de integracdo entre as duas categorias de educadores € o
Programa Escola Aberta no Estado do Parana. A partir da necessidade de integrar as
guestdes sociais com as educacionais, visando assim uma melhor integracéo entre
comunidade e escola, o Ministério da Educacédo (MEC) e a Organizagédo das Nacdes
Unidas para Educacéo (UNESCO), comecaram em 2007 o Programa que funcionava
final de semana com objetivos de promover a cidadania, a formacao inicial do

trabalho, recreacao e entretenimento.
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O Programa Escola Aberta: educacao, cultura,
esporte e trabalho para a juventude se propde a promover a ressignificacdo
da escola como espaco alternativo para o desenvolvimento de atividades de
formacao, cultura, esporte, lazer para os alunos da educacédo basica das
escolas publicas e suas comunidades nos finais de semana (MEC, 2007, p.
4).

Outro programa que mantém a constante presenca de educadores sociais é 0
Programa Mais Educacéo (Rebatizado para Novo Mais Educacdo) que tem como
objetivo melhorar a educacédo basica por meio de estratégia de educacao em tempo
integral. Por este programa, o aluno de escolas selecionadas pelas Secretarias de
Educacao fara acompanhamento para melhorar o desempenho em Lingua Portuguesa
e Matemética, além de participar de outras atividades socioeducativas na escola entre
cinco e quinze horas semanais. O MEC tem como meta diminuir o nivel de evasao
escolar, reprovacao e repeticdo de ano.

Vimos, entdo que o educador social ndo se restringe a espacos fora da escola;
seu campo de atuacdo pode ser estendido para o ambiente da escola regular.
Podemos perceber a presenca de educadores sociais durante a semana e final de
semana, promovendo atividades extracurriculares, que contribuem para a interacéo
entre a comunidade escolar, comunidades, bairros e individuos nas diferentes
situacoes.

Ndo existe uma formacdo especifica para ser educador social. Estes sao
profissionais que contemplam diversos campos da sociedade. Em algumas
universidades existe um curso superior em Educacdo Social, mas nao é obrigatério
para qguem quer atuar na area. Como esta nao é ainda uma profissdo regulamentada,
os educadores sociais se adaptam a realidade que lhe é concedida, mas geralmente
encontramos esses profissionais em escolas, ONGs, asilos, centros assistenciais,
projetos, fundagcdes e entre outros, tem como funcao realizar atividades, oficinas,
recreacao e interacao.

Ja para exercer a profissdo de professor (a) € possivel optar pelo magistério ou
ensino superior para obter autorizagcdo para ensinar em escolas. Na profissdo de
docente temos muitas divisdes de atuagao, como por exemplo: professores (as) que
atuam na Educacdao Infantil, Ensino Fundamental | e 1l, Ensino médio e estendendo a
professores universitarios que dao aula na graduacdo, pos-graduacdo, mestrado,

doutorado e pés-doutorado.
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E cada area de atuacao do professor temos cursos especificos. Para Educacao
infantil e Ensino Fundamental |, os profissionais podem ser habilitados no curso de
magistério em nivel médio ou pedagogia. J& para Ensino fundamental Il e Ensino
médio, o professor precisar ser formado em uma licenciatura na sua area de atuacao.
O professor universitario precisa ter no minimo uma especializacdo, mas geralmente é
exigido mestrado ou doutorado para exercer a sua funcéao dentro de uma universidade.

Apesar da profisséo de professor estar focada no ambiente escolar, atualmente
vemos o professor se reinventando e transitando em outras areas, como a pedagogia
hospitalar, pedagogia empresarial, Gestdo escolar, Educacdo especial, orientacdo

educacional, industrias de brinquedos, e materiais pedagdgicos.

Diferenca entre uma institui¢éo assistencial e escolar

Dentro do contexto das instituicdes a sociedade esta dividida entre o primeiro
setor, que é composto pelo estado com os érgaos publicos, prefeitura, governo
estadual e governo federal, servico em prol dos interesses publicos, ou seja, do povo.
O segundo setor € organizado por empresas privadas que visam ao lucro. Esse setor
€ conhecido como mercado, e parte de servicos e produtos que buscam alto
rendimento em atividades econdmicas. Algumas empresas trabalham visando o lucro,
mas dedicam uma parte as iniciativas sociais, em atividades chamadas filantropicas.

O terceiro setor € constituido por instituicdes sem fins lucrativos. Geralmente
sdo Organizacdes Nao Governamentais (ONGSs), instituicées religiosas, fundacdes
sociais, Centros de assisténcia social, organizacdes de voluntariado, entre outros. O
terceiro setor se faz necessario quando ha dificuldade do primeiro setor em cumprir
suas obrigacdes. Ele é totalmente de carater social, sempre buscando a melhor forma
de bem- viver. As instituicdes sdo financiadas por iniciativas de pessoas fisicas, por
convénios com o poder publico e por empresa privadas.

As instituicOes de assisténcia social ndo governamentais podem atuar em
diversos campos sociais onde haja necessidade. Elas sao projetadas para trabalhar
com pessoas consideradas vulneraveis na sociedade. Os centros de assisténcia
normalmente oferecem servicos que contribuem com a qualidade de vida dessas
pessoas e ajudando-as a superar as suas dificuldades. Oferecem para a sociedade
servicos diversos, que em geral destinam-se a inclusdo das pessoas em situacdo de

vulnerabilidade.
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Historicamente, no Brasil, a primeira escola surgiu em Salvador no ano de
1549, no periodo colonial, fundada pelo grupo de Jesuitas, liderado por Manoel de
No6brega que chegaram junto ao Brasil com governador geral Tomé de Souza. Nesta
escola fundada por Jesuitas em Salvador era ensinado a escrever e a ler. A partir da
fundacdo da primeira escola no Brasil, iniciou- se as escolas elementares,
secundarias, seminarios e missées até o ano de 1719, quando os mesmos foram
expulsos do Brasil.

A instituicdo escolar, enquanto espaco de educacdo formal, é orientada pelos
seguintes 6rgaos no ambito federal MEC (Ministério da Educacédo) e CNE (Conselho
Nacional de Educacao), na esfera estadual e regional a SEE (Secretaria de Estado
de Educacao), o CEE (Conselho Estadual de Educacao), DRE (Diretorias Regionais
de Educacéo), e por fim o municipal SME (Secretaria de Educacao Municipal) e CME
(Conselhos Municipais de Educacéo). A etapas da educacao formal sdo divididas em
educacédo infantil, ensino fundamental, ensino médio e educacdo superior, com
profissionais licenciados nas diferentes modalidades, se tratando de uma escola
regular se oferece componentes curriculares de acordo com a BNCC.

Mesmo a escola sendo um espaco que promova mudanca social, ainda assim,
existem modelos de ensino que sao divergentes com as necessidades da atualidade,
considerando a constante evolucdo da humanidade, os espacos que compdem a
escola continuam os mesmos durante séculos. Esse € um tema recorrentes nas

pesquisas educacionais ao longo do século.

O perfil do educador (a) social

Ser um educador (a) social no contexto atual ndo € uma tarefa facil. O espaco
de trabalho de um educador social se diferencia em relacéo aos espacos de educacéo
formal, por se tratar de uma area da educacao que atende necessidades que a escola

normal ndo consegue atender.

Atualmente, a Pedagogia social parece orientar — se sempre mais para a
realizacéo de pratica da educabilidade humana voltada para pessoas que se
encontram em condi¢des sociais desfavoraveis. O trabalho do educador
social emerge, pois, como uma necessidade da sociedade industrializada,

enquanto nela se desenvolvem situacdes de risco e mal-estar social que se
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manifestam nas formas da pobreza, da marginalidade, do consumo de
drogas, do abandono e da indiferenca social. A pedagogia social se realiza
especialmente dentro de intervencdes educativas intencionais e nao formais,
e é organizada fora das normais agéncias educacionais como aquela escolar
e familiar, embora ndo exclua essas duas instituicdes de sua metodologia
(CALIMAN, 2006, P. 19).

Perante as necessidades que o educador (a) social enfrenta diariamente, ele
precisa de caracteristicas especificas para obter sucesso no trabalho que desenvolve.
O educador (a) que se compromete no processo de educar criangas, pré-
adolescentes, adolescentes e jovens deve desenvolver caracteristicas profissionais
voltadas a escuta ativa, respeitando as diferencas, criando empatia, agindo com
clareza e ética, procurando valorizar a historia de vida do educando, buscando
compreender quais possiveis acdes podera introduzir para que esse sujeito possa
interagir consigo mesmo de forma consideravel e assim realizado um reconhecimento
de sua propria histéria de vida, motivado a ser o protagonista de sua propria
existéncia.

Quando o educando compreende que sua realidade precisa ser alterada para
uma melhor forma de viver, compreende-se entédo que os esfor¢os do educador foram
consideraveis, mesmo que essas mudancas tenham impactos leves ou profundos. Os
resultados podem vir de maneiras diferentes em cada sujeito, levando em
consideracao a especificidade de cada caso. Portanto o educando que compreende
sua existéncia ndo repetird acdes que acabam por prejudica-lo, quando ha uma
ressignificacdo dos seus objetivos, 0 modo de agir, o pensar, o compreender o0 seu

contexto, a modificacdo se da em si e no outro.

O educador social no seu trabalho: dificuldades e possibilidades.

Entrevistas

Para desenvolver essa parte do trabalho foram realizadas entrevistas com sete
educadores sociais que atuam em instituicdes de Porto Alegre e regidao metropolitana.
Esses educadores sociais fazem parte do grupo de pesquisa denominado CEPOPES
(Coletivo de Educacao Popular e Pedagogia Social), grupo que atua na Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. O grupo de pesquisa Coletivo de Educacao Popular e

Pedagogia Social - CEPOPES teve seu primeiro encontro em setembro de 2015.
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Surgiu da motivacdo de educadores sociais, estudantes de pos-graduacdo, em
instituir um espaco colaborativo de estudos e pesquisas em Educacdo Social e
Politicas Publicas. O CEPOPES realiza encontros quinzenais, sempre nas tercas-
feiras, no horério da noite, alternando encontros entre a Faculdade de Educac¢éo da
UFRGS e a Secretaria de Desenvolvimento Social de Novo Hamburgo. O grupo é
formado por 19 membros.

Nas entrevistas foram feitas as seguintes perguntas:

1. O que educador social pode fazer no seu ambiente de trabalho?

2. Quais dificuldades vocé encontra para exercer as suas atividades como
educador social?

3. Qual a contribuicdo do educador social para a sociedade?

4. Como vocé se sente no seu ambiente de trabalho?

5. Vocé sente que o educador social é valorizado pela sociedade? Por qué?

Na analise das respostas chegou-se as seguintes categorias: Possibilidades,
dificuldades, valorizacéo e a falta de desvalorizagéo, atendidos, que serdo analisadas
com referenciais teoricos. Os educadores serdo identificados com E1, E2, E3, E4, E5,
E6, E7, sendo que a letra E representa o educador, e o numeral o identifica na ordem

em que as entrevistas foram analisadas.

2.4.2 Dados dos entrevistados

Na identificacdo foi perguntado sobre o sexo, tempo de servico e funcdo. Em
relacdo ao sexo a maioria dos entrevistados identificaram-se como pertencente ao
sexo feminino representando cinco pessoas dos entrevistados (71,4%) e duas
pessoas do sexo masculino (28,6%). O tempo de servi¢o varia entre um e meio até
seis anos de servi¢co. Todos os entrevistados se definiram como educadores sociais,

atuante em diferentes frentes.

Categoria 1: Possibilidades

A partir dos dados coletados sobre as possibilidades de atua¢ao do educador
social, identificou-se que esta € uma area de grande abrangéncia, que valoriza
possiveis mediacdes de acdes que contribuem para reflexdes da realidade do sujeito,
gue trabalha diretamente com criancas e adolescentes com idades diversas em
situagao de vulnerabilidade social ou sujeitos em “6cio social”, ou seja, individuos que

nao tem ocupacgao.
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Portanto para atender as possibilidades, segundo a entrevistada E2 : “O
Educador social é responsavel pelo planejamento, execucdo e avaliagcdo dos
processos de ensino e aprendizagem que envolvem criangas e adolescentes”. A
mesma ainda relata que “O Educador social é um profissional aberto a constantes
aprendizagens e desafios”. Também enfatiza que o Educador Social se posiciona
como ser politico: “ Penso que a atuacdo do Educador é uma atuagao politica [...]
Temos um lado, defendemos e buscamos garantir os direitos daqueles quase
invisiveis socialmente. ” Essa ideia € coerente com o que escreve Souza Neto (2010,
p. 36), escreve que “o processo de aprendizagem deve propiciar aos educandos
instrumentos para saberem lutar e construir o sentido da vida e da histéria”.

A funcao politica da educacéo social esta de acordo com a ideia de que os
educadores atingem aquelas realidades que as politicas publicas de educag¢do nem
sempre conseguem atingir. O fato de sua tarefa ir para além da escola contribui para
a formacao integral dos alunos, ou seja, a formacéo do ser humano para a vida em
sociedade. Tal ideia € destacada por E5: “Nosso papel é de extrema importancia pois
estamos formando cidadaos, ajudando a construir seu carater, possibilitando a eles
enxergar com outros olhos o mundo que vivem, acreditando em novas possibilidades,
em um futuro”. E “Além de suprir as necessidades basicas, temos o dever de passar
valores, mostrar possibilidades, novos caminhos, novas perspectivas na vida”.

Outra pessoa entrevistada, denominada como E3, refor¢a que “Auxiliar jovens
a encontrar o seu caminho profissional, auxiliar na constru¢cdo de um pensamento
critico, entre outras muitas coisas” € um papel fundamental na profissdo de educador,
nas diversas frentes de atuacdo. Constata-se, assim, que o educador social precisa
estar atento as muitas demandas que provém dos atendidos, muitas necessidades.
Segundo esta entrevistada, o seu papel é “Auxiliar o autoconhecimento, as nocoes
de cidadania, saude, familia, e carreira para jovens em vulnerabilidade social, para
que crescam como cidadaos. ”

Entre as possibilidades praticas de atuacdo a entrevistada E7 diz que “ O
educador pode transferir conhecimentos como pode adquirir com os educandos, pode
também oferecer oficinas como, musica, teatro, artesanatos, jogos, propor o que eles
possam se sentir a vontade de fazer atividades e muita conversa”. Propor atividades
variadas aos educandos € uma forma de despertar habilidades que ndo sé&o
exploradas em outros ambientes, isso levando em consideracdo a “curriculos

engessados” das escolas.
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Para E2, que a principal referéncia na area € Paulo Freire “ Nossa principal
referéncia é Paulo Freire, e como ele diz n0s descobrimos e lutamos ao lado dos
esfarrapados do mundo. Nossa atuacao contribui para que os oprimidos e opressores
tomem consciéncia dessa condi¢céo e lutem pela sua liberdade, por uma sociedade
mais justa, igualitaria, humana e nesse processo de luta aprendemos e nos
reconstruimos também. O processo de ensino e aprendizagem é eterno”.

Mediante os dados coletados notou-se que o0 educador social exerce
importante influéncia na vida das criangas e adolescentes atendidos, pois auxilia 0
processo de aprendizagem e o desenvolvimento humano das pessoas que se
encontram em vulnerabilidade social. Este profissional, que dispde de experiéncias
construidas pelas suas vivéncias diarias nos mais variados ambientes da sociedade,
trabalha com diferentes pessoas nos seus mais diferentes contextos.

Posicionar-se como Educador Social € estar em consonancia contra o combate
das desigualdades sociais presentes na sociedade. Nesse sentido, as possibilidades
de intervencdo desses profissionais sdo em sua maior parte praticas, atendendo
assim as habilidades individuais e coletivas.

Devido as muitas situacBes enfrentadas pelos atendidos, estar atento as
demandas que surgem é uma estratégia crucial para o desenvolvimento do trabalho.
O apoio vai além dos muros da instituicao. A necessidade de transpassar as barreiras
fisicas torna-se essencial para entender melhor a realidade inserida, para
posteriormente refletir acdes que contemplem as dificuldades. Para planejar essas
acles, é fundamental o contato direto dos educadores com a comunidade, fazendo
visitas, dialogando com as pessoas, detectando potenciais problemas que possam
ser atendidos.

Portanto, diariamente no exercicio da profissdo o Educador Social se depara
com desafios imprevisiveis que requerem esforcos extras por parte desse
profissional. Em muitas situacdes o educador precisa estar “ pré-preparado” para a
demanda proveniente vinda dos atendidos, mas segundo os relatos dos entrevistados
os educadores sociais possuem extrema importancia para a formacdo humana das
criancas e adolescentes que |lhe sdo confiados, assim mantendo um papel social de

contribuicdo de um mundo melhor.

Categoria 2: Dificuldades
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Diante das diversas possibilidades encontradas na profissdo de Educador
Social, ha de se relevar as dificuldades enfrentadas na concretizacdo das
possibilidades apontadas. Muitas instituicbes e educadores encontram dificuldades
em executar suas atividades. Diariamente ocorre uma luta contra as dificuldades, e
dentre estas 0s obstaculos financeiros sdo 0s que mais comprometem a
‘engrenagem” de uma instituicdo, sem recursos nao € oferecido servigos de
qualidades ou nem é oferecido.

Segundo a entrevistada E1 as principais dificuldades que afetam o
desenvolvimento das atividades € “Principalmente a falta de materiais para a
realizacdo de determinadas atividades e a falta de recursos financeiros”. Essas
dificuldades impactam diretamente nas atividades propostas, e diante das condi¢des
o educador precisa ser flexivel para manter os objetivos das atividades. Estas sao
adversidades que estdo presentes diariamente no desenvolvimento do trabalho do
Educador Social.

Frente as dificuldades financeiras, outras situacdes de dificuldades estdo bem
presentes, conforme o relato da entrevistada E4: a “Falta de tempo para estudar e me
preparar, para planejar. Falta de suporte emocional. Salario baixo. Falta de
reconhecimento social”’. Essas dificuldades expem as probleméticas existentes na
vida pessoal dos educadores, que interferem no ambiente de trabalho. E importante
levar em consideragcdo que muitos educadores sociais vivem em condicOes
financeiras semelhantes as de seus atendidos.

Considerando-se uma instituicdo que trabalha com educadores sociais e
atende criancas e adolescentes em vulnerabilidade social, o trabalho em grupo é
essencial, por se tratar de um trabalho que buscar o desenvolvimento integral dos
atendidos. Afirma a entrevistada E5: “Encontro dificuldades referentes a continuidade
de algum trabalho, perante os demais colegas, nem todos possuem uma Viséo
igualitaria referente a determinado assunto, falta muitas vezes uma comunicagao
entre educadores, equipe e direcido”.

A falta de dialogo entre os profissionais € um problema que interfere
diretamente no desenvolvimento do trabalho do educador social, pois em geral as
dificuldades atendidas precisam de uma abordagem interdisciplinar. Segundo os
relatos de E2 na sua instituicdo de trabalho, deparou-se com dificuldades especificas
de precarizagcdo do servico em relacdo ao setor RH, que acabam afetando a
organizacgéo feita dentro da unidade: a atuagéo de “estagiarios que estdo em processo
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de formacéo e deveriam acompanhar um profissional formado, contudo devido a falta
de profissionais concursados e formados 0s estagiarios acabam assumindo grupos e
responsabilidade que n&o Ihes cabe”. Esta € uma realidade presente nos espacos de
trabalho do Educador Social.

Além das dificuldades internas nas instituicbes, os Educadores, equipe e
direcdo enfrentam dificuldades externas ao local. E3 relata que em sua unidade a
entrevistada encontra impedimentos que comprometem o desenvolvimentos dos
trabalhos: “Atualmente minha dificuldade esta ligada a fazer certos pais entenderem
o quanto é importante seus filhos continuarem na escola.” Conforme identificado
nesta entrevista, alguns pais encontram dificuldades para entender a importancia de
uma instituicdo escolar na vida de seus filhos. Cabe a educadores sociais, voltados
para a assisténcia social, fazer esse tipo de conscientizacao.

Desse modo, os educadores sociais enfrentam obstaculos diariamente no seu
cotidiano, sejam eles internos e externos, como falta de recursos financeiros,
estruturacdo interna inadequada, materiais defasados para as atividades, falta de
tempo para planejamento, falta de suporte emocional, sem quantidade expressiva de
educadores formados, remuneragdo baixa, auséncia de reconhecimento social e
profissional entdo sdo algumas dificuldades existentes nos espacos de atuacao do
educador social. S&o questbes pertinentes em muitas instituicdes, mas esfor¢os sao
feitos cotidianamente pelos educadores para o enfrentamento dos problemas. A forca
de vontade alinhada com a determinacdo de cada profissional, estabelece forcas
capazes de superar seus limites para realizarem trabalhos que sao determinantes na

vida de criangas e adolescentes em vulnerabilidade social neste pais.

Categoria 3: Valorizacao e falta de valorizacéo

Como toda profissédo estabelecida na sociedade, a atividade de educador
social precisa se manter organizada, representada, capacitada, valorizada e
perceptivel diante dos seus profissionais e a sociedade. Contudo, sem os elementos
anteriores, os profissionais que pertencem a essa profissdo acabam caindo em
desvalorizacdo e desconhecimento perante a sociedade, onde contribuem para a
construcéo de conceitos incorretos.

Segundo o comentario de E6, € comum a “Falta de incentivo, valorizagdo e

visibilidade na sociedade, falta de formacdo e qualificagdo, ndo temos apoio do
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Estado”. Essa fala reforca os argumentos do paragrafo anterior, de que uma profissao
gue nao é incentivada, na maioria das vezes fica desvalorizada, sem visibilidade, com
falta de formacéo e qualificacdo dos profissionais, auséncia de estimulo do estado
favorecer para regresso dessa profissdo. Fortalecendo a opinido da entrevistada
anterior, E1 diz que “A sociedade ainda tem uma visao falha com a educacgao social,
ela é muito preconceituosa. A educacédo social deveria ser mais valorizada e ter mais
investimentos do governo e mais ajuda da sociedade”.

A atividade do Educador Social ainda € pouco conhecida socialmente.
Conforme E2, “ E dificil valorizar um profissional que é pouco conhecido. Poucas
pessoas sabem o que fazemos, mas me sinto valorizada por aquelas que conhecem
a profissao”. Contudo, a entrevistada enfatiza que a profissdo esta em constante
processo de evolucdo “ Os Educadores sairam do trabalho manual, restrito ao
artesanato, e passaram a protagonizar importantes processos de ensino e
aprendizagem. O Educador precisa se qualificar, inclusive para defender nosso
campo de atuacéo e saber responder quando nos questionam: o que faz um Educador
social?”

Dentro das instituicdes, os profissionais entrevistados disseram que se sentem
bem fazendo o seu trabalho. Como exemplo, apresentamos o relato de E2: “Eu me
sinto realizada profissionalmente. Tenho consciéncia sobre qual é a minha funcéo,
qual € a minha responsabilidade”. O mesmo é relatado por E7: “Me sinto bem, pois
aprendi todos os dias com os educadores e educandos”. E a entrevistada E5 diz : “Me
sinto grata”.

Apesar de sentirem bem desenvolvendo as suas fungbes dentro das
instituicbes, muitos relataram que sentem dificuldade em relacdo a autonomia. De
acordo com E1, “O que mais me incomoda é que muitas vezes somos desautorizados
pela diretoria em decisdes de nds educadores junto as criangas”. E5 reforca que fica
“‘muitas vezes de maos atadas por ndo ter tanta autonomia para tomada de decisao”.

