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Prefdcio

Paulino Orso'

E com imensa alegria que recebo o convite da professora Maria Lilia Imbiriba
Sousa Colares e do professor Luiz Percival Leme Britto para prefaciar esta obra que
reune producdo de docentes, alunos e egressos do Programa de Pds-graduacdo
em Educacdo da Universidade Federal do Oeste do Pard — Ufopa.

Trata-se de uma obrarica e diversificada, reunindo, em torno de 13 capitulos,
26 autores, que se ocupam de um conjunto de questdes abrangentes, candentes
e multifacetadas, como é préprio dos programas de pds-graduacdo e de suas
pesquisas, seja em funcdo da necessidade de estudo e investigacdo, seja em de-
corréncia das condicdes e inferesses dos pesquisadores.

O leque temdtico abarca desde licdes do e-leaming para o ensino remoto emer-
gencial drelacdo de um grupo de pesquisa com a pos-graduacdo, passando pelo mo-
vimento escola “sem” partido, a educacdo em tempo integral, as escolas confessionais,
as relacoes étnico-raciais, o frabalho docente, a identidade étnico-racial, os processos
de avaliacdo institucional, a gestdo do ensino em sadde, a formacdo e profissionaliza-
cdo docente, arelacdo entre escolaridade e ocupacdo profissional, o uso de tecnolo-
gias na educacdo superior e a relacdo entre musica profana e moral social.

Por meio desta obra, os autores estendem o resultado de suas pesquisas e re-
flexdes para além dos muros da universidade, atingindo os mais diferentes publicos
e espacos socioeducativos e, desse modo, arficulam o fripé em que se ancora a
universidade — ensino, pesquisa e extensdo. Assim, o livro ndo sé destaca uma das
funcdes primordiais da universidade, que € a socializacdo do conhecimento cienti-
fico produzido coletivamente, como estimula a realizacdo de novas investigacoes,
ampliando, consequentemente, o conhecimento j& produzido e possibilitando o
enfrenfamento dos problemas com os quais continuamente nos deparamaos.

O conjunto dos temas tratados expressa parte das questdes com as quais a
sociedade se debate e que nos intrigam, nos angustiam e, até mesmo, nos atormen-
tam e que, por isso mesmo, precisamos enfrentar adequadamente. Ainda assim, sa-
bemos que sdo fendmenos que ndo tém vida independente, porque sdo resultado

' Doutor em educacdo (UNICAMP). Professor associado da Universidade Estadual do Oeste do Pa-
rand&/UNIOSTE. Lider do grupo de pesquisa HISTEDOPR. E-mail: paulinoorso@uol.com.br
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de algo maior e, caso queiramos superd-los efetivamente, ndo basta enfrentar suas
manifestacdes e aparéncias, havemos de ir além e inquerir suas razdes profundas. A
partir do que se mostra, havemos de buscar o que se esconde, sua raiz, sua esséncia
na base material, no modo de producdo e reproducdo da vida social, que se ex-
pressa em diferentes aspectos, problemas, relacdes e manifestacoes.

Isso revela que, a despeito de considerar a importdncia das experiéncias e
vivéncias cotidianas, reconhecendo os saberes esparsos e fragmentados que os
alunos adquirem ao longo de sua existéncia, a escola cabe uma funcdo especifi-
ca e diferente da dos demais espacos sociais e educativos. Cabe-lhe partir desses
conhecimentos e, por meio do trabalho educativo, possibilitar o acesso ao co-
nhecimento sistematizado e mais desenvolvido, de modo que, ao invés de pura e
simplesmente se adaptarem as condicdes existentes, os alunos se insiram na socie-
dade como agentes transformadores de si e do mundo, para se desenvolverem
plenamente e se emanciparem humanamente.

Porém, se, por um lado, o papel desempenhado pela universidade e a di-
versidade de temas e objetos de estudos, como elencados nesta obra, revelam
a importéncia da escola, do ensino superior, dos programas de pds-graduacdo
e da pesquisa, por outro, trazem a luz os criminosos ataques desfechados pelo
governo golpista de Michel Temer e pelo que o seguiu — o autoritdrio, grosseiro
e mentecapto governo de Jair Bolsonaro -, que disparou e continua dando azo
a uma cruzada conta a educacdo e a escola publica, comprometendo a reali-
zacdo da pesquisa, a producdo e preservacdo dos conhecimentos sistematiza-
dos, as possibilidades de pensar e construir projetos de desenvolvimento social
e humano e, até mesmo, os sonhos da presente e das futuras geracoes.

Diante dessa triste realidade, € imperativo reconhecer que, em parte, a res-
ponsabilidade ndo é sé desses (des)governos, € também nossa, dos educadores.
Afinal, muitas vezes, resumimos nossa preocupacdo estritamente ao interior da es-
cola, ao ensino, a pratica pedagdgica, acreditando que “basta fazer bem feito o
tfrabalho na sala de aula”. E, com isso, ndo sé descuidamos o que ocorria e ocorre d
nossa volta, o que envolve a escola, suas determinacdes mais amplas, as varidveis
que interferem no processo educativo, como desconsideramos as consequéncias
e implicacoes do trabalho que fazemos. Dessa forma, acabamos relegando as de-
cisdes sobre a manutencdo da escola, sua forma de funcionamento e até mesmo
as questoes didatico-pedagdgicas; entregamos o rumo da escola a politicos, eco-
nomistas e empresarios, em geral, pouco afeitos & educacdo, com preocupacoes
limitadas ¢ preservacdo e a defesa de privilégios, interesses e lucros.

Assim, apesar de todo o esforco e trabalho dos docentes, os resultados
ficam comprometidos por fatores que ndo passam pela escola, definidos e de-
terminados & dist@ncia. Consequentemente, nossos descasos e descuidos, aca-
bam por se voltar contra nds mesmos.



Para evitar tais equivocos e suas perniciosas consequéncias, amparados
em Alvaro Vieira Pinto (1979), difamos que uma das principais exigéncias é a
necessidade da formacdo da consciéncia filosofica do pesquisador e do educa-
dor. Em sua obra “Ciéncia e existéncia”, o autor chama a atencdo para trés postu-
ras ou posicoes problematicas que os educadores precisam superar.

Uma é a que supervaloriza a prdtica, as habilidades, as competéncias, os
hdbitos, a experiéncia adquirida no cotidiano, o que se aprendeu com a vida, em
detrimento da reflexdo tedrica, e que considera a preocupacdo com a teoria um
desperdicio de tempo, coisa para quem ndo nada a fazer.

Outra, contrdria a essa, € a que supervaloriza a teoria em detrimento da prd-
tica. Os que assumem tal perspectiva ndo sdo dados a testar na prdtica aquilo que
pensam, a verificar a verdade material das concepcodes e da ldgica de raciocinio
que constroem e ou defendem. Aferram-se a determinadas ideias e elaboram ma-
labarismos intelectuais, projetando um mundo imagético e transformam-nas numa
espécie de dogma e de verdade absoluta, como se fivessem vida propria.

A terceira posicdo € a que considera desnecessario, desprezivel e injustifi-
cdvel todo esforco para construir uma teoria da pesquisa e — acrescentamos — da
educacdo e do trabalho docente, como se isso fosse coisa de fildsofo, de “numes,
malucos e desocupados”.

Como resultado da adocdo de qualguer uma destas posturas, tem-se um
trabalho despreocupado, feito de qualquer jeito e de qualguer modo, desconside-
rando-se as implicacdes e consequéncias sociais. Em sintonia com a concepcdo
de mundo positivista, essas posturas ndo colocam em questdo o modo de produ-
cdo existente e sua consequente forma de funcionamento.

Isso ndo significa que suas consequéncias deixardo de se manifestar. Ao con-
trario, de acordo com Charles Beard, citado por Adam Schaff (1978, p. 68), se ex-
pulsarmos do espirito,

[...] ostensivamente, pela porta principal a grande filosofia, o©s
preconceitos tacanhos de classe e do meio entram entdo pela porta
dos fundos, estendendo seu dominio, semiconscientemente talvez, ao
pensamento do historiador.

Para evitar isso, considerando as trés posturas elencadas ingénuas e insuficien-
tes, Vieira Pinto defende a necessidade da formacdo da consciéncia filosofica do
historiador e — estenderiamos —, © mesmo vale para o cientista e para o educador.

Vieira Pinto afirma que,

[...] qualquer que seja o campo de atividade a que o frabalhador
cientifico se aplique, a reflexdo sobre o trabalho que executa, os
fundamentos existenciais, os suportes sociais e as [...] finalidades culturais



que o explicam, o exame dos problemas epistemoldgicos [...] ndo
podem ficar & parte do campo de interesse do pesquisador, que precisa
conhecer a natureza de seu frabalho, porque, [...] este &€ o constitutivo
de sua prépria realidade individual. (PINTO, 1979, p. 03)

Como vivemos numa sociedade de classes, cuja neutralidade é impossivel,
caso compreendamos a totalidade social, caso compreendamos a nossa identi-
dade de classe e reconhecamos fazer parte da classe trabalhadora, ao realizar-
mMos Nosso frabalho, e empenhemos todas as nossas energias para ndo perpetuar
as relacoes de producdo existentes, ndo reproduzir a nossa propria condicdo em
detrimento da nossa propria classe, buscando um trabalho pedagdgico que se
revele como praxis transformadora.

Referéncias

PINTO, Alvaro Vieira. Ciéncia e Existéncia. Rio de janeiro: Editora Paz e Terra, 1979.
SHAFF, Adam. Histéria e Verdade. SGo Paulo: Editora Martins Fontes, 1978.
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Parte I

Estudos em Educacao



1. Do isolamento da educacdo a educagdo no isolamento: licoes do
e-learning para o ensino remoto emergencial’

Gilson Cruz Junior?

Introdugado

O ano de 2020 entra para a histéria como o periodo em que uma implacdavel
ameaca viral interrompeu por completo o curso normal das vidas de povos de todo
o planeta. Em meio & crise sanitdria gerada pela pandemia de COVID-19, organiza-
coes e entidades competentes foram categdricas quanto a necessidade de medi-
das enérgicas para frear a escalada de contdgio e mortes prevista por pesquisado-
res e especialistas. Entre as principais orientacoes feitas por agéncias especializadas,
como a Organizacdo Mundial da Saude, o isolamento social destacou-se como
uma das principais estratégias para a reducdo dos indices de disseminacdo do virus
e, por consequéncia, da diminuicdo dos riscos de colapso dos sistemas de salude.

Uma vez assumido como protocolo obrigatério em paises de todo o mundo,
o distanciamento social gerou impactos problemdaticos que, em boa medida, resul-
tam dainevitavel paralizacdo de atividades apontadas como potenciais focos de
aglomeracdo, a exemplo daquelas realizadas por estabelecimentos comerciais,
espacos de lazer e servicos publicos.

Entre os setores que tfiveram seu funcionamento severamente restringido,
enconfra-se o educacional. Diante da necessidade de minimizar a ameaca de
transmissdo do virus em sala de aula, escolas e universidades adotaram medidas
extremas de prevencdo, como a suspensdo total das aulas e demais atividades
presenciais de ensino. Outras instituicdes educacionais recorreram a saidas mais
brandas para garantir o cumprimento de cronogramas de frabalho e calendd-
rios letivos, como as aulas on-line. Com isso, estabeleceu-se um cendrio marcado
pelaincansdvel busca e construcdo de respostas urgentes capazes de (re)orientar
acoes concretas e, ao mesmo tempo, tranquilizar docentes, gestores e demais pro-
fissionais do campo educacional.

! Este capitulo é desdobramento de um dos mddulos do curso de capacitacdo oferecido aos docentes da
Universidade Federal do Oeste do Pard — Ufopa sobre a temdtica “Reconfiguracdo das prdticas pedagdgi-
cas para a cultura digital”.

2 Doutor em educacgdo (UFSC); professor do Instituto de Ciéncias da Educacdo e docente do Programa de
P&s-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Oeste do Pard — Ufopa.
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Em meio a essa apreensdo, uma expressdo adquiriu nitido destaque no dis-
curso publico: a “educacdo remota”. O objetivo deste ensaio € justamente refletir
sobre a referida ideia em didlogo com o conhecimento produzido no campo da
educacdo digital, visando apresentar contribuicdes para a organizacdo de pro-
jetos pedagodgicos desenvolvidos em circunst@ncias de isolamento social. Nesse
senfido, defendo a hipotese de que aquilo guem vem sendo chamado de “edu-
cacdo remota” ndo consiste numa solucdo pronta e definitiva para o desafio da
educacdo no contexto da pandemia. Pelo confrdrio, trata-se de um “problema”
derivado dessa conjunturaq, isto €, de uma questdo a ser resolvida. Ao demarcar
sua problematicidade, pretendo demonstrar o quanto a “educacdo remota” re-
presenta mais a expressdo e materializacdo de uma demanda ndo atendida por
completo do que um modelo pedagdgico coeso e estabelecido. Em vista disso,
também ¢é intencdo deste trabalho esbocar recomendacdes e adverténcias que
possam subsidiar a construcdo de uma proposta — ainda que preliminar — de ensino
remoto emergencial.

Consideragoes sobre a “educacg¢dao remota”

Do ponto de vista académico, a educacdo remota pode ser considerada
um conceito cercado de incertezas. Numa busca informal em bases de dados
agregando periddicos de diferentes dreas do conhecimento - especificamente,
Scielo e Google académico -, notou-se que os os trabalhos cientificos contendo
as palavras-chave “educacdo remota” e “ensino remoto” tém presenca timida
e dispersa no dmbito da producdo cientifica, ao menos em comparagcdo com
conceitos vizinhos e j& estabelecidos no debate sobre a educacdo digital, como
“educacdo a disténcia” (EAD) e “ensino hibrido3”.

Por outro lado, as fronteiras entre todas essas ideias podem ser menos evi-
dentes do que parecem. Parte significativa dos trabalhos que se apoiam na no-
cdo de educacdo remota atribuiu-lhe funcdes e significados semelhantes aos
da EAD. Por vezes, tais relatos se distinguem menos por seus aspectos didatico-
-pedagdgicos e mais por fatores circunstanciais, isto €, aos lugares onde os pro-
cessos de ensino-aprendizagem acontecem. Nesse caso, a educacdo remota é
frequentemente associada a propostas de formacdo em contextos predominan-
temente ndo escolares, como hospitais, prisdes ou em regides afetadas por guer-
ras e desastres naturais — como terremotos e tsunamis. Tais indicios sugerem que a
educacdo remota, em alguma medida, estd associada a praticas pedagdgicas

3 “As propostas de ensino hibrido t&m se popularizado como um dos modelos favoritos para oferta de cursos
ao lado de opcgodes totalmente online. Anteriormente definido pelas proporcdes de cursos presenciais versus
online, o ensino hibrido é caracterizado pela integracdo das solucdes digitais mais adequadas para alcan-
car os objetivos de aprendizagem de um curso. Plataformas de aprendizagem digital ricas em midia, ma-
terial diddtico personalizado ou adaptdvel e ferramentas de webconferéncia capazes de conectar alunos
para atividades sincronas a disténcia estdo se tornando solucdes comuns em projetos de ensino hibrido™.
(ALEXANDER et al., 2019, p. 12, fradugdo livre)
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em situacdes de excepcionalidade e provisoriedade — tracos infeiramente com-
pativeis com cendrio estabelecido pela COVID-19.

Neste ponto, & preciso reconhecer que, por forca (e pressdo) das demandas
formativas impostas pela pandemia, volume significativo de pesquisas sobre o tema
se encontra em processo de desenvolvimento e publicacdo. Logo, espera-se que nos
proximos anos sejam apresentados diferentes relatos e proposicdes que, em alguma
medida, possam ajudar a definir a identidade da educacdo remota em relacdo a
outras modalidades de ensino existentes. Ainda assim, persiste a divida em relacdo
Qo porqué de o termo *educacdo remota” ter assumido o protagonismo do debate
sobre a educacdo no contexto da pandemia, a despeito da existéncia de outros
modelos pedagdgicos ja estabelecidos que poderiam assumir essa funcdo.

Uma das justificativas para essa situacdo estd ligada a persistente descon-
fianca em relacdo a modalidades de ensino mediadas por tecnologias digitais. Um
dos principais exemplos € a propria EAD que, a despeito do crescimento excep-
cional observado ao longo dos anos 2000 em todo o planeta, é considerada por
muitos como um tipo inferior de educacdo. Em certa medida, essa representacdo
resgata o DNA fordista das primeiras experiéncias de ensino a distdncia, traco que,
com frequéncia, se materializa na forma de empreendimentos cujo objetivo princi-
pal é formar o maximo de alunos Nno menor tempo e com 0 minimo de recursos pos-
sivel. Evidentemente, isso Ihe rendeu inUmeras acusacoes dentro e fora do campo
educacional, dentre as quais sobressai a afrmacdo de que a EAD tem promovido
formas insuspeitas de precarizacdo da educacdo disfarcadas de inovacdo.