O desconhecimento da profisséo por grande parte da sociedade faz com que
muitas vezes esses profissionais sejam vistos como voluntarios nos seus ambientes
de trabalho, conforme explicado por E4: “ Nao. As pessoas nem sabem quem é ou o
gue faz. Muitos pensam que so voluntario atua na area”. E5 argumenta “ Muito pouco,
pois nem todas as pessoas conhecem o nosso trabalho”. Essa falta de conhecimento

sobre a profissdo ocasiona a possivel desvalorizagéo.
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Segundo relatado pelos educadores e educadoras, a valorizacdo por parte dos
atendidos e familiares é significativa. De acordo com E3, “emocionalmente me sinto
muito reconhecida pelas familias que atendo”. Muitos educadores transformam essa
valorizagdo em forga de vontade para vencer as dificuldades do cotidiano que Ihe s&o

apresentadas no desenvolvimento das suas atuacgoes.

Categoria 4: Atendidos

Dentro de uma instituicdo educativa, as criancas e adolescentes séo o principal
foco das atividades. Quando se fala de educacéao social, esses atendidos sédo pessoas
gue estdo geralmente em situacdo de vulnerabilidade social, cada qual com sua
particularidade. Vale ressaltar que as atividades sdo direcionadas para o0 grupo e a
partir da interacdo e observacdo € que se encaminhar para um atendimento
especifico que relativa a estrutura e servico oferecido pelas instituicdes.

Antes de chegar aos atendimentos especificos, temos os educadores sociais
que atuam diretamente com os atendidos e comunidade. E6 ressalta que “O educador
social atua diretamente com a comunidade no sentido de educar politicamente,
educar para a cidadania, em forma de educacdo emancipatoria e libertaria para que
0 proprio sujeito desperte consciéncia de si, de sua vida e seu contexto a fim de tentar
mudar ou ndo” e E4 fala que “ A luta pela justica social de modo amplo. Em menor
grau, trabalhar para que os educandos conhegam e lutem pelos seus direitos”.

O educador social € um profissional que esta diretamente em contato com os
atendidos. E7 destaca que “A contribuicdo € que o educador social estd como linha
de frente” perante “uma sociedade onde muitos educandos sio excluidos e invisiveis
diante de uma sociedade capitalista onde a boa aparéncia e influéncias sdo o mais
importante. ” Importante ressaltar que ambos, educandos e educadores, enfrentam
dificuldades semelhantes para serem visto na sociedade.

Dentro do desenvolvimento da atividade observa-se grande resisténcia dos
atendidos na execucgao da proposta, conforme observado por E7: “Muitas atividades
sempre tém uma resisténcia de um ou outro que n&o queira” atividades que agradam
e desagradam os atendidos. Muitas vezes essa resisténcia se deve a saida da zona
de conforto dos atendidos, iniciativa necessaria para a mudanca.

Durante os momentos em que estdo juntos na instituicho h& muitas

divergéncias, conforme relatado por E7: ha muitos “conflitos entre eles (educandos),
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pois, o trabalho em comunidade enfrenta isso”. Muitos dos conflitos sédo influenciados
pelos ambientes externos em que vivem, “mas as vezes os conflitos vém de lugares
externos” (E7). Os educadores propdem-se a tentar ministrar esses conflitos que
ocorrem, conforme afirma E7: “ nds tentamos administrar dentro do espago”.

Portanto, os educadores sociais estdo diretamente na linha de frente, para
atender essas criancas e jovens que necessitam de auxilio em sua formacdo como
cidaddos atendidos que sofrem com diversas dificuldades em suas vidas, esses
profissionais que séo responsaveis em educar politicamente, mediar a constru¢ao de
um ser critico da sua realidade, as resisténcias dos atendidos em relacdo as
atividades propostas pode acontecer por ser um fator que € necessario que 0s
atendidos sejam desafiados a fazerem atividades que incomodem, mas que ajuda a
estabelecer novos avancgos nesses atendidos.

CONCLUSAO

O desenvolvimento do presente estudo proporcionou uma exploracao sobre as
possibilidades e dificuldades de um Educador (a) Social em seu ambiente de trabalho,
levando em consideracado as circunstancias vivenciadas por esse profissional. Além
do mais pesquisou-se sobre o contexto que essa profissdo esta inserida, destacou-
se a diferenciagao entre a profissdo de Educador Social e Professores escolares, fez-
se distincdo entre uma escola e um centro de assisténcia social, e a descricdo das
caracteristicas desse profissional. Foi necesséario fazer pesquisa de campo para
coleta de dados.

O tema em questéo traz uma reflexdo sobre a profissao de Educador Social.
Durante os estudos, observou-se que a profissdo surgiu da necessidade de solucionar
as lacunas deixadas pela escola e, principalmente, para combater as desigualdades
presente na sociedade. Publicos vulneraveis como criangas e jovens Sao prioritarios
para o desenvolvimento dos trabalhos por motivo de ser uma categoria que
demonstra inseguranca e ainda esta em construcdo do seu ser (cidad&do).
Compreende- se, com isso, a importancia da mediacdo do profissional na vida dessas
pessoas.

A profissdo de Educador esta em desenvolvimento. Esse (a) profissional esta
em constante luta para conquistar o seu espaco. A visibilidade e reconhecimento
estdo sendo construidos através de mediagdes que acontecem nos seus espacos de
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trabalhos. Essa categoria esta buscando pelo seu reconhecimento legal pelo Projeto
de Lei (PL) 2676, de 2019, que esta sendo discutido pelos érgaos responsaveis, que
tem como objetivo a legitimacao da profisséo.

Com isso, notou-se que a o Educador (a) Social ndo tem o merecido
reconhecimento de seus esforcos perante a sociedade. Observou-se que ha uma
construcéo dentro da area de Educacéo Social e Pedagogia Social de indefinicdo do
gue realmente essas areas representam, conforme acompanhamos nas definicdes
acima no item: Contexto da educacéo social (demandas que a escola ndo dar conta)
(Porque precisa de uma instituicdo social), vimos que as duas areas perpassam por
diversos autores com conclusdes diferentes. Vale ressaltar que ambas areas se
definem de acordo com seu contexto.

Os Educadores Sociais enfrentam dificuldades para serem reconhecidos,
dentre outros motivos, por trabalharem com aqueles que muitos fingem néo ver, e
principalmente pelo grande desconhecimento da sociedade em relacdo a essa
profisséo, diferente da profissdo professor escolar que € a mais vista pela sociedade.
Desenvolver um trabalho com um publico que sofre certas dificuldades traz a muitos
profissionais impasses que desestabilizam a sua atuacdo. Em muitas situacdes os
atendidos apresentam dificuldades em realizar as atividades. O comportamento &
umas das principais causas de instabilidade no desenvolvimento de uma atividade,
causando certos incOmodos.

As possibilidades que séo oferecidas pela profissdo de Educador (a) Social,
estdo ligadas diretamente as oportunidades de exercer mediacdes feitas através de
oficinas, cursos, exercicios, dindmicas, recreacdo e principalmente a utilizacdo do
didlogo com as criangas e jovens em situagBes de vulnerabilidade social.
Compromissos que sao exercidos por Educadores (a) que estdo em instituicbes
sociais que geralmente sdo Organizagfes Nao Governamentais (ONGS), instituicoes
religiosas, fundacbes sociais, Centros de assisténcia social, organizacfes de
voluntariado, entre outros.

Os Educadores (as) Sociais também precisam superar desafios diariamente
para exercer sua funcado, entre eles, a regulamentacdo da profissdo, formacao
adequada, visibilidade e valorizacdo da classe, remuneragdo, tempo para
planejamentos, condi¢cdes de trabalho, apoio externo e interno na instituicido de

trabalho entre outros.
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Dessa forma, ser educador (a) Social exige muitas competéncias e
habilidades. A responsabilidade em mediar a construcdo de cidaddos melhores € uma
esperanca que se constréi a cada atividade que é oportunizada. Muitas adversidades
apresentam- se durante o processo, fatos que trazem incertezas, mas sao
pressupostos para que as possibilidades surjam para combater qualquer tipo de
ameaca que se defina no processo. Por isso essa profissdo estd em constante
mudanca.

A partir do que foi observado, a pesquisa sobre as possibilidades e dificuldades
do Educador Social no seu ambiente de trabalho, ndo se esgotam neste estudo,
levando em consideracdo a construcdo que estd sendo feita cotidianamente na
profissdo. A expansdo do campo de atuacdo do Educador Social que esta em
constante formacédo exige a promocdo de cursos no Ensino Superior para uma
formacdo especifica na area. A categoria luta pelo seu reconhecimento legal, para
assim ter mais visibilidade para esta profissdo. Dentro dessa area outros campos que
merecem atenc¢do sao o desenvolvimento de um curso especifico para a profisséo, a
regulamentacdo e estratégias para aumentar a visibilidade social. Esses temas
devem ser aprofundados por pesquisas mais especificas na area e ndo foram objeto

de estudo neste trabalho.

176



REFERENCIAS

BRASIL. Ministério da Educacéo. Planejando a Proxima Década: Conhecendo as
20 Metas do Plano Nacional de Educacdo. Brasilia, DF: MEC, 2014. E-book.
Disponivel em:
<http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/439/documento-
referencia.pdf>. Acesso: em 30 mai. 2020.

CALIMAN, Geraldo. Pedagogia social: seu potencial critico e transformador. Revista
de Ciéncias da Educacao, Americana, ano 12, n. 23, p. 341-368, 2° sem. 2010.
Disponivel em:
http://lwww.revista.unisal.br/ojs/index.php/educacao/article/view/73/142. Acesso em:
04 de maio de 2020.

CARO, Sueli Maria Pessagno. Educacéao social: uma questao de rela¢des. In: SOUZA
NETO, Jodo Clemente; SILVA, Roberto da, MOURA, Rogério (org.). Pedagogia
social. 2. ed. S&o0 Paulo: Expresséo e Arte, 2011. p. 132-139.

CARO, Sueli Maria Pessagno; GUZZO, Raquel Souza Lobo. Educacéao social e
psicologia. Campinas: Alinea, 2004.

INEP. Enciclopédia de Pedagogia Universitaria. Glossario. v.2. 2006.Disponivel
em
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484184/Enciclop%C3%A9dia+de+pedag
ogiatuniversit%C3%Alria+gloss%C3%Alrio+vol+2/b9d6f55d-1780-46ef-819a-

cdc81ceeac39?version=1.1. Acesso em 20 de abril de 2020.

MACHADO, Erico Ribas. Fundamentos da Pedagogia Social. Editora Unicentro,
Parana, 2013.

PETRUS, Antonio. (org.). Pedagogia Social. Espanha: Ariel, 1997.

SANTOS, William Soares. Niveis de interpretacdo na entrevista de pesquisa
interpretativa com narrativas. in: BASTOS, Liliana Cabral; SANTOS, William Soares
(orgs.). A entrevista na pesquisa qualitativa: perspectivas em andlise da narrativa
e da interacdo. Rio de Janeiro: Quartet; Faperj, 2013. pp. 21-35

177


http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484184/Enciclop%C3%A9dia+de+pedagogia+universit%C3%A1ria+gloss%C3%A1rio+vol+2/b9d6f55d-1780-46ef-819a-cdc81ceeac39?version=1.1
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484184/Enciclop%C3%A9dia+de+pedagogia+universit%C3%A1ria+gloss%C3%A1rio+vol+2/b9d6f55d-1780-46ef-819a-cdc81ceeac39?version=1.1
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484184/Enciclop%C3%A9dia+de+pedagogia+universit%C3%A1ria+gloss%C3%A1rio+vol+2/b9d6f55d-1780-46ef-819a-cdc81ceeac39?version=1.1

SEVERO, José Leonardo Rolim de Lima; MACHADO, Erico Ribas; RODRIGUES,
Marli de Fatima. Pedagogia, pedagogia social e educacdo social no Brasil:
entrecruzamentos, tensdes e possibilidades. Interfaces Cientificas, Aracaju, v. 3, n.
1, p. 11-20, out. 2014. Disponivel em:
https://periodicos.set.edu.br/index.php/educacao/article/view/1635. Acesso em: 12
jan. 2018.

SOUZA NETO, Joéao Clemente de. Pedagogia social: a formac¢éo do educador social

e seu campo de atuacdo. Cadernos de Pesquisa em Educacéo, Vitoria, v. 16, n. 32,
p. 29-64, jul./dez. 2010. Disponivel em:
http://www.periodicos.ufes.br/educacao/article/view/4404/3446. Acesso em: 15 maio
2020.

TODOS PELA EDUCACAO. Observatério do PNE. Disponivel em:

https://www.observatoriodopne.org.br/. Acesso em: 20 mai. 2020.

178


https://periodicos.set.edu.br/index.php/educacao/article/view/1635

CAPITULO 5:

ESTRATEGIAS DE INTERVENCAO E ACOMPANHAMENTO DE CRIANCAS E
JOVENS EM SITUACAO DE VULNERABILIDADE SOCIAL: UM ESTUDO DE
CASO DO CRAS PRIMAVERA NOVO HAMBURGO.

Priscila Cintia Bronzoni2®
Douglas Vaz?’

1 INTRODUCAO

A vulnerabilidade social no Brasil, segundo dados da fundagao Abring (2017),
atinge 22,6% da populacao brasileira. A pesquisa, baseada em dados do IBGE e do
Ministério da Saude, traz outros dados alarmantes: aproximadamente 9,4 milhdes de
criangas e jovens até os 14 anos que vivem em situacdo de extrema pobreza; em
média de 2,5 milhBes de criancas e adolescentes até 17 anos trabalham fora para
sustentar a familia; e mais de 480 mil adolescentes tornam-se mées antes dos 19
anos (ABRINQ, 2017). No Rio Grande do Sul, ha uma estimativa que 9,3% vivam em
situacdo de extrema pobreza no estado, segundo a pesquisa. Das criancas e
adolescentes que trabalham, o total chega a 8,0%. A taxa de gravidez de criancas e
adolescentes foi de 13,1% (ABRINQ, 2017). No municipio de Novo Hamburgo,
segundo dados do Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil sintetizados a partir
do Censo 2010, 1,74% de criancas e adolescentes viviam em situacdo de extrema
pobreza e 2,20% de mulheres de 10 a 17 anos tornaram-se mées. (PNUD, 2012).

Estes dados apontam que este € um desafio que precisa ser superado
urgentemente, e que, para seu enfrentamento e superacéo, é preciso trabalhar de
forma colaborativa e sistémica. Apesar de terem diminuido nas ultimas décadas, os
nameros mostram que a vulnerabilidade social € um problema latente na sociedade
brasileira. Buscando a amenizacédo deste problema, emergem as diversas politicas
publicas voltadas ao desenvolvimento e bem-estar social, que chegam ao Brasil de

forma mais efetiva a partir da instituicdo da Constituicdo Federal de 1988. No ano de
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1990 é criado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), e, no dia 07 de
dezembro de 1993, foi sancionada a Lei n® 8.7423 — Lei Organica da Assisténcia
Social (LOAS), que possibilitou a criacdo do Sistema Unico de Assisténcia Social -
(SUAS) como forma de diminuir e combater a vulnerabilidade social.

Diante do contexto apresentado, a presente pesquisa visa analisar as
estratégias para busca e acompanhamento de criangcas e jovens em situacdo de
vulnerabilidade social atendidos pelo Centro de Referéncia de Assisténcia Social
(CRAS) Primavera, da cidade de Novo Hamburgo. As criangas e adolescentes em
situacdo de risco sdo encaminhados para o CRAS depois de passar por diversas
avaliacdes que identificam as necessidades de intervencdo a serem realizadas,
passando, apés a avaliacdo, a frequentar o Centro diariamente. Apds inseridos,
realizam uma série de atividades interdisciplinares e contam com diversos servicos e
amparos, visando o seu desenvolvimento e a protecdo de situacdes de risco pelas
guais passam. A presente pesquisa descreve o papel do CRAS Primavera a partir
das atividades realizadas com criangas e jovens em situacao de vulnerabilidade e
como criar um vinculo de forma ampla, motivando-os a frequentar as atividades
regularmente. Buscou-se, também, compreender a estrutura e a funcdo do CRAS e
seus segmentos, refletir sobre a mudanca do assistencialismo ao “direito social”,
explorar o contexto da vulnerabilidade social de criancas e adolescentes e analisar 0
papel da assisténcia social na contemporaneidade.

A pesquisa, de cunho qualitativo, estrutura-se enquanto um estudo de caso
que, segundo Yin (2015, p. 4), deve ser usado “[...] para contribuir ao nosso
conhecimento dos fenbmenos individuais, grupais, organizacionais, sociais, politicos
e relacionados”. Para a coleta de dados, utilizaram-se os seguintes instrumentos:
observagéo, pesquisa bibliografica e entrevista semi-estruturada. Na sequéncia a esta
introducdo, apresentamos a metodologia e o referencial tedrico que embasam este
trabalho. Apds, a analise e discussao dos dados, consideragdes finais e referéncias

da pesquisa.

2 METODOLOGIA

A presente pesquisa, quanto a sua metodologia, configura-se como uma
pesquisa qualitativa que, segundo Blumer (1969) sugere a busca naturalista do

mundo, ou seja, a busca do mundo pratico, tal qual ele indica. Este tipo de pesquisa,
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conforme aponta Gil (2008), busca descrever um processo na sua totalidade,
explicando as diferentes variaveis de determinado fendmeno. Quanto aos
procedimentos técnicos, estrutura-se como um estudo de caso, que, de acordo com
Goode e Hatt (1979) caracteriza-se por um meio de sistematizar os conhecimentos,
garantindo a peca estudada a sua caracteristica singular. Pondera a unidade como
um todo, abrangendo o seu avanco (individual, familiares, relacdes ou processos
etc.). J& para Yin (2001), um estudo de caso envolve realizar o estudo e pratica que
pesquisa acontecimentos atuais dentro da sua situacéo da realidade, em casos em
gue os limites entre o contexto e o fenbmeno néo estdo nitidamente resolvidos, onde
se emprega diferentes fontes de indicios. Para a coleta de dados, utilizaram-se como
instrumentos: observacdo do contexto analisado, pesquisa bibliografica em bases de
periédicos, documentos legais e registros do CRAS Primavera, e uma entrevista
semiestruturada com a educadora social que atuava no Centro no periodo de
realizacdo da pesquisa.

Durante a etapa de observacéo, que foi realizada entre margo e maio de 2020,
verificou-se como é o trabalho dos educadores sociais, desde o planejamento até a
aplicacdo das atividades. Acompanhou-se também como é efetuada a busca pela
técnica de referéncia juntamente com as assistentes sociais no trabalho com criancas
e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade e como é realizado o trabalho para
manter esse sujeito enquanto ele precisa do atendimento.

A pesquisa bibliogréafica, de acordo com Gil (2017), consiste no periodo prévio
de quase todo o estudo académico, situando o pesquisador no contexto de pesquisa
analisado. Para a pesquisa bibliografica, buscaram-se dados importantes para a
pesquisa nos seguintes locais: regimentos, legislacoes, livros e estudos realizados
por Orgdos governamentais. Nesse sentido, foram consultados o0s principais
documentos e legislagbes que amparam a assisténcia social, permitindo o
estabelecimento de um dialogo com os profissionais entrevistados e embasar o
desenvolvimento tedrico da pesquisa.

A entrevista semiestruturada, segundo Trivifios (1987), proporciona perguntas
fundamentais que sdo baseadas em convicgdes e possibilidades que se associam a
tese do estudo. As interrogacdes dao lugar a novas possibilidades surgidas a partir
das respostas dos informantes. A realizacdo da entrevista e a observacdo da rotina
do Centro de Referéncia de Assisténcia Social foram realizadas no primeiro trimestre
de 2020. Durante a entrevista, buscou-se compreender o contexto atual do CRAS

181



Primavera e o perfil dos participantes do Programa. As perguntas que nortearam a
entrevista foram as seguintes:
1. Quantas criangas e adolescentes estdo matriculados no CRAS?
2. Quais sdo os critérios de selecdo para participar das atividades
desenvolvidas?
3. Quais sdo as principais atividades realizadas e como elas sao
planejadas?
4. Quantos jovens estavam matriculados em janeiro de 2019? Qual a sua
opinido sobre a diferenca deste dado em relacdo ao numero de participantes
em 20207
5. Na sua opinido, quais os principais motivos das criangcas pararem de
frequentar o CRAS? Existe algum estudo sobre isso? Quais séo 0s meios para
nao deixar que ocorra essa saida antes do prazo necessario?
6. Qual a idade/periodo que normalmente os educandos deixam de
frequentar o CRAS?
Os dados obtidos pelas fontes de pesquisa e a respectiva analise serdo

discutidos no decorrer da pesquisa.

3 O CAMPO DE PESQUISA

A implantacdo dos Centros de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) no
municipio de Novo Hamburgo comecou pelos bairros Canudos, Kephas e Santo
Afonso (escolhidos por serem 0s maiores bairros do municipio, onde a demanda é
maior) no primeiro semestre do ano de 2005. Em 2006, a Prefeitura Municipal de Novo
Hamburgo assumiu a administragcdo dos centros, convocando servidores publicos
para o desenvolvimento das praticas. No ano de 2007, os CRAS foram transferidos
para uma estrutura maior objetivando cumprir as obrigacbes do Programa e com
estrutura de atendimento a comunidade.

Em 2009, os CRAS passaram por uma estruturagao, procurando cumprir a
Norma Operacional Béasica do Sistema Unico de Assisténcia Social NOB/SUAS,
comecando com a dissociacao do servico em territorios de expansao no numero de
CRAS de 3 (Kephas, Canudos e Santo Afonso) para 6 unidades (Kephas, Canudos ,
Santo Afonso, Canudos Il, Primavera e Centro), além de integrar as Unidades de
Referéncia de Assisténcia Social - URAS, com foco no atendimento a criangas,
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adolescentes, jovens e seus parentes por meio do Servico de Convivéncia e
Fortalecimentos de Vinculos (SCFV). O Centro de Referéncia de Assisténcia Social
Primavera, localizado na cidade de Novo Hamburgo/RS, foi implantado no dia 20 de
marco de 2009, oferecendo servigos, programas e acdes objetivando diminuir e
eliminar situacdes de vulnerabilidade social e consolidar os vinculos familiares e com
a comunidade.

Para garantir toda a assisténcia necessaria, 0s usuarios contam com diversos
servicos que sao amparados na legislagdo. O Servico de Convivéncia e
Fortalecimentos de Vinculos refere-se a um servico da Protecdo Social Basica do
Servico Unico de Assisténcia Social, regularizado pela Tipificacdo Nacional de
Servigos Socioassistenciais (Resolucdo CNAS n° 01/2013). Esse servigo € exercido
de forma integrada ao trabalho social que é realizado com as familias por meio do
Servico de Protecdo e Atendimento Integral as Familias (PAIF) e do Servico de
Protecédo e Atendimento Especializado as Familias e Individuos (PAEFI).

O SCFV dispbe um carater preventivo e proativo, relacionado a defesa e
afirmacao de direitos e no desenvolvimento de competéncias e inteligéncias dos
usuarios, com vistas ao alcance de alternativas independentes para o enfrentamento
das vulnerabilidades sociais. Deve ser apresentado de modo a garantir as segurancas
de acolhida e de convivio familiar e comunitério, além de incentivar o desenvolvimento
da autonomia dos usuérios. Os usuérios SCFV sédo divididos em grupos por faixa
etaria e o trabalho é planejado de forma coletiva, contando com a participacao ativa
do técnico de referéncia, dos orientadores sociais e dos usuarios. O trabalho realizado
com 0s grupos é realizado em percursos, de forma estimular as trocas culturais e o
compartilhamento de vivéncias, desenvolvendo junto aos usuarios o sentimento de
pertenca e de identidade e fortalecendo os vinculos familiares, sempre sob a

perspectiva de estimular a socializagcdo e a convivéncia familiar e comunitaria.
4 REFERENCIAL TEORICO
4.1 EDUCACAO SOCIAL E SEU CAMPO DE ATUACAO
A educagéo social surge diante de uma necessidade real, em virtude do

aumento da pobreza e de pessoas que estdo em situacdo vulneravel, seja em

guestdes financeiras, sanitarias, problemas de relagBes familiares, evasao escolar
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dos jovens, aumento exponencial do trafico de drogas e da desigualdade social.

Segundo Ribeiro

Poder-se-ia resumir essa relacdo afirmando que a educacédo social € uma
necessidade que decorre da exclusdo social de criancas e jovens das
condicbes minimas de sobrevivéncia, e, inversamente, que a educagdo
social é potencializadora de alternativas a tais criangas e jovens excluidos
socialmente (RIBEIRO, 2006, p. 169).

Diante desse contexto, a educacgéo social que pode ser considerada educacao
popular, ndo sendo algo novo no Brasil, marcado historicamente por questdes de
desigualdade. Mas um conceito novo e que vem ganhando espago no
desenvolvimento da sociedade é a Pedagogia Social. Sobre essa tematica, Gadotti

afirma que

Em principio, toda a educacéo é, ou deve ser, social, ja que quando falamos
de educacdo ndo podemos prescindir da sociedade, da comunidade e do
contexto familiar, social e politico onde vivemos. Ela pode ser tanto escolar
como ndo-escolar. Entretanto, o campo de atuacdo da educacédo social tem
sido majoritariamente ndo escolar [...]A afirma¢éo de que a educagéo social
€ um contraponto da educacéo escolar s6 tem sentido se contextualizada:
ela tem o mérito de alertar para a pouca preocupacdo dos governos com a
educacéo social. O estado continua ausente na questéo da educacéo ou faz
muito pouco, deixando ainda a maior responsabilidade para o mercado.
(GADOTTI, 2012, p. 15)

A educacdo social atua principalmente por meio de Organizacées N&o
Governamentais (ONGs), Organiza¢gbes da Sociedade Civil (OSCs), movimentos
sociais e populares e, no setor publico, os CRAS, por meio de prestacao de variados
tipos de servicos, sdo 0s principais setores que atuam junto ao publico vulneravel.
Existem legislacbes que amparam a assisténcia social (que abrange a educacao
social) como a Lein®8.742, de 7 de dezembro de 1993 — Lei Orgéanica da Assisténcia
Social (LOAS), que possibilitou a criacdo do Sistema Unico de Assisténcia Social -
SUAS. O campo da educacéo social € muito amplo e compreende o escolar e 0 néo-
escolar, o formal, o informal e o ndo-formal (GADOTTI, 2012).

Portanto, “a educacédo social engloba a educacdo de adultos, popular,
comunitaria, cidada, ambiental, rural, educacdo em saude se preocupando, de forma
especial, com a familia, a juventude, a crianca e o adolescente, a animacao
sociocultural, o tempo livre, a formagédo na empresa, a agao social”. (GADOTTI, 2011,
p. 17). O papel da educacéo social na contemporaneidade é de extrema importancia,
possibilitando a diminuicdo da desigualdade social, a inclusdo dos sujeitos em
situacao de calamidade na sociedade, possibilitando que exergcam sua cidadania de

forma integral e com dignidade, afinal, a dignidade da pessoa humana é amparada
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na Constituicdo Federal como direito fundamental, e todos precisam ser amparados

por essa garantia de forma plena e global.

5 A TRANSFORMACAO DO DIREITO SOCIAL

Com a globalizacédo, evidenciou-se também o aumento das familias em
situagbes precérias, que sem assisténcia acabaram se tornando marginalizadas
perante a sociedade. Com esse aumento exponencial, foi possivel perceber a
caréncia de politicas publicas. Dessa forma, foi preciso transformar o direito social,
para atender a todos, de maneira abrangente. A trajetdria da colonizacdo do territorio
e constituicdo da sociedade brasileira trouxe em seu centro pontos bastante
peculiares. O aumento e reproducao de desigualdades estabeleceram- se nos mais
inimeros setores do Pais, entre eles, no social. Era 6bvio que o patriciado excluisse
classes menos favorecidas e, sucessivamente, efetivasse acdes reparadoras de tal
realidade, elaborando-se o assistencialismo. (MARTINS et al., 2009).

Desde os anos 30, com o governo de Getulio Vargas , teve o principio em
Nnosso pais a organizacdo do Estado e das politicas publicas, como por exemplo, a
organizacao e a criacdo do Ministério da Educacdo, Saude etc. No ambito da politica
social brasileira, o governo de Getulio Vargas comeca com a organizacao do servico
social ao mesmo tempo que a sociedade urbana e a classe trabalhadora comecava a
requerer os seus direitos e suas necessidades. Houve na década de 1980, mediante
intensas discussfes e movimentos acerca disso, a Constituicdo Federal de 1988,
incluiu a Assisténcia Social situando- se ao lado da Saude e da Previdéncia Social
(MARTINS et al., 2009).

Percebendo a urgéncia de sistematizar as politicas sociais ja previstas pela
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e pela Lei Organica de Assisténcia Social
(BRASIL, 1993), foram definidos durante a IV Conferéncia Nacional de Assisténcia
Social (BRASIL, 2003), a implementacdo do Sistema Unico de Assisténcia Social
(SUAS), que foi criada em 2004 e, ainda, a Norma Operacional Basica, (NOB) que foi
consolidada em 2005. O SUAS, foi preparado focando em um modelo de gestédo
reciproca e descentralizada, contando com os trés setores de governo, e com a
sociedade civil, tendo em vista vencer de fato com as politicas de favor e ocasiéao, que
duraram por muito tempo em nosso pais, além de ac¢des socioassistenciais, servigos,

programas e projetos, os quais devem ter foco na familia, seus membros e individuos.
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(MARTINS et al., 2009). E possivel perceber que com o passar dos anos, em
destaque a partir de 2003, foram criados regulamentos e leis que amparam a
Assisténcia Social, como forma de corrigir os velhos problemas e consolidar o direito

social, como direito de todos que a necessitem.

6 O PAPEL DA ASSISTENCIA SOCIAL NA CONTEMPORANEIDADE

Diversas politicas publicas foram criadas em todas as esferas do governo
brasileiro como forma de diminuir os impactos da vulnerabilidade social nos ultimos
anos, dando desenvolvimento a Politica de Assisténcia Social. Lancado em 2011, o
Plano Brasil Sem Miséria é um exemplo destas politicas a nivel nacional. O Plano é
concentrado no combate & extrema pobreza no territorio nacional, segundo indicam
Castro e Schmidt (2012), sendo importante no cenario nacional, pois contribuiu para
0 crescimento real dos recursos orcamentarios, em especial no campo federal.

Schmidt E Silva (2015) definem a implementa¢gdo do SUAS como um marco
essencial no regulamento da Politica de Assisténcia Social. O SUAS estipula um
padrdo de gestdo descentralizada, sem ocorrer divisdes e rupturas que
historicamente marcaram a Politica de Assisténcia Social brasileira . Ainda de acordo
com Boschetti, Teixeira e Salvador (2013), passados 20 anos da aprovacgao da LOAS,
a efetivacdo do SUAS traz uma série de novidades e avancgos fundamentais, no

tocante a evolucéo da assisténcia social:

Do ponto de vista da concepc¢do de assisténcia social, € inegavel que a
institucionalidade do SUAS tenta retirar a assisténcia social do arcabouco da
filantropia e cria diretrizes, critérios e forte arcabouco legal, antes inexistente
e de dificil estruturacdo em uma nacéo federada, com fortes disparidades
nacionais e locais. A definicdo conceitual de assisténcia como politica de
protecdo social presente na PNAS e no SUAS amplia suas fei¢cfes e funcdes
ali determinadas, rompendo com a histérica nomenclatura até entédo
existente. (BOSCHETTI; TEIXEIRA; SALVADOR, 2013, p. 2).

A desigualdade social € uma realidade que precisa ser combatida e para que
isso ocorra de forma completa e eficaz, € preciso mudar alguns velhos paradigmas,
gue mesmo com 0s avanc¢os obtidos no tocante a assisténcia social, ainda se mantém
na atualidade Contudo, incluir uma série de modificagfes estruturais essenciais, nao
€ imune de incluir concepg¢des conservadoras, além de estar ausente uma discussao

gue engloba as atitudes mais importantes da pobreza e da desigualdade social como
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estruturais da sociedade, cuja contradicdo essencial se localiza na luta de classes e
isso € algo que esta enraizado no nosso sistema (SCHMIDT; SILVA,2015).

Segundo reforga Behring:

Nao ha recursos suficientes para aplicacdo na rede de servigos, construindo
equipamentos publicos, estruturados e de qualidade, referenciados nos
planos municipais e nos territérios, assegurando condi¢cdes de trabalho
aos/as trabalhadores/as da Assisténcia Social, sigilo no atendimento,
autonomia profissional nos procedimentos técnicos, indo além do plantdo e,
de preferéncia, com saléarios dignos (BEHRING, 2011, p. 90)

Dessa forma, para a assisténcia social e todos seus servicos e 6rgaos
interligados funcionarem de forma eficiente, € preciso haver recursos e investimentos
por parte do Estado e dos governos estaduais e municipais. Os profissionais da area
precisam ter condi¢des de trabalho, formacdes continuadas e salarios equivalentes a
real importancia e seus trabalhos. Nao basta mudar as estruturas e antigos métodos,
se ndo houver investimentos que viabilizem essas mudancgas estruturais, com
recursos adequados e mao de obra qualificada e bem remunerada que possibilitem,
de forma efetiva, combater a desigualdade social e a vulnerabilidade em todos os

aspectos.

7 A VULNERABILIDADE SOCIAL DE CRIANCAS E ADOLESCENTES

As criangas e adolescentes que se encontram em situacdo de vulnerabilidade
social sdo aquelas que vivem as consequéncias das diferencas sociais; da miséria e
da exclusdo social; da falta de base familiar e vinculos afetivos na familia e nos
demais ambientes de socializacdo; da ruptura brusca entre infancia e vida adulta; da
falta de possibilidade a educacéo, trabalho, saude, lazer, alimentacéo e cultura; da
falta de meios materiais minimos para sobrevivéncia; da integragcdo precoce no
mundo do trabalho; da falta de expectativas de entrada no mercado formal de
trabalho; da entrada em trabalhos desclassificados; do abuso do trabalho infantil; da
falta de possibilidades profissionais e projetos para o futuro; do alto indicador de
reprovacao e/ou evasao escolar; da proposta de integracéo ao consumo de drogas e
de bens, ao uso de armas, ao trafico de drogas (ABRAMOVAY, CASTRO, PINHEIRO,
LIMA, MARTINELLI, 2002).

Por essa razao, de acordo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),

lancado pelo Governo Federal nos anos 90, a falta de recursos materiais por si s6 nao
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representa pretexto suficiente para distanciar criancas e adolescentes do seu convivio
familiar, orienta-los para servicos de acolhimento ou impossibilitar sua reintegracéao,
conforme expresso no seu artigo 23 (BRASIL, 1990). Dessa maneira, o trabalho com
criangas e adolescentes em situagédo de vulnerabilidade social, volta-se aos casos
marcados pelo desamparo ou exclusdo do convivio familiar e inUmeros aspectos de
desvantagem social, que atinge as pessoas de classe baixa, familias monoparentais,
filhos de menores de idade, mas, sobretudo, o enfraguecimento dos vinculos afetivos,
relacionais, de pertencimento social ou vinculados a violéncia (BENATTO, 2020).
Todos estes temas sociais devem ser vistos no trabalho com pessoas que
vivem em quadro de vulnerabilidade, pois efetuam forte influéncia sobre o
desempenho das familias e da comunidade em geral, sendo que o0s 0rgaos
norteadores e os profissionais ali inseridos precisam ter essa sensibilidade e olhar
atento ao lidar com os diversos tipos de vulnerabilidade, possibilitando a inclusdo e o

amparo aos direitos desse publico, contribuindo com o desenvolvimento da cidadania.

8 HISTORIA DO CRAS NO BRASIL

O problema da desigualdade social brasileira segue todo o rumo da sua
trajetoria, cuja caracteristica importante foi constantemente o da preocupante atencéo
de propriedade e renda, de um lado, e de outro, a desigualdade, a exclusdo. Comecgou
a partir de 1930, com o advento da industrializacdo, que veio a desenvolver a
urbanizacdo do pais, crescem os indicios de desigualdade social. O governo de
Getulio Vargas, percebendo o rapido crescimento econémico e politico, além do
aparecimento de movimentos sociais, percebeu que tinha um desafio no tocante a
guestdes social. Nos governos pos Vargas, a assisténcia social ndo foi o centro dos
interesses, sendo que havia uma preocupagdo excessiva com 0 crescimento
econdmico, em detrimento das politicas sociais.

No periodo da ditadura militar (1964-1985), as questdes sociais também nao
era o foco, mas se destaca o surgimento de diversos movimentos sociais que eram
contra as politicas ditatoriais. Miriam Bartasson (2011), descreve muito bem quando
nos diz que na Constituicdo de 1988, foi que a assisténcia social comeca a ter um
carater na perspectiva da criacdo de um padréo publico e universal de protecao social,
objetivando atender a quem dela necessitar. Dessa forma, em 1993 foi criada a LOAS-
Lei Organica de Assisténcia Social, com objetivo de regularizar os servicos,
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beneficios, programas e projetos produzidos no campo social, que foi sem duvida um
grande marco no ambito da assisténcia social. Segundo o Art. 1° da Lei Organica da
Assisténcia Social — LOAS, a Assisténcia Social € definida como um “direito do
cidaddo e dever do Estado, € Politica de Seguridade Social ndo contributiva, que
prové os minimos sociais, realizada através de um conjunto integrado de iniciativa
publica e da sociedade, para garantir o atendimento as necessidades basicas”
(BRASIL, 1993).

Se viu a necessidade de inaugurar centros para uma rede de protegao social
basica efetiva, acolhendo a populacdo que se encontra em situacdo de
vulnerabilidade e risco pessoal e/ou social, sendo assim, criado o CRAS- Centro de
Referéncia de Assisténcia Social, em todo o territério nacional. Também implantou o
CREAS- Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social, para elaborar
acOes com usuarios e familias que tiveram seus direitos violados. De acordo com a
Politica Nacional de Assisténcia Social- PNAS (BRASIL, 2004), o Centro de
Referéncia de Assisténcia Social — CRAS é uma unidade publica que tem por efeito
desempenhar com familias e individuos em seu contexto comunitério, visando a
orientacdo e o convivio sociofamiliar e comunitario.

9 ESTRATEGIAS DE BUSCA DE JOVENS

As criangas e os adolescentes que estdo inseridos no CRAS estéo incluidos
na categoria de Protecéo Social Basica, que tem como foco o trabalho de prevencao
de situacbes de risco, realizando atividades e desenvolvendo estratégias para
fortalecer os vinculos familiares e comunitarios, além das potencialidades,
principalmente em situagbes que ainda ndo ocorreu a violagdo dos direitos. As
intervencdes ocorrem através de acompanhamentos, encaminhamentos e instrugcfes
gue viabilizem a implantacdo de usuarios na protecao social basica. Os beneficiarios
séo:

Familias e individuos com perda ou fragilidade de vinculos de afetividade,
pertencimento e sociabilidade; ciclos de vida; identidades estigmatizadas em
termos étnicos, cultural e sexual; desvantagem a pessoal resultante de
deficiéncia; exclusdo pela pobreza e/ou no acesso as demais politicas
publicas; uso de substancias psicoativas; diferentes formas de violéncia
advinda do nucleo familiar, grupos e individuos; insercdo precéaria ou nao
inser¢do no mercado de trabalho formal e informal; estratégias e alternativas
diferenciadas de sobrevivéncia que podem representar risco pessoal e social
(BRASIL, 2004, p. 33).
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O CRAS atua com familias e individuos em seu contexto comunitario, visando
a orientacdo e o convivio sociofamiliar e comunitario (BRASIL, 2004). Dentro do
CRAS, o0s usuarios tém a disposicdo o SCFV (Servico de Convivéncia e
Fortalecimento de Vinculos), que segundo o Tipificacdo dos Servigcos

Socioassistenciais (2009), suas atuacdes sao:

Servico realizado em grupos, organizado a partir de percursos, de modo a
garantir aquisicbes progressivas aos seus usuarios, de acordo com o seu
ciclo de vida, a fim de complementar o trabalho social com familias e prevenir
a ocorréncia de situagBes de risco social. Forma de intervengdo social
planejada que cria situa¢des desafiadoras, estimula e orienta 0s usuarios na
construgdo e reconstrugdo de suas historias e vivéncias individuais e
coletivas, na familia e no territério. Organiza-se de modo a ampliar trocas
culturais e de vivéncias, desenvolver o sentimento de pertenca e de
identidade, fortalecer vinculos familiares e incentivar a socializacdo e a
convivéncia comunitaria. Possui carater preventivo e proativo, pautado na
defesa e afirmacé@o dos direitos e no desenvolvimento de capacidades e
potencialidades, com vistas ao alcance de alternativas emancipatérias para
o enfrentamento da vulnerabilidade social. (BRASIL, 2009)

A busca de criancas e jovens em situacdo de vulnerabilidade é uma atividade
necessaria e significativa, visando realizar intervencdes e estratégias para melhorar
a qualidade de vida desses sujeitos. Depois da captacdo dos mesmos, € preciso
acOes para manté-los no Servigco de Convivéncia e Fortalecimentos de Vinculos, pelo
periodo necessario. O trabalho exercido com os educandos é de forma horizontal, e
0 método € ativo, ou seja, que eles sejam protagonistas, cada um possuindo o direito
de se expressarem de acordo com suas particularidades. No momento do
planejamento, eles participam, podendo sugerir qual projeto querem trabalhar, claro,
sempre valorizando as suas culturas, origens, pois dentro dos eixos cita, que todo
cidaddo tem o direito de ser o que é de acordo com suas origens, crencas e

trabalhando com a realidade. Nesse sentido, Freire (2001) infere:

A partir das relacdes do homem com a realidade, resultantes de estar nela,
pelos atos e criacdo, recriacdo e deciséo, vai ele dinamizando o seu mundo.
Vai dominando a realidade. Vai humanizando-o. Vai acrescendo a ela algo
de ele mesmo é fazedor. Vai temporalizando os espagos geogréaficos. Fez
cultura. E é ainda o jogo destas relagdes do homem com o mundo e do
homem com os homens, desafiado e respondendo ao desafio, alterando,
criando, que ndo permite imobilidade, a ndo ser em termos de relativa
preponderancia, nem das sociedades nem das culturas. E, na medida em
que cria, recria e decide, véo se confirmando as épocas histéricas. E também
criando, recriando e decidindo que o homem deve participar destas épocas.
E, o ato pedagdgico deve, assim, ter o homem como referéncia (FREIRE,
2001, p. 51)
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Segundo Schumann, (2014) o fato de os jovens encontrarem-se em situacao

de vulnerabilidade, pode futuramente refletir isso na vida adulta deles:

O direcionamento da analise do processo de vulnerabilidade para essa
parcela da populacédo é justificado pelo reconhecimento dos inlmeros riscos
expostos a esse grupo e das consequéncias que essa exposicdo pode
acarretar a vida adulta dos mesmos. Outra questdo que nado pode ser
descartada é a influéncia exercida pelo ambiente social na capacidade ou
incapacidade dos jovens se adaptarem a uma situagdo de risco (Schumann,
2014, p. 6).

Sendo assim, a importancia de captar, ajudar e restaurar a crianca e 0
adolescente em situacdo de vulnerabilidade, prestando a assisténcia necessaria, €
urgente, para minimizar e/ou zerar 0s impactos negativos, na vida adulta, nos ambitos
sociais, econdmicos e pessoais, possibilitando o bem estar completo do individuo nos
campos: fisico, mental, espiritual, intelectual, familiar e financeiro, para que de forma

efetiva goze de seus direitos como cidadao.

10 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A partir das entrevistas e as observacdes, verificou-se, na instituicdo
pesquisada, como ocorrem as acdes de busca e captacdo de criancas, além dos
meios que incentivem 0s sujeitos a se manterem no atendimento social pelo periodo
necessario para vencer a situacdo vulneravel. Em janeiro de 2020 estavam
matriculadas 42 criancas e adolescentes. Ja no més de junho do mesmo ano, 33
educandos matriculados no CRAS Primavera do municipio de Novo Hamburgo. No
mesmo periodo do ano passado (maio de 2019), participavam do CRAS cerca de 40
alunos. Os principais motivos da oscilagdo na quantidade de educandos, estdo
relacionados as situagdes em que 0s sujeitos que estavam em acolhimento retornam
para sua familia de origem e também casos em que estes mudam de territorio e/ou
cidade, caracterizando o desacolhimento social.

A equipe é composta por trés assistentes sociais, uma técnica de referéncia
(formada em psicologia), quatro educadores (sendo uma concursada e trés
estagiarios), uma funcionaria para limpeza, uma cozinheira, uma funcionaria no setor
de administracdo/RH e dois estagiarios na area administrativa.

Os critérios de escolha para recrutarem os educandos para participarem das

atividades no CRAS séo: criancas e adolescentes encaminhados pela Protecéo
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Social Especial, em situacdo de trabalho infantil, situacdo de acolhimento institucional,
em risco/vulnerabilidade social, que sofrem violéncia de qualquer natureza,
estudantes em defasagem escolar e/ou fora da escola e cujas familias sejam
beneficiadas com o PBF (Programa Bolsa Familia).

O numero de maior de defasagem, onde a equipe encontra dificuldades de
manter a frequéncia regular dos educandos (que se encontram em situacao
vulneravel), se encontra na faixa faixa etaria dos 7 anos e a partir dos 14. Os
educandos que completam 7 anos podem ficar em Projetos na escola como o antigo
Mais Educacédo e o MOVE (atual). Antes dos 7 anos eles ndo podem participar e
acabam optando pelo SCFV. Assim, depois que completam 7 anos podem participar
e permanecer em tempo integral na escola. Desse modo, algumas familias por
guestdes geograficas e de mobilidade acabam optando pelos programas da escola.
Mas, vale ressaltar que grande parte daqueles que foram fazer a experiéncia dos
projetos de contra turno escolar, acabaram regressando ao SCFV. Em relacédo aos
adolescentes de 14 anos é comum se encaixarem em programas de iniciacao
profissional como Jovem Aprendiz.

Segundo relato da educadora de referéncia, “é dificil que os educandos deixem
de frequentar por insatisfacdo ou coisa do tipo”. E importante esclarecer também, que
0 SCFV néao prevé que o educando permaneca por um longo tempo, buscando néo
tutelar, tampouco institucionalizar esse sujeito. Ele precisa superar sua situacéo de
vulnerabilidade e seguir em acompanhamento peridédico (com atendimentos
semanais), mas ndo na forma de atendimento diario como ocorre.