Em ouftro viés, a consagracdo da “educacdo remota” emrelacdo a conceitos
correlatos se deve a forca de outro parentesco igualmente relevante —mas nem sem-
pre evidente. Sobre isso, convém pontfuar que a ideia em questdo ascendeu acom-
panhada (ou talvez por forca) da nocdo de trabalho remoto. Surgido nos campos
da administracdo e recursos humanos, esse conceito abrange ampla constelacdo
de sinbnimos: teletrabalho (felework/teleworking), trabalho mdvel (mobile working),
escritorio flexivel (flexible office), trabalho doméstico (home working), trabalho a dis-
tancia. A sua maneira, cada uma dessas expressdes designa o conjunto de sistemas
de organizacdo laboral mediados por recursos que permitem a realizacdo de tarefas
e a prestacdo de servicos em locais fora das instalacdes fisicas oficiais de empresas
e instituicoes. Entre seus principais topicos de interesse, o trabalho remoto se dedica
a identificar, investigar e implementar estratégias para maximizar a produtividade
em contextos de teletrabalho. Assim, ndo surpreende que, com o agravamento da
pandemia de COVID-19, o termo “remoto” tenha se estabelecido como mantra e
principio norteador em diferentes campos de atuacdo.

Com isso, se entende o porqué da “educacdo remota” se caracterizar como
um territério repleto de indefinicdes. Na condicdo de conceito transplantado da

14



administracdo, suas prioridades naturalmente se direcionam ao pleno cumprimen-
to de funcdes laborais e ao monitoramento do desempenho de frabalhadores. Sua
funcdo social e académica parece menos ligada a proposicdo de um modelo
pedagodgico acabado e bem definido do que d meta de assegurar a continuidade
de todas as atividades profissionais e educativas — ainda que nem sempre saibamos
exatamente como. Diante disso, faz sentido a hipdtese de que o ensino remoto
emergencial seja uma resposta em processo de construcdo; um horizonte e fio de
esperanca em meio a um cendrio pandémico instavel e imprevisivel.

Rascunhando caminhos...

Para que se afirmem como alternativa vidvel a instituicoes e profissionais da
docéncia, € necessdrio que as propostas de ensino remoto mantenham didlogo
permanente com o conhecimento académico-cientifico produzido acerca de
abordagens pedagdgicas emergentes, dentre as quais destacam-se as que ha-
bitam o dominio do e-learning. Também conhecido como “educacdo eletréni-
ca”, esse termo abrange todos os modelos de ensino mediados por tecnologias
de informacdo e comunicacdo, tais como a educacdo aberta (open education),
a educacdo hibrida (blended learning) e a propria EAD. Essa, em particular, tem
se constituido como campo fecundo de pesquisa e intervencdo em que se con-
centra parte significativa das proposicoes vinculadas a diferentes ramificacdes do
e-learning — atualmente também é conhecida como “educacdo digital”.

Em linhas gerais, a “distGncia” na EAD consiste na separacdo temporal e espacial
entre aquele que ensina e aquele(s) que aprende(m) (FILATRO, 2017; MATTAR, 2012).
Isso significa que, diferentemente do ensino presencial, os processos de ensino-apren-
dizagem dessa modalidade ndo se baseiom em atividades realizadas por alunos e
professores que compartihnam ao mesmo tempo um mesmo espaco fisico. A EAD, que
ao longo de sua existéncia ja teve as cartas e os televisores como veiculos primdrios,
vem transformando ambientes virtuais em salas de aula ocupadas por cada vez mais
usudrios-estudantes, gracas a ascensdo da comunicacdo mediada por computador.
Por outro lado, apesar de cumprir fungdes andlogas em relacdo aos espacos edu-
cativos fradicionais, o ciberespaco ndo representa apenas uma mudanca superficial
das atividades pedagdgicas. Pelo confrdrio, trata-se de evento paradigmdatico, que
traz implicacdes profundas para toda a educacdo, em especial, no que diz respeito
a oferta, planejamento, processos de interacdo, avaliacdo, bem como aos papeis de
professores e alunos Nos processos de ensino-aprendizagem.

Ndo é objetivo deste texto listar por completo tais distincdes. Aqui interessa
contribuir com o amadurecimento do conceito e das prdaticas de educacdo remo-
ta, levando em consideracdo ndo apenas as especificidades do contexto pandé-
mico do qual emerge como solucdo factivel, mas também suas possibilidades de
didlogo com a producdo intelectual no &mbito do e-learning. Sendo assim, o que
0 ensino remoto pode aprender com a EAD?
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Com a suspensdo das atividades presenciais, muitos professores se viram pres-
sionados a adotar as estratégias ao seu alcance para evitar o comprometimento
de anos e semestres letivos. A necessidade de manter as instituicoes de ensino fun-
cionando em meio as restricoes impostas pelas medidas de distanciamento social
ajudou a consagrar diversos recursos que, em sua maioria, sequer faziom parte do
repertério de ferramentas utilizadas pelos profissionais da educacdo em seu cofi-
diano. Um dos exemplos mais emblemdticos € o dos servicos de comunicacdo por
video que, por meio de plataformas como Zoom e Google Meet, auxiliaram no
processo de virtualizacdo das salas de aula. Seguramente, a realizacdo de aulas
on-line em ambientes de webconferéncia se tornou a principal tatica adotada por
escolas e universidades, constituindo-se como uma das mudancas mais significati-
vas observadas no ecossistema da educacdo formal frente ao quadro de instabili-
dade gerado pela pandemia de COVID-19.

Por outro lado, mesmo com o aumento de sua popularidade, a “*docéncia
por videochamada” enfrenta inUmeros desafios e obstdculos. Além dos problemas
ligados a (falta de) conectividade e acesso & internet, aos altos indices de anal-
fabetismo digital de professores e alunos e a fadiga mental gerada pela profusdo
de lives, reunides e aulas online*, existem fragilidades que advém da transposicdo
precdria e apressada de cursos presenciais para ambientes on-line. O ciberespaco
frouxe impactos substanciais para os processos de comunicacdo, instituindo novos
modos de sociabilidade e protocolos de interacdo em rede. No dmbito educacio-
nal, um dos principais efeitos dessa conjuntura é a jd mencionada ruptura espaco-
-tempo operada nos processos de ensino e aprendizagem.

Esse aspecto vai de encontro ¢ cultura pedagdgica que historicamente sus-
tentou — e ainda sustenta — a educacdo presencial e que ajudou a legitimar o
“evento-aula” como unidade estrutural primdaria dos projetos pedagdgicos. Nesse
caso, ndo se deve perder de vista que as aulas, em sua roupagem fradicional,
consistem em acontecimentos inevitavelmente confinados no tempo e no espaco,
e que, por consequéncia, alimentam o imagindrio de que hd hora e lugar — um
“aqui” e "agora” — especificos para aprender. Entretanto, quando uma aula termi-
na, as possibilidades de construcdo do conhecimento nela presentes também se
desfazem. A rigidez e efemeridade impostas por essa condicdo transitéria afetam
as aulas realizadas em plataformas de webconferéncia, tornando-as suscetiveis as
mesmas restricoes existentes nos processos de ensino-aprendizagem presenciais.

Esse modelo vem sendo desafiado por diversas prdaticas educativas desen-
volvidas no dmbito da educacdo digital, sobretudo na EAD, modalidade que tem
se apropriado de diversas possibilidades técnicas oferecidas pela comunicacdo
digital, pela computacdo em nuvem e pelos dispositivos moveis, no intuito de pro-

4 Mais detalhes em: https://www] .folha.uol.com.br/cotidiano/2020/06/videoconferencias-e-excesso-de-cha-
madas-causam-exaustao-na-pandemia.shtml
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porcionar aos estudantes experiéncias e percursos formativos ubiquos e maledveis.
Com a possibilidade de tornar onipresentes conteudos, atividades e orientacdes, o
e-learning tem oferecido condicdes favoraveis para a flexibilizacdo dos regimes de
estudo e aprendizagem. No Brasil e em outros paises do mundo, parte significativa
dos modelos pedagdgicos adotados em cursos superiores na modalidade a dis-
tancia ndo recorre as aulas como estratégia didatica principal. Naturalmente, esse
tipo de configuracdo pode gerar duvida e apreensdo naqueles para quem o atfo
de ministrar aulas representa o cerne e a finalidade Ultima do professor.

Em contrapartida, na EAD, o docente assume novas fungcdes compativeis
com uma perspectiva de educacdo sem instrucdo (direta), tais como: a) a cura-
doria de conteUdos e materiais didaticos; b) o design instrucional; e c) a tutoria.
Além disso, o professor deixa de ser o elo primdrio — por vezes Unico — entre os alunos
e 0s objetivos de aprendizagem, passando a cumprir papel centrado no apoio e
na mediacdo pedagdgica. Essa visdo se baseia na transferéncia de protagonismo
No processo educacional do professor para o aluno, que deixa de ser considerado
individuo passivo, ascendendo ao status de sujeito de seu proprio conhecimento.
Paraisso, € indispensdvel que os estudantes sejam capazes de demonstrar autono-
mia, disciplina e organizacdo, tornando-se proficientes na habilidade de “apren-
der a aprender”. Aimejado na educacdo presencial, esse perfil € vital nas principais
modalidades de ensino on-line. Para isso, os cursos devem ser cuidadosamente
planejados e implementados no sentido de propiciar as vivéncias necessdrias ao
desenvolvimento dessas competéncias.

Visando contribuir com a construcdo de projetos pedagdgicos capazes de
explorar as principais potencialidades dos ambientes digitais, apresento, a seguir,
algumas das “licoes” que a EAD pode, humildemente, ensinar  educagdo remo-
ta. Essas recomendacdes ndo tém a intencdo de encerrar o debate, tampouco
de fornecer férmula milagrosa. Tratam-se apenas de sugestoes para auxiliar profes-
sores e demais educadores na tarefa de promover a transposicdo sistemdatica de
CUrsos presenciais para o ciberespaco.

“Tudo leva mais tempo”

Em comparacdo a educacdo presencial, o tempo médio dado aos estudan-
tes na EAD pararealizacdo das atividades e tarefas € maior. Essa diferenca se justifi-
ca pela necessidade de fornecer ao aluno as condicdes necessdrias para que seja
capaz de aprender com maior autonomia. E natural que alguém leve mais tempo
para entender que “2 + 2 = 4" por conta prépria do que quando outra pessoa —
professor ou especialista — deixa explicita essa relacdo. Nesse contexto, o professor
encarna um papel notadamente tutorial, garantindo a turma o apoio pedagdgico
e motivacional necessdrio para que atinjam, pelas proprias forcas, os objetivos de
aprendizagem. Seu papel principal ndo envolve a exposicdo, descricdo e explica-
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cdo integral de conteldos de ensino — como € padrdo na educacdo presencial —,
e sim acompanhar o processo de aprendizagem dos estudantes, dirimindo duvidas
e constituindo ambiente fértil & construcdo de seu proprio conhecimento.

Ao longo do curso, essa dindmica deve estimular os estudantes a desenvol-
ver formas de autoorganizacdo e competéncias cognitivas para lidar com o fun-
cionamento da EAD, em especial, sua inclinacdo autodidata.

“O desapego é uma boa saida”

Ao descobrir que "tudo leva mais tempo” na EAD, é possivel antever que
um curso na modalidade remota dificimente serd capaz de incorporar o mesmo
volume de conteudo trabalhado numa disciplina presencial. Em muitos casos, isso
exige selecdo criteriosa dos temas e assuntos abordados, de par com a aplicacdo
de métricas e técnicas de "dosagem” compativeis com o tipo de aprendizagem
preconizada em cursos a distancia.

Além disso, esse “desapego” implica alteracdes na distribuicdo e no arranjo
das disciplinas previstas em cada semestre. Por estarem envolvidos num processo de
aprendizagem com intensa carga de trabalho doméstico e tarefas avaliativas, os es-
tudantes da EAD tendem a ndo obter bom desempenho quando submetidos d reali-
zacdo de muitos componentes curriculares simult@neos. Na educacdo presencial, é
comum que todas as disciplinas previstas para um dado semestre iniciem ao mesmo
tempo e operem num regime extensivo. Ja na EAD, a oferta semestral de disciplinas
frequentemente ocorre num sistema semiextensivo — ou semi-intensivo — de blocos:
para permitir a reducdo da quantidade de disciplinas simultneas em andamento,
aumenta-se a carga hordria semanal reservada a cada uma delas e, com isso, seu
periodo total duracdo é proporcionalmente reduzido — abrindo espaco para o inicio
do bloco seguinte de disciplinas no mesmo semestre letivo. Evidentemente, a imple-
mentacdo desse modo de organizacdo ndo € decisdo individual, e sim resultado do
didlogo, da negociacdo e do consenso entre os docentes em atuacdo, juntamente
com seus gestores, diretores e coordenadores pedagdgicos.

“Materiais didaticos sao prioridade”

Em situacdes normais de aula —on-line ou presenciais —, o docente atua como
uma espécie de porta-voz dos conteddos curriculares, um “tradutor” que revela e
torna inteligiveis as informacdes essenciais contidas em materiais de apoio. Por in-
termédio da instrucdo direta, o professor exerce a funcdo de elo primdrio entre o
estudante e os objetivos de aprendizagem.

J& na EAD, a centralidade do processo pedagdgico se desloca do docente
para os conteldos, as atividades e os materiais diddticos presentes no ambiente
virtual de aprendizagem. Em decorréncia disso, o processo de planejamento, desen-
volvimento e validacdo de todos esses recursos costuma ocupar parte significativa
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da organizacdo do frabalho pedagdgico dos cursos on-line (FILATRO; CAITO, 2015).
Quando o papel principal do professor ndo consiste mais em “expor” e “explicar a
matéria”, é fundamental que os materiais didaticos estejam em plena conformida-
de com os niveis de conhecimento e competéncia de seu publico-alvo. No &mbito
da educacdo superior, artigos cientificos publicados em periddicos frequentemente
assumem papel de suporte nos processos de ensino-aprendizagem de cursos pre-
senciais. A despeito de sua qualidade, rigor e consisténcia, esses trabalhos tém como
funcdo primeira alimentar o didlogo entre pesquisadores pertencentes a uma dada
comunidade cientifica. Nesse caso, a linguagem utilizada por especialistas para in-
teragir entre si nem sempre € a mais adequada para preparar individuos que recém
ingressaram numa drea de conhecimento ou atuacdo — como € o caso da maior
parcela dos estudantes de graduacdo. Distanciando-se dessa pratica, os cursos a
distdncia constantemente investem na criacdo de materiais didaticos exclusivamen-
te elaborados para cada disciplina, recorrendo a uma linguagem acessivel, exerci-
cios associados a situacoes reais e carga de contetudo mais “amigdvel”.

“Tarefas e atividades sdo 6timos indicadores de frequéncia”

Na educacdo presencial, identificar se um individuo compareceu (ou Nndo)
ao espaco de aprendizagem ndo é tarefa problemdatica, gracas a existéncia de
acoes protocolares como a “chamada”. Entretanto, por se basearem em projetos
pedagdgicos que abdicam da utilizacdo de aulas como estratégia diddtica pri-
maria, os cursos a distGncia ndo podem se valer da presenca fisica como pardme-
tro para aferir frequéncia. Para isso, deslocam seu foco para as interacoes, tarefas
e demais “rastros” deixados pelos estudantes nos ambientes virtuais que sustentam
o curso. Um dos exemplos sdo os féruns de discussdo em que sdo conduzidos de-
bates e didlogos envolvendo temas especificos da disciplina. Neles, todas as par-
ticipacoes sdo redigidas, publicadas e armazenadas, servindo ndo apenas como
meio de interacdo entre alunos e professores, mas também como evidéncias de
envolvimento e dedicacdo individuais ao longo do percurso formativo.

Mesmo trabalhando em regime remoto, muitos professores permanecem presos
ds normas, Aos compromissos € as demandas administrativas do ensino presencial, como
aqguelas que dizem respeito & checagem de presenca — que, por sud vez, passam ndo
fazer sentido em projetos pedagdgicos que Ndo se sustentam na aula como situacdo di-
ddtica preponderante. Sendo assim, € fundamental que o professor defina e esclareca
aos estudantes os tipos de acdo e atividades a levar em conta no tocante ao preenchi-
mento de critérios frequéncia, tendo em vista garantir a transparéncia necessdria para
que os discentes organizem sua propria agenda de compromissos na instituicdo.