Segundo a profissional entrevistada, por muito tempo o Centro recebeu
criangcas que entravam com seis anos e ficavam até os dezoito anos no SCFV. De
acordo com a educadora, isso indica uma grande falha, em algum passo do trabalho,
pois se o0 objetivo do SCFV é trabalhar para superar as vulnerabilidades e esse sujeito
permanecer por um longo periodo, alguma coisa esta impossibilitando que esse
individuo siga sua vida sem depender apenas do SCFV. No entanto, refor¢ca-se que
existem varios fatores e variados tipos de vulnerabilidade, sendo que a abordagem
em cada caso € singular, e muitas vezes esse educando realmente ndo consegue
superar sua situacdo vulneravel. Dessa forma, é preciso sempre analisar cada
situacdo de forma individualizada, e prestar a assisténcia devida a cada caso.

Ademais, a proposta do SCFV por faixa etaria acaba sendo um obstaculo
também. A turma de adolescentes contempla a faixa entre 12 e 14 anos. Assim,
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segundo a educadora o nivel de maturidade entre os educandos dificulta um
planejamento que atenda as demandas daqueles que ja estdo mais proximos da
juventude e aqueles que apenas ingressaram na adolescéncia. Os educadores
buscam realizar um planejamento abrangente e que alcance todos os participantes.
Em relacdo as atividades, elas sdo planejadas pelos educadores, sempre
levando em consideracéo o interesse dos educandos. Geralmente se trabalha com
uma grande tematica que é desenvolvida durante alguns encontros. Percebe-se,
conforme dito na entrevista, que ha a necessidade de reposicdo ou homeacdo de
mais profissionais para atender as demandas do Centro. Essa caracteristica resulta,
muitas vezes, na alocacdo de educadores estagiarios como titulares das turmas, o
gue, segundo a educadora de referéncia, que avalia e coordena o planejamento e as
praticas dos estagidrios, fragiliza o processo devido a pouca experiéncia desses
profissionais em inicio de carreira. Além das aulas regulares, o servico proporciona
oficinas profissionalizantes aos participantes, como culinaria e informética que sao
oferecidas uma vez na semana. A divisdo do SCFV é realizada da seguinte forma:
Quadro 1: Divisdo de turmas por faixa etaria do SCFV

Grupo Faixa etéria

MIRINS 5a8anos e 11 meses

PRE-ADOLESCENTE 9 allanos e 11 meses

ADOLESCENTES 12 a 14 anos e 11 meses

JOVENS 15a 19 anos

Fonte: A autora (2020)

Apesar da operacionalizacédo de turmas que vao dos 5 aos 9 anos, o Centro
pode atender grupos de idosos e adultos. Desse modo, a maioria deixa de frequentar
0 SCFV aos 15 anos, pois acabam ingressando no mercado de trabalho.

Diante do exposto, percebe-se a importancia do Centro para o acolhimento e
atendimento das pessoas em situacdo de vulnerabilidade social. Durante o periodo

de observagdo, as seguintes estratégias foram utilizadas no acompanhamento e
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consolidacdo da permanéncia dos educandos na condicdo de vulnerabilidade no

Servico de Convivéncia e Fortalecimento de vinculos:

O planejamento das rodas de conversa é realizado de maneira colaborativa
entre educadores e as turmas, estimulando a autonomia na escolha dos temas
gue eles querem trabalhar no proximo projeto. Dessa forma, eles se sentem
parte do espaco e sentem-se motivados para irem no Cras, pois irdo trabalhar
com o projeto do tema que eles escolheram.

A equipe de educadores, assistentes sociais, técnica de referéncia e a
coordenadora do espaco fazem reunides semanais para acompanhar o
andamento das praticas e o desenvolvimento dos educandos. Por exemplo,
guando tem educando que esté faltando frequente no Cras, nesta reunido os
educadores comunicam a técnica e as assistentes para elas entrarem em
contato com as familias. Enquanto eles estiverem em situacao vulneravel, as
assistentes tem que fazer essa busca. Desse modo, a equipe do Cras mostra
interesse por esse educando com a familia.

E na reunido que é marcada pela técnica para falar com essa familia, fica
evidente o interesse do Cras por esse educando e explicando a importancia do
mesmo continuar freqlientando o espaco. Sugere-se que a reunido seja
realizada dependendo das demandas e necessidades, duas vezes na semana,
para otimizar o atendimento e melhorar os servigos constantemente.

Uma estratégia que foi utilizada vez, mas que foi muito positivo, € o circulo da
paz, quando os educadores juntamente com as assistentes, técnica, e a
coordenadora veem a necessidade de fazer esse circulo com o educando. Ela
funciona da seguinte maneira: Nesse circulo participa o educador da turma que
o educando estd atualmente, técnica de referéncia, alguém da familia, um
representante da escola desse educando. O objetivo desse circulo ndo é
apontar o erro do educando. Muito pelo contrario, € feito uma dinamica onde
cada um tem falar de si. Seus sonhos, medos, dificuldades. Dessa forma, o
educando passa a olhar o educador e o professor de uma forma bem diferente
do que ele costuma a olhar, ou seja, ele percebe nesse circulo que antes de
ser professor e educador sdo seres humanos assim como ele, que tem
qualidades, defeitos, sonhos e medos. Assim, o educando aos poucos vai
criando um vinculo melhor com os educadores do Cras e professores da

escola.
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E interessante aumentar a frequéncia desse circulo, pelo menos de forma
guinzenal, de forma que todos os educandos tenham a oportunidade de
realiza-lo, pelo menos uma vez ao més.

E trabalhado o vinculo entre os educandos e educadores. No Servico de
Convivéncia € muito importante trabalhar com vinculos.

Sao realizados projetos em que os educandos se conscientizem de seus
direitos e deveres, de forma que saibam seu papel como cidadao, visando a
protecao integral da crianca e do adolescente, tornando-o um cidad&o critico e
gue exerca sua cidadania. Um método bem assertivo, para o trabalho com
pessoas em situacdo de vulnerabilidade.

Apés o término de atividades, projetos e/ou qualquer evento ocorrido pelo
SCFV, os educandos realizam uma autoavaliagdo, juntamente com seus
educadores, se avaliando como foi sua conduta perante a atividade, além de
uma avaliacdo da atividade em si, propondo melhorias, criticas ou sugestdes,
valorizando o autoconhecimento e a participagdo dos sujeitos nas atividades.
E importante essa participacdo para os educandos se sentirem valorizados e
com sua “voz” ouvida pelos educadores sociais.

Ja estas estratégias objetivam preservar a vinculacao das criancas e dos
adolescentes, ao Servigo convivéncia e Fortalecimento de Vinculos - SCFV,
juntando com os processos ja realizados (citados acima), enquanto for preciso,
diminuindo a saida precoce dos educandos nos atendimentos de assisténcia
social. E do mesmo modo, meios de prestar uma contribuicdo aos educandos
gue saem do servico para o mercado de trabalho. Segue abaixo as vias
necessarias para tal objetivo:

Uma forma de manter os educandos, diminuindo a evasado, seria
primeiramente o investimento para aprimorar os servi¢os oferecidos. Desde a
mao de obra, onde os educadores precisam ser formados e o0s estagiarios
auxiliarem no processo, ndo serem o0s principais educadores, pois existe muita
rotatividade, pois, 0 prazo maximo de estagio € 2 anos e em muitas turmas o
estagiario sera substituido no meio do desenvolvimento do trabalho e ocorrera
uma quebra de vinculo, o que pode possibilitar num atraso ou dificuldade do
novo profissional assumir o controle das turmas.

A divisdo da faixa-etaria também precisa ser revisada. Sabemos que o

desenvolvimento humano passa por diversas fases e embora 0s grupos sejam
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parcialmente divididos sob esse critério, ha um vacuo, principalmente entre os
pré-adolescentes e adolescentes, sendo que as atividades realizadas no
primeiro grupo citado, por exemplo, pode agradar o que tem 9 anos e
incomodar o que tem 11, por suas idades e maturacao bioldgica ja estarem em
fases distintas, com isso ocorrendo desmotivacdo e conflitos entre eles.
Mesma coisa se aplica ao grupo dos adolescentes onde a diferenca de idade
também influencia.

A parceria entre instituicdo/escola/familia (ou abrigo onde alguns se
encontram), € necessaria pois, quando nado tem, acaba prejudicando o
andamento e a permanéncia de alguns. Muitas vezes, ocorrem conflitos entre
educandos, dificuldade na escola, situagbes em casa que impacta diretamente
no comportamento e nas atitudes dos sujeitos. Vale ressaltar que a maioria
gue usufrui do SCFV, estdo ali normalmente por alguma situacdo de
vulnerabilidade, sendo que boa parte deles, ttm uma vida muito sofrida, dessa
forma, acaba ocorrendo uma barreira natural, em virtude de seu historico
cotidiano. Se nao houver uma conexdo do CRAS com as outras realidades e
convivios do educando, se torna muito mais dificil qualquer intervencao que
beneficie e que estimule aquele sujeito a querer continuar no servico.

Em relagdo aos mais jovens que ingressam no mercado de trabalho, seria
interessante que fosse feito o acompanhamento desse jovem, para que
permaneca e se desenvolva no emprego, encaminhando para cursos,
deixando utilizar os recursos tecnoldgicos que tem no local, para se aprimorar
e apoiar o individuo na transicdo para mercado de trabalho. Nesse caso, nao
seria feito uma intervencao para manter esse jovem, ja que ficaria inviavel ele
estudar, trabalhar e ainda comparecer ao CRAS, mas que o lagco ndo seja
rompido e que esse adolescente seja amparado, assistido e acolhido em sua

nova fase.

Diante do que foi exposto, é possivel perceber que para manter os educandos no

servico de forma qualitativa, além do pleno funcionamento da assisténcia social, no

ambito do CRAS e do Servico de Fortalecimento de vinculos, é necessario

investimentos tanto em méo de obra qualificada, por meio de formacéo continuada e

da contratacdo de profissionais formados, tanto em recursos materiais, para a

realizacdo de atividades. Rever a divisdo dos sujeitos é primordial, considerando as

diferencas bioldgicas que cada idade tem, qualificando o trabalho e as atividades. E
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necessario o trabalho conjunto dos educadores sociais com os familiares e
responsaveis pelos educandos, primando pelo desenvolvimento dos sujeitos. Os
trabalhos ja realizados pelos educadores sociais e por toda a equipe do CRAS, sao
muito positivos aos objetivos do SCFV, mas podem ser adequados e aprimorados em
alguns pontos, conforme constatado nas entrevistas e nas observagcdes. Aos jovens
gue saem do CRAS para o mercado de trabalho, é importante manter um
acompanhamento, possibilitando a segurangca e o aprimoramento profissional
daquele adolescente, além de ndo romper o laco de forma repentina, sendo realizado

de forma gradativa.

11 CONSIDERACOES FINAIS

A partir das consideracfes evidenciadas nesta pesquisa, cabe salientar a
importancia do CRAS e da assisténcia social para o desenvolvimento das criancas e
adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social, tendo em vista o0 bem-estar fisico,
mental e espiritual dos sujeitos. O servigo de convivéncia e fortalecimento de vinculos
proporciona a reintegracéo e o acolhimento do individuo de forma ligada ao trabalho
social que é realizado com as familias e com as mediacfes do educador social, tendo
um carater preventivo e proativo, objetivando o bem-estar do sujeito. E importante ter
um olhar sensivel e atento as necessidades dos educandos nas atividades e projetos
desenvolvidos, de forma que frequentam o CRAS de forma motivada, proativa e
absolvendo os trabalhos realizados na mesma.

Foi possivel perceber que o trabalho realizado pelos educadores sociais no
CRAS Primavera do municipio de Novo Hamburgo é realizado de maneira alinhada
aos regimentos da area de Assisténcia Social, seguindo os protocolos de forma
correta. No processo, os educadores mantém vinculos com os educandos e realizam
uma boa mediacdo em relacdo as atividades que sdo oferecidas e efetuam
intervengbes quando ocorrem conflitos entre os sujeitos. Observa-se a falta de
investimentos do poder publico que promovam uma maior qualidade do servigo
prestado, diminuindo dificuldades no que tange a divisdo da faixa etaria, aos materiais

utilizados e a quantidade de educadores que compde o quadro de funcionarios.
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CAPITULO 6:

DESAFIOS E APRENDIZAGENS DA GESTAO ESCOLAR NO CONTEXTO DE
PANDEMIA

Amanda Kayser Costa?®
Douglas Vaz?®

1 INTRODUGCAO

No final de 2019, o mundo foi surpreendido por um surto viral conhecido como
0 novo coronavirus. A doenca se espalhou rapidamente, tendo seus primeiros casos
confirmados na cidade de Wuhan, na China. No dia 11 de marco de 2020, a
Organizacdo Mundial da Saude (OMS) declara que a epidemia — grande surto que
afeta uma regido — tinha se transformado numa pandemia — quando a doenca atinge
mais de um continente e sua transmissao € contagiosa. Em Porto Alegre, capital do
estado do Rio Grande do Sul, o primeiro caso de transmissao local foi confirmado no
dia 18 de marco, apenas sete dias apos a confirmacdo do primeiro caso — vindo de
fora do Brasil - na cidade®. No dia 16 de marco do mesmo ano, a Prefeitura Municipal
anunciou a suspensao das aulas do Ensino Basico e Superior, a partir do dia 18 de
marc¢o, como medida para diminui¢cdo do fluxo de pessoas na capital. Desta data em
diante, a educacao passou por uma série de transformacgdes e mudancas, passando
do ensino presencial, para o ensino remoto e a distancia. Segundo a UNESCO3!
(2020, p. 3):

[...] la necesidad de mantener la continuidad de los aprendizajes ha impuesto
desafios que los paises han abordado mediante diferentes alternativas y
soluciones en relacion con los calendarios escolares y las formas de
implementacion del curriculo, por medios no presenciales y con diversas
formas de adaptacion, priorizacion y ajuste.

28 Discente do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle - Unilasalle, matriculado (a) na disciplina de
Trabalho de Concluséo 1, sob a orientagdo do(a) Prof. Douglas Vaz. E-mail:amandakayser@gmail.com.

29 Docente do Curso de Pedagogia na Universidade La Salle. Mestre em Educagdo. E-mail:
douglas.vaz@unilasalle.edu.br.

%0 Reportagem publicada na Gaucha Zero Hora, no dia 18 de margo de 2020. Link da reportagem:
https://gauchazh.clicrbs.com.br/coronavirus-servico/noticia/2020/03/porto-alegre-tem-primeiro-caso-de-
transmissao-local-de-coronavirus-ck7xfvd1n05ku01pgy2txz1jm.html > acesso em 07 de setembro de 2020.

31 «A necessidade de manter a continuidade da aprendizagem tem imposto desafios que os paises tém enfrentado
por meio de diferentes alternativas e solugdes em relacéo aos calendarios escolares e as formas de implementagéo
curricular, por meios ndo presenciais e com diversas formas de adaptacao, priorizagdo e ajuste.” (UNESCO, 2020,
p. 3, traducdo nossa)
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A gestéo escolar teve um papel primordial na constru¢cdo do ensino remoto.
Segundo o parecer homologado, numero 5/2020, da Portaria do Conselho Nacional
de Educacéo®?, a orientacdo do Ministério da Educacdo (MEC) e do Conselho
Nacional de Educacao (CNE), dadas respectivamente nos dias 17 e 18 de marco de
2020, elucidando as instituicbes escolares a suspenderem as aulas no modelo
presencial e orientando a adesao das aulas por meio digital. A partir disso, os
conselhos escolares estaduais e municipais passaram a se organizar junto aos
gestores, reorganizando os calendarios escolares e as atividades ndo presenciais.
Foi orientado ainda, que as escolas fizessem a criacdo do Comité Operativo de
Emergéncia (COE), monitoramento dos casos de docentes e discentes da instituigao,
distribuicdo de alimentos da merenda escolar aos responsaveis pelos estudantes e
disponibilizacao de cursos e palestras onlines.

A tecnologia, neste momento, foi um grande alicerce para a educacéo. Ela
possibilitou que, durante o periodo de isolamento social, os estudantes pudessem ter
acesso as aulas. Os docentes adaptaram seus planejamentos para a hova conjuntura,
priorizando o ensino de metodologias ativas. Para Cordeiro (2020, p. 5), “A utilizagao
das tecnologias embasadas em metodologias ativas pode favorecer o processo de
ensino e aprendizagem de forma mais eficaz e autbnoma”. A autora ainda discorre
gue um dos maiores desafios enfrentados pelos gestores e docentes é a
reaprendizagem do ensino e da propria aprendizagem (2020, p. 2).

Dito isso, o0 objetivo principal do artigo consiste na identificacdo e analise dos
desafios e aprendizagens enfrentados pelos gestores escolares durante a pandemia
do coronavirus. Assim, procuramos nos guiar por quatro eixos norteadores: contexto
educacgédo na ditadura militar, como a educagéo se organizou durante o periodo mais
autoritario da historia brasileira, gestéo escolar democratica, a estruturacao da gestao
escolar ap0s a abertura democratica, gestdo escolar e pandemia, a influéncia da
pandemia no trabalho dos gestores e tecnologia e pandemia, como a educacgéo se
utilizou das ferramentas tecnoldgicas durante a pandemia do coronavirus.

Quanto a metodologia, a pesquisa é de natureza qualitativa, realizada através

de um estudo de caso, com base em pesquisas bibliograficas e entrevistas com

32 parecer homologado parcialmente no dia 28 de abril de 2020. O documento aborda a reorganizacdo do
calendario escolar em atividades ndo presenciais, com a finalidade de comprimento da carga horaria minima anual.
Disponivel em: pcp005_20 (mec.gov.br)
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gestores escolares da Regido Metropolitana de Porto Alegre - RS. As entrevistas
foram realizadas em ambientes virtuais e serviram como base para a analise dos
desafios e aprendizagens enfrentados pela gestdo escolar durante a pandemia do
coronavirus.

A escolha da tematica do artigo surgiu através do interesse da pesquisadora
em relacéo as praticas da gestao escolar, visto que a mesma trabalha em ambiente
escolar e acredita que uma gestdo escolar democrética € efetiva e necessaria no
contexto escolar. A inquietacao referente as ferramentas tecnoldgicas e ao contexto
histérico da gestao escolar serviram como tripé para a escrita deste artigo. O contexto
do artigo é vivenciado na atualidade, sendo uma teméatica pertinente e necessaria de
ser debatida.

Daremos continuidade ao artigo com a exposicdo dos elementos
metodoldgicos da pesquisa que possibilitaram a escrita da presente pesquisa. Na
sequéncia, é apresentado o referencial tedrico, dividido em trés subitens, que
embasam esse trabalho, seguido da analise e discusséo dos dados apresentados. O
artigo é encerrado com as consideragdes finais e a apresentacao das referéncias que

fundamentaram a pesquisa e a escrita do artigo.

2 METODOLOGIA

O artigo a seguir investiga e analisa o processo de transformacao na gestéo
escolar e a grande demanda criada para a utilizacdo das tecnologias durante a
pandemia do coronavirus, no ano letivo de 2020. A metodologia utilizada foi o estudo
de caso, de abordagem qualitativa, realizado na Regido Metropolitana de Porto Alegre
- RS. Segundo Yin (2015, p. 4) “[..] o estudo de caso € usado em muitas situagoes,
para contribuir ao nosso conhecimento dos fendmenos individuais, grupais,
organizacionais, sociais, politicos e relacionados.”. O autor ainda cita que este tipo de
pesquisa “[...] investiga um fendbmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida
real, especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o0 contexto nao estao
claramente definidos” (YIN, 2001, p. 3), remetendo aos desafios e aprendizagens
trazidos pela pandemia.

Para Gil (2002, p. 164), metodologia é a descricdo dos procedimentos a serem

realizados, contendo as particularidades e os aspectos proprios do tipo de pesquisa.
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Sendo assim, durante o projeto, o procedimento técnico utilizado foi a pesquisa
bibliografica.

Segundo Lima e Mioto (2007, p. 1), pesquisa bibliografica é o “[...]
procedimento metodoldgico que se oferece ao pesquisador como uma possibilidade
na busca de solugbes para seu problema de pesquisa”. De acordo com Rummel
(1977, p. 3), a pesquisa bibliografica se utiliza de materiais escritos. Para a elaboracao
e escrita do artigo, foram consultadas reportagens, artigos, perioddicos cientificos e
livros de acervos onlines e pessoais, abordando o uso das tecnologias e suas
ferramentas pela gestdo, as novas demandas da gestdo escolar, as mudancas e
adaptacdes no cenario escolar, bem como, outras fontes a respeito do universo
escolar no periodo da pandemia. Foi abordado ainda, o processo histérico da gestao
democratica pés Ditadura Militar e a forma como ela influencia nosso cotidiano
escolar.

A coleta de dados foi realizada no formato de entrevista. A entrevista “[...] tem
como objetivo principal a obtengdo de informac¢des do entrevistado, sobre
determinado assunto ou problema” (LAKATOS, 2003, p. 93). A entrevista segue o
modelo estruturado, com perguntas padronizadas e ja estabelecidas, com a intencao
que as respostas “[...] sejam comparadas com o mesmo conjunto de perguntas, e que
as diferencas devem refletir as diferencas entre os respondentes e néo diferencas
nas perguntas” (LODI, 1974, p. 16). Dois gestores escolares, de escolas publicas e
cidades diferentes da regido metropolitana de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul,
responderam a seis perguntas, listadas a seguir, referentes a tematica da pesquisa.
As perguntas utilizadas na entrevista foram:

- Quais foram as primeiras medidas da gestao, apés o anuncio do fechamento
das escolas por periodo indeterminado?

- Quais as ferramentas, tecnoldgicas ou ndo, utilizadas durante este periodo?

- Como se estabeleceu a ligacéo entre escola e familia?

- Quais as maiores dificuldades enfrentadas como gestor durante a pandemia?

- Acredita que houveram aprendizagens significativas durante esse periodo?
Alguma delas tende a permanecer durante a gestao escolar pés pandemia?

- Como a gestéo se organizou, em termos de rotina, durante esse periodo?

3 REFERENCIAL TEORICO

204



O referencial tedrico do presente artigo foi estruturado em quatro topicos,
sendo eles: 3.1 - Os impactos da Ditadura Militar no contexto educacional ; 3.2 -
Gestdo escolar democrética, 3.3 - Gestdo escolar e pandemia; 3.4 - O uso da
tecnologia na pandemia. O objetivo da divisdo é aproximar o leitor dos topicos
apresentados, compreendendo o0s principais aspectos referentes a tematica
abordada. No primeiro momento, serdo apresentadas as mudancas ocorridas na
gestdo, desde a abertura democrética até a pandemia do coronavirus. No item 3.2,
discorre-se sobre a gestéo e tecnologia, como as ferramentas tecnoldgicas facilitaram
(ou dificultaram) o trabalho. No terceiro e uGltimo momento, sera abordado a ligacao

entre escola e familia durante o periodo de pandemia.