“Defina regras claras de comunica¢ao”

Em contraste com os cronogramas de trabalho presentes em disciplinas pre-
senciais e que costumam organizar-se em funcdo de aulas com hora e dia mar-
cados, os cursos na EAD sdo planejados de acordo com unidades estruturais mais
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flexiveis, constituindo-se por periodos dilatados de trabalho durante os quais os es-
tudantes podem administrar, d sua maneira, a carga hordria de dedicacdo reser-
vada a realizacdo de atividades e tarefas que, por sua vez, devem ser conclui-
das nos prazos estipulados. Dito de outra forma, ao invés de realizar as atfividades
durante uma aula que acontece as quartas-feiras entre oito horas da manhd e
meio-dia, o estudante utilizard as mesmas quatro horas antes reservadas a referida
aula para “dar conta” de um conjunto de afazeres (leituras, exercicios, trabalhos
coletivos, avaliacdes e etc.) no intervalo de uma semana.

Além de dar mais liberdade ao estudante no tocante a preparacdo de sua
rotina de estudos, essa dindmica impde ao professor alguns desafios pertinentes
ao atendimento das turmas. Antes realizado predominantemente nos momentos
de aula, esse acompanhamento deve ser cuidadosamente negociado, definido e
amplamente divulgado. Trata-se de demanda fundamental tanto para evitar que as
turmas se sinfam desamparadas, quanto para ndo dar a elas a impressdo de que o
professor se encontra num regime de disponibilidade irrestrita e incondicional.

Uma das maneiras de prevenir esse tipo de problema € a definicdo de regras
claras de comunicacdo, levando em consideracdo as formas sincronas e assincro-
nas de interacdo disponibilizadas nos ambientes virtuais da disciplina. Quais serdo
0s meios oficiais utilizados para interacdo entre professor e alunos (e-mail, grupos
de Whatsapp, servico de mensagens infegrado a sala virtual da disciplina)2 Qual é
O prazo para que o professor responda as mensagens enviadas pela furma?e Serd
feito “plantdo” para o atendimento em tempo real dos estudantese Quando? Re-
fletir sobre essas (e outras questdes) tende a reduzir as chances de ruido no proces-
so atendimento das turmas, além de auxilia-las em seu processo de auto-organiza-
cdo, minimizando também a ocorréncia de “duvidas de Ultima hora™.

“Colaboragcao como resposta ao isolamento”

Em geral, as aulas — presenciais ou por videoconferéncia — ndo sdo apenas
situacoes diddaticas em que professores conduzem atividades de ensino com a
infencdo de atingir objetivos de aprendizagem. SGo também circunst@ncias de
integracdo e sociabilidade entre estudantes e, como tais, cumprem papeis im-
portantes no plano motivacional (PALOFF; PRATT, 2015). Em cursos a distdncia ndo
lastreados no “evento-aula”, existem cuidados adicionais no intuito de diminuir ris-
COs psicoemocionais e cognitivos envolvidos na reducdo ou auséncia de ocasidoes
de contato entre colegas. Para isso, os projetos pedagdgicos concebidos no seio
de modalidades educacionais remotas e on-line ddo grande importéncia as ativi-
dades coletivas que envolvem cooperacdo, didlogo, negociacdo, debate, resolu-
cao colaborativa de problemas, entre outras disposicoes similares.
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Palavras finais

Os impactos gerados pela pandemia de COVID-19 no campo da educacdo
ser@o objeto de debate e reflexdo pelos proximos anos. Em longo prazo, a forcosa
(e necessdria) suspensdo de aulas em parte significativa das instituicdes de ensi-
no j& aponta um prejuizo imensuravel na formacdo de geracdes de profissionais,
jovens e cidaddos. No curto prazo, essa situacdo impoe a necessidade de definir
estratégias com efeito imediato no sentido de possibilitar a retomada segura, gro-
dual e pedagogicamente qualificada das atividades educativas. Trata-se de um
cendrio complexo e cadtico, em que interesses e projetos de sociedade distintos
se atritam sob o pano de fundo das escolas e universidades.

Se encarada como ideia inacabada e, portanto, em construcdo, a educacdo
remota representa um terreno aberto tanto a contribuicdes quanto a disputas de inte-
resse. Cendrios de crise costumam ser prenhes em tecnologias “milagrosas” e solucoes
supostamente derradeiras, em sua maioria, oferecidas por agentes, empresas de tecno-
logia e organizacoes tfransnacionais que nem sempre tém objetivos e valores inteiramen-
te compativeis com aqueles defendidos pelas instituicoes e profissionais da educacdo.

Diante disso, € fundamental admitir que nenhuma das recomendacoes
apresentadas tem a intencdo de se apresentar como a férmula definitiva para
superar os dilemas atualmente impostos & educacdo. A operacionalizacdo de tais
orientacdes ndo depende apenas de sua publicagcdo e socializacdo; € igualmente
fundamental que os professores tenham condicdes adequadas para se adaptar as
novas demandas pedagdgicas e administrativas decorrentes do imperativo do dis-
tanciamento social, parficipando ativamente da construcdo de solucdoes e acdes
de enfrentamento a pandemia no dmbito da educacdo, em parceria com gesto-
res, pesquisadores, estudantes e demais representantes das comunidades atendi-
das por escolas e universidades.

Referéncias

ALEXANDER, Bryan et al. Educause horizon report: 2019 higher education edition.
Loiusville, CO: EDUCAUSE, 2019.

FILATRO, Andrea. Como preparar conteddos para EAD: guia rapido para professo-
res e especialistas em educagao a distancia, presencial e corporativa. SGo Paulo:
Saraiva Educacdo, 2018.

FILATRO, Andrea; CAITO, Sabrina. Produgdo de contetudos educacionais. SGo Pau-
lo: Saraiva, 2015.

MATTAR, Jodo. Tutoria e interagdo em EAD. SGo Paulo: Cengage Learning, 2012.

PALOFF, Rena M.; PRATT, Keith. Licdes da sala de aula virtual: as realidades do ensi-
no on-line. Porto Alegre: Penso, 2015.

2]



2. Grupo de ensino e aprendizagem em ciéncias exatas e
naturais: articulagoes com o Programa de Pés-graduacgado
em Educacgado da Universidade Federal do Oeste do Pard'

Glauco Cohen Pantoja?

Intfrodugado e histérico

O Grupo de Ensino e Aprendizagem em Ciéncias Exatas e Naturais — GEAE ini-
ciou suas atividades em novembro do ano de 2016, sob a antiga alcunha de Gru-
po de Ensino e Aprendizagem Significativa em Exatas. O coletivo era composto por
alunos do Mestrado Profissional em Ensino de Fisica — MNPEF e de graduacdo, em
especial da Licenciatura Integrada em Matemdatica e Fisica — LIMF, do Programa
de Ciéncias Exatas da Universidade Federal do Oeste do Pard — Ufopa. Essa reunido
de académicos estava solb minha orientacdo no desenvolvimento de frabalhos de
iniciacdo cientifica, de conclusdo de curso e de mestrado. As pesquisas envolviam
Aprendizagem Significativa de alguma forma; por isso, 0 nome supracitado.

Inicialmente, o grupo foi pensado para ser ambiente de discussdo das in-
vestigacdes em andamento, mas, d época, os participantes do coletivo haviam
estudado muito pouco sobre a temdtica central das investigacdes e optamos por
reunidoes para debater textos-base relevantes aos estudos dos orientandos que in-
tegravam o GEAE. Alguns poucos trabalhos desviavam da temdatica, mas pela op-
cdo de manter subjetividade de cada estudante-pesquisador, o0 grupo comecou
a ampliar as oportunidades de estudo.

Ao longo do tempo, o GEAE atravessou diversas fases, algumas caracteri-
zadas por pouca assiduidade dos participantes. Todavia, quase sempre oferecia
ao menos uma ou duas bolsas de iniciacdo cientifica da Ufopa, o que ajudava a
ter recursos humanos que continuassem triihando caminhos de pesquisa no cam-
po do Ensino. J& no primeiro ano do grupo, um trabalho de iniciacdo cientifica
caracterizou relagcdes de género em uma disciplina de Matemdtica e Fisica em

' Agradeco ao professor FAbio Rogério Rodrigues dos Santos e a professora Angélica Francisca
Araujo, ambos do Instituto de Ciéncias da Educacdo da UFOPA, pela leitura critica do manuscrito
e sugestoes para melhora da escrita desse frabalho.

2 Doutor em Ensino de Fisica (UFRGS); docente do Programa de Ciéncias Exatas da Ufopa, do Mes-
trado Nacional Profissional em Ensino de Fisica e do Mestrado em Educacdo. E lider do Grupo de
Ensino e Aprendizagem em Ciéncias Exatas e Naturais.
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uma perspectiva pos-estruturalista (CANTAL; PANTOJA, 2019) e outro, nGo publica-
do, se ocupou de investigar os conhecimentos implicitos em estudantes de uma
disciplina de eletfromagnetismo.

Essa aparente cisdo levou a criacdo de duas linhas no GEAE, uma em apren-
dizagem significativa em Fisica e Matemdtica e outra em estudos de género no
ensino de Ciéncias Exatas. Em 2017, apds a submissdo de dois projetos de iniciacdo
cientifica, um em cada linha, resolvemos ampliar a segunda para incluir como te-
mdatica central o conceito de autoeficdcia (BANDURA, 2006). Assim, ela passou a
chamar-se “Autoeficdcia, Género e Raca em Ensino de Ciéncias Exatas”. Nesse
mesmo periodo, foi criado um terceiro campo de investigacdo, intitulado “Inter-
disciplinaridade no Ensino de Fisica e Matemdtica”, de meu interesse, que visava
construir um referencial teérico-metodoldgico para oferecer solucdes aos proble-
mas de integracdo existentes no PPC do curso de Licenciatura Intfegrada em Ma-
temdtica e Fisica. Posteriormente, esse campo foi incorporado pela primeira linha.

Com a entfrada de estudantes e professores de Biologia e Quimica, ao longo
do tempo, e com a insercdo do lider do GEAE no grupo Formacdo de Professores
na Amazénia Paraense (FORMAZON)® e no Laboratério de Ensino de Habilidades
Sociais (LEHS)4, a identidade desse coletivo foi se tfransformando, de forma a abar-
car tematicas mais amplas e assumir o nome com o qual € infroduzido neste texto.
No ano de 2020, ficaram definidas como linhas de pesquisa: a) “Processos de En-
sino e Aprendizagem em Ciéncias Exatas e Naturais”; b) “Sociocognicdo, Afetivi-
dade e Identidade em Ensino de Ciéncias Exatas”; c) “Formacdo de Professores
de Ciéncias Exatas e Naturais”. As duas primeiras linhas sdo lideradas por mim e a
Ultima pela profa. Dra. Angélica Francisca de Araujo (PCE-ICED-Ufopa).

Este trabalho tem como objetivo descrever como cada um dos campos in-
vestigativos do grupo se estrutura e se articula com a segunda linha de pesquisa
do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Ufopa, bem como indicar al-
guns dos resultados e das problemdticas abordadas em trabalhos relacionados as
pesquisas que venho desenvolvendo. Essas pesquisas, publicadas, aceitas ou sub-
metidas a revistas e congressos, servem para exemplificar o tipo de producdo que
desenvolvemos e demonstram porgue sdo relevantes e estratégicas para a linha
de “Conhecimento e Formacdo na Educacdo Escolar” do PPGE-Ufopa.

Na secdo 2, descrevemos a primeira linha do GEAE - “Processos de Ensino e
Aprendizagem em Ciéncias Exatas e Naturais”; na secdo 3, caracterizamos a segun-
da linha do grupo - “Sociocogni¢cdo, Afetividade e Identidade no Ensino de Ciéncias
Exatas e Naturais”; na secdo 4, apresentamos as conclusdes e perspectivas futuras.

3 Por contribuicdo em projeto financiado pelo Conselho Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento
Cientifico (CNPQ).

4 Em virtude de orientar frabalhos em Habilidades Sociais e cursa em uma segunda graduagdo em
Psicologia.
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Processos de Ensino e Aprendizagem em Ciéncias Exatas e Naturais

O dominio de pesquisa relativo a linha “Processos de Ensino e Aprendizagem
em Ciéncias Exatas e Naturais” tem como interesse principal analisar como processos
de ensino (variavel independente®) de conteldos especificos impactam na apren-
dizagem (varidvel dependente) de estudantes de Ciéncias Exatas e Naturais. Com
respeito ao ensino, metodologias e abordagens tais como as ilhas interdisciplinares
de racionalidade, o ensino por investigacdo, a modelagem matemdatica, o uso de
Historia e Filosofia da Ciéncia e as unidades de ensino potencialmente significativas
tém sido elencadas como as principais investigadas. Com respeito a aprendizagem,
aspectos cognitivos tém sido enfocados e estudados com apoio da Teoria da Apren-
dizagem Significativa (TAS) e da Teoria dos Campos Conceituais (TCC).

A TCC admite que o conhecimento se distribui em campos conceituais cujo
dominio requer tempo e esforco do aprendiz. Para Vergnaud (2009), um campo con-
ceitual € um conjunto de situacdes, invariantes operatérios, representacdes, opera-
coes de pensamento provavelmente interligados durante o processo de aquisicdo.
Essas estruturas se originam da ideia de que os problemas (situacdes) compdem a
forca motriz do desenvolvimento conceitual, 0 que implica que compreender um
conceito envolve usa-lo em situacdes em que € Util e significativo. Uma situacdo da
sentido a vdrios conceitos e um conceito se aplica em vdarias situacoes. Portanto, jun-
to com o significado e com a representacdo do conceito, Vergnaud considera seu
aspecto referencial, que se associa as situacdes (VERGNAUD, 2012).

De acordo com a Teoria dos Campos Conceituais, € importante distinguir entre
duas formas de conhecimento, diferentes, mas inter-relacionadas e intricadas nos
processos de aprendizagem e de desenvolvimento cognitivo, a saber, a forma ope-
ratéria da cognicdo, implicita na acdo, muitas vezes subverbal e até inconsciente, e
a forma predicativa, explicita, verbalizada e consciente. A TCC se ocupa de estudar
ambos os modos cognitivos, mas enfatiza o operatdrio (VERGNAUD, 2009).

Ja aTAS trata de explicar como os processos de aprendizagem ddo origem a
significados expressos verbalmente pelos sujeitos. Admite que todo conhecimento
prévio do sujeito € construido em processos de aprendizagem e seu conteudo é
um produto fenomenoldgico dos Ultimos. Tais processos sao realizados por meio da
inferacdo entre ideias prévias relevantes do aprendiz e ideias novas de maneira
ndo-arbitrdrias e ndo-literais (AUSUBEL, 2000). O modo de compreensdo da teoria
permite analisar como o conhecimento verbal do sujeito estd estruturado e como
ele aprende esse conhecimento por recepcdo. Aqui a ideia de referéncia estd
associada ¢ relacdo entre um sujeito cognoscente e um objeto cognoscivel que
resiste a assimilacdo (VERGNAUD, 2007). Essa teoria explica, portanto, a construcdo
do conhecimento de forma distinta da TCC.

5 As denominacdes varidvel dependente e varidvel independente sdo tomadas de Gil (2006).
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Os métodos que usualmente utilizamos para analisar o conhecimento predicati-
Vo, i. e., verbal, e o conhecimento operatdrio, i. e., aquele implicito na acdo, envolvem
andlise de confeludo, andlise textual discursiva. Futuramente, utilizaremos a metodo-
logia de report aloud (TREVISAN et al., 2019). Tais metodologias permitem expressar
tanto produtos implicitos enativos quanto os explicitos (verbalizados) dos estudantes
dos processos de aprendizagem que desenvolvem. Obviamente, cada estudo tem
suas adaptacdes metodoldgicas para adequar-se ao referencial tedrico em questdo.

Foram desenvolvidas investigacdes sobre construcdo dos conjuntos de
situacoes de referéncia que ddo sentido aos conceitos de campo eletrostdtico
(PANTOJA; MOREIRA, 2019a) e de inducdo eletromagnética (PANTOJA, 2021). Nes-
ses trabalhos, a Teoria dos Campos Conceituais foi utilizada como referencial tedri-
co de andlise epistemoldgica da maneira pela qual sdo construidas as situacdes em
subcampos conceituais do eletfromagnetismo. Foi feita uma classificacdo primdaria,
com base nas operacoes de pensamento necessdrias para resolver determinado
tipo de situacdo e, disso, foram construidas quatro classes de situacoesé. Posterior-
mente, foi realizada uma classificacdo secunddria, fundamentada nos parmetros
das situacoes — objetos que as constituem, varidveis fisicas de interesse e incognitas
associadas ao problema em questdo —, da qual resultaram quatro subclasses de
situacoes para cada uma das classes anteriormente produzidas.

A conceituacdo e o conhecimento operatdrio em eletromagnetismo ainda
s@0 pouco analisados em estudos nas dreas de ensino e de educacdo. A constru-
cdo dessa estrutura de referéncia pode oferecer um norte para a construcdo e
planejamento de situacdes que deem sentido a certas rupturas entre o conheci-
mento de senso comum e o conhecimento cientifico. Por exemplo, o significado
do conceito de carga elétrica estd fortemente associado ao de fluido nas concep-
coes dos estudantes, tanto do Ensino Médio como do Ensino Superior (FURIO; GUI-
SASOLA, 1998). Portanto, entender a carga elétrica de maneira mais compativel
com a forma pela qual os cientistas a compreendem envolve ruptura entre a no-
cdo de carga como fluido, sustentada por muitos estudantes, e adocdo da ideia
de carga elétrica como propriedade da matéria, tal como endossada pelos fisicos.

Nesse sentido, esses resulfados permitem a andlise mais bem-sucedida da
construcdo de conhecimento operatdrio que os estudantes realizam durante o pro-
cesso de aprendizagem de novos conteudos. A partir desse referencial, € possivel
analisar que modos de conceituacdo (PANTOJA; MOREIRA, 2019b) os alunos cons-
froem a medida que se deparam com novas situacdes. Sem esse quadro de refe-
réncia, torna-se impossivel descrever de forma exitosa a interacdo entre os modos
de conceituacdo e as situacoes, aspecto central na teoria dos Campos Conceituais.

¢ As quatro classes primdrias de situacdes envolvem: a) descricdo das interacdes eletromagnéticas; b)
representacdo simbdlica do campo eletromagnético; c) representacdo analdgica do campo eletro-
magnético; d) cdlculo de campos eletromagnéticos (PANTOJA, 2021; PANTOJA; MOREIRA, 2019).
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Outra linha de trabalho € a andlise da conceituacdo dos estudantes em
Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS), unidades diddticas pla-
nejadas para prover condicdes de ocorréncia de aprendizagem significativa. A
partir da Teoria dos Campos Conceituais, € possivel analisar como se desenvolvem
conhecimento operatoério e predicativo durante uma UEPS, tal como em Pantoja
e Moreira (2020), para o conceito de campo elétrico, e, em Pantoja e Moreirg,
(2019b), para o de campo magnético. A partir da Teoria da Aprendizagem Signifi-
cativa, analisamos como os estudantes explicitavam concepcdes e estudadvamos
o0 qudo semelhantes ou distintas eram dos conhecimentos cientificamente aceitos
para determinado nivel de ensino, como fizeram Macedo, Pantoja e Moreira (2020)
com o conceito de Modelo Atdmico.

Uma meta dalinha é desenvolver mais tfrabalhos de andlise da conceituacdo
de estudantes em sequéncias diddticas fundamentadas em Modelagem Matema-
tica, em Ensino por Investigacdo, nas Illhas Interdisciplinares de Racionalidade, no
uso de Histdria e Filosofia das Ciéncias e na Experimentacdo. Estudos indicam que o
uso desses métodos traz resultados positivos, no que tange ao desenvolvimento de
conhecimento verbalizado, mas no que se refere ao conhecimento operatério, os
estudos sdo insuficientes e, as vezes, escassos. Também temos o interesse imediato
em construir um referencial tedrico articulando conceitos da Teoria da Aprendiza-
gem Significativa de Ausubel e da Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud
para construir o conceito de Aprendizagem Significativa Operatéria.

Arelevancia do campo de Processos de Ensino e Aprendizagem em Ciéncias
Exatas e Naturais para o PPGE advém de duas grandes fontes principais, a saber, a
existéncia de um ambiente no programa de pesquisa em Ensino de Ciéncias, den-
tfro do campo de formacdo e conhecimento na educacdo escolar, e do estudo
da relacdo entre processos cognitivos e processos diddticos nessa mesma drea.
Essa linha estd de acordo com o estudo de processos educacionais sistemdaticos
e infencionais que investem no desenvolver de faculdades psiquicas humanas su-
periores e das habilidades operacionais correspondentes, tal como indicado nos
objetivos da linha de pesquisa (PPGE, 2021).

O estudo das relacdes entre os processos de intervencdo diddtica planejada
em Ciéncias e Matemdtica e os resultados de aprendizagem que decorrem de pro-
cessos cognitivos, além de estarem dentfro do escopo da segunda linha de pesquisa
do PPGE, sdo importantes de ser desenvolvidos no tangente as epistemologias e onto-
logias especificas dos campos cientificos, bem como de suas interseccdes orientadas
a projetos, a exemplo do Ensino interdisciplinar de Matemdatica e Fisica. O espaco para
um grupo que desenvolva frabalhos no campo especifico das Ciéncias prové oportu-
nidade para maior alcance do proprio PPGE com respeito ¢ intferacdo desse progra-
ma com a graduacdo. No entanto, outros processos psicologicos tém relevancia no
processo educacional e € a eles que dedicamos uma parte de Nossas pesquisas.
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Sociocognic¢ado, afetividade e identidade no ensino de Ciéncias Exatas e Naturais

Essa linha tem como varidveis independentes processos de Ensino diferen-
ciados, assim como a primeira. No entanto, outfras varidveis dependentes sdo ana-
lisadas pelas pesquisas nesse campo, tais como a autoeficdcia e as habilidades
sociais (ancoradas sob o rétulo sociocognicdo) e aspectos afetivos e identitdrios,
concernentes a género, raca, classe e sexualidade, bem como as relacdes sociais
que as atravessam, constituem, tfransformam e sdo transformadas pelos individuos.
A ideia central desta linha é relacionar esses aspectos socioculturais e afetivos que
perpassam o ambiente educacional e cuja compreensdo enriquece a descricdo
dos processos educativos.

A autoeficdcia pode ser entendida como o grau no qual um sujeito acre-
dita ser capaz de realizar determinada acdo relativamente especifica, tal como
aprender fisica, jogar futebol, tocar um instrumento (BANDURA, 2006). Ela depende
fundamentalmente dos conjuntos de: realizacdes pessoais do sujeito, aquilo que
fez com éxito ou fracasso; experiéncias vicdarias, aguelas experiéncias dos outros
que sdo processadas como nossas, como pardmetro de comparacdo e mode-
lo; persuasdo verbal, o quanto de incentfivo ou desestimulo o sujeito percebe ter
recebido; estados fisioldgicos e emocionais, que sdo os estados experienciados
pelo sujeito no momento da realizacdo da tarefa. As fontes de autoeficdcia foram
apresentadas em ordem decrescente de influéncia no atual julgamento do indivi-
duo; as realizacdes pessoais sdo as mais influentes na constituicdo das crencas de
autoeficacia e os estados fisicos e emocionais sdo as menos influentes.

As habilidades sociais sdo grupos de comportamentos e rétulos cognitivos com-
plexos que sdo desenvolvidos e recrutados pelo individuo em sociedade. Podem ser
entendidas como um conjunto de desempenhos apresentados pelo individuo dian-
te das demandas de situacdo interpessoal, o que inclui varidveis culturais que con-
tribuam para a competéncia social (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1999). Existem diversos
estudos e um grande interesse por essa temdatica de pesquisa e resultados relevantes
para a pesquisa em Educacdo, em especial os que fomam os indicadores de Habili-
dades Sociais como preditores de desempenho académico (CASALI-ROBALINHO et
al., 2015) e de envolvimento em problemas escolares (NAZAR et al., 2020).

Envolvemos, em uma segunda perspectiva, os estudos de género, racaq, clas-
se e sexuadlidade que se desenrolam nas perspectivas das relacdes de poder, olha-
das do ponto de vista foucaultiano e do conceito de identidade. No que tange a
ideia de identidade de género, em especial, na qual comecamos Nossas pesqui-
sas, usamos inicialmente a nocdo de Scott (1994). No entanto, seria salutar a intro-
ducdo de visdes mais especificas do conceito, tais como a de Stuart Hall (2006),
gue coloca a constituicdo da identidade como um conjunto de caracteristicas
din@micas que atravessam os sujeitos, ou mesmo a sécio-histérica, que admite a
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identidade como produto e processo das relacdes sociais historicamente contin-
gentes e existentes. O principal cuidado € deixar que essas distintas posicoes tedri-
cas convivam dentro do grupo, sem misturd-las, de forma a permitir o debate e a
producdo de novas perguntas de pesquisa.

Inicialmente, a linha tinha como orientacdo de pesquisa o estudo de rela-
coOes de poder decorrentes das diferencas de género e dos significados atribuido
a essa categoria identitdria nas aulas de Fisica, tal como analisada por Cantal e
Pantoja (2019). Nesse trabalho, foi possivel perceber que as mulheres de uma turma
da licenciatura integrada em Matemdtica e Fisica usavam formas de resisténcia
ao discurso sexista que visa atribuir caracteristicas biologizantes e fixas aos sexos.

Nessa andlise, entendemos essas formas de resisténcia como contra-poderes
estabelecidos no jogo social. O exemplo do padrdo de moga organizada, isto €, a
atribuicdo de uma caracteristica fixa ao sexo feminino’, ndo era compreendida por
essas mulheres de forma negativa, mas como forma de negociar sua inclusdo no
curso, quando usavam de poder de escolha quanto as possibilidades que se desen-
rolavam dessa caracteristica como, por exemplo, quando afirmavam que poderiam
nao emprestar suas notas de aulas aos homens que ndo fomavam notas em classe.

Uma das perguntas de pesquisa nos levou a questionar a evidéncia de que
mulheres do curso de licenciatura em Matemdtica e Fisica teriam bastante resilién-
cia, obtfida em Cantal e Pantoja (2019). Isso nos levou a analisar o qudo diferente
poderiam ser as crencas que os estudantes do sexo masculino e do sexo feminino
sustentam sobre a capacidade de realizacdo de tarefas em Fisica e, para desen-
volver tal andlise, nos fundamentamos na teoria Sociocognitiva de Bandura (2006),
gue coloca o conceito de autoeficdcia como construto psicoldgico associado ao
julgamento dos sujeitos sobre sua propria competéncia. Imaginamos que essa va-
ridvel poderia estar ligada a possiveis diferencas na escolha profissional por cursos
de ciéncias exatas, com respeito ao género (RAMOS; CAMURCA; PANTOJA, 2020).

Para desenvolver esse estudo, revalidamos um instrumento para mensura-
cdo da autoeficacia, o Sources of Self-Efficacy in Science Courses (FENCL; SCHEEL,
2004), com traducdo para o portugués, o que levou a um alto coeficiente de con-
fiabiidade (¢ =0.94). Apds a redlizacdo de testes de normalidade, constatou-se
que os 170 estudantes seguiam distribuicdo normal e que havia diferenca de mé-
dia na autoeficdcia em Fisica, no que tange ao género (em favor de homens). Tais
diferencas associavam-se a duas fontes distintas de autoeficdcia: a experiéncia
vicdaria e as experiéncias fisicas e estados emocionais. Nesse estudo, pudemos con-
firmar a hipdtese de que as mulheres de Ciéncias Exatas tém autoeficacia média
em Fisica estatisticamente maior que as de Ciéncias Humanas, o que pode estar

7 Discurso frequente nas ciéncias exatas € o das mocas organizadas e dos rapazes inteligentes
(CANTAL; PANTOJA, 2019). Esse modo discursivo € danoso, pois além de partir de conhecimento
sem fundamentacdo cientifica, coloca as Ciéncias Exatas como ndo adequada ds mulheres.
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associado a maior resiliéncia média das mulheres que cursam ciéncias exatas em
comparacdo com as das matriculadas em cursos de ciéncias humanas (RAMOS;
CAMURCA; PANTOJA, 2020).

Fizemos, em Jesus e Pantoja (2020), construcdo tedrica sobre as Habilidades
Sociais (HS) e iniciamos um processo de aplicacdo desse construto psicoldgico, que
consiste em competéncias complexas associadas & adaptacdo social, no campo do
Ensino de Ciéncias. Esse estudo permitiu dividir a aplicacdo do conceito de Habilido-
des Sociais, tanto para a andlise de condutas apresentadas pelos estudantes e pelos
professores durante o processo diddatico, como na formagdo desses Ultimos. O traba-
lIho no campo das Habilidades Sociais guarda relagcdo com o Laboratdério de Ensino de
Habilidades Sociais (LEHS), liderado pela professora Irani Lauer Lelis, docente do PPGE.

A linha 2 do GEAE contribui com o PPGE através do estudo de processos afe-
tivos, identitdrios e sociocognitivos, o que ndo sé prové novas e salutares perguntas
de pesquisa ao programa, como permite estudos no campo das Ciéncias Exatas
e Naturais e a implementacdo de estudos de varidveis importantes para a com-
preensdo mais adequada dos processos educacionais na educacdo escolar.

Em suma, ademais de conduzirmos as investigacdes respectivas a varidveis psi-
colégicas de interesse didatico, tais como as sociocognitivas, afetivas e de identida-
de, fazemo-lo no contexto da sala de aula de Ciéncias Exatas e Naturais, o que con-
fere aspecto especifico de estudo no ensino ou, mais particularmente, na diddtica, de
maneira a prover contribuicdes para o Programa de Pés-graduacdo em Educacdo.
H&, ainda, a perspectiva de relacdo entre as duas linhas, para que se proveja com-
preensdo completa do processo educacional. Pesquisa nesse sentido segue em curso.

Conclusoes e perspectivas

Neste texto, apresentei as filiacdes entre as atividades desenvolvidas pelo
GEAE da UFOPA e a linha de investigacdo de formacdo e conhecimento na Edu-
cacdo Escolar, do PPGE. Ademais, descrevi os resultados de trabalhos ja desenvol-
vidos e em curso para exemplificar o papel estratégico na pesquisa dentro desse
programa de pos-graduacdo.

A primeira linha do GEAE - “Processos de Ensino e Aprendizagem em Cién-
cias Exatas e Naturais” —investiga como distintos processos de ensino impactam em
produtos de aprendizagem e utiliza-se da Teoria da Aprendizagem Significativa,
de Ausubel (2000), e da Teoria dos Campos Conceituais, de Vergnaud (2009). Esse
campo investigativo oferece lugar no PPGE para a pesquisa em Ensino de Ciéncias
e de Matemdtica. Ademais, visa reunir a didatica e a psicologia no estudo dos pro-
cessos de ensino e de aprendizagem. Essas contribuicdes sdo muito importantes,
pOois proveem novas perguntas de pesquisa, qualitativamente distintas das que j&
sGo trazidas por outros pesquisadores do programa.
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A segunda linha do GEAE - “Sociocognicdo, Afetividade e Identidade em Ensi-
no de Ciéncias Exatas e Naturais”, estuda como processos de ensino tém impacto em
outras varidveis psicoldgicas de interesse educacional, fal como as habilidades sociais
(DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1999), a identidade (SCOTT, 1994; HALL, 2006), a autoeficdcia
(BANDURA, 2006) e a afetividade. Essa linha prové maior possibilidade de completu-
de do estudo dos processos educacionais, incluindo fatores que ndo sdo meramente
cognitivos na discuss@o, além de contribuir com a producdo de novos problemas de
pesquisa que podem, inclusive, ser alinhavados com os propostos na linha 1.

Um dos objetivos do GEAE consonante com o do PPGE é construir trabalhos que
relacionem as duas principais linhas. Essas producdoes visam ser, também, aplicadas
a formacdo de professores, o que seria de interesse do programa e da prépria Ufo-
pa. Como entendemos que perguntas sdo motores da producdo do conhecimento,
finalizamos esse capitulo com um questionamento: é possivel descrever de maneira
multifacetada os efeitos de varidveis socioculturais, afetivas e cognitivas nos processos
de ensino e aprendizagem? Cremos que sim, porém ainda estamos no caminho da
construcdo de um referencial tedrico-metodoldgico integrado para essa andilise.
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3. Professora no quilombo, professora do quilombo: trabalho
docente e identidade étnico-racial

Alan Augusto Ribeiro!
Joilson Santos?
Patricia Santos?®

Infrodugao

Existe uma trajetdria de pesquisa académica desenvolvida ao longo do sé-
culo XX sobre quilombos no Brasil que apresenta duas vertentes interpretativas. A
primeira consiste em uma abordagem culfuralista, marcada por uma concepcdo
de minoria étnica territorial que apresenta as comunidades quilombolas como
agentes coletivos de resisténcia cultural. Nesta abordagem, proeminente entre es-
tudos da primeira metade do século XX, “escravos teriam fugido e se organizado
para resistir culturalmente ao processo de opressdo”, de maneira que “seria ape-
nas nos quilombos que os africanos e seus descendentes poderiam preservar suas
identidades étnicas” (GOMES, 2015). A segunda vertente, denominada de mate-
rialista, apresenta os quilombos como grupos de resisténcia a escraviddo e oposi-
cdo a opressdo racial através da ocupacdo histérica de um espaco geogrdfico,
construindo uma territorializacdo anti-hegemaonica (GOMES, 2015).