4 OS IMPACTOS DA DITADURA MILITAR NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Em 1964, o Brasil vivenciou a ocupacdo do governo pelos militares e a
implementacédo de uma ditadura civil-militar que perpetuou por vinte e um anos. Este
periodo ficou marcado pelo autoritarismo, abuso de poder, represséao e violéncia. O
governo militar se utilizava de um ideal de projeto de integracdo nacional para
reorganizar a sociedade ao seus proprios interesses e manter a ideia de uma falsa

democracia. Segundo Rezende:

A afirmativa de que a ditadura tentava legitimar suas a¢Bes e medidas
através da constru¢@o de um suposto ideério de democracia significa que se
estd empregando o sentido de legitimidade como busca de reconhecimento,
por parte da maioria dos segmentos sociais, em torno dos valores propalados
como fundantes do regime militar, bem como a procura de adesédo as suas

pressuposi¢des em torno da convivéncia social (REZENDE, 2001, p. 3).
Durante a ditadura, diversas instituicdes foram manipuladas e controladas pelo
governo, a fim de manter a legitimidade e a consonéancia do regime militar. As
instituicbes escolares também sofreram esse controle, através da disciplina de Moral
e Civica. Essa disciplina surgiu apos a reestruturacdo do ensino escolar, para atender
as demandas consideradas necessarias pelo governo da época. Para Menezes
(2001, s/p) a disciplina de Moral e Civica representava a “transmisséao da ideologia do
regime autoritario ao exaltar o nacionalismo e o civismo dos alunos e privilegiar o

ensino de informagdes factuais em detrimento da reflexao e da analise.”. O governo,
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através dos livros didaticos, transmitia a ideia de que o regime militar era democratico,

pois:

O fato das eleicbes serem diretas ou indiretas, ndo é o que caracteriza uma
democracia. Para que um regime seja realmente demaocratico, é preciso que
0s mandatos eletivos, isto é, o exercicio dos cargos de governo, sejam por
tempo determinado. S6 nas ditaduras é que os chefes se perpetuam nos
cargos e nunca os cedem a outros (GARCIA, 1972, p. 59).

As (des)informacdes trazidas nos livros didaticos eram utilizadas “[...] como um
mecanismo para convencer a populacado de que nao se vivia em tempos de ditadura.”
(NUNES, 2008, p. 5). Nunes (2008) discorre ainda sobre a veracidade dos livros
didaticos, que traziam informag¢des que se contradiziam com a realidade, pois é “[...]
evidente que seus conteudos pretendiam trabalhar com os valores dos alunos e
transformé-los a favor da legitimidade do autoritarismo vigente”. (NUNES, 2008, p. 9).
A educacao sofreu com as inverdades transcritas nos livros. O livro didatico Estudo
Dirigido de Educacao Moral e Civica sugere que o governo brasileiro ndo beneficiava
gualquer grupo social durante o governo militar. Referente ao beneficiamento,

destaca-se um exercicio do livro:

Quadro 1. exemplo de exercicio.

O Brasil € uma Republica de regime representativo. Num pais
representativo:

a) ( X) o Governo é exercido pelos representantes do povo.

b) () o Governo é exercido pelos representantes dos industriais,

bancéarios e comerciarios;

Fonte: Correa (1976, p. 128)

Os segmentos sociais transcritos na alternativa “b”, eram beneficiados pelo
governo, através do chamado grupo de poder, uma politica adotada para fins
econdmicos. Porém, o livro didatico tenta convencer os estudantes de que nao existe
beneficiamento deste ou de qualquer outro grupo, que nenhum segmento é detentor
de poder ou possui favorecimento, pois os interesses publicos estdo acima dos
interesses particulares. Através desse convencimento, os militares garantiam
cidadéos favoraveis ao governo, verdadeiros patriotas. Segundo Correa (1976, p.
128) “Eleitores e politicos devem visar, em primeiro lugar, aos interesses da Patria.
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Quando a Péatria é servida por todos, todos s&o beneficiados”. Para Almeida (2009, p.
28) a “[...] peculiaridade deste patriotismo afigura-se as aspiracdes de um cidadao util
e grato a Deus e a prote¢do do Estado.”.

Neste periodo, a educacéo foi atingida pela onda tecnicista. Fundamentada na
teoria educacional de Skinner, este movimento “[...] expropria os professores da
deciséo sobre contetdos e metodologias de ensino substituindo este direito pelo livro
programado do professor e do aluno.” (CORTINA, 1999, p. 68). Para Saviani (1984),
a pedagogia tecnicista € definida pelo processo, a objetivacdo da educacdo é
baseado no modelo trabalhista fabril “A partir del presupuesto de neutralidad
cientifica e inspirada en los principios de racionalidad, eficiencia y productividad, esa
pedagogia propone el reordenamiento del proceso educativo de manera de tornarlo
objetivo y operacional” (SAVIANI, 1984, p. 6)33.

A gestao escolar teve um papel fundamental na promoc¢éo do governo militar
dentro das escolas, devido a gestdo centralizada e da permissdo da atuacao de
diretores com formacao, mas sem experiéncia de ministracao de aulas, pois segundo
Souza (2014, p. 278) era “[...] uma fungdo tida como dominantemente técnico-

administrativa”. Para Clark, essa visao da atuacao do diretor escolar:

se coloca tanto mais a servi¢co da burocracia do sistema de ensino, quanto
menor for o grau de autonomia administrativa, pedagégica e financeira da
unidade escolar e o grau de participagdo da comunidade extraescolar na vida
da instituicdo. [...]. [Assim] podemos perceber que o papel do Diretor de
Escola no periodo histérico em questédo ndo pode ser analisado de modo
desvinculado do todo que constituia a sociedade brasileira de entdo:
capitalista, periférica, dependente e marcada pela supressao dos direitos
constitucionais e humanos, justificada pela doutrina de seguranca nacional e
por reformas de tendéncia tecnicista nos sistema de ensino. [...].Tal visdo do
papel do diretor revela o quanto a ditadura militar brasileira procurou estender
seus tentaculos para espacos os mais diversos da vida social, dentre os
quais, a escola foi um dos mais importantes (CLARK et al, 2006, p. 135-6).

A educagédo foi, para muitos, um modelo de controle e dominagdo dos
estudantes, obtendo a ordem e o progresso desejado pelo governo. Olhando por outra
perspectiva, percebemos a resisténcia e a motivacdo dos estudantes em busca de

uma mudanca, através das agremiacdes secundaristas - um dos pilares da gestao

democrética, obtida apds o fim da Ditadura Militar.

33«A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade, essa pedagogia (tecnicista) advoga a reordenacdo do processo educativo, de maneira a torna-lo
objetivo e operacional” (SAVIANI, 1984, p. 6, tradugdo nossa).

207



Em 1981, o militarismo comeca a perder forca através das lutas das liderancas
sindicais. Esse foi o primeiro passo, dado de forma lenta e gradual, para o fim do
regime militar. Dois anos depois, em 1983, a Central Unica dos Trabalhadores (CUT)
passa a movimentar o pais na solicitacao de novas elei¢cbes, conhecidas como Diretas
Ja. O movimento teve grande apoio dos estudantes, organizados através da Unido
Nacional dos Estudantes (UNE). A Ditadura Civil-Militar teve seu fim no ano de 1985,
apos a eleicdo do presidente Tancredo Neves e do vice-presidente José Sarney,

marcando o fim de uma era de repressao, controle, tortura e crueldade.

5 GESTAO ESCOLAR DEMOCRATICA

O Brasil passou por um periodo de grandes mudancas no que diz respeito a
educacdo, com maior abertura e descentralizacdo da gestdo dentro do sistema
educacional. Ocorridas pés Ditadura Militar (1964-1985), essas mudancas vieram
para tornar a escola um local mais transparente e democréatico. De acordo com a
Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 2006, inciso VI, a gestdo democratica é
reconhecida como dispositivo legal, e, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), vem para reforcar esse principio, reconhecendo a “[...] gestao
democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de
ensino;”, através do Artigo 3, Inciso VIII. Lima (2000) defende que a gestdo
democratica é um fenémeno politico. Segundo o autor, as acfes tomadas numa
gestdo democrética revelam uma educacao politica, uma vez que suas acfes criam
possibilidades cada vez mais democréticas dentro do a&mbito escolar. Lima ainda diz

gue a democratizacdo escolar é:

[...] uma perspectiva conceptual que focaliza interven¢des democraticamente
referenciadas, exercidas por actores educativos e consubstanciadas em
aclBes de (auto)governo; accdes que ndo apenas se revelam enquanto
decisbes politico-administrativas tomadas a partir de contextos
organizacionais e de estruturas de poder de decisdo, mas que também
interferem na construcdo e recriacdo dessas estruturas e de formas mais
democraticas de exercer os poderes educativos no sistema escolar, na
escola, na sala de aula, etc. (LIMA, 2000, p. 19).

O dispositivo legal n°® 13.005, de 2014, conhecido como Plano Nacional de
Educacédo (PNE), aborda a gestdo democréatica como uma das diretrizes, visando a

“[...] promogao do principio da gestdo democratica da educacgao publica;” (Art 2, Inciso

208



VI). Para Peroni (2014, p. 8) “a educagao tem um papel importante na construcao de
uma cultura democratica e de que o direito a esta aprendizagem deveria ser
vivenciada por todos os sujeitos da comunidade escolar” porque “[...] a participacéo
exige um longo processo de construgéo no qual a gestdo democratica € um fim, mas
também um meio” (PERONI, 2014, p.8).

A gestao escolar é constituida por uma equipe de gestores capacitados para
atender as demandas organizacionais, pedagdgicas e administrativas da escola.
Conforme destaca Costa (2019), o gestor escolar € uma lideranca, um norte para o
corpo docente e o0 organizador responsavel pelo ambiente de trabalho. Além de
coordenar os objetivos propostos, o gestor “[...] também precisa ser o agente de
mudanca, motivando a equipe para o desenvolvimento e a capacidade individual e
coletiva.” (COSTA, 2019, p. 9). Para Luck (2009, p. 25), “a formagado de gestores
escolares passa a ser uma necessidade e um desafio para os sistemas de ensino”,
pois

A gestéo escolar constitui uma dimensao importantissima da educacao, uma
vez que, por meio dela, se observa a escola e 0s problemas educacionais
globalmente e se busca, pela visdo estratégica e as acdes interligadas,
abranger, tal como uma rede, os problemas que, de fato, funcionam e se
mantém em rede” (LUCK, 2009, p. 24).

A equipe de gestdo escolar possui diversos formatos, dependendo da
demanda e da proposta pedagdgica da instituicdo de ensino. Segundo Paro (2018) a
divisdo funciona, de modo geral, num sistema de piramide, tendo a direcdo no topo,
seguido da equipe de coordenacéo pedagdgica, a equipe docente vem a seguir, tendo
logo abaixo os discentes (p. 8), conforme apresentado na Figura 1, abaixo.

Figura 1: modelo de gestéao escolar

Direcédo
Coordenacao

Pedagogica

Equipe Docente
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Fonte: adaptado de Paro (2018).

Para Libaneo (2001), a instituicdo escolar é dividida em seis divisdes, sendo
elas: conselho escolar, dire¢do, setor técnico-administrativo, setor pedagdgico,
instituicdes auxiliares e corpo docente (p. 3-5). O Conselho escolar, segundo Drabach
(2014, p. 233), “[...] tém como principal funcdo possibilitar a participacdo da
comunidade na gestdo da escola. E o espaco no qual os pais podem ser ouvidos e
podem participar das decisbes que sdo tomadas”. O conselho é responsavel por
fiscalizar a organizacdo pedagogica e administrativa da gestdo, cobrando aquilo que
esta estabelecido no Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Os conselhos devem ser
compostos por todos os integrantes da comunidade escolar, nas mais variadas
esferas: docentes, funcionérios, discentes, pais, sendo ativos e participativos nas
decisdes escolares.

A direcdo dentro da gestdo democratica deve ser eleita, escolhida através da
comunidade escolar, buscando sempre profissionais que possuam formagéo na sua
area docente. Nao é necessario formacgdo na area de administracao escolar, mas €
necessario conhecimento da realidade na qual a instituicdo de ensino esta inserida,
reconhecendo as necessidades da comunidade escolar. O diretor escolar precisa
estar aberto ao diadlogo, envolvido numa construcdo e caminhada coletiva para a
execucao do plano pedagdgico. Para Azanha (1993), a construcdo do ideal
pedagodgico da gestdo democratica, que deve nortear a tarefa educativa “cuja
exceléncia h4 de ser medida pela sua capacidade de instalar uma auténtica
convivéncia democrética” (Azanha, 1993, p. 43).

O setor técnico-administrativo € responséavel por coordenar todas as atividades
fora do setor pedagdgico, que “asseguram o atendimento dos objetivos e fungbes da
escola” (LIBANEO, 2001, p. 4) A secretaria escolar é responsavel pela emisséo e
escrituragdo de documentos, além de atendimento ao publico. A zeladoria
corresponde a limpeza e manutencdo da escola. Os setores multimeios,
correspondente a biblioteca, informatica, laboratérios e outros recursos didaticos;

E responsabilidade do setor Pedagogico, segundo Placco (2012), as

[...] atividades relativas ao funcionamento pedagdégico da escola e de apoio
aos professores, tais como: avaliacéo dos resultados dos alunos, diagnéstico
da situagéo de ensino e aprendizagem, supervisdo e organizacdo das acoes
pedagdgicas cotidianas (frequéncia de alunos e professores), andamento do
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planejamento de aulas (contetidos ensinados), planejamento das avaliagoes,
organizacdo de conselhos de classe, organizacdo das avaliacdes externas,
material necessario para as aulas e reunides pedagdgicas, atendimento de
pais etc., além da formacao continuada dos professores. (PLACCO, 2012, p.
8).

As instituicbes auxiliares s&@o estruturas organizacionais paralelas as ja
existentes dentro dos setores escolares. As instituicdes auxiliares tem como objetivo
a representatividade de discentes, docentes e pais dentro do ambiente escolar. A
Associacdo de Pais e Mestres (APM) relne pais e docentes para a discusséo e
organizacdo de eventos e promocdo da escola dentro da comunidade escolar. O
Grémio Estudantil € um dos maiores indicativos da gestdo democrética dentro da
escola, configurando-se como uma entidade representativa dos estudantes. Para
Martins (2013, p. 14) o Grémio Estudantil existe para “[...] diversificar a
representatividade no cotidiano da escola, permitindo aos jovens a ocupagédo de
outros lugares para além da sala de aula e do papel exclusivamente de aluno.”

A sexta e Ultima divisdo trazida por Libaneo (2001), apresenta o Corpo
Docente. O Corpo Docente tem como principal responsabilidade o ensino. Além da
docéncia “os professores também tém responsabilidades de participar na elaboracéo
do plano escolar ou projeto pedagdgico curricular, na realizacdo das atividades da
escola” (LIBANEO, 2001, p. 5), podendo integrar também os Conselhos Escolares e
Instituicdes Auxiliares. A partir desses seis pilares, € possivel construir uma escola
democrética e acolhedora. Libaneo (2001) afirma que uma gestdo democratica e

efetiva

Busca relacdes solidarias, formas participativas, mas também valoriza os
elementos internos do processo organizacional- o planejamento, a
organizacdo e a gestdo, a direcdo, a avaliagdo, as responsabilidades
individuais dos membros da equipe e a agao organizacional coordenada e
supervisionada, j4 que precisa atender a objetivos sociais e politicos muito
claros, em relagéo a escolarizacéo da populagéo. (LIBANEO, 2001, p. 2-3).

A seguir apresentamos a figura 2, exemplificando o modelo de Gestéao

Democratica descrita por Libaneo (2001):

Figura 2: Modelo de Gestédo Escolar Democratica
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Fonte: adaptado de Libaneo (2001).

A reabertura democrética dentro das escolas teve inicio apos o fim da Ditadura
Militar (1964-1985) e possibilitou que a gestdo seguisse com um modelo mais
dindmico, acessivel e inclusivo. Com a chegada da pandemia do coronavirus, foi
necessario se reinventar, novas mudancas chegaram e modificaram o formato de

trabalho da gestéo escolar.

6 A RELACAO PANDEMIA E GESTAO

A histéria brasileira € marcada por péndulos que atingem o &pice da
democracia e o 4pice do autoritarismo. ApGs a abertura democratica, a gestao escolar
ganhou um novo enfoque, mais inclusivo e integrativo. O papel da gestdo escolar
também foi ressignificado, deixando de ter um foco somente administrativo, visando
0s principios organizacionais e pedagogicos. Segundo Peroni (2014, p. 8) “a gestao
democratica na educacédo é parte do projeto de construcdo da democratizacdo da
sociedade brasileira e ndo simplesmente uma mudanca na forma de gestao”.

A gestdo escolar teve mudancas significativas durante a pandemia do
coronavirus. Num primeiro momento, o impacto do fechamento das escolas causou
uma desestruturagdo dentro da organizacdo escolar, elaborada para as aulas
presenciais. Os gestores precisaram, num curto espaco de tempo e sem
planejamento prévio, inovar e se adaptar a nova realidade, buscando novas propostas
e enfoques para o0 ano escolar. Para Ribeiro (2020), os gestores devem focar suas

acOes em proteger alunos e funcionarios, integrar a comunidade escolar, planejar as
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acOes educacionais e sanitarias através da analise do cenario atual e informar a
comunidade escolar sobre as medidas adotadas pela gestdo, para o auxilio dos

discentes e equipe pedagdgica. Segundo Iborra (2020):

La solidez de nuestros equipos docentes, que ya trabajaban en equipo antes,
y que estan acostumbrados a compartir los recursos, a ayudarse
mutuamente para superar las carencias, que aprenden unos de otros,
consultan y discuten sobre la mejor manera de ayudar a cada alumno. Una
solidez que bebe de un liderazgo claro, inspirador, comprometido y valiente
que vertebra a cada equipo, que se reparte como la savia entre cada
individuo y cada rol escolar. (IBORRA, 2020, s/p).

Peres (2020, p. 6) cita que o desafio dos gestores é de “inovar-se para liderar
com eficécia e eficiéncia esse novo contexto educacional, mantendo a credibilidade
do processo de ensino e aprendizagem apesar das adversidades.”. Ou seja, € preciso
gue a gestdo escolar mantenha os valores da instituicdo, agregando-0s ao ensino
remoto, visando a construcdo pedagodgica de um ensino de qualidade. Além do
imediatismo, da transposicdo do ensino presencial para o ensino virtual e da
reformulac&o do planejamento docente, a gestao escolar lidou com outro processo: a
adaptacao da escola para o retorno das atividades presenciais. Os gestores precisam,
neste momento, lidar com protocolos do governo em niveis estaduais e municipais,

atendendo ao cenério atual da regido - que oscila constantemente.

7 PANDEMIA E TECNOLOGIA

Em 2020, a crise sanitaria causada pelo coronavirus fez emergir a necessidade
do uso de tecnologias digitais dentro do ambiente escolar. Para isso, no entanto, foi
necessario desconstruir opinides sobre o uso de tecnologia em sala de aula e se
utilizar ainda mais das metodologias ativas como aliadas para o0 processo de
formacéo dos discentes e planejamento e execucédo dos docentes. Nesse contexto,
houve um processo de readaptacdo do que era a realidade dentro do ambiente
escolar para a realidade virtual, o que “[...] trouxe mudancas para além da linguagem,
mas como a forma de se relacionar mudou em vista da qual normalmente era
utilizada.” (CORDEIRO, 2020, p. 5).

A pandemia trouxe, de forma urgente e contingencial, uma nova otica sobre o
processo de ensino-aprendizagem dentro da educacdo béasica, onde a tecnologia

digital ganhou énfase, uma vez que a continuidade do ensino sé foi possivel através
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do uso de ferramentas digitais. Para Santos (2009, p. 5663) “A educagao online é o
conjunto de acdes de ensino-aprendizagem ou atos de curriculo mediados por
interfaces digitais que potencializam praticas comunicacionais interativas e
hipertextuais.”. A autora ainda aborda que muitos espagos de aprendizagens vem [...]
promovendo a difusédo cultural de suas idéias, potencializando a democratizacdo da
informagao, da comunicagao e da aprendizagem” (SANTOS, 2009, p. 5663). Segundo

Kenski:

Estudantes e professores tornam-se desincorporados nas escolas virtuais.
Suas presencas precisam ser recuperadas por meio de novas linguagens,
que os representem e os identifiquem para todos os demais. Linguagens que
harmonizem as propostas disciplinares, reincorporem virtualmente seus
autores e criem um clima de comunicacgéo, sintonia e agregacdo entre 0s
participantes de um mesmo curso. (KENSKI, 2004, p. 67)

A educacao através da educacédo online e/ou remota nos possibilitou observar
um outro processo pouco dialogado dentro das tecnologias digitais, mas que ganhou
grande evidéncia durante a pandemia: a desigualdade social. Segundo Bid (2012),
muitos locais isolados ou zonas rurais sofrem com a caréncia da internet, e nos
poucos lugares onde esse acesso existe, é feito de forma lenta e dificultosa. Para
Marinelli (2020, p. s/p), além do uso de plataformas digitais “necesitamos volver a
invertir en programas educativos de radio y television, y formar a los docentes en su
uso. Estos han sido altamente efectivos para atender a los estudiantes mas
vulnerables.”?4,

Apesar de ressaltar a vulnerabilidade social dentro do contexto do sistema
educacional, a pandemia mostrou o quanto a educacao digital esta trazendo uma
ressignificagcao pedagogica. As tecnologias da educacéo, para Conte (2018, p. 4), “[...]
precisam estar a servico de relacdes e producdes de re-conhecimentos, ajudando na
curiosidade epistemoldgica através da expressao criativa e cooperativa”. Segundo
Freire (2001), a capacidade criativa e critica das criancas podem ser expandidas, em
vez de reduzidas, através da utilizacdo dos computadores. Destaca-se,ainda, a
citacao de Freire para a utilizac&o das ferramentas digitais, tais como plataformas de

aprendizagens, livros digitais e demais recursos tecnolégicos.

34 “Necessitamos voltar a investir em programas educativos de radio e televisdo e formar docentes em seu uso.
Estes tém sido altamente efetivos para atender os estudantes mais vulneraveis” (Marinelli, 2020, s/p, tradugao
nossa)
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Estes recursos apoiam a funcédo pedagdgica do docente e enriquecem as
estratégias de ensino-aprendizagem. Se podem apresentar como tutoriais,
simuladores, plataformas digitais, cursos on-line, livros digitais ou jogos com
intencdo educacional. Constituem um apoio e uma extensao do docente, da
aprendizagem e do conhecimento a disposicdo do estudante. Além disso,
sdo mediadores pedagogicos desenhados com a intencdo de gerar
aprendizagem em qualquer area e etapa de conhecimento do ser humano.
(BID, 2019, p. 29).

Através dos recursos e ferramentas tecnoldgicas, a gestdo conseguiu, junto ao
corpo docente e aos 6rgdos publicos, se organizar e transformar a escola junto a nova
realidade. Essa nova realidade foi formulada de maneira virtual, através das midias
sociais (Facebook, Whatsapp, etc), de videoconferéncias e plataformas digitais,
conhecidas como Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAS).

A tecnologia digital esta presente na gestdo escolar ha muito tempo, através
dos computadores e internet para uso administrativo, banco de dados que
possibilitam o acesso a informacdes de estudantes, familiares, professores,
funcionarios, fornecedores, etc. Aos poucos, 0 uso dessas tecnologias foi sendo
ampliado para a promocéo da escola dentro da comunidade, propagando a filosofia
pedagdgica e estreitando os lacos entre escola e familia. Segundo Moran (2000), as
demandas atuais e 0s anseios dos estudantes, ndo sdo mais satisfeitos com a

pedagogia dita tradicional. Conforme Almeida e Alonso

0 gestor tem o papel fundamental de propor novas formas de organizar o
trabalho escolar, tornando esse ambiente 0 mais proximo possivel dessa
realidade. Para tanto, ele precisa estar preparado para encarar os desafios
que se impdem a educacao e a prépria escola. (ALMEIDA; ALONSO, 2007,
p. 30).