Tais abordagens implicam perspectivas analiticas que produzem um lugar de
“marginalizacdo” da existéncia dos quilombos, apresentando-os como “mundos
isolados, ora de resisténcia cultural, ora de luta contra o escravismo™ (GOMES, 2015:
73), cujas vivéncias socioculturais sdo lidas a partir deste lugar. Essa “vivéncia mar-
ginal™ atribuida aos quilombos se relaciona com uma ideia corrente de ameaca ds
grandes fazendas e d tranquilidade das cidades e do mundo escravista, sobretudo
nos séculos XVIIl e XIX. Sugerir que os quilombos sejam um lugar de vivéncia margi-
nal implica negligenciar aliancas politicas, conexdes socioculturais e negociacoes

' Doutor em Educacdo (USP). Professor do Instituto de Ciéncias da Educacdo, da Universidade Fede-
ral do Oeste do Pard (ICED-UFOPA) e do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo (PPGE-Ufopa).
Lider do Grupo de Estudos e Pesquisas Raca, Educacdo e Etnicidades na Amazdnia (GEREA). Emaiil:
alan.ribeiro@ufopa.edu.br.

2 Professor quilombola da rede pUblica de ensino da cidade de Santarém-Pard.

3 Professora quilombola da rede pUblica de ensino da cidade de Santarém-Pard.
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mercantis com a sociedade escravista externa. Vale, portanto, pensar historica-
mente os quilombos em um lugar de vivéncia auténoma dentro deste quadro de
trocas e negociacdes que, desta maneira, permitia “algum tipo de protecdo con-
tra os ataques externos [sendo] capazes de barganhar com os que viviom na loca-
lidade” (FREIRE; AMANTINO, 2013, p. 39). A existéncia de comunidades quilombolas
era vista como incentivo para outras fugas e insurreicdes, permitindo que outros
grupos sociais recorressem aos quilombos em busca de protecdo. Talvez seja para
um certo lugar polivalente dos quilombos que devemos olhar ao discutir a forma-
cdo social das comunidades quilombolas a partir deste conjunto de estudos.

Fazem parte desta perspectiva interpretativa que apresenta diferentes traje-
torias histéricas das comunidades tradicionais: o estudo de Cldvis Moura, sobre a
formacdo, organizacdo e articulacdo de uma prdtica da “quilombagem” no Brasil
como resisténcia ao escravismo, que envolvia banditismo, sublevacdes locais, tra-
balho cooperativo e econdmico e, até mesmo, uma “articulacdo internacional da
quilombagem” (MOURA, 1993); as pesquisas de Alfredo Wagner de Almeida sobre
quilombolos no Maranhdo (ALMEIDA, 2002; 2012); os estudos de Hebe Mattos sobre
memoria, politicas de reparacdo e patrimdnio cultural entre comunidades quilom-
bolas (MATTOS, 2006); e, para o contexto da regido Oeste do Pard, as pesquisas de
Assumpcdo Amaral (2008) e de Euripedes Funes (2009) sobre a formacdo social he-
terogénea das memoria coletiva entre as comunidades quilombolas desta regido.

Hebe Mattos assinala que, ao serem reconhecidos como sujeitos politicos
coletivos, individuos de comunidades quilombolas podem ser vistos dentro de um
longo processo histérico de metamorfose social que envolve associacdes tensas
entre identidade negra e memoaria do cativeiro, reminiscéncia familiar e tfradicdo
cultural, estigmas raciais e expressoes festivas e folcléricas (MATTOS, 2006). Para
Assumpcdo Amaral, os grupos “redefinidos como comunidades remanescentes de
quilombo” incluem nos seus processos de organizacdo como coletividade a reivin-
dicacdo por uma identificacdo étnico-racial a partir da cidadania e da autocons-
ciéncia de possuir um territério e uma pratica de gestdo participativa, bem como
a forte preocupacdo com a floresta amazdnica como expressdo de uma forma
de sobrevivéncia através dos recursos naturais, animais, vegetais e minerais. Esses
elementos sdo fundamentais aos comunitdrios e expressam uma forma particular
de lidar com a terra e o meio ambiente (AMARAL, 2008, p. 188).

Na luta pela propria existéncia, os quilombolas do oeste do Pard reinven-
taram multiplas formas de lidar com as condicoes existentes, resultando em for-
mas heterogéneas de responder a tais condicdes, ao mesmo tempo em que
as proprias concepcoes sobre o modo de lidar com o contexto socioambiental
apresentou formas ndo homogéneas. Uma vez que a posse comunitdria, o fipo
de utilizacdo e a finalidade do territdério distanciam as comunidades quilombo-
las dos posseiros, “aos quilombolas como individuos cabe o direito de explo-
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ra-las segundo as normas e os costumes do grupo”, mantendo certo equilibrio
entre "a posse coletiva e democrdtica da terra e uso individual como um esteio
valorativo do grupo” (AMARAL, 2008, p. 188).

Se, a partir desta abordagem materialista, o reconhecimento legal do terri-
tério historicamente ocupado aparece como aspecto reivindicatdrio central das
comunidades quilombolas do oeste do Pard, devemos conceber esta demanda
como elemento diretamente ligado, sob abordagem culturalista, a valorizagcdo de
praticas culturais que compreendem elementos cosmoldgicos, miticos, “folclori-
cos” e conhecimentos tradicionais. Esses conhecimentos tradicionais se expressam
de formas plurais e devem ser registrados em cartografias sociais que sdo “refeitas
em conformidade com o tempo histérico em que os territérios estdo situados”. E
neste ponto que se insere a discussdo sobre a existéncia de uma “institucionaliza-
cdo" desses aspectos socioculturais e histdricos em debates sobre a escolarizacdo
nesses territdrios quilombolas — provavelmente servico publico presente na maior
parte dos territérios. A educacdo escolar quilombola, conforme o estabelecido
pelas orientacdoes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar
Quilombola na Educacdo Bdsica?® instituida em 2012, deve(ria) ter como referén-
cias tedrico-praticas um conjunto de saberes tradicionais que compreendem tais
experiéncias histéricas registradas e aquelas narradas pelos sujeitos das comunida-
des, bem como a valorizacdo de suas prdticas socioculturais nos locais de origem.

Na educacdo escolar quilombola, tais saberes deve(riam) se tornar parte de
um espaco socioeducativo que efetive o didlogo entre o conhecimento escolar e
a realidade local, valorizando o desenvolvimento sustentdvel, o trabalho coletivo
e individual e a luta pelo direito a terra e ao territério e a diferenca cultural. Vale
registrar que alei 10.639/2003 oficializou o registro da temdatica “identidade quilom-
bola” como parte dos conteddos a serem abordados na educacdo bdsica. Esta
leia partiu de um debate pUblico que criticou diretamente a historiografia oficial,
que, durante anos, permitiu que se representasse a histéria das populacdes negras,
suas culturas e praticas religiosas como inferiores ou relegadas a um estatuto epis-
temoldgico de segunda categoria. A lei também explicitou uma realidade gritante
na sociedade brasileira: a presenca e a participacdo politica ativa de negros nas
lutas contra o preconceito racial no espaco urbano e no mundo rural.

As diretrizes da educacdo escolar quilombola estabelecem que o ensino
ministrado nas escolas quilombolas deve se informar pela memadria coletiva da
comunidade, pelas especificidades linguisticas remanescentes, pelos marcos ci-
vilizatdrios e prdaticas culturais, pelas tfecnologias e formas de producdo do traba-
lho, pelos acervos e repertérios orais, festejos, usos do espaco e tradicdes culturais,
pelos demais elementos que conformam o patrimdnio cultural das comunidades

4 Resolucdo n.8, 20/11/2012, CNE/CEB 8/2012. DOU, Brasilia, 21/12/2012, Secdo 1, p. 25.
5 Resolucdo n.8, 20/11/2012, CNE/CEB 8/2012. DOU, Brasilia, 21/12/2012, Secdo 1, p. 26.
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quilombolas de todo o pais e, em especial, pela territorialidade como referencio-
lidade identitdria. Pensar a educacdo escolar quilombola, €, portanto, mobilizar
para dentro dos espacos escolares os processos socioculturais de uso do territorio,
compor territérios curriculares que ndo tornem a escola quilombola somente uma
referéncia geogrdafica.

Professoras no quilombo, professoras do quilombo: politica e pedagogia

Se a educacdo escolar quilombola tem sido concebida a partir da articula-
cdo de diferentes processos de construcdo de etnicidades e memarias histéricas nas
narrativas dos sujeitos perfencentes ao mundo comunitario, faz-se necessdrio cons-
truir debates sobre a implementacdo dessa modalidade de ensino também a partir
do que os professores destas escolas estdo fazendo e como estdo fazendo suas pe-
dagogias, as quais tomam como ponto de partida elementos referentes as realida-
des sociais e necessidades culturais, politicas e materiais das diferentes comunidades
quilombolas, com suas peculiaridades e especificidades (NUNES, 2016, p. 166).

Algumas discussdes conceituais sobre uma pedagogia escolar quilombola
tem considerado as narrativas dos sujeitos das comunidades como referéncias ne-
cessdrias para elaborar conteldos para uma educacdo quilombola. Essas discus-
sdoes tém chamado atencdo tanto para um “espaco escolar que reflete a socie-
dade e suas contradicoes, sendo palco de conflitos e desigualdades multiplas e
sobrepostas” (CARRIL, 2017, p. 551), o que envolve proposicdes de um curriculo
aberto, flexivel e interdisciplinar. Também tém argumentado pela mobilizacdo de
“aspectos globais do sistema de ensino (...), aspectos gerais das proprias comu-
nidades quilombolas e especificidades de cada uma, ou pelo menos de cada
regido” (SILVA, 2011, p. 11) na composicdo desse curriculo, que deve partir dos
proprios sujeitos da escola. Um estudo sobre essa modalidade de ensino deve, por-
tanto, partir das narrativas feitas por aquelas que atuam na escolarizacdo dentro
das comunidades. As professoras/es e gestoras/es sGdo o ponto de partida para
discussdes crescentes sobre as contradicdes do trabalho docente e sobre o lugar
social destinado as/aos professoras/es na vida dos territérios quilombolas

Viver nos quilombos equivalia a arar e cultivar a terra para dela extrair
0s recursos necessarios d vida e também dela fazer sua moradia e nela
reconstruir seu suporte cultural, em uma perspectiva de sobrevivéncia.
E nesse sentido que a vida cotidiana que se v& ameacada pode ser o
ponto de partida para um projeto de educacdo quilombola que revele
e supere as representacdoes e praticas que separam os sujeitos de suas
culturas, racionalizando os usos do espaco (CARRIL, 2017: 556)

Tais orientacdes, entretanto, devem ser confrontadas com andlises de como
as praticas de educacdo nas comunidades quilombolas decorrem de um curri-
culo escolar quilombola que reconheca a identidade e a cultura quilombola tal
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como se apresenta concretamente, percebendo quais elementos podem e devem
ser fransformados em conteudos escolares a partir de um minimo de concorddncia
e didlogo com essas comunidades. E necessdrio perceber como estdo organizadas
as escolas que atendem criancas, jovens e adultos residentes nesses territérios quilom-
bolas, observando o cofidiano das comunidades, bem como as prdticas pedagogi-
cas dos professores e administradores dos estabelecimentos de ensino. Por isso, criar
um espaco de discussdo dentro da universidade no qual professores, pesquisadores
e administracdo do ensino publico local froquem e analisem experiéncias de ensino
em funcionamento, discutam conceitos e praticas pedagdgicas e proponham acoes
para o aperfeicoamento do ensino e das condicdes de ensino nas escolas dentro dos
territdrios quilombolas € parte fundamental do processo de construcdo de uma identi-
ficacdo de como a educacdo escolar quilombola é realizada cotidianamente.

As praticas pedagdgicas dos professoras/es de uma escola quilombola em
Santarém, PA com turmas de primeira d nona série do Ensino Fundamental, cuja
missdo educacional apresenta-se no projeto politico pedagdgico como “busca de
uma educacdo racial igualitdria, respeitando e fortalecendo as raizes negras em
suas diversidades culturais”, sdo o objeto de andlise deste artigo. A partir de registros
etnogrdficos, discussdes grupais e relatos individuais obtidos em trés oficinas tfema-
ticas realizadas com as professoras da Escola de Ensino Fundamental SGo Pedrosd,
localizada na comunidade quilombola do Bom Jardim, no municipio de Santarém,
frazemos apontamentos, discussoes e ideias elaboradas pelas professoras sobre
trés aspectos ligados ao que se denomina pedagogia escolar quilombola, a saber:

I) Como refletem sobre suas proprias praticas pedagdgicas dentro da es-
cola;

ll) O que pensam sobre o processo de escolarizacdo realizado em uma es-
cola concebida ora como “escola quilombola”, ora como “escola no
quilombo”; e

) Como definem conceitualmente Educacdo Escolar Quilombola.

Das sete professoras participantes das oficinas, apenas duas sdo nascidas e

residentes na comunidade’. Essa origem, logo na primeira oficina tematica, apa-
receu indiretamente nos relatos da maior parte das professoras. Se para todos os

¢ As oficinas temdaticas foram realizadas nos meses de outubro de 2018, maio e agosto de 2019 e o
conteldo das discussdes foi registrado com consentimento das participantes. Estivemos na esco-
la pelo menos uma vez por més, nos anos de 2017, 2018 e 2019, em todos os meses letivos, isto &,
marco até junho e agosto até dezembro.

7 |dentificamos as sete professoras como professoras quilombolas A e B e professoras ndo-quilombolas
C, D, E, Fe G. Todos os profissionais que participaram das oficinas temdticas nas séries do ensino fun-
damental e em turmas de ensino infantil. As duas professoras quilombolas sdo graduadas em Peda-
gogia e duas professores ndio-quilombolas C e D em Histéria e Geografia, todas pela Universidade
Federal do Oeste do Pard (Ufopa), no sistema modular de ensino do Plano Nacional de Formacdo
de professores da Educacdo Bdsica (PARFOR). As outras trés professoras E, F e G ndo-quilombolas
sdo graduadas em faculdades particulares, em Pedagogia, Matemdtica e Letras.
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professores o processo de aprendizagem ocorre na escola e na "“vida do dia-a-dia
da comunidade”, sdo os dois professores negros quilombolas que farGo a defesa
pela mudanca de hordrio de modo a permitir o acesso as aulas pelos alunos que
trabalham com suas familias em certos periodos do ano. O depoimento abaixo,
da professora quilombola B, € consequéncia dessa adaptacdo da instituicdo a
uma realidade vista pelos docentes como “em constante mudanca”. SGo essas
duas professoras quilombolas que, constantemente, sdo apontadas pelas cole-
gas como as docentes que fazem a escola “auténtica”, tidas como as que “me-
lhor compreendem” a dindmica social da comunidade. O trecho de depoimento
abaixo aponta essa melhor compreensdo da realidade vivida na comunidade,
especialmente, experienciada no trabalho docente realizado na instituicdo:

Quando chega no periodo no cultivo do acgai, de colheita de frutas da
época, da colheita de legumes que plantam aqui [na comunidade],
que inclusive enviaom para merenda aqui [na escola], muitos alunos
precisam ajudar suas familias, o que faz com que eles ndo venham pra
escola, entendeu? E antes, até a escola dava falta para essas criangas,
mas depois percebemos que a escola aqui [na comunidade] precisa se
adaptar a essa situacdo, né2 Que é uma realidade daqui que os alunos
ndo podem receber falta por estarem no frabalho com a familia, e ai
eles a gente permite que eles venham no outro turno, para assistir aula,
no turno da tarde, faz atividades de casa (Professora quilombola A)

Para as professoras ndo-quilombolas, a “valorizacdo e respeito da idenfidade
negra e quilombola” (professora ndo-quilombola C), o “ensinar a familia a fazer
com gue o aluno respeite e aceite sua propria identidade de quilombola” (pro-
fessora ndo-quilombola E) e o “resgate dos antepassados para a compreensdo
da cultura negra” (professora ndo-quilombola D) sdo os principais desafios politi-
co-pedagdgicos para a construcdo da docéncia em uma escola quilombola na
comunidade. Para os professores quilombolas, por sua vez, sdo questdes adminis-
trativas que envolvem a ndo consulta s comunidades sobre o ingresso de profes-
sores ndo-quilombolas, a inexisténcia de uma politica de formagcdo continua de
professores, a pouca merenda escolar enviada pela prefeitura e a inexisténcia de
estrutura predial adequada d realidade dos estudantes quilombolas que frequen-
tam a escola que aparecem como os principais desafios politico-pedagdgicos que
precisam ser enfrentados pela instituicdo.

Para todas as professoras, a escola € uma “instituicdo aberta a comunida-
de"”, "aberta as liderancas da comunidade” e flexivel s demandas trazidas pe-
los familiares dos alunos. Esta participacdo da comunidade na escola ocorre em
varios aspectos da vida escolar, desde os debates sobre temas escolares, como
ensino de literatura, ensino de ciéncias, ensino de educacdo fisica, organizacdo
da semana da pdatria, da feira de ciéncias, até o planejamento docente. Todavia,
ressaltaram que sempre hd um tema recorrente: o da regularizacdo fundidria das
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comunidades quilombolas. Todas as professoras consideram que o tema é fundao-
mental para os quilombos da regido. Entretanto, assinalam que em espacos de
discussdo (como reunides com responsdaveis de alunos, representantes do gover-
no municipal e de outros érgdos publicos) nas quais o debate deveria focar em
discussdes sobre contfratacdo de professores para a escolar, ampliacdo predial,
materiais didaticos, reajuste salarial, etc., algumas discussdes dentro da comuni-
dade retomam questdes sobre regularizacdo fundidria de outras comunidades em
detrimento das demandas especificas da escola.

Para as professoras quilombolas, para tentar tensionar o ensino de um conteu-
do do curriculo oficial que ainda obedece hegemonicamente uma norma e uma
l6gica epistemoldgica dominante (NUNES, 2016, p. 169), a escola precisa ensinar a
propria histéria da comunidade. Para a professora B, este ensino € trazido para a
escola nos materiais didaticos produzidos pela/os professoras/es, pela participacdo
das liderancas, pelos sdbios, benzedeiros e curandeiros da comunidade e da regido.
Porém, é necessdrio produzir pesquisas nas universidades que fragam outras bases
de saberes e de conhecimentos que possam se transformar em outros conteldos.
Para a professora quilombola B, “a cultura da comunidade é a lembranca, é uma
memoria que alguns velhos tém na comunidade, entende?2 Imagina que se essas
pessoas morrem? Tem um pedaco de histéria que perde”. Autonomia curricular, au-
togestdo pedagdgica e participacdo politica em conselhos educacionais locais e
em outras insténcias decisérias sdo apresentadas como indispensdveis para a exis-
téncia de uma escola cidada quilombola, na qual a crianca é o ator fundamental
e imprescindivel que precisa ser central no projeto politico-pedagdgico feito a partir
de saberes populares, base do conhecimento escolar (GALVAO, 2016). Esses ele-
mentos apareceram nos relatos da professora quilombola A.

Quando professoras ndo-quilombolas responderam a pergunta: quais sGo os
temas mais importantes para discutir em sala de aula em uma escola quilombola?
Termos como “diversidade”, “valorizacdo da identidade dos alunos como quilom-
bolas”, “respeito aos mais velhos”, “solidariedade”, “igualdade” e “amor” foram
as que apareceram nas respostas. Para a professora ndo-quilombola D, a escola
deve ter como foco a discussdo social:

O amor proprio entre os alunos, as criangcas, os adolescentes né?
A questdo de saber a propria cultura, de saber as préprias origens, a
questdo da autovalorizacdo como negro, a origem negra tem que
ter um acolhimento na escola, tem que ter um acompanhamento
pedagdgico do professor junto com a familia, tem que ter um trabalho
com a memdria, as fontes, para que a crianca entenda a prépria histéria
dela. (Professora ndo-quilombola D)

Para as professoras ndo-quilombolas F e G, € a pratica escolar cotidiana que
faz com que o profissional apreenda a cultura local. Para elas, aquele autocuido-
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do enfre os alunos decorreria da valorizacdo o respeito reciproco, da valorizacdo
desta cultural local, o que pode evitar a ocorréncia de constantes praticas ofen-
sivas, como apelidos e xingamentos raciais, entre os proprios estudantes negros
e quilombolas da escola. Para estas duas professoras, o ensino do que nomeiam
como “cultura local” (incluindo ensinamentos sobre identidade racial, histéria da
ocupacdo do territério, prdticas religiosas) € visto como um “caminho pedagdgi-
co” de contraposicdo as pratficas de ofensa racial enfre os estudantes.

A professora ndo-quilombola G percebe uma ideia de “superioridade cultu-
ral” atribuida as pessoas do espaco urbano — porque teriam acesso a tecnologia,
presente em falas de alguns alunos da escola que precisa ser modificada. Para
essa professora, a mudanca na autoestima dos estudantes decorre diretamente
da acdo de positivacdo de identidades, de valorizacdo da cultura quilombola e
da identidade negra durante o trabalho pedagdgico na escola. Vistas como ca-
tegorias sinonimicas pela professora ndo-quilombola G, a “cultura quilombola™ e a
“identidade negra” podem ser, por assim dizer, ensinadas na escola, pois a escola
é um lugar para também ensinar “cultura”.

Escolarizar com cultura, escolarizar a cultura

Para a professora ndo-quilombola G, recém-chegada a escola em 2018, ano
em que realizamos a primeira oficina tematica, suas reflexdes sobre arelagcdo entre
cultura e escola a partir do contexto de relacdoes existentes na comunidade apon-
tam uma cultura de solidariedade forte entre os comunitdarios em eventos festivos e
de lazer, em atividades de mutirdo agricolas (colheitas e pescas) e em discussoes
politicas sobre regularizacdo fundidria e uma solidariedade fraca para acdes que
envolvam a educacdo escolar. Para ela, a pouca relacdo entre escola e comu-
nidade decorre dessa “cultura das pessoas”, que precisa ser modificada, assim
como precisa ser modificada a “superioridade” atribuida as pessoas da cidade
pelos proprios estudantes da escola. Para a professora, se, por um lado, os estu-
dantes adolescentes e algumas criancas da escola sdo ensinados a respeitar as
tradicdes religiosas, mitos e alguns rituais da comunidade, por outro, a “identidade
dos meninos e das meninas ndo é assumida, entende? E por isso que tem que ser
trabalhado isso na escola”. Ela faz mencdo positiva a certo cooperativismo infor-
mal na comunidade, sobretudo nos mutirdes de rocado, na limpeza de terrenos,
nas reformas e construcoes de residéncias e eventos festivos.

Para a professora ndo-quilombola E, em certas situacdes, esses frabalhos co-
letivos afastam os estudantes da escola por alguns dias, algo que, em alguns casos,
traz dificuldades para o cumprimento das atividades curriculares, resultando em
dificuldades de aprendizagem e em reprovacoes. Neste aspecto, a professora se
posiciona de modo distinto da professora quilombola A, que, por sua vez, parece
a favor de uma adaptacdo da cronologia escolar, dos métodos de avaliagcdo e
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das metodologias de ensino ds criancas e adolescentes que precisam se ausentar
da instituicdo em certos periodos do ano letivo para ajudar familiares, parentes e
outros comunitdrios em colheitas, plantios, pescas e trabalhos coletivos. Embora a
escola ofereca essa flexibilidade curricular aos estudantes que precisam se ausen-
tar dela em funcdo de demandas extraescolares, o relato da professora ndo-qui-
lombola E talvez indique que o cumprimento desta orientacdo de flexibilizacdo
ndo € seguida efetivamente por todos os profissionais da escola.

Vale destacar que é a professora ndo-quilombola C quem fez observacoes
acerca do que considera como elementos especificos dessa cultura quilombola.
A professora, em seu registro escrito, desenhou um quadro que responderia d per-
gunta: o que tem na escola quilombola e o que ndo tem¢ O quadro 1 apresenta
alguns elementos que enumera relativos & comportamentos sociais coletivos e in-
dividuais, valores morais e pedagdgicos que seriam importantes na a definicdo de
uma escola quilombola.

Quadro A: caracterizacdo de educacdo quilombola para as professoras/os

O que define uma educagao O que nao define uma educagado
quilombola? quilombola?

# preconceito; resgate cultural

# aprendem a identfidade, a diver-
sidade e respeito com os idosos da
comunidade

# 56 é quilombola quem € preto, para
os alunos

# conhecem as estorias dos mais
velhos

# festejos (festas cristds e sincréticas)
# solidariedade comunitdria
#Respeito aos lugares sagrados da
comunidade

# respeito pessoal

# ndo aceitam sua cultura

# apelidos e xingamentos sobre a cor
da pele

# alguns alunos ndo tem respeito com o
professor

# alguns alunos NnGo querem se assumir
COMOo Negros

#pouca participacdo dos pais Nos even-
tos da escola

# melhor estrutura para o trabalho do

~ professor
# Compreensdo entre professor e . . .
aluno: # mais apoio da comunidade para a
' escola

# interdisciplinaridade;

Fonte: pesquisa de campo, marco-junho/agosto-dezembro, 2017/2018/2019

As observacoes da professora ndo-quilombola C decorrem, por um lado, da
percepcdo de que a escola tem uma “natureza comunitdria”, expressa no tipo de
circulacdo espacial dos estudantes nas dependéncias da instituicdo. E comum ver
criancas e adolescentes visitando o estabelecimento em hordrios distintos dos ho-
rdrios letivos, conversando funciondrias da escola, brincando com outros alunos ou
circulando na drea usada como espaco de lazer. Por outro lado, as mesmas obser-
vagoes permitem apontar uma concepcdo ambivalente da professora sobre edu-
cacdo quilombola. Embora os estudantes “conhecem a histéria dos mais velhos”,
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“respeitam os lugares sagrados” e “compreendem o professor”, ndo se oferece,
todavia, “apoio ao frabalho dos professores”, ndo ha “participacdo da comunida-
de nos eventos escolares” e ndo se verifica o que se define como “aceitacdo da
propria cultura” por parte dos estudantes. A ambivaléncia, ao que parece, € um
termo adequado para apontar a maneira pela qual a professora ndo-quilombola
C concebe algumas contfradicdes e desafios que enfrenta, ao lado dos colegas de
trabalho, na escola e na comunidade.

As professoras da escola declararam, fora das discussoes internas nas oficinas
temdaticas, que, se, porum lado, a “educacdo quilombola” tem uma lei que ampa-
ra e obriga sua aplicacdo no curriculo escolar, por outro, é realizada de maneira
pratica por poucos professores. Especificamente, os professores sugerem existir um
conjunto de atividades escolares, praticas de construcdo de conteldos sobre a
realidade local e iniciativas ocasionais para confeccdo de materiais diddticos que
prescinde de certa pedagogia pouco amparada em um corpus articulado de di-
retrizes tedricas que orientem conceitualmente o trabalho prdatico.

Entre os professores quilombolas, registramos comentdrios que apontaram
visdo anacrénica entre professores da rede de ensino. Em alguns féruns e espa-
cos de formacdo docente, sobretudo em reunides realizadas em periodos de
planejamento escolar nas primeiras semanas do ano letivo, muitos professores reve-
laram total desconhecimento da lei 10.639 e manifestaram ideias e concepcoes ul-
trapassadas sobre comunidades quilombolas e comunidades negras rurais que re-
velam visdo distorcida e estigmatizante ainda atrelada ao século XVl e XIX, como
se fossem comunidades isoladas e atrasadas materialmente.

Embora todos os professores da escola concordem que, em uma escola qui-
lombola, a educacdo tradicional que se preocupa somente com o conhecimento
formal e ocidental deva dar espaco as variadas manifestacoes culturais existentes
nos quilombos, sua historia local e eventos cotidianos, essa mesma escola quilom-
bola deve incluir no curriculo temas, debates e conteldos que localizem as co-
munidade quilombolas nos processos histéricos do racismo, que explicite como o
preconceito racial é parte da formacdo cultural das comunidades. Para explicar
aos estudantes por que sdo tratados de maneira diferente quando estdo no espa-
Cco urbano, as/os professoras/es parecem sugerir que a escola precisa falar sobre
como se construiu, no Brasil, a ideia persistente de inferioridade racial. Ao fazer essa
conexdo narrativa, outras/os professoras/es da rede publica de ensino poderiam
entender as razdes pelas quais “o negro foi fido como uma raca inferior, na qual
ndo tinha nem alma e muito menos educacdo” (professora quilombola A).

A professora quilombola B, por sua vez, estende suas consideracdes criticas
para fodo o sistema de ensino nacional:
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A educacdo como um todo, se tu for observar, sempre foi pensada
para o branco e ndo para o negro. Nesse sentido, € comum que os
professores, quando chegam na comunidade [quilombola], terem esse
pré-julgamento de discriminacdo entre negros como se fosse coisa
criada pelo negro, devido asinformacdes distorcidas e a cultura negativa
criada pelo sistema de ensino brasileiro. Como alguns professores ndo
tém uma visdo mais aberta ou mais critica, conseguem ver apenas
isso, ndo percebem que o sistema foi pensado justamente para que
isso aconteca. Quem quer ser negro se negro € inferiore (Professora
quilombola B)

Em algumas conversas informais com professoras e gestores da escola, surgiram
comentdrios sobre o esforco cotidiano dos professores ndo-quilombolas alocados
em escolas quilombolas / escolas nos quilombos para realizar trabalho simulténeo
de desnaturalizacdo de ideias, valores e visdes de mundo apreendidas no mundo
urbano e de familiarizacdo com o “mundo dos quilombolas”, o que demandaria
aprendizagem, pesquisa e compreensdo da histéria contada pelos integrantes da
comunidade, da compreensdo das vivéncias culturais e do desenvolvimento de di-
ferentes estratégias para conceber o processo de aprendizagem como

um exercicio ‘incentivador’, levando os educandos a usar seu
conhecimento no enfrentamento dos desafios propostos na sociedade.
Eles contribuirdo de fato para a implementacdo de uma politica
educacional voltada para tal populacdo quilombola. (Professora ndo-
quilombola E)

Uma vez que o reconhecimento de que a sociedade brasileira e, especifico-
mente, a sociedade local é “como o todo muito preconceituosa e coloca nos meios
de comunicacdes uma Unica identidade que a gente aprende, foi preciso eu tra-
balhar aqui pra perceber melhor isso” (Professora quilombola C). Um dos temas da
semana de planejamento da escola, em 2018, envolveu a discussdo sobre juventude
e identfidade negra. Conversando sobre os resultados desta discussdo no trabalho em
sala de aula e tanto a professora quilombola B como a professora ndo-quilombola D
afrmaram que passaram a dar atencdo a como os adolescentes da comunidade
vivenciam o processo de reconhecimento identitdrio de integrantes da comunidade
“mais com base na cor da pessoa”, o que, para elas, NGo 0corre Com 0Ss pProcessos de
identificacdo realizados pelos pais e avds. Para as professoras, os jovens da comuni-
dade, com acesso a discursos de racializacdo “explicitos”, presentes nas midias sociais
e em outros espacos de debates politicos, na participacdo em movimentos sociais
locais e em eventos artisticos e culturais no espaco urbano, tendem a conceber que
a racializacdo “com base na cor da pessoa” € o que mais importa para definir quem
€ negro, o que, por sua vez, & o critério fundamental para atribuir quem é quilombola.

O que eu vejo aqui é que apenas pessoas de pele negras sdo quilombolas,
ndo levam, eles ndo levam mesmo em consideracdo o processo histérico
de brangueamento da sociedade como estratégia de ter uma Unica
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raca na qual seria a raca branca, entdo tem pessoas que ndo tem pele
negra que ndo sdo quilombolas para eles, mas sdo pra pais € avos deles,
entende? (Professora ndo-quilombola D)

Quando conversava com professores e direcdo da escola, era comum surgir,
sobretudo ao final do dia letivo, relatos que classificavam a atuacdo docente na
escola como um “grande desafio cofidiano”, destacando, como argumento, o nU-
mero insuficiente de professores quilombolas com formacdo superior para atuar em
seus quilombos de origem ou em comunidades proximas. Outro ponto de tensdo era
a exigéncia de formacdo continua das professoras. Pedidos esponténeos de cursos
de atualizacdo em suas respectivas dreas de atuacdo, solicitacdes de apoios para
ingresso em cursos de pds-graduacdo e, através deles, produzir pesquisas sobre as
comunidades também apareciam em conversas informais apds a realizacdo das
oficinas temdticas. Solicitavam, ainda, que a gestdo escolar fosse realizada pelos
proprios sujeitos das comunidades quilombolas, talvez uma gestdo compartiihada
entre liderancas, professoras quilombolas e secretaria de educacdo municipal.