O gestor € responsavel por introduzir as tecnologias digitais dentro da escola,
inserindo-as no cotidiano escolar. Para isto, € necessario a capacitacdo dos préprios
gestores, corpo docente e funcionarios, além da realizacdo de captacéo de recursos
para a implementacéo de ferramentas tecnoldgicas nas escolas. Para Dreher (2019,
p. 18) “E preciso participar de cursos de capacitacdo, palestras e continuar
desenvolvendo aglbes [...], uma vez que estes estudantes, estdo cada vez mais
conectados com as tecnologias digitais.”

Durante a pandemia, a gestao estreitou seus lagcos com a tecnologia, atraves
de sua utilizagao para a realizagéo de um trabalho efetivo e de qualidade, se utilizando
das ferramentas digitais - tais como as redes sociais e videoconferéncias para

reunides, comunicados, palestras, orientacfes gerais e planejamento de estratégias.
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Aos poucos, a gestédo foi retomando o trabalho presencial, preparando a escola para
uma possivel retomada de aulas, observando sempre os protocolos lancados pelo
governo. Através do Decreto N° 55.465, de 5 de setembro de 2020, o governo do
estado do Rio Grande do Sul autoriza a retomada das aulas presenciais para as
escolas que possuirem a aprovacao do Plano de Contingéncia para Prevencao,
Monitoramento e Controle e demais requisitos descritos no decreto. A partir deste
momento, a gestao teve um novo papel: a reformulagdo do sistema para atender as
demandas presenciais e virtuais. O modelo encontrado para o atendimento foi o
sistema Hibrido. Segundo Bacich (2015), o modelo hibrido integra as atividades

presenciais com as virtuais. Para Horn:

Ensino hibrido é qualquer programa educacional formal no qual um
estudante aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino on-line, com
algum elemento de controle dos estudantes sobre o tempo, o lugar, o
caminho e/ou ritmo. (HORN, 2015, p. 34)

Atualmente, o modelo de aprendizagem hibrida é o que melhor tem atendido
as demandas da gestédo escolar, corpo docente e estudantes. As escolas que, por
diversos motivos, ndo retomaram o ensino presencial, seguem tendo a tecnologia
como base para planejamento e execucdo das aulas. Conforme Cordeiro (2020) a
tecnologia precisa ser uma aliada continua, desvinculando a imagem de uma sala de
aula digitalizada ou sendo uma solucdo temporaria para o ensino remoto. O
protagonismo do ensino presencial permanece, pois “O uso adequado e estruturado
da tecnologia na Educacédo, quando aliado ao trabalho docente, pode impulsionar a

aprendizagem dos alunos” (CORDEIRO, 2020, p. 11).

8 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos a analise realizada a partir das entrevistas junto
aos gestores participantes da pesquisa. Para categorizar e analisar os dados
levantados, foi utilizada a técnica de Analise de Conteudo que, segundo Bardin, “[...]
procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras as quais se debruca. [..] é
uma busca de outras realidades através das mensagens.” (Bardin, 1977, p. 44), ou

seja, a analise de conteudo serve para explorarmos a teméatica além do referencial.
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Bardin aponta que a técnica de Analise de Conteudo utiliza-se de categorias
para melhor sintetizacdo dos dados. Segundo Santos (2012, p. 386) uma
“[...]Jcategoria, em geral, € uma forma de pensamento e reflete a realidade, de forma
resumida, em determinados momentos.”. Nossa analise ser& realizada através de
duas entrevistas, concedidas por gestores da regido metropolitana de Porto Alegre -
Rio Grande do Sul. A entrevista seguiu 0 modelo semi-estruturado aberto, deixando
os entrevistados livres para complementar informacdes pertinentes a tematica
abordada.

O primeiro entrevistado (P1), trabalha numa escola municipal em Viaméao,
atendendo criancas de Educacédo Infantil e Ensino Fundamental I, sendo composta
por nove turmas. E seu primeiro ano na gestdo. O segundo entrevistado (P2), atua no
municipio de Porto Alegre, atendendo criancas de Educacao Infantil, em uma escola
que possui sete turmas. E gestor ha nove anos, sendo quatro anos na mesma
instituicdo escolar.

Seguindo a técnica de analise de Bardin (1977), segue abaixo a figura de

categorias que emergem para analise e discusséo:

Figura 3: Categorias

@ AFETIVIDADE
GESTAO MAIS
HUMANIZADA

ESCOLAE
FAMILIA

~—~—__ EMPATIA

CATEGORIAS

FERRAMENTA
DIDATICA

RETORNO

ANSIEDADE

7

MEDO

FACEBOOK
E
WHATSAPP

Fonte: Adaptado Bardin (1977).
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A imagem acima aborda as categorias desenvolvidas na analise e discusséo
de dados, abordando temas e subtemas, na seguinte ordem: 4.1 - Vinculo; 4.2 -
Redes Sociais; 4.3 - Gestdo mais humanizada e 4.4 - Retorno. No primeiro item,
discorre-se sobre o fortalecimento do vinculo entre a escola e a familia, abordando
ainda a unido da gestéo e do corpo docente. No item 4.2, é abordada a utilizacéo das
redes sociais como instrumento pedagogico, sendo uma ferramenta de auxilio para a
aplicacdo das atividades. No topico de gestdo mais humanizada, vamos debater
sobre como a pandemia trouxe um olhar mais empatico e afetivo para a gestao
escolar. Por fim, vamos abordar o medo, a inseguranca e a ansiedade que o retorno

as atividades presenciais trouxeram para a gestao.

8.1 VINCULO

Vinculo, segundo o dicionéario Aurélio, é a capacidade de unir, atar ou ligar uma
coisa na outra. Percebemos o vinculo como um alicerce, € ele o responséavel pela
fluidez da sociedade e da vida como um todo. Se voltarmos no tempo, observaremos
gue, desde nossa concepcdo, até os dias de hoje, vivemos de vinculos - familiares,
amorosos, amigaveis, sociaveis no geral. A escola € um dos primeiros contatos
sociais da crian¢a, um dos primeiros vinculos formados fora do contexto familiar.

A relacéo escola e familia € um dos pilares para uma rede de aprendizagem
eficaz, pois é de extrema importancia que a familia esteja em conexao com a escola,
acompanhando o desenvolvimento da crianca e partilhando das vivéncias e
acontecimentos. O vinculo deve ser ativo e forte, a escola deve estar em sintonia do
gue acontece dentro da casa do estudante e vice-versa. Esta ligacdo é necessaria
para analise comportamental e pedagodgica dos discentes, segundo Caetano (2004,
p. 1) “O propdsito € que essa parceria se construa através de uma intervencao
planejada e consciente, em que a escola possa criar espacos de reflexdo e
experiéncias de vida numa comunidade educativa, estabelecendo acima de tudo a
aproximacao entre as duas instituicoes.”.

Para isso, familia e escola precisam ter consciéncia de seus papéis e estarem
dispostos a caminhar juntos. Durante a pandemia, € fundamental que a escola seja
um elo para a formagéo dos saberes junto a familia, mantendo o vinculo. Sobre este

aspecto, o entrevistado P2 discorre que, na sua instituicdo escolar, o vinculo com as
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familias foi mantido mesmo com o ensino remoto, segundo ele “a primeira agao foi
poder estar com as familias, mesmo que remotamente, construindo esse vinculo e
mantendo a nossa agcdo como gestores com os professores”. Em contraponto, o

entrevistado P1 nos apresenta outra realidade:

[...] antes da pandemia, eu achava a familia bem presente na escola, a gente
fazia, apesar de estar la a pouco tempo, a gente tinha os pais, eram bem
presentes, vinham na escola e tudo. No inicio (da pandemia) foi meio
complicado, assim [...] eles tém uma rotatividade muito grande de telefone,
de numero de telefone e essas coisas, entdo as vezes isso dificulta o
processo.

E preciso entender que cada escola possui uma realidade Gnica, atendendo a
um publico especifico com demandas locais. O entrevistado P1 conta ainda que a
maneira de aproximar e reconectar a familia a escola, foi através da distribuicdo de
kits de merenda escolar e que, junto aos alimentos, eram entregues atividades
impressas para serem realizadas em casa. Percebe-se que a comunicacdo é
essencial, e que a escola precisa fornecer o suporte para as familias, auxiliando no
planejamento da rotina dos estudos e na conducao das atividades.

Em tempos de crise, a unido faz a forca. E foi exatamente isso que a unido da
gestdo e do corpo docente fez para conseguir vencer os desafios trazidos pelo
isolamento social. O entrevistado P2 conta que, a partir da iniciativa da gestéo, a
escola ministrou cursos, palestras e grupos de estudos para os professores,
incentivando o crescimento na carreira docente. A unido influencia todos os setores
de uma instituicio escolar, tendo em vista que ndo se faz educagdo sozinho. E
necessario uma equipe em sintonia para que todo o processo educacional seja
executado com éxito. A unido dos profissionais que atuam na escola promove
aprendizados valiosos para o desenvolvimento do projeto pedagdgico e uma melhor
fluidez das dinamicas dentro e fora da sala de aula - tanto no presencial, quanto no
ensino remoto.

A unido da gestdo e do corpo docente, deve se estender as familias. No
contexto de pandemia, foi preciso repensar o cenario familiar e reestruturar as
organizacfes, visto que as familias passaram a aplicar as atividades junto as
criancas, mas é preciso lembrar que os responsaveis nao sao professores, e diversas
dificuldades foram abordadas: falta de dominio sobre o conteudo trabalhado, falta de
conhecimento sobre o processo de ensino-aprendizagem, horarios, falta de dominio
das tecnologias, questdes emocionais, etc. E preciso manter o didlogo e a ligagéo

entre a familia e escola para que juntos, possam encontrar solucdes viaveis que

219



favorecam a aprendizagem do discente. Uma das aprendizagens tiradas da
pandemia, segundo ambos os entrevistados, foi a unido. Para o gestor P1 “A prépria
unido do grupo é algo que a gente vai levar, todo mundo teve que se adaptar [..] tudo
isso € uma aprendizagem, com certeza vai ficar, eu acho que muito mais do que a
parte didatica em si.”. Percebe-se entdo, que o vinculo faz a diferenca na atuacao da
escola, precisamos buscar, cada vez mais, estreitar a ligacdo com a familia,
aproximando-a do processo de ensino-aprendizagem e do desenvolvimento

educacional do educando.

8.2 REDES SOCIAIS

As redes sociais foram de grande importancia para a comunicacao e aplicacao
das atividades escolares, servindo como ferramenta didatica durante a pandemia.
Popularmente conhecidos, o Facebook e o Whatsapp, tiveram um papel fundamental
para que diversas criangas tivessem acesso as atividades pedagdgicas, as redes
sociais ainda oportunizaram a comunicag¢do entre a escola e a familia, sanando
duvidas relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem. E vélido salientar que,
as redes sociais, quando utilizadas de maneira correta, podem ser de grande auxilio
na execucdo de atividades, aproximando os contetdos da realidade dos discentes.
Segundo Hodges et al (2020, p. 6), o “objetivo principal nessas circunstancias nao &
recriar um ecossistema educacional robusto, mas fornecer acesso temporario a
instrucdes e apoios instrucionais de uma maneira que seja rapida de configurar
e esteja disponivel de maneira confiavel.”.

Os gestores entrevistados abordaram a utilizacdo das redes sociais como
ferramenta didatica, discorrendo sobre as diversas interacbes obtidas com os
educandos através dos aplicativos: “com as criancas, a gente usou muito o face da
escola [...] faziamos live com os alunos [...] comemoramos todos 0s aniversarios |[...],
fizemos festa junina, festa do dia das maes. Sempre pensando nas atividades em
familia.” (P2). A entrevistada P1 contextualiza que na sua escola, a pagina do
Facebook é utilizada para comunicacéo e informacdes importantes, juntamente com
o0 Whatsapp. Um ponto importante abordado pelo gestor (P1) é sobre a demanda que
a utilizacdo das redes sociais, Como recurso para o ensino remoto, trouxe. Segundo

ele, os horérios de trabalho foram redefinidos, em parte devido a organizagéo familiar
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Quando eu estava na escola, eu saia de casa as 07:30 da manha e retornava
as 17:30 da tarde [...]. Quando eu saia da escola, ela ficava la [...] hoje eu
acordo trabalhando e as vezes vou deitar respondendo mensagem [...] tu te
da conta que os pais tdo na rua trabalhando e chegam em casa tarde [...] dai
ele tem que dar conta das coisas da casa e das atividades e ali a divida
surgiu naquele momento e ai tu vai ter que ajudar.

A educacao dentro do contexto de pandemia trouxe a utilizacdo das redes
sociais, mudando a logistica da gestdo e do corpo docente. Foi preciso encontrar 0
equilibrio e ser flexivel, pois foi um momento atipico para todos. O entrevistado P2
cita que vivia uma rotina muito acelerada, onde a prioridade era a organizacéo e,
devido a pandemia, essa rotina teve uma alteragdo, tornando- se mais cuidadosa e
afetiva. Para Bevilaqua (2020, p. 1) “o educador ao fazer uso das tecnologias digitais
[...] deve fazé-lo de forma ludica, ja que o brincar sempre esteve presente na vida das
criangas, e isto pode tornar a aprendizagem mais significativa”. As atividades
encaminhadas para os educandos precisam estar alinhadas a seu processo de
ensino-aprendizagem, atividades ludicas que promovam a formacéo integral do
individuo, ndo somente enviando as atividades através das redes sociais, para

registro.

8.3 GESTAO MAIS HUMANIZADA

A gestao foi tema chave do presente artigo, desde a reestruturacao do sistema
de ensino durante a Ditadura Militar (1964-1985), passando pela Gestdo Democratica
até os dias de pandemia. Todo esse processo histérico-educacional, despertou um
sentimento na gestao atual: tornar a gestdo mais humanizada, trazendo a afetividade
e a empatia como alicerces para a organizacéo e administracdo escolar. O gestor P2
trouxe uma fala muito importante sobre a aprendizagem neste periodo téo
conturbado: “a maior aprendizagem enquanto escola e professores foi que tivemos
que saber olhar pro colega e respeitar. [...] a gente se conheceu melhor neste tempo,
e ai a gente vé o quanto nds estamos fortalecidos”. Ele ainda complementa: “a gente
tem um olhar mais atento e mais carinhoso, mais cuidadoso”. A entrevistada P1 relata
gue tem acompanhado e assessorado muitas familias através das redes sociais,
diminuindo a demanda dos professores, pois a gestora acredita que a rotina esta

muito exaustiva, e ela, como responsavel pela gestédo, deve prezar pela saude fisica
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e mental do corpo docente. A gestdo precisa ser mais humanizada, olhando para
educadores e educandos com um olhar mais sensivel e afetivo.

Para Aquino (2015, p. 28184) “[...] humanizar é estar coerente com os valores.
E ter a alteridade como fonte de preocupacio. E cuidar no sentido integral, ou seja,
de forma natural e, a0 mesmo tempo, intencional, conjugando desta forma os
componentes racionais e sensiveis de preocupacao.”. A gestdo mais humanizada
fortalece a equipe pedagogica, potencializando o trabalho docente, num processo de
autoconhecimento individual e grupal, voltando a pedagogia da escola para a
aprendizagem e desenvolvimento dos profissionais ali presentes. O entrevistado P2

relata algumas situacdes vivenciadas

“Teve” os momentos onde a gente comegou a sentir aquela angustia da
pandemia e ai a gente teve que direcionar os estudos para um outro lado.
Depois a gente conseguiu retomar, pensamos no estudo de retorno também.
[...] a nossa acdo de gestdo com os professores, de poder estar pensando
no emocional e também na questdo de estudo mesmo.

Percebe-se na fala da gestora, transcrita acima, que o coletivo € muito visivel
dentro da realidade escolar, as tomadas de decisbes, 0s momentos de
compartilhamento e a troca de afetividade entre a equipe. Este cuidado é estendido
até as familias, que recebem um olhar gentil e uma atencao durante esse momento
tao critico, através do auxilio nas atividades, nas lives de eventos virtuais - tais como
festa junina e dia das mées, na distribuicdo de kit de alimentos, visto que muitas
criancas realizam as Unicas refeicdes do dia na escola. Segundo Marinelli (2020, s/p)
“Los sistemas de alimentacion escolar seran fundamentales para paliar la crisis y para
retener a los estudiantes. Mas que una crisis sanitaria, COVID-19 se perfila como una
de las mayores crisis econdmicas en tiempos modernos.”®.

A gestao mais humanizada torna a escola dinamica, aproxima a familia, unifica
0 corpo docente e efetiva 0 processo de ensino-aprendizagem dos estudantes. Para
a UNESCO (2020), uma gestao que coloca as aprendizagens socioemocionais como
pilar da educacéo, incorpora dimensdes fundamentais no curriculo, tornando-o mais

humanista e integral. Uma educag¢do que visa estes principios, forma cidadaos

35 «Qs sistemas de alimentagio escolar serdo fundamentais para aliviar a crise e reter os alunos. Mais do que uma
crise de saude, 0 COVID-19 é uma das maiores crises econdmicas dos tempos modernos.” (Marinelli, 2020, s/p,
traducdo nossa).
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conscientes e preocupados com a comunidade, promovendo a cidadania, a

sustentabilidade, a luta por direitos e por um ensino de qualidade.

8.4 RETORNO

Quando anunciado o fechamento das escolas, na metade de margo, a maioria
das instituicOes escolares previu um fechamento de semanas, com esperancga de que
a pandemia durasse pouco tempo. Com o estendimento do isolamento social, a
gestdo e o corpo docente precisaram buscar medidas emergentes para uma
reformulacéo do ensino, através do ensino remoto. Como ja citado anteriormente, as
redes sociais foram de grande importancia para o processo de ensino-aprendizagem,
aproximando a escola dos educandos. Enquanto as aulas aconteciam de maneira
remota, os gestores enfrentam um novo desafio: lidar com o medo e a ansiedade de
um possivel retorno, preparando a escola através dos protocolos liberados pelos
orgaos estaduais e municipais. O entrevistado P2 afirma que a maior dificuldade
encontrada “[...] foi o medo do retorno, quando nos foi dito que nés iamos voltar, [...]
eu pensava que eu tinha que dar conta de toda a seguranga dos professores.”. O
gestor discorre ainda que ndo houve protocolos especificos para a volta as atividades,
somente o aviso do secretario de educagao do municipio: “Nés tivemos que voltar
sem seguranca nenhuma, sem protocolo municipal, entédo essa falta de amparo da
nossa rede, da nossa prefeitura.”. O retorno das aulas presenciais na escola do gestor
P1, até o momento da realizacdo da entrevista, ndo havia acontecido, o entrevistado
relatou que a prefeitura da cidade declarou que nao haveria retomada das atividades
presenciais no ano de 2020.

Durante as entrevistas, alguns sentimentos ganharam destaque ao se discutir

o retorno as atividades presenciais, conforme apresentado na Figura 4, a seguir:

Figura 4: nuvem de palavras sobre retorno
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Fonte: Adaptado das entrevistas

As palavras acima foram citadas pelos gestores durante a concessao das
entrevistas. Os sentimentos e acontecimentos descritos, podem ser estendidos além
dos muros das escolas. A ansiedade e 0 medo do futuro, num ano atipico, repleto de
mudancas, a preocupacao e a angustia sentida por gestores, docentes e familias, de
vencerem o ano letivo, deixando o processo de ensino-aprendizagem dos educandos
na melhor qualidade possivel a ser ofertada na modalidade remota, a organizacédo
entre as medidas de seguranca para o possivel ou efetivo retorno, observacao de
protocolos e, ao mesmo tempo, a falta de amparo dos 6rgados governamentais.

Na regido metropolitana de Porto Alegre - RS, até o encerramento da escrita
do presente artigo, algumas escolas ja haviam retornado com as atividades
presenciais, com capacidade reduzida de discentes por sala, uso de EPI's e
verificacdo constante de temperatura. Na capital, a autorizacédo de retomada as aulas
na rede basica de ensino, tanto em esfera publica quanto privada, foi publicada no
dia 16 de outubro de 2020, no Decreto n° 20.761 do Diario Oficial de Porto Alegre
(DOPA).

O gestor escolar deve estar atento as necessidades da comunidade neste
momento, priorizando sempre a seguranca e manutencdo da saude publica. Para
Dias et al, a retomada completa das atividades presenciais sé sera possivel com a
vacinagao em massa da populagao, enquanto isso “temos que nos adequar com a
melhor maneira e forma de avangarmos no campo educacional”’ (DIAS et al, 2020, p
37922). A retomada as atividades presenciais deve ser realizada com cautela,
visando o cuidado com os profissionais e estudantes que irdo retornar. E preciso
encarar o medo e a ansiedade, seguir os protocolos de cuidado e prevencao do Covid-

19 e atender as demandas educacionais dos discentes.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

A pandemia do coronavirus trouxe grandes mudancas para a educacéo.
Durante o ano de 2020, muitos foram os desafios enfrentados pela gestdo escolar
para a reorganizacdo das escolas e a conducdo do processo de ensino-
aprendizagem. Um dos maiores desafios enfrentados foi a mudanca do ensino
presencial para o ensino remoto, pois muitas familias carecem de acesso as
tecnologias ou possuem dificuldade para auxiliar os educandos no processo
pedagdgico. A gestdo escolar enfrentou este desafio através da utilizacdo de
ferramentas digitais, responsaveis pelas reunifes de corpo docente, contato com as
familias, envios e devolutivas de atividades pedagdgicas, acompanhamento de
protocolos e planejamento de um possivel retorno.

Durante o isolamento social, a gestdo escolar reafirmou a importancia e a
necessidade do seu trabalho dentro da escola, mantendo a sintonia do corpo docente,
a ligacdo com as familias e organizando as demandas trazidas pelo ensino remoto. A
complexidade do trabalho da gestdo escolar ficou em evidéncia, demonstrando o
guanto a funcdo exige dindmica, abertura e conhecimento. A gestdo escolar € um
dos pilares para o funcionamento da instituicdo escolar, através do atendimento de
demandas pedagogicas, organizacionais e administrativas da escola, seja no modelo
presencial ou através do ensino remoto.

As aprendizagens obtidas durante a pandemia evidenciaram a eficiéncia de
uma gestdo democratica, integradora e aberta, que aproxima a comunidade da
escola. O fortalecimento e a unido da equipe pedagogica foi uma das aprendizagens,
a gestdo aflorou um lado mais humano e empatico, saindo do ritmo acelerado,
trazendo um olhar mais cuidadoso e afetivo com os educadores e educandos.

Infelizmente a pandemia ndo chegou ao fim, a gestdo escolar ainda tem um
caminho de desafios a serem enfrentados, tais como a manuten¢do do vinculo com
as familias, a organizacédo do calendario do proximo ano letivo, 0 engajamento do
corpo docente, o planejamento das ferramentas didaticas para a continuidade do
ensino remoto. Com a retomada das atividades presenciais em algumas escolas, os

gestores precisam visar o cuidado com a saude e a seguranga dos docentes e
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discentes, elaborando um formato de ensino hibrido, utilizando as tecnologias para
auxilio do processo de ensino-aprendizagem.

N&o existe previsao de normalizacéo das atividades presenciais educacionais.
Enquanto a vacina ndo é aplicada em massa na populacdo, seguimos com 0S
desafios e aprendizagens da gestao escolar dentro do contexto da pandemia, visando
0 processo de ensino-aprendizagem dos educandos, 0 planejamento e organizacao

do corpo docente e a promocao de salde e seguranca de toda a comunidade escolar.
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CAPITULO 7

O PROCESSO DE INSERCAO DAS CRIANCAS SURDAS NO CONTEXTO
ESCOLAR: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Alice dos Santos Talasca36
Hildegard Susana Jung?’

1 INTRODUCAO

Na antiguidade, acreditava-se que os surdos eram incapazes de exercer o
raciocinio, ja que este estava relacionado a fala. Também se especulava a ideia de a
surdez ser algum tipo de castigo divino, tornando comum cenas de tortura, abandono,
escravidao e isolamento da sociedade (FIGUEIRA, 2011).

De acordo com FIGUEIRA (2011), esse quadro né&o sofreu mudancas
significativas durante boa parte da Idade Média, quando os surdos permaneciam
sendo desrespeitados e proibidos de exercer determinadas atividades. Devido a
propria “deficiéncia”, ndo podiam receber a comunhao, visto que eram incapazes de
confessar seus pecados, também eram impedidos de receber herancas, votar e
praticar outros direitos como cidaddos. Apenas comecgou-se a pesquisar sobre a
surdez quando as familias nobres, a fim de ndo perderem seus patrimbnios e
riquezas, evidenciaram interesse em descobrir sobre esse advento. A partir de entao,
ja na Ildade Moderna, € que comecaram a surgir médicos e estudiosos que
apresentavam conhecimento e interesse pelo assunto.

Com base nas consideragdes historicamente desenvolvidas para identificar os
surdos, podemos analisar as diversas marcas registradas nessa comunidade,
construidas em meio a ignorancia, ganancia, preconceito e exclusdes. Recentemente,
as capacidades e habilidades da comunidade surda vém sendo melhor reconhecidas,
apresentando a necessidade de promover a inclusdo de surdos na educacao, visto

gue a educacdo escolar tem como objetivo provocar intencionalmente as

36 Discente do Curso de Pedagogia da Universidade La Salle - Unilasalle, matriculado (a) na disciplina de
Trabalho de Concluséo 1, sob a orientagdo do(a) Prof. Hildegard Susana Jung. E-mail: alicetalasca@gmail.com.
37 Doutora em Educacdo. Docente e coordenadora do curso de Pedagogia. Pesquisadora do PPG Educacéo da
Universidade La Salle. E-mail: hildegard.jung@unilasalle.edu.br
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aprendizagens necessarias para que se produzam o desenvolvimento que nao teria
lugar espontaneamente (COLL; PALACIOS; MARCHESI, 1995).

Dito isso, esta pesquisa tem como objetivo identificar as contribuigdes que a
educacgdo promove no desenvolvimento do individuo surdo, analisando sua influéncia
guanto ao compromisso de integracdo deste a sociedade e dando énfase nos
processos envolvidos na aquisicdo de sua linguagem materna, de forma que seja
possivel verificar como ocorrem as significacdes. A metodologia tem cunho
qualitativo, de carater exploratério. Com relacdo a arquitetura do texto, apds esta
breve introducdo, trazemos uma descricdo mais detalhada sobre a metodologia
empregada para este estudo de caso, os referenciais tedéricos utilizados, a analise e
discussdo de dados sobre a tematica em questéo e as considerac¢des finais que esta
pesquisa possibilitou atingir.

Metodologia

Para a realizacao dessa pesquisa, foi utilizada uma abordagem metodologica
gualitativa. De acordo com Gil (2008), este tipo de pesquisa visa coletar dados de
modo muito relativo, pois tem a interferéncia de variados fatores, tais como: natureza
do objeto de estudo e dos dados levantados através dele, a dimensdo da amostra
obtida, os mecanismos de pesquisa utilizados e os referenciais teéricos que
fundamentam o processo de investigacao. Ainda, segundo o autor, essa abordagem
pode ser interpretada como um processo sequencial, englobando a selecao e reducao
dos dados obtidos, a categorizacdo dos mesmos, a interpretacao do autor e a escrita
do relatério, o que requer de certo modo uma posicao imparcial, de escuta e empatia.

Com relacdo a sua tipologia, a pesquisa tem cunho exploratério, uma vez que
busca, segundo Gil (2008) aprimorar ideias ou, constituindo hipéteses, alcancar a
descoberta influenciada pelas mesmas, geralmente trazendo contribuicbes em
pesquisas bibliograficas ou de estudo de caso. A metodologia exploratéria apresenta
uma sondagem mais flexivel, de modo a favorecer a consideragdo dos diferentes
aspectos encontrados durante a pesquisa e, em sua maioria, implica num
levantamento bibliografico, entrevistas (formal/informal) com pessoas que possuem
ou ja tiveram experiéncia sobre a tematica estudada e andlise de exemplos que
estimulem e fornecam melhores compreensdes acerca do objeto de estudo.

Aléem disso, para a efetivacdo da pesquisa, o projeto foi divido em duas fases,
no qual primeiramente foram consultadas fontes bibliograficas (livros, artigos e
documentos legais) e, na segunda fase, houve a contribuicdo de demais fontes de
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informacdo, com o envio de questionarios desenvolvidos na plataforma Google
Forms. Tais questionarios foram elaborados e encaminhados para uma instituicéo ja
especializada na educacdo de surdos, contendo uma proposta bilingue, com
direcionamento voltado para os professores que nela atuam, como forma de reunir
diferentes perspectivas embasadas na propria experiéncia enquanto docente, e outro
voltado para os proprios educandos surdos - com o auxilio de uma ferramenta visual
gravada por um intérprete de LIBRAS -, tentando verificar a forma que assimilam as
propostas destinadas para sua aprendizagem, suas significacdes e expectativas.
Neste sentido, o questionario € definido por Gil (2008) como uma técnica de
interrogacdo que tem como propasito a coleta de dados e, a vista disso, é interpretado
como um conjunto de questdes a serem respondidas pelo pesquisado de forma
escrita.

Com relacdo aos aspectos éticos, os participantes foram informados que a
adesdo a pesquisa € voluntaria e que ndo hé riscos conhecidos sobre a participacao
na mesma, além da possibilidade de colaborar com uma pesquisa que busca
compreender os fatores historico-culturais presentes na comunidade surda,
identificando como ocorre a aquisicdo da linguagem em criancas surdas e 0s
processos envolvidos na etapa das significacdes. Dessa forma, o questionario,
enviado por meio do recurso Google Forms, anénimo, sem identificacdo dos
participantes, nem coleta de seu e-mail. As perguntas enviadas constam no quadro

XX, que segue.

Quadro 1: Perguntas do questionario sobre a Educacao de Surdos

PROFESSORES ALUNOS

e Ha quanto tempo vocé atua como e Em que ano vocé esta matriculado?

docente na educacao de surdos?

e Vocé teve que realizar uma formacao e H& quanto tempo vocé tem tido contato
especifica para efetivar a pratica? com a escola bilingue para surdos?

e Quais metodologias vocé utiliza para e Vocé se lembra qual foi o primeiro sinal
introduzir os sinais, estabelecendo os gue aprendeu? Qual a importancia que
primeiros “cédigos” de comunicagéo? ele teve para seu progresso?

e Como vocé costuma planejar e aplicar e Vocé tem contato com pessoas ouvintes?
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suas aulas? Se sim, como vocés costumam se
comunicar?

e De que forma se avalia a aprendizagem e Vocé sente dificuldade em se comunicar
satisfatdria do aluno, considerando seus com outras pessoas?
avancgos?

e De acordo com a Lei n® 7.853/89 e VOocé ja imaginou uma turma que tivesse
(BRASIL, 1996),“a pessoa com a classe composta por surdos e ouvintes?
deficiéncia tém direito a educacao publica
e gratuita e, preferencialmente, na rede
regular de ensino, e, ainda, se for o caso,

a educacdo adaptada as suas
necessidades educacionais especiais". O
gue vocé pensa sobre ?

e O que vocé pensa sobre inclusdo? e Na sua opinido, como seria 0 processo de

ensino ideal?

e Para vocé, quais os maiores desafios e e O que vocé pensa sobre inclusao?
expectativas para a educacgéo de surdos?

e Quais suas expectativas para a educacao
de surdos?

Fonte: Autoria propria, 2020.

Como podemos perceber, no inicio ha algumas questdes com o objetivo de
caracterizar 0 universo da pesquisa, mas sem nenhum prejuizo ao anonimato dos
participantes. A andlise foi realizada a luz da teoria, seguindo as orientacdes de Gil
(2008), de onde emergiram as inferéncias da autora, como consta no topico da anélise

e discussao dos dados.

2 REFERENCIAL TEORICO

Sabendo-se 0 quanto a tematica sobre a educacdo de surdos se torna
pertinente num periodo onde a inclusdo se evidencia com maior poténcia, se fez
necessario dividir essa pesquisa considerando os diferentes eixos: a) Historia e
educacédo dos surdos; b) Legislacéo; c) A aquisicao da linguagem; d) A escola e o

papel de incluir. Para melhor embasamento desses topicos, foram utilizadas
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contribuicdes de diferentes autores, tais como: Figueira (2011), Schneider (2006),
Skliar (2013); Sa (2010) e Quadros (2008), assim como também documentos legais
afirmando as politicas desenvolvidas para melhor atender as necessidades
educativas e integrativas do publico surdo.

3 HISTORIA E EDUCACAO DE SURDOS

Com base nas escritas de Figueira (2011), Schneider (2006), Silvia (2001), Sa
(2010) e Skliar (2013), podemos perceber que a historia dos surdos nunca foi tao facil,
apresentando registros com diferentes concepcdes. No Egito, por exemplo, o surdo
era considerado como um ser divino, o que fazia com que fossem respeitados ou até
mesmo temidos. Por outro lado, durante a Antiguidade, em Esparta, 0 comportamento
relacionado aos surdos era totalmente o oposto, eles eram atirados ao mar e lancados
em rochedos. Na Grécia, devido a crenca de Aristételes ao proferir que o raciocinio
estava relacionado a linguagem, os surdos eram vistos como incapazes,
marginalizados perante a sociedade e, por vezes, até mesmo condenados a morte.
Esse pensamento sofreu mudancas quando Socrates (360 d. C.) declarou ser
aceitavel a comunicacdo de surdos através de gestos com a mao e 0 corpo
(FIGUEIRA, 2011).

Segundo Figueira (2011), os romanos 0s viam como seres imperfeitos, sem
direito a pertencerem a sociedade e de usufruirem determinados bens (herancas,
testamentos e propriedades). Assim, era comum lancarem criancas surdas -
principalmente as pobres - no rio Tibre para serem cuidadas por Ninfas. Em
Constantinopla, os surdos eram vistos como escravos ou até mesmo como algo a
servir de entretenimento a sociedade.

A lgreja catélica acreditava que os surdos nao tinham alma imortal, ja que eram
incapazes de proferir sacramentos, assim como confessar seus pecados. Essa
imagem perdurou até o final da Idade Média, pois o inicio do Renascimento permitiu
a passagem de uma perspectiva religiosa para uma que considerava a razao. Dessa
forma, a deficiéncia passa a assumir uma outra identidade, sendo analisada sob o
ponto de vista da medicina e da ciéncia (FIGUEIRA, 2011).

Além disso, os registros de Figueira (2011) apontam que John Beverley foi 0
primeiro educador de surdos, em 700 d. C. Entretanto, quem iniciou a histéria dos
surdos foi Pedro Ponce de Léon (1520-1584), sendo o primeiro fundador da escola
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de surdos e conhecido por dedicar grande para de sua vida para ensinar filhos surdos
de pessoas nobres, que tinham como objetivo o interesse econdémico de manter os
privilégios de seus filhos perante a lei. Para exercer seu ensino, ficou conhecido por
desenvolver um alfabeto manual, que auxiliava os surdos a soletrar palavras.

A partir de Léon surgiram diversos estudiosos que buscavam identificar quais
meétodos seriam mais adequados para ensinar surdos a ler e falar, considerando as
capacidades do individuo, tais como John Bulwer (1606-1656), John Wallis (1616-
1703), Charles Michel de L’Epée (1712-1789), Juan Pablo Bonet (1573-1633), Konrah
Amman (1724-1811), Jacob Rodrigues Pereira (1715-1780), Thomas Braidwood
(1715-1806), Samuel Heinicke (1729-1790), Roch-Ambroise Cucurron Sicard (1742-
1822), Pierre Desloges (1747-1799), entre outros, que divergiam de opinides quanto
aos métodos mais eficazes, assim, havendo divisdo de duas correntes: Gestualismo
(método francés) e o Oralismo (método alemao).

Todavia, segundo explica Figueira (2011) em 1880, foi organizado o Congresso
de Mildo, tendo duracao de trés dias, onde um grupo de ouvintes baniu a lingua
gestual do ensino de surdos, substituindo-a pelo oralismo e tornando este método o
Unico a ser aplicado para educacédo de surdos, visto que - para eles - a linguagem
gestual era considerada algo prejudicial para a fala, a leitura labial e a clareza de
conceitos.

No Brasil, a historia dos surdos foi iniciada por Dom Pedro Il, que trouxe
Edouard Huet (1822-1882) - educador francés e surdo - para instruir e desenvolver
uma educacdo para surdos. Huet fazia uso da Lingua dos Sinais, utilizando sinais e
escrita, o que lhe permitia ser considerado um introdutor da Lingua dos Sinais
Francesa no Brasil. Em 1857, foi responsavel por fundar o primeiro instituto para
surdos no Brasil, inicialmente conhecido como Imperial Instituto dos Surdos-Mudos,
recebendo o nome de Instituto Nacional dos Surdos-Mudos em 1956 e, sofrendo
adaptacdes novamente em 1957, quando ficou conhecido como Instituto Nacional de
Educacdo de Surdos. Apés isso, houve grandes mudancas, inclusive influenciadas
pelo Congresso de Mildo, quando passou-se a seguir oralismo puro nas salas de aula
(FIGUEIRA, 2011). Ainda, segundo o autor, somente a partir da década de 1980 é
gue iniciaram discussdes acerca do ensino bilingue no Brasil, passando a analisar as
contribuicdes da lingua dos sinais para a educacao do surdo. Em 1994, Brito passa a

utilizar a abreviacdo LIBRAS (Lingua Brasileira dos Sinais), criada pela propria
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comunidade surda para designar a LSCB, sigla anteriormente criada para se referir a

Lingua de Sinais dos Centros Urbanos Brasileiros.

4 LEGISLACAO

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDBEN), n® 9.394/96,
Art. 4°, inciso Il (conforme redacéo dada pela Lei n® 12.796, de 2013), é estabelecido
o “atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede
regular de ensino”. A LDBEN também prevé, quando necessario, servigos de apoio
especializado (exemplo: intérpretes) e acesso a educacdo especial, como dever
constitucional do Estado, a partir da faixa etaria de zero a seis anos, durante a
educacéao infantil.

O documento de Diretrizes Nacionais para a Educacgéo Especial na Educacgéo
Béasica (BRASIL, 2001) salienta alguns trechos apresentados na Declaracao Mundial
de Educacédo para Todos (1990) e na Declaracdo de Salamanca (1994). O Brasil
apoia propostas que evidenciam o direito de acesso a educacao para todos, no qual
a) todas as criancas, de ambos os sexos, tém direito fundamental a educacdo,
devendo receber oportunidade de manter e obter nivel aceitavel de conhecimento; b)
cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que Ihe séo proéprios; c) os sistemas educativos devem ser projetados,
bem como os programas aplicados, de modo que identifiguem e valorizem toda gama
dessas diferentes caracteristicas e necessidades; d) as pessoas com necessidades
educacionais especiais devem ter acesso as escolas comuns, que deverédo integra-
las numa pedagogia centralizada na crianga e ser capaz de atender suas
necessidades.

Ademais, no decreto N° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, sdo apontadas
algumas resolugdes que abordam: a incluséo da libras como disciplina curricular, da
formacdo do professor de libras e do instrutor de libras, a garantia do direito a
educacdo das pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva, assim como outros
direitos.

Primeiramente, é debatido no Art® 3, o dever de implantar Libras como

disciplina necesséaria nos cursos de formacdo de professores para o exercicio do
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magistério - nivel médio e superior - e nos cursos de Fonoaudiologia, também sendo
disciplina optativa nos demais cursos de educacdo superior e na educacao
profissional.

Além disso, também prevé no Art® 22 o dever das instituicbes federais de
ensino garantirem a inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, seja
através de escolas e classes de educacéo bilingue ou escolas comuns de rede regular
de ensino, permitindo que os alunos tenham direito & escolarizacdo em um turno
diferenciado do atendimento educacional especializado para o desenvolvimento de
complementacao curricular. Esse dispositivo legal destaca a tarefa das instituicbes
federais em também assegurar, aos alunos surdos, os servicos de tradutor e
intérprete de Libras em sala de aula e em outros locais dentro do espaco escolar,
assim como fornecer equipamentos e tecnologias que viabilizem o acesso a

comunicacéo, informacédo e educacéo.

5 A AQUISICAO DA LINGUAGEM

Segundo Quadros (2008, p.67), “conhecer o desenvolvimento da linguagem e
conhecer as condi¢des que se impdem ao processo de aquisicdo de uma segunda
lingua devem ser os pontos de partida para qualquer profissional que objetive
trabalhar com o ensino da lingua portuguesa para surdos”, visto que a Libras deve
ser concebida como a primeira lingua do individuo surdo, para sé depois ser possivel
desenvolver a segunda lingua. A autora realiza uma pesquisa considerando
abordagens comportamentalista, linguistica e interacionista, comparando suas
semelhancas e distingbes e classificando determinados estagios envolvidos no
processo de aquisicdo da linguagem, sendo: periodo pré-linguistico, estagio de um
sinal, estagio das primeiras combinac¢fes e estagio das multiplas combinagdes.

No periodo Pré-Linguistico, Quadros (2008) se baseia nos estudos de Petitto
e Marantette (1991) que analisam o balbucio de bebés surdos e ouvintes, sendo estes

by

pertencentes a mesma etapa do desenvolvimento, aproximadamente 1 ano e 2
meses. Nas pesquisas, € identificado que ambos os bebés passam pela fase do
balbuciar, seja por produc¢des orais ou manuais, 0 que representa a capacidade que
os dois grupos possuem para a linguagem. Os bebés surdos e ouvintes apresentam
os dois tipos de balbucio até um determinado estagio, que depois se desenvolvem de

acordo com suas especificidades. Assim, demonstram haver uma sistematizagéo
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guanto as duas formas de balbuciar, apresentando a teoria de que a capacidade
linguistica necesséria para a aquisicao da linguagem ocorre independentemente da
modalidade da lingua, seja ela oral-auditiva ou espaco-visual.

O Estagio de um Sinal ocorre, aproximadamente, entre os 12 meses a dois
anos da crianca surda. Alguns autores apresentam divergéncias quanto a ideia de
inicio para o sinal, entretanto, o estudo aponta que somente a partir de um ano € que
se torna possivel introduzir a lingua dos sinais em criangas surdas, considerando o
desenvolvimento dos mecanismos fisicos, seja as maos ou o trato vocal.
Comparando-se criangas surdas e ouvintes, percebe-se que ambas costumam
apontar as coisas para expressar 0 que desejam até o primeiro ano, apés isso,
gquando ela entra no estagio do sinal, o uso da apontacdo desaparece. Esse
fendmeno, conforme Petitto (1987) pode ser uma fase em que se evidencia uma
reorganizacdo basica, na qual a crianca deixa de fazer uso da apontacdo -
inicialmente gestual - para visualiza-la como elemento do sistema gramatical da
lingua dos sinais.

O Estagio das Primeiras Combinacdes se manifesta a partir dos dois anos,
guando comeca a esquematizacdo da ordem das palavras a fim de estabelecer
relacbes gramaticais. Segundo Bellugi e Klima (1979), como forma de facilitar a
aquisicdo da linguagem, o primeiro sistema a ser trabalhado é o pronominal, no qual
determinados pronomes séo identificados através da propria indicagéo, seja para si
ou para o outro. Essa abordagem pode ser vista como problematica, pois, conforme
Petitto (1986), se as criancas ndo compreenderem a relacao indicativa entre a forma
apontada e seu referente, a plurificagdo da apontacdo pode agravar dificuldades na
aquisicao de mecanismos gramaticais. Entretanto, Hoffmeister (1978) salienta que os
objetos sdo nomeados e referidos somente em situacdes de contexto imediato, assim,
desconsiderando a visao apresentada por Petitto.

Por ultimo, temos o Estagio de Mdultiplas Combinagdes que se desenvolve,
aproximadamente, a partir dos dois anos e meio aos trés anos de idade. A partir dos
trés anos, as criangas comegam a usar o sistema pronominal com referentes nao
presentes, embora ainda apresentem erros, logo, aos trés anos e meio, as criangas
ja sao capazes de utilizar concordancia verbal com referentes presentes. Por volta
dos quatro anos, as criangas surdas conseguem estabelecer mais de um ponto no
espaco, de forma inconsciente, j4 que ndo estabelecem associa¢gfes entre o local e a

referéncia, o que dificulta a concordancia verbal. Nesse periodo, elas demonstram
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uma explosdo do vocabulario, jA sendo capazes de distinguir derivados, homes e
verbos. O dominio completo dos recursos morfologicos da lingua € adquirido entre os
cincos e seis anos de idade, quando ja demonstram a utilizacéo de verbos flexionados
de forma adequada.

6 A ESCOLA E O PAPEL DE INCLUIR

Considerando as particularidades da comunidade surda e seus direitos
conforme a lei (BRASIL, 1988; BRASIL, 1996; BRASIL, 2001 e outros dispositivos
legais), as escolas tém o dever de oferecer uma educacao especial, garantindo o
direito ao ensino, de forma que ele seja acessivel e de qualidade. Para isso, é
necessario que haja adaptacées no curriculo e no préprio Plano Politico Pedagogico
(PPP) das escolas, no qual se faz de extrema importancia a implantacéo de politicas
de cidadania, que trabalhem questdes identitarias e culturais, promovendo o respeito
e reconhecimento dos direitos linguisticos, a fim de se estabelecer uma
conscientizacdo sobre préticas efetivas para integracdo e inclusao do sujeito como

um todo. Neste sentido,

No curriculo ha o conflito na compreensdo do papel da escola em uma
sociedade fragmentada do ponto de vista racial, étnico e linguistico. E preciso
assumir uma perspectiva sociolinguistica e antropoldgica na educacgéo de
surdos dentro da instituicdo escolar, considerando a condi¢do bilingue do
aluno surdo. (SILVA, 2001, p.21)

A escola deve avaliar sua estrutura considerando o processo de aprendizagem
do discente, viabilizando um corpo docente qualificado e capacitado capaz de atender
e suprir as necessidades apresentadas, bem como possibilitar recursos didaticos
pedagdgicos adequados, ofertando a disponibilizacdo de salas de recursos e classes
especiais. Além disso, precisa adaptar seu enfoque quanto a perspectiva
sociolinguistica, permitindo que a lingua dos sinais possa ser desenvolvida e usada
de forma natural entre os alunos surdos, visto que a mesma € concebida como sua
linguagem materna. Dessa forma deixa de apenas impor a apropriacdo da lingua
portuguesa que exprime um sentido vago para o aluno surdo, refor¢cando dificuldades
no processo de ensino.