Um tema sobre o qual alguns professores falavam era o da “autoestima do ne-
gro” entre os "educandos”. Voltando ao quadro desenha-do pela professora ndo-qui-
lombola C (e outros professores), vemos que um dos elementos que registra como um
ponto de tensdo na escola, entre os estudantes, &, literalmente, que “alguns alunos
NAo querem se assumir como negros”. Vimos que o tema da identidade, mais especi-
ficamente, o da “valorizacdo da identidade negra e quilombola”, reaparece como
problema individual (*alguns alunos”), como tema de debate politico (participacdo
em movimentos politicos no espaco urbano) e como aspecto sociopsicoldgico (au-
toestima) em diferentes relatos entre as docentes da escola. Expressdes como *valo-
rizacdo de sua representacdo social enquanto quilombola”, “comprometimento dos
estudantes com a sua historicidade” e “fortalecimento da identidade do ser quilom-

bola” eram recorrentes nas oficinas tematicas e em conversas informais.

A polivaléncia politica do termo “quilombo™ em pesquisas e estudos académi-
cos cldssicos e contempordneos faz eco e tem lugar vivido na polissemia coloquial
presente nas maneiras pelas quais professoras conce-bem suas praticas docentes e,
ao mesmo tempo (falvez espontaneamente), umaideia do que seria uma pedagogia
escolar quilombola. H&d uma notavel diferenca nas maneiras pelas quais se exprime
este trabalho docente entre professoras quilombolas e professoras nGo-quilombolas €,
sobretudo, nas maneiras pelas quais se posicionam diante da conducdo administrati-
va, financeira e pedagdgica da educacdo quilombola na escola.

Consideracgoes finais

A partir da sintese de pesquisas sobre histéria da ocupacdo territorial, das
din@micas politicas da formacdo cultural e dos processos de territorializacdo entre
comunidades quilombolas, indicamos que alguns desdobramentos praticos destes
temas estdo presentes nas reflexdes sobre as praticas pedagdgicas dentro da es-
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cola, realizadas pelas professoras que atuam em uma escola quilombola na Ama-
z6nia brasileira, na regido Oeste do Pard. Esses desdobramentos influenciam mo-
dalidades discursivas sobre como ocorre a escolarizacdo concebidas, de maneira
variavel, a partir de ideias e ideais, também varidveis, sobre “escola quilombola”
e, a0 mesmo tempo, sobre “escola no quilombo”. Tais desdobramentos delineiom
narrativas e relatos para definir pedagogicamente o que cada docente concebe
como “quilombo” em sua prdtica profissional.

Destacamos trés pontos de consondncia ou dissondncia entre dois grupos
de relatos para indicar diferentes posicionamentos pedagdgicos das professoras
quilombolas em comparacdo com as professoras ndo-quilombolas. Trés dimensoes
foram indicadas para mediar estes distintos posicionamentos.

A primeira se refere s maneiras pelas quais a experiéncia comunitdria é trazida
para a pratica docente, medindo nas conversas formais e informais entre os agentes
da escola quem tem mais ou menos conhecimento da cultura do quilombo, quem
mMais ou menos conhece o que € quilombo e quem mais ou menos consegue regular
0 que é pedagogicamente importante na pratica escolar no quilombo.

A segunda se define pelas concepcdes que as professoras sugerem ser as
mais adequadas sobre uma certa pedagogia escolar quilombola que, embora
necessite ser conceitualmente melhor elaborada, envolve valores e finalidades
distintos quando se consideram as ideias e opinides pessoais entre os dois micro-
grupos de professoras.

A terceira dimensdo envolve os diferentes lugares ocupados pelas discus-
soes sobre racismo, identidade étnico-racial e autoestima nas praticas docen-
tes das professoras.

Embora sejam tidos como fundamentais ao debate na escola, a relevancia
de cada um dos trés temas parece ter peso diferente quando se considera o qué
€ como as criancas e adolescentes na escola devem ser ensinados, atribuindo, por
assim dizer, ordens de relev@ncia pedagodgica e politica de certo modo opostas
aos debates sobre racismo, identidade étnico-racial e autoestima.
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4. Nexos entre o movimento escola sem partido e a crise da
democracia brasileira: o que os estudos apontam?

André Dioney Fonseca'
Vitor Hugo Rinaldini Guidotti?

Infrodugao

A democracia liberal brasileira, abalada por manifestacdes politicas que ga-
nharam notoriedade na Ultima década, apresenta sinais de colapso. Considerada
exemplar, em termos de garantias de direitos fundamentais d dignidade humana, a
Constituicdo Federal de 1988 parece ndo mais fazer valer seus pressupostos, quando
nos deparamos com agoes do Legislativo, do Executivo, do Judicidrio e com impu-
nes ofensivas antidemocraticas orquestradas por grupos reaciondrios e fascistas.

Nesse imbroglio caracteristico do cendrio sociopolitico brasileiro, o Movimen-
to Escola sem Partido (Mesp) se destaca por sua penetracdo na sociedade e suain-
fluéncia nas politicas educacionais. Criado em 2004, mas com forte insercdo social
a partir de 2015, essa associacdo tem como propdsito, segundo sua home page,
combater o que define como “doutrinacdo ideoldgica”, que ocorre em todos os
niveis de ensino no Brasil, em especial nas escolas e nas universidades publicas.
Para o Mesp, hd nas escolas brasileiras “militantes travestidos de professores”, que,
a partir de uma “suposta” leitura critica da realidade, estariaom se aproveitando da
audiéncia cativa dos alunos para impregnar-lhes sua prépria visdo de mundo.

O ponto fundamental para compreender esse movimento € que a nocdo de
“doutrinacdo ideoldgica” estd diretamente vinculada a um amplo arcabouco de
temas que contestam as estruturas de poder estabelecidas na sociedade. Para o
Mesp, € inaceitavel que assuntos tais como género, sexualidade, abordagens criticas
ao capitalismo, questdes que conflitem com areligido e a moralidade cristd, entre ou-
tros, sejam fratados nas escolas. Ainda que mais estudos sejam necessdrios a devida
compreensdo desse tipo sinistro de agremiacdo, ndo serd nosso objetivo, neste texto,
(re)visitar o caudal de disparates no qual se frmam as excéntricas ideias do Mesp.

' Doutor em Histéria Social (FFLCH/USP). Professor adjunto do curso de Histéria da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS), Campo Grande/MS. Docente do Programa de Pds-graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Oeste do Pard (PPGE-Ufopa). E-mail: andre.dioney@ufms.bor.

2 Mestre em Sociologia (UFGD); doutorando em Sociologia pela Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar). E-mail: vitor_guidotti@live.com.
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Felizmente, contamos com um conjunto excepcional de estudos que ja des-
montou e desnudou as esdruxulas e falaciosas argumentacdoes panfletdrias desse
movimento (FRIGOTTO; PENNA; QUEIROZ, 2018).

O objetivo deste trabalho € analisar o nexo entre o Mesp e a crise da demo-
cracia liberal brasileira, a partir de um balanco de pesquisas que se dedicaram a
estudd-lo. Considerando suas propostas, formas de atuacdo e penetracdo social,
partimos da hipdtese de que a visibilidade alcancada pelo Mesp estd intimamen-
te relacionada com a crise da democracia, visto que apresenta claros indicios de
uma visdo de mundo antidemocrdtica.

Para apresentar os resultados da pesquisa, este texto se divide em duas par-
tes. Na primeira, discutimos brevemente a crise da democracia liberal no mundo e
no Brasil e, na segunda, descrevemos o percurso metodoldgico para cotejamento
dos dados e andlise dos resultados.

Democracia liberal em crise: do mundo ao Brasil

Em seu livro Ruptura: a crise da democracia liberal, o socidlogo espanhol
Manuel Castells (2018) defende a ideia de que os paises pelo mundo demonstram
sinais de deterioracdo da democracia. E importante destacar, de antemdo, que,
ao demonstrar o enfraquecimento das democracias liberais, Castells (2018) ndo
deixa de reconhecer as flagrantes limitacdes intrinsecas a esse modelo, no qual
a participacdo da sociedade fica restrita, no mais das vezes, ao direito de esco-
lha de seus governantes, muito longe de uma concepcdo plena de democracia,
que deveria levar em conta a democratizacdo de aspectos outros da vida social,
como a distribuicdo da riqueza produzida pelo povo e seu maior poder decisério
na formulacdo e na consecucdo de politicas publicas.

Na realidade, o problema estd em que até mesmo esse modelo liberal de
democracia tdo restritivo encontra-se ameacado por vozes que defendem o retor-
no de formas autoritdrias de governo, que se acreditava superadas. Castells (2018)
adverte que esse modelo de democracia liberal, que j& apresentava incongruén-
cias, parece mais proximo de sua ruina. Isso pode ser observado a partir da crise
das democracias mundo afora, que se aprofunda cada vez mais diante das frus-
tradas tentativas de responder — quando respondem — as multiplas tensdes que
vivenciamos: o eminente problema do agquecimento global; as crises econdmicas;
o terrorismo; o medo e a privacdo da liberdade em nome da seguranca; as amea-
cas de conflitos e as guerras que atingiriaom todo o globo; o patriarcalismo e a vio-
|Encia de género, entre outras.

Para Castells (2018), a crise da democracia liberal incide negativamente na
credibilidade das instituicoes, j& que deslegitima a representacdo politica que mar-
ca arelacdo entre governantes e governados. O autor menciona as experiéncias
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observadas nos Ultimos anos, como protestos que contestam essa ideia de repre-
sentatividade e sugerem novas formas de organizacdo politica que ultrapassam os
limites da democracia liberal. O ponto importante € que ndo sdo apenas manifes-
tacdoes que visam ao aprimoramento do sistema democratico, com o intuito de su-
perar os problemas especificos desse modelo de organizacdo politica e social, mas
o recrudescimento de movimentos que querem o retorno de praticas autoritdrias
e preconceituosas gerenciadas por um Estado de feicdo fascista. Tais ocorréncias
podem ser visualizadas, em diferentes proporcdes nos Estados Unidos, Hungria, Chi-
le, Bolivia e Brasil, por exemplo. Ainda que Castells (2018) apresente experiéncias
progressistas de contestacdo,® sdo as iniciativas opostas, aquelas que consideram
0 passado sombrio como o Unico futuro possivel, que chamam a atencdo quando
visualizamos as crises das democracias pelo mundo. Resguardadas as especifici-
dades, a abordagem de Castells (2018) da crise que os Estados Unidos vivenciam
€ emblemdtica para compreendermos outros casos assemelhados, como o Brasil.

Vejamos um pouco mais da situacdo brasileira.

A partir das jornadas de junho de 2013, houve o esforco concentrado no senti-
do de reunir vozes, antes isoladas, em torno de grupos que compartihavam ideias de
direita e extrema direita mais ou menos comuns. Dai surgem as primeiras propostas de
intervencdo no debate publico que se mostravam flagrantemente inconstitucionais.

Aposs breve e limitada experiéncia de maior participacdo democratica, a socie-
dade brasileira passou a vivenciar uma escalada de iniciativas anfidemocrdaticas, atre-
ladas a um idedrio conservador e reaciondrio, alimentado por uma retdrica histridnica
de intoler&ncia — gritos de pessoas que, embebidas pelo ddio ao diferente, dispostas a
solapar as garantias constitucionais de protecdo a dignidade humana (MIGUEL, 2019).

Como aponta Miguel (2019), o Brasil dos Ultimos anos experimentou a ree-
mergéncia ofensiva de grupos de direita, cujo coroldrio foi o golpe parlamentar
ocorrido em 2016 e a eleicdo de Jair Messias Bolsonaro. Com isso, mergulhamos
em um mar de retrocessos nas mais diversas dreas sociais, com especial destaque
as reformas trabalhista e da previdéncia, que acutilaram amplos setores da socie-
dade, suprimindo direitos conquistados até mesmo antes da Constituicdo de 1988.

Tantos retrocessos foram acompanhados do fortalecimento de discursos
publicos em favor das hierarquias sociais, vistas como reflexos de uma
ordem superior, definida por Deus ou pelo mercado, que ndo pode
ser desafiada, [ao passo que] “formas ultrajantes de racismo, sexismo
e homofobia voltaram a ser verbalizadas sem constrangimentos por
agentes no centro da politica brasileira”. (MIGUEL, 2019, p. 11)

3 Castells trata com bastante atencdo de um caso da Espanha, o movimento que ficou conhecido
como 15-M e que foi uma ampla mobilizacdo social em resposta ds consequéncias da crise de
2008. Desse “movimento surgiram os debates que expuseram com forca em toda a sociedade os
valores de dignidade, de igualdade de género, de toler@ncia, de paz e, sobretudo, a possibilida-
de de uma vida diferente, para além da burocracia e do mercado” (CASTELLS, 2018, p. 78).
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Para o autor, essas mudancas, que indicam a violacdo da dignidade huma-
na, atingem o que era considerada uma conquista da década de 1980: o regime
democrdtico liberal.

Isso, é claro, ndo aconteceu de uma hora para outra. E, para entender tal
situacdo, faz-se necessdrio analisar com maior énfase o papel de grupos conser-
vadores e reaciondrios na politica brasileira, que comecaram a ganhar certa no-
toriedade a partir do momento em que o Partido dos Trabalhadores (PT) assumiu o
Poder Executivo no pais. A direita*, com receio das politicas progressistas que o PT
promoveria — mesmo que timidas —, buscou radicalizar o discurso, o que acabou
por deslocar o amplo espectro politico para seu lado.

Em relacdo aos grupos diversos, o autor destaca frés vertentes mais extremadas
e que melhor representam a direita brasileira. A primeira se refere a ideologia libertaria-
na, que “prega o menor Estado possivel e afirma que qualquer situacdo que nasca de
mecanismos de mercado € justa por definicdo, por mais desigual que possa parecer”
(MIGUEL, 2018, p. 19), sendo o ministro da Economia do governo Bolsonaro, Paulo Gue-
des, um bom representante desse idedrio. A segunda é o fundamentalismo religioso,
perspectiva que “se define pela percepcdo de que hd uma verdade revelada que
anula qualquer possibilidade de debate” (MIGUEL, 2018, p. 21), composta por grupos
religiosos, sobremaneira catdlicos e evangélicos, entre os quais se destacam lideres
como o pastor Silas Malafaia e o padre Paulo Ricardo. A terceira vertente, por Ultimo, é
reciclagem do antigo anticomunismo, cujo autodeclarado filésofo Olavo de Carvalho
€ o maior representante. Carvalho ficou conhecido ao propagar teorias conspiratorias
acerca do chamado “bolivarianismo venezuelano”, da “ideologia de género” e do
“marxismo cultural”, que seriam ideologias inimigas da “civilizacdo ocidental”.

Essas vertentes, que ndo sdo estanques, aliam-se a partir da “luta politica” na
disputa por uma visdo de mundo diametfralmente oposta a perspectiva de igual-
dade de género, de dignidade humana e de qualguer nocdo de familia que ndo
seja a tradicional (MIGUEL, 2018). Com tal ofensiva, por meio de ampla participa-
cdo em redes sociais e presenca na midia, esses grupos conseguiram visibilidade
na esteira da reemergéncia do reacionarismo em nosso pais.

O resultado € que hoje, no Brasil, o cendrio politico € dominado por um pen-
samento que defende a intoler@ncia e tenta criminalizar os partidos € movimentos
sociais que contestam a ordem capitalista e heteropatriarcal. Nesse cendrio, as
instituicdes que deveriaom zelar pela democracia tém tido atuacdo titubeante em
face das investidas reaciondrias, pautando suas agcdes, no mais das vezes, pela pu-
blicacdo de notas de repudio de pouco efeito prdtico, isso quando ndo acabam
ignorando ou ratificando as agcdes antidemocrdaticas.