A escola, nesse sentido, recebe um papel de grande responsabilidade, pois

deve levar em conta os interesses, sentimentos e valores dos educandos, tendo um
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compromisso com a formacdo integral dos sujeitos com os quais se relaciona,
proporcionando condi¢cdes para que todos possam desenvolver seu potencial, suas
habilidades e competéncias. E de extrema importancia que os profissionais de
educacdo busquem conhecimento sobre aspectos soOcio-culturais da comunidade
surda, bem como o aperfeicoamento quanto a lingua dos sinais, visando compreender
0s processos evidenciados na aquisicdo da linguagem e identificando que ocorre de
forma gradual e individual. Ademais, também deve-se considerar a presenca de um
intérprete de lingua dos sinais para favorecer e facilitar a compreensdo sobre os
contetdos abordados. Neste sentido, essa presenca pode despertar curiosidade e,
até mesmo, discriminacfes, assim, é fundamental que o profissional docente faca

intervencdes, pois:

A diferenca incomoda: propde-se uma integracao que nada mais é que uma
tentativa de assimilagdo, de negacdo, de correcdo. Fala-se muito de
“integracéo”, de “inclusdo”, mas os discursos, as interpretagdes, os olhares
reforcam a organizacdo atual, que, na verdade, exclui, tragca barreiras e
fronteiras. (SA, 2010, p. 254)

E necessario considerar o “integrar’ e “incluir’ em sua amplitude geral,
garantindo um atendimento adequado que vise amparar e dispor meios de
acolhimento aos alunos com necessidades individuais, adaptando atividades que
estimulem significacbes para eles, explorando suas capacidades espaco-visuais e
trabalhando as diferencas em sala de aula, de modo que se promova uma reflexao
entre seus pares, incentivando o respeito, empatia e cooperatividade. Logo, a escola
deve apresentar seu papel de ensinar, desenvolver uma abordagem quanto a
diversidade e valorizar todas as realiza¢des individuais capazes de exprimir 0s
resultados obtidos no processo de aprendizagem (SCHNEIDER, 2006).

Levando em consideracao todas as informacgfes dispostas nesta pesquisa,
podemos analisar o processo de insercdo como algo complexo, que demanda a
participacdo da gestao institucional, da familia, de professores e intérpretes e de toda
comunidade escolar, a fim de construir uma proposta que seja capaz de valorizar as

diferencas e particularidades de seus alunos.

7 ANALISE E DISCUSSAO DOS ALUNOS
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Conforme citado anteriormente no tépico de metodologia, este trabalho foi
desenvolvido sob perspectiva de cunho qualitativo através de questionarios
construidos na plataforma Google Forms, assim, buscou-se reunir relatos de
diferentes grupos que possuem experiéncias em comum e fazem parte de uma
instituicdo voltada exclusivamente para a educac¢ao de surdos, coletando informacdes
de alunos e seus respectivos professores. Em primeiro momento, as perguntas
estavam relacionadas ao género, tempo de atuacdo profissional e escolar,
dificuldades relacionadas ao processo de comunicacgdo e formacdes necessarias para
intervir na aquisicdo da linguagem. Da parte docente, a pesquisa somou a
contribuicdo de 11 respostas e dos alunos, principalmente devido a dificuldade de
acesso, apenas 5 respostas.

Questionando o publico docente percebeu-se uma variavel no periodo de
ensino dedicado a educacdo de surdos, apresentando a pratica experiente numa
trajetéria que permeia de 2 a 25 anos. Além disso, também se fez relevante
compreender se h& necessidade de formacdes especificas ou cursos
complementares que efetivem essa pratica. Abaixo, segue uma representacao grafica

embasada nas respostas obtidas, como se observa no grafico da Figura 01.

Figura 01: Tempo de atuacédo docente na educacao de surdos

25 anos 2 anos

20 anos

18 anos

17 anos

12 anos

Fonte: Dados da pesquisa (2020).
A partir desse levantamento, os profissionais foram indagados sobre a necessidade
de formacdao, visto que essa etapa se demonstra como elemento crucial e complementar a
pratica docente. Assim, promovendo conhecimentos mais abrangentes sobre o processo

vinculado a educacdo de surdos, partindo da perspectiva conteudista a metodologias
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diversificadas que sejam capazes de garantir a promogdo de uma aprendizagem inclusiva,

significativa e satisfatéria.

Figura 02: Necessidade de formagé&o especifica

NAO
9.1%

SiM

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Na Figura 02, percebemos que maior parte do publico docente confirmou haver
necessidade de formacgdes especificas capazes de promover uma pratica profissional
mais efetiva, dentre estes, alguns complementaram com as seguintes contribui¢cdes:
“cursos de especializagao na area”, “capacitagdo educacional na area da surdez’ e
“cursos de extensao e pés-graduacao”. Na parte que possui a cor violeta evidenciada,
representando 9,1% da pesquisa, houve apenas uma negacao que trouxe como
justificativa a formacdo ja concluida na Graduacdo de Educacdo Especial -
Habilitagdo em Deficientes da Audiocomunicagao.

Refletir sobre o0 modelo de ensino e os processos envolvidos nele € algo
complexo, ainda mais na educacdo de surdos, onde a funcdo simbdlica apresenta
maior predominancia. Nisso, também se tornou relevante investigar quais as
principais metodologias adotadas para introduzir os primeiros sinais, estabelecendo

0s codigos de comunicacéo, as respostas foram as seguintes:

- Material concreto, imagens... Tudo de forma ludica e pensando na
singularidade de cada aluno;

- Conversa informal para conhecer os alunos e graus de entendimento em
Libras. No decorrer das aulas, muitas imagens para associar o sinal
correspondente ao significado representado na gravura/imagem. As
palavras-conceito trabalhadas em contexto com as vivéncias pedagdégicas
irdo oportunizar o letramento dos alunos;

- Utilizando imagens associadas a sinais;

- Agora em aulas retomas estou usando sala de aula invertida, tenho canal no
youtube;

- Imagens, situagfes em que usamos;
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- Metodologias variadas, com bastante estimulo visual e conhecimento prévio
da crianca;

- Demonstrando ou indicando e realizando a sinalizacéo;

- Do simples ao complexo;

- Libras como L1;

- Imagens, quadro branco, tecnologias digitais, materiais concretos;

- Lingua de sinais, parto do concreto para a abstracdo. Depois, a lingua
portuguesa.

Com relacdo ao questionamento levantado acima, se fez necessario pensar
em como o planejamento das aulas ocorrem, bem como sua devida aplicacdo. A
educacdo é um processo complexo, demanda uma organizagao estratégica que vise
atender as caréncias identificadas. De acordo com Vasconcellos (2002, p.79),
“‘planejar é antecipar mentalmente uma acdo ou um conjunto de agcbes a serem
realizadas e agir de acordo com o previsto. Planejar ndo é, pois, apenas algo que se
faz antes de agir, mas é também agir em funcao daquilo que se pensa”.

Através das respostas obtidas quanto a metodologia, os professores
sinalizaram a utilizacao de observacgdes individuais, sondagens, consideracdes sobre
as especificidades de cada aluno, avaliagbes diagndsticas, embasamento em
documentos norteadores como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o
Referencial Curricular de Canoas (RCC), contextualizacdo da realidade dos alunos
para a sala de aula, buscando sinais que mais se enquadrem nela; realizacdo de
registros diarios para obter um panorama geral do desenvolvimento do educando e
aulas diversificadas que intercalam praticas, experiéncias e pesquisas de cunho mais
tedrico, propondo desafios para serem solucionados até a préxima aula.

A avaliacao também assume uma conduta diferente, visto que deve reconhecer
e considerar as diferencas manifestadas dentro da sala de aula, preservando a nogao
de equidade, isto é, ofertando diferentes meios didatico-pedagdgicos com o objetivo
de fornecer um ensino mais justo, onde todos os alunos possam ter a oportunidade
de aprender de forma significativa. Pensando nisso e na importancia de conceder um
ensino de qualidade, também buscou-se identificar de que forma os profissionais da
educacéo avaliam seus alunos considerando os avancos e a forma de identificar uma
aprendizagem satisfatoria através deles, os resultados foram 0s seguintes, como

aponta a Figura 03.

Figura 03: O processo de avaliagao
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Libras

Subjetivamente

Avaliacio Processual e
Formativa

Avaliacio Diagnostica

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Considerando os eixos destacados pelos professores quanto as formas de
avaliar, percebemos que embora relacionados, ambos tém enfoques diferentes.
Dentre eles, 2 pessoas afirmaram que usam o critério da Libras, analisando a
evolucdo dos educandos, bem como as situacdes cotidianas em que eles se
comunicam; 6 responderam afirmando fazer o avaliar de forma processual e
formativa, ou seja, observando o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos de
acordo com os objetivos propostos em aula, aplicando trabalhos, testes e provas; 2
professores se encaixaram na avaliacao diagndéstica, representando a preocupacao
de primeiro identificar as caréncias de seus educandos, considerando suas
especificidades e buscando adaptar suas metodologias as necessidades expostas
como forma de atingir as competéncias almejadas e 1 manifestou sua forma de avaliar
visualizando a subjetividade, ou seja, percebendo as diferentes formas de
significacdes ocorridas em aula e construidas pelo sujeito. Nesse viés, DIZEU e
CAPORALI (2005, p. 591) destacam que:

A partir da aquisicdo de uma lingua, a crianca passa a construir sua
subjetividade, pois ela terd recursos para sua inser¢ao no processo dialégico
de sua comunidade, trocando idéias, sentimentos, compreendendo o que se
passa em seu meio e adquirindo, entdo, novas concep¢des de mundo.

Desta forma, cabe a nds refletir sobre o processo de avaliar, identificando como
cada resposta complementa a outra e apresenta um modelo sistematico de
acompanhamento. O professor deve conhecer seus alunos, investigar as demandas
encontradas dentro da turma, identificar as necessidades expostas, buscar inovagoes

gue promovam um olhar mais criativo para adaptacdes que incluam e facam a aula
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ser ressignificada, trazendo sentido e conhecimentos para o educando. Desta forma,
considerando a importancia de oportunizar um ensino de qualidade, que forneca
meios adequados para sua efetividade, destacamos a lei n°® 7.853/89 (BRASIL, 1996),
que defende “a pessoa com deficiéncia tem direito a educagao publica e gratuita e,
preferencialmente, na rede regular de ensino, e, ainda, se for o caso, a educacéo
adaptada as suas necessidades educacionais especiais”’, assim, questionando os
profissionais sobre qual a perspectiva que eles tém sobre a lei, considerando a meta
qgue ela induz alcancar até a realidade ainda presente nas escolas, as respostas

foram:

- Penso ser positivo se houver estrutura e boa vontade para que ocorra de
fato;

- Em muitos casos é possivel ocorrer um trabalho de inclusé@o na rede regular

de ensino, mesmo com a precariedade estrutural e de pessoal que é muito

comum. Mas, é fundamental conhecer o aluno para avaliar se a escola

regular pode auxilia-lo ou n&o. Alunos surdos estdo fora dessa

posibilidades pela barreira comunicacional,

Hoje a lei ja mudou. A inclusao € linda no papel e na lei, mas na vida real é

muito discriminatoria;

Para os surdos preferencialmente escolas bilingues. Acho que falta isto na

lei;

Penso que a escola Bilingue é o melhor caminho para o alunos surdo, todos

gue estédo inseridos naquele contexto usam a lingua de sinais de forma

natural para se comunicar, o que difere da escola regular;

Concordo. Todos tem direito a educacdo e comprovadamente, acontece o

progresso do aluno que frequenta a escola.

Eu penso que o aluno surdo deve estudar numa escola bilingue para

surdos.

Que o surdo tem que ser alfabetizado em libras, assim como estudar em

uma escola que tenha a libras como primeira lingua e o portugués escrito

como segunda.

Acho muito importante. Pena que ndo é cumprido pelo poder publico que

sempre quer acabar com a educacéo especial. Que ndo manda recursos,

gue nao cumpre a lei. Que s6 lembra dos deficientes em época de elei¢ao,

gue esquece que todos tem direito a educacao.

N&o funciona na pratica.

Acredito que, antes de educacdo publica e gratuita, a pessoa com

deficiéncia tem direito a educacdo de qualidade; direito a uma

escolarizacdo que invista plenamente em seu desenvolvimento,

aproveitando e ampliando suas potencialidades. Entendo que o termo

“qualidade” tem sido muito ignorado quando pensamos na educagao da

pessoa com deficiéncia.

Dentre as respostas apresentadas acima, percebemos que embora a inclusao

demonstre uma preocupacao em fornecer as mesmas condi¢cdes para todos, ela
ainda ndao cumpre o seu papel de incluir conforme a legislagéo, o que faz com que
seja vista como eixo potencializador de discriminagdo devido ja pré-rotular alguém
por suas diferencas e especificidades. O incluir, em seu aspecto geral, assim como

mencionado no ultimo topico por uma das entrevistadas, ndo garante uma educacao
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de qualidade, visto que nem sempre recebe a atencdo necessaria da instituicao e dos
profissionais que nela atuam, fazendo somente reproduc¢des que simulam uma
experiéncia de aprendizado por parte do aluno surdo: dando-lhe notas, mas n&o
permitindo a construcao das conexdes e compreensdes. Logo, a visdo de Gongalves

e Santos (2012, p.234) deve ser refletida, pois:

[...] a escola é uma das primeiras oportunidades que a crianca surda tem
para aprender a conviver com outras criancas, além de ser um espaco de
construgdo de sua identidade, fora do ambiente familiar. Outros objetivos
implicitos voltados para os alunos surdos na escola é a oportunidade de
adquirir conhecimentos acumulados da humanidade e tornar-se cidadao
consciente de seus direitos e deveres, além de preparar-se para o0 mercado
de trabalho e para o seu desenvolvimento pessoal e social.

Assim, torna-se ainda mais saliente a necessidade de um olhar humanizado e
acolhedor, que possa voltar-se para as distintas realidades presentes no mesmo
espaco e adequar as praticas pedagogicas na medida em que ela se torne
significativa para cada individuo, afinal, o dever da educacdo é propiciar o
desenvolvimento integral do individuo (fisico, emocional, intelectual, social e cultural),
seu preparo para o exercicio da cidadania - abordando questdes sobre valores éticos
e morais -, assim como a qualificacdo deste para ingresso do trabalho (BRASIL, 1998,
art. 205). Para tanto, os profissionais também descreveram suas concepcdes acerca
dos maiores desafios e expectativas que nutrem para o futuro da educacéo de surdos,
sendo elas: a conscientizacdo da familia e da comunidade; o respeito as diferencas;
a garantia de oferta de escolas voltadas para a educacao de surdos; o conhecimento
universal sobre a Libras, formacao de profissionais qualificados e investimento na
qgualidade da escola bilingue, considerando propostas de inovacao, disponibilidade
de recursos e preparacao institucional.

Analisando os dados obtidos com profissionais da educacao, percebeu-se a
necessidade de buscar uma aproximacao acerca das concepcdes dos proprios
alunos, considerando as experiéncias individuais, o grau de significacdo conferido a
elas, a maneira que se comunicam, assim como as dificuldades, reflexdes e
expectativas que nutrem pela educacdo dos surdos. Entretanto, devido ao periodo
turbulento vivenciado no ano vigente e provocado por uma pandemia, o processo de
entrevista sofreu grande impacto, trazendo a necessidade de isolamento e
distanciamento social, dificultando o acesso destes alunos ao ensino, assim como de

uma compreensao mais reflexiva sobre as préprias vivéncias. Para tanto, a pesquisa
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se efetivou com a contribuicio de 5 alunos que, em sua maioria, estavam
matriculados em diferentes niveis de ensino, como também apresentavam diferentes
tempos de convivio com a escola para surdos, desde o contato inicial, assim como
alguns mais duradouros, conforme registrado no grafico da Figura 04 abaixo.

Figura 04: Ano em que esta matriculado

N&o informade EJA

2020

5° ano

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

O grafico representado acima evidencia que a maior parte do publico
matriculado se encontra no 5° ano e embora uma das respostas ndo seja
desenvolvida, percebe-se que o grupo inclui até mesmo a modalidade EJA. Logo,
esse aspecto levanta curiosidades acerca do ensino de jovens e adultos na educacao
de surdos, pois a Libras envolve um processo complexo de sinais, no qual também
apresenta os niveis linguisticos de morfologia, sintaxe e outros itens lexicais, também
nao fazendo a conjugacdo de verbos e explorando habilidades do campo viso-
espacial. Quanto a aquisicdo da linguagem, recomenda-se a iniciacao através do
contato com a libras desde os primeiros anos de vida, promovendo um melhor
desenvolvimento no individuo. Entretanto, em casos onde esse processo se inicia
tarde demais, as dificuldades se manifestam com maior intensidade devido aos
atrasos de linguagem, o que pode influenciar no pensamento abstrato,
desenvolvimento da subjetividade, evocacéo do passado, entre outros.

Dentre a descricéo da Figura 05 percebemos que novamente ha uma resposta
sem contribuicdo definida, o que passa a ser compreendida como uma limitagéo, no
gual o aluno ndo conseguiu atingir a compreensao necessaria. Por outro lado, na
Figura 04 também temos essa mesma impressao, visto que o aluno confunde o ano

letivo com o ano vigente.
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Figura 05: Tempo de contato com a Educacéao Bilingue
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1ano 5 anos @ anos Num sei

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Segundo Ponzio (2008, p.90), o sinal é a primeira etapa para a compreensao,
sendo essencial para o processo de identificacdo que possibilita reconhecer e
significar. Para tanto, os alunos foram questionados sobre a lembranca do primeiro
sinal que aprenderam, assim como uma reflexado sobre qual importancia que o mesmo
propiciou para o0 progresso na linguagem dos sinais, se foi um acontecimento
marcante ou nao, as respostas foram: “De transito”, “Ainda ndo compreendeu, pois
tem além de surdez outras deficiéncias”; “O primeiro sinal foi mama, foi importante
para a minha mae saber que eu estava com fome” e “Bom”. Através dessas respostas
percebeu-se a importancia dos sinais como manifestacédo das necessidades, assim
como dos interesses e interiorizagdo dos elementos contextualizados, constituindo a
prépria personalidade, bem como aprendizagens significativas.

Num segundo momento, os alunos também foram questionados sobre
possuirem contato com pessoas ouvintes, além disso, também houve uma sondagem
gue buscou identificar através de que meios os alunos se comunicavam, fosse entre
seus pares ou com ouvintes, questionando o grau de dificuldade que este processo
representa, as respostas evidenciaram que todos estabeleciam contato com ouvintes
e, como forma de comunicacao faziam uso da libras, leitura labial, das expressdes

faciais e reagfes corporais.
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Figura 06: Dificuldade de comunicacao

As vezes

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Tendo como base as respostas acerca de como a comunicacdo €
experienciada, considerando as dificuldades de interacdo e compreensédo, a pesquisa
também visou analisar se os proprios discentes jA& haviam refletido sobre as
possibilidades de serem incluidos em turmas compostas por surdos e ouvintes,

conforme a seguinte representacao:

Figura 07: Possibilidades de turmas compostas por surdos e ouvintes

Talvez

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Nos graficos 06 e 07, respectivamente, 0os alunos expressaram a realidade
gue ainda vivenciam, no qual nem todas as pessoas possuem conhecimentos
necessarios acerca da lingua dos sinais e, devido a esta incompreensao, impdem
barreiras no processo de comunicacdo. Logo, também buscou-se coletar a opinido
pessoal que 0s mesmos possuiam quanto ao modelo ideal de ensino, as respostas

” ”

foram: “o0 que a gente aprende”, “comunicagéo alternativa junto com libras”, “que todos
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surdos e ouvintes aprendesse libras, para melhor comunicar-se” e “com traducao
simultdnea em libras”, dentre estes um aluno ndo expressou sua perspectiva.
Ademais, quanto a inclusédo, os retornos foram: “tem que incluir’, “N&o funciona
efetivamente no Brasil.”, “seria 6timo.” e “importante”, assim, ressaltando a
necessidade de um olhar mais atento para este processo de implantar o incluir, visto
gue é algo que ultrapassa a perspectiva legal e expde a caréncia que até mesmo o
publico alvo identifica, mas demonstra conformidade com o fato de nao funcionar
efetivamente no Brasil.

Por fim, como encerramento do questionario, foi solicitado uma perspectiva
futura quanto a educacao, considerando as expectativas que os alunos nutrem sob
ela, a partir disso, os dados obtidos foram: “aprender”, “colocar minha filha em
comunicagao com seu meio”, “comunicar-se com todos” e “socializacao”. Percebeu-
se uma visao além dos educandos, partindo para o olhar familiar que demonstra uma
preocupacao, assim como a esperanca de propiciar melhores condi¢cdes para seu

filho viver em sociedade.

8 CONSIDERACOES FINAIS

Considerar o “incluir’” como uma peca solta dentro do processo educativo
desconfigura totalmente seu carater intencional, visto que desta forma acaba
potencializando as chances de evasao, discriminagao e exclusdo. Refletir sobre isso
€ 0 primeiro passo para poder considerar a aplicacdo da educacdo de surdos num
ambiente de ensino regular - fornecendo-lhe o suporte adequado -, na medida em que
se observa 0 descaso quanto a efetivacao das leis e diretrizes propostas para essa
causa.

As escolas que realizam atendimento para esse publico devem conscientizar-
se dos documentos legais e da necessidade desse publico ter acesso a uma
educacdo de qualidade. Através de todo levantamento tedrico apresentado acima,
percebemos que as dificuldades encontradas pela comunidade surda sempre se
fizeram presente em nossa sociedade, desde o século XIX até os dias atuais, sempre
reprimida e anulada. Mesmo com as politicas de inclusdo passando a serem
desenvolvidas, em meados dos anos 90, esse quadro ndo sofreu muitas
modificacdes.

Diante os relatos descritos neste trabalho, analisando-se durante as falas de

professores, alunos e até mesmo pais, ainda existe uma visao muito pessimista e
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conformada sob alguns aspectos. Enquanto evidenciam a necessidade de um olhar
humanizado e inclusivo, que busque fazer diferenca, os mesmos acabam concluindo
gue esse € um processo que nao tem éxito ja que nao é desenvolvido na maior parte
das vezes, prevalecendo apenas uma assinatura no documento como propaganda de
um servico oferecido. Logo, essa realidade requer ajustes. E preciso que haja
representantes da lei, que busquem, questionem e exijam a efetividade de seus
direitos.

Para tanto, é necessario que haja maior investimento quanto a educacéo de
surdos, seja na oferta de qualificacdo profissional - dispondo melhor compreenséo
acerca dos processos envolvidos na aquisicdo de linguagem, metodologias,
planejamentos e formas de avaliar -, na disponibilizagdo de recursos adequados que
auxiliem o percurso educativo e na divulgacdo de campanhas que estimulem
coletivamente a empatia e o respeito pelas diferencas. Dessa forma, fazendo a
palavra incluir ser ressignificada e podendo ter efetividade na insercao do individuo
surdo em sociedade, de modo que este consiga exercer a comunicacdo e

desenvolver-se integralmente.
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