4 Podemos entender a “direita”, em sua dinamicidade, a partir da “confluéncia de grupos diversos,
cuja unido é sobretudo pragmdtica e motivada pela percepcdo de um inimigo comum” (M-
GUEL, 2018, p. 19).
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E nesse sentido que o Mesp apresenta nexos com a crise da democracia
brasileira. Seus principios, sua forma de agir e seus objetivos finais parecem intima-
mente relacionados com o cendrio de crise democrdatica contempordnea.

O balanco que se apresenta no tépico a seguir ajuda e compreender melhor
essa questao.

O Mesp e a crise da democracia brasileira: o que as pesquisas revelam

O objetivo deste frabalho € analisar o nexo entre o Mesp e a crise da demo-
cracia liberal brasileira, a partir de um balanco de pesquisas que se dedicaram a
estudar o Movimento em questdo. A metodologia empregada parte da perspec-
tiva analitica denominada “estado da arte”, “balanco”, “mapeamento” ou “es-
tado do conhecimento”. A fundamentacdo tedrica se ancora nas propostas de
Ferreira (2002) e Romanowski e Ens (2006).

Considerando o tratamento metodoldgico, propomos uma pequena ade-
quacdo para atender nossas finalidades. Tendo como objetivo encontrar possiveis
nexos entre o Mesp e a crise da democracia brasileira, nosso enfoque serd menos a
descricdo geral e abrangente de todas as caracteristicas encontradas nos traba-
lhos e mais uma abordagem de como 0s autores mobilizam seus argumentos em
correlacdo com o que evidenciamos no Brasil. Essa escolha ndo abala as premissas
do método empregado, apenas o ajusta para fins especificos.

O universo considerado para captacdo dos trabalhos foi a Scientific Electro-
nic Library Online (SCiELO), tendo em vista sua importdncia na socializagcdo de arti-
gos na comunidade académica brasileira. Isso significa considerar, por ébvio que
seja, que trabalhos que versam sobre o Mesp ndo estdo indexados nesse portal
ndo foram contemplados. Embora tais trabalhos possam apresentar dados impor-
tantes, as pesquisas indexadas na SCIELO sdo selecionadas a partir de revistas com
seletiva politica editorial.

Passemos a apresentacdo dos resultados.

A pesquisa foi feita a partir dos seguintes descritores: (i) escola sem partido e
(i) lei da mordaca, como o programa do Mesp é conhecido. Verificada até o dia
5 de janeiro de 2021, a SciELO contava com 21 trabalhos publicados, que retorna-
vam a partir do uso desses descritores no sistema de busca avancada. Desses, 19
se configuraram como artigos, um, como resenha, e um, como entrevista. Conside-
ramos, para nossa andlise, apenas os artigos.

A quantidade de artigos por ano de publicacdo pode estar relacionada
com nosso objetivo de enconftrar relacdes entre o Mesp e a crise da democracia.
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Grdfico 1 - Publicacdes sobre o Mesp indexadas na SciELO, por ano de publicacdo
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Fonte: SciELO, 2021. Organizado pelos autores.

Embora a origem do Mesp remonte ao ano 2004, as publicacdes cientificas
sobre esse movimento aparecem, na SciELO, pela primeira vez, em 2016, com uma
publicacdo. Nos anos seguintes, o nUmero de frabalhos aumentou: trés em 2017,
quatro em 2018, nove em 2019 e trés em 2020, tendo acréscimo significativo com o
passar do tempo. Muitos dos trabalhos afirmam que o Mesp intensificou sua atua-
cdo e seu alcance social a partir de 2014, quando comecaram o0s debates em
torno do Plano Nacional da Educacdo (PNE), em que grupos religiosos, conserva-
dores e o Mesp comecaram a atuar em defesa da refirada do termo “género” do
PNE, um claro ataque a urgente discussdo sobre género nas escolas brasileiras.

Outro ponto que os artigos ressalfam € o golpe de 2016, que culminou com o
impeachment da presidenta Dilma Rousseff, quando varios parlamentares, ao votar
favoravelmente pelo afastamento, justificavam o voto defendendo pautas correla-
tas & agenda do Mesp, como o combate d chamada “ideologia de género”, a de-
fesa da religido cristd e da familia fradicional. Nas eleicdes de 2018, as ideias defen-
didas pelo Mesp foram sistematicamente apropriadas por muitos candidatos, muitos
deles eleitos. E o caso do presidente Jair Messias Bolsonaro.’ Até 2018, a maioria dos
trabalhos publicados enfatizava o contexto de derrocada da democracia brasileira,
e, a partir de 2019, passaram a dar destaque contextual ao mandato de Bolsonaro,
muito em razdo da convergéncia das ideias do Mesp com as do Executivo Federal.

Seguindo nosso percurso metodoldgico, elaboramos algumas categorias em
que os artigos podem ser classificados. Ainda que tais categorias ndo sejam exclu-
dentes e muitos artigos abordem temdaticas variadas, definimos essa classificacdo
pela énfase que os textos deram ao Mesp. Assim, ndo se frata de um dado exato,
mas, sim, produzido pela leitura dos trabalhos. Por conta das limitacdes de espaco,

5 Nas eleicdes de 2018, o Mesp criou um portal vinculado a seu site oficial com apresentacdo de
candidatos que se comprometeram publicamente com a proposta do movimento. Para que os
candidatos assumissem esse compromisso, deveriam assinar, escanear e disponibilizar no portal um
documento em que se obrigavam a apresentar, no primeiro més de mandato, um projeto de lei
atendendo aos anseios do Mesp. 130 candidatos desejaram assumir publicamente o compromisso
com as demandas do Movimento. O site, que ndo estd mais online, podia ser acessado pelo seguin-
te link: https://www.programaescolasempartido.org/eleicoes2018. Acesso em: 31 mar. 2020.

51


https://www.programaescolasempartido.org/eleicoes2018

ndo comentaremos todos os trabalhos e ndo os incluiremos todos nas referéncias,
mas apresentaremos algumas passagens que demonstram como os autores articu-
lam o Mesp com a crise da democracia brasileira.

Quadro 1 - Publicacdes sobre o Mesp indexadas na SciELO, por género de estudo

Género de estudo (categorias) Trabalhos
Educacdo, legislacdo educacional, ensino e curriculo 7
Educacdo, neoliberalismo e (heo)conservadorismos na conjuntura brasileira 4
Sexualidade, género e educacdo 4
Educacdo, sociedade e combate ao “inimigo” 2
Educacdo, informacdo e tecnologia 1
Estado da arte sobre o Mesp 1
Total 19

Fonte: organizado pelos autores, 2021.

Com base nos dados referentes as categorias de estudo, as tematicas que
aparecem demonstram intima relacdo com os cendrios educacional, politico,
econdbmico e, até mesmo, tecnoldgico, entendidos por suas implicacdes politicas
e sociais. A totalidade dos artigos estd relacionada com o debate sobre a crise da
democracia do Brasil, ainda que alguns autores tratem do assunto indiretfamente.

Os sete trabalhos que se enquadram no género “educacdo, legislacdo edu-
cacional, ensino e curriculo” trataram dos projetos de lei influenciados pelo Mesp
que framitavam nas casas legislativas, em especial no Congresso Nacional. Além
disso, procuraram apresentar os impactos que as propostas do Movimento pode-
riam causar no curriculo educacional brasileiro, além de demonstrar seu projeto
de poder ao querer pautar os rumos das politicas educacionais. Daltoe e Ferreira
(2019) demonstram preocupacdo com a ascensdo do Mesp, sobretudo pelo risco
de suas investidas de cunho claramente antidemocrdticas:

E neste cendrio que o ESP toma forca, ndo por acaso ao lado de uma
série de desmontes que nossa ja fragil democracia vem enfrentando:
num momento de fortalecimento de discursos reaciondrios, de
criminalizac@o de movimentos sociais, de ataques as leis frabalhistas e
ao direito & aposentadoria, entre outros direitos j& duramente garantidos
pela Constituicdo de 1988. (DALTOE; FERREIRA, 2019, p. 212).

Embora Neves (2018) deixe claro que as propostas do Mesp j& foram
consideradas inconstitucionais, varios projetos de lei tramitam pelo pais, em diversas
inst@ncias. Além dessa autora, todos os demais que abordaram os projetos de lei
deram énfase a seu cardter inconstitucional, alertando para o atentado a liber-
dade de cdtedra que uma lei com esse conteldo proporcionaria. Macedo (2017)
chama a atencdo para o fato de que, para o Mesp, o respeito a constituicdo ndo
se mostra relevante, pois, embora seus materiais de divulgacdo recorram a trechos

52



pincados da Carfa Magna, que aqueles principios constitucionais chamados axio-
|6gicos sdo solenemente ignorados, uma vez que o Movimento quer o controle do
curriculo para fazer valer sua visdo conservadora e neoliberal, evitando a existén-
cia do aspecto politico na escola e, portanto, de um ambiente democratico.

De todo modo, ainda que ndo houvesse lei que estabelecesse o que o mo-
vimento preconiza para a educagdo publica, seus efeitos j& sGo sentidos, pois os
objetivos do Mesp passam menos pelo caminho juridico-institucional e mais pelo
controle politico e gerencial das escolas brasileiras.

A categoria “educacdo, necliberalismo e (neo)conservadorismos na conjuntura
brasileira” reune quatro artigos que abordam como os neoconservadores intervém na
politica brasileira, defendendo pautas confrarias aos direitos humanos e as minorias,
em defesa da familia, da religidio e do livre-mercado. Essas sdo instituicoes sociais que,
para o Mesp, sofrem severos ataques por parte do Estado e de grupos do espectro
politico progressista e de esquerda. Em resumo, podemos definir o Movimento como
adepto do inconsistente jargdo “liberal na economia e conservador nos costumes”.

Severo, Goncalves e Estrada (2019) analisam as redes de difusdo do Mesp e
demonstram como o Movimento estd vinculado a grupos conservadores e reacio-
narios, partidos e politicos de direita. Outro destaque sdo os estratagemas discursi-
vos usados pelos infegrantes do movimento para influenciar a populacdo a partir
de mensagens de facil adesdo, mesmo que, para isso, tenham de recorrer as mais
absurdas afirmacdes, que ignoram a verdade factual, na melhor aplicacdo do
gue se convencionou chamar, nos Ultimos anos, de fake news.

J&d Macedo (2018), no mesmo caminho analitico, aponta que um dos
maiores objetivos do Mesp é estabelecer redes de relacdes com grupos conser-
vadores e neoliberais, no sentido de despolitizar e subordinar a democracia a
l6gica econdmica neoliberal.

Os quatro trabalhos que compdem a categoria “sexualidade, género e edu-
cacao” problematizam como o Mesp opera a partir da disputa dos sentidos que
as discussdes sobre género e sexualidade devem tomar. H4, nesse objetivo, um
estreitamento com os grupos com objetivos similares. Como Cesar e Duarte (2017)
apontam, a acdo de grupos fundamentalistas que defendem a pauta do Mesp
influencia o debate sobre género e sexualidade, a partir da ideia de “governa-
mentalidade” e do uso do “pdnico moral” como forma de “governamento”. O
intferesse € produzir categorias de acusacdo vazias de sentido e minar as abor-
dagens ndo “biologizantes” de género e sexualidade até que sejam entendidas
como inaceitdveis ao curriculo escolar. Ramm et al. (2019, p. 187-188)destacam:

O movimento defende que seja resguardado o direito d educacdo
moral aos pais e que todo o conteudo moral seja circunscrito, caso for
ofertado, como disciplina optativa. [...] Além disso, o MESP pressupoe
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também uma visdo de ciéncia e de realidade pautadas por uma
espécie de neutralidade, que, na prdtica, reitera as posicoes de poder
constituidas socialmente e, desta forma, dificulta o estabelecimento
de normatividades, ou seja, de modificacdes das praticas a partir do
encontro singular com o outro.

Se a proposta do Mesp fosse implementada, nenhuma possiblidade de for-
macdo cidadd poderia ser posta em pratica. Ora, como discutir racismo, homofo-
bia, laicidade e capitalismo — para ficarmos com alguns exemplos — tendo que
levar em conta aquilo que os pais concebem como verdade ou mentira? O que o
Mesp pretende nada mais € do que tornar a escola um espaco de ensino técnico,
de saberes desconectados da realidade, em favor de um ensino orientado para
a conservacdo da ordem social. Ndo hdveria, nos termos do Mesp, espaco para a
educacdo democrdtica que tivesse como eixo centfral a nocdo de neutralidade.

Na categoria “educacdo, sociedade e combate ao ‘inimigo’”, aparecem
dois artigos. Santos e Cervi (2019) discutem as estratégias do Mesp a partir da no-
cdo do “paradigma de D. Quixote”, dito pelo socidlogo francés Pierre Bourdieu.
Esse paradigma permite concluir que “o MESP somente pode se autoafirmar ao
criar (e desclassificar) seu proprio inimigo, inventando um projeto heroico de com-
bate as mazelas educacionais” (SANTOS; CERVI, 2019, p. 718). Esse inimigo produzi-
do, é claro, encontra-se no ambiente escolar: sGo os professores criticos, que des-
viam o “natural” caminho pedagdgico que toda crianca deveria percorrer.

Rodrigues e Resende (2020) apontam como o Mesp, com discursos violentos
referendados por alguns veiculos de imprensa, combate os professores e como es-
sas campanhas sdo deletérias aos principios democraticos do pais e & educacdo.
Para as autoras, a forma como o Mesp constrdi sua ofensiva contra professores e
professoras traduz-se em “uma ameaca muito clara de que prdaticas sociais exer-
cidas na escola plural e democrdtica passem a ser reprimidas ou condenadas”
(RODRIGUES; RESENDE, 2020, p. 176). Com essa ideia de inimigo a ser combatido, o
Movimento articulou algum apoio popular no combate as pautas atreladas a for-
macdo cidadd e d democracia que comporiam 0s processos educacionais.

O género de estudo “educacdo, informacdo e tecnologia” conta com um
trabalho (ZUIN; ZUIN, 2016), que reflete sobre os impactos da formacdo dos indivi-
duos para a vida em sociedade, em suas multiplas dimensdes, a partir do conceito
denominado “internet das coisas”. Os autores tratam muito rapidamente do Mesp,
tomando-o como exemplo de movimento voltado a produzir formas de “esque-
cimento” em uma sociedade tecnologicamente equipada para lembrar quase
tudo. Esse esquecimento subjacente a pauta do Mesp, na visdo dos autores, tem
como fundamento impossibilitar a leitura da sociedade em relacdo aquilo que j&
ocorreu, negando as cicatrizes histéricas que devem servir de indice de reflexdo do
presente. Por exemplo: estudar o periodo do regime militar no Brasil nGo passa de
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perda de tfempo — ndo é d toa que o Mesp apoia que a carga hordria de ciéncias
humanas no curriculo escolar seja substancialmente reduzida. NGo obstante, quan-
do ndo induz a sociedade ao esquecimento, a partir de uma falsa ideia de neu-
tralidade da educacdo, o movimento encampa um conjunto de interpretacoes
equivocadas da histdria, como quando surgiu, no Brasil, a ideia de que o nazismo
era um movimento de esquerda.

A Ultima categoria - “estado da arte sobre o Mesp” — conta também com
apena um artigo (ROSSI; Pataro, 2020). Os autores apresentam um balanco de pes-
quisas sobre o Mesp, semelhante ao objetivo, inclusive com a mesma metodologia.
A diferenca estd em que ndo afunilaram a andlise a partir da relacdo entre o movi-
mento e a crise democrdatica. Rossi e Pataro (2020) analisaram alguns trabalhos e os
dividiram nas seguintes categorias: “curriculo escolar”, “ideologia e neutralidade”,
“ideclogia de género” e “implicacdes do ESP para docentes e discentes”, além
de apontar que as intencodes e as formas de atuacdo do Mesp sdo atentatdrias a
normalidade democrdtica, aos direitos humanos e a formagdo cidada critica.

Consideracoes finais

O objetivo deste trabalho foi apresentar um balanco de pesquisas sobre o
Mesp e entender como os pesquisadores discutem esse movimento em articula-
cdo com a crise da democracia brasileira. Ainda que julguemos ter atingido nosso
objetivo, importa destacar que outras leituras sobre os textos podem possibilitar ou-
tros achados. Portanto, mais trabalhos com esse intuito sdo necessarios para com-
preender como a producdo académica “encaixa” o Mesp na turbuléncia demo-
crdtica que o Brasil vivencia.

O resultado desse estado da arte demonstra que os estudos analisados aca-
bam, direta ou indiretamente, relacionando o Mesp com a situacdo social e poli-
tica brasileira. Assim, nossa hipdtese inicial mostrou-se correta: existem bons argu-
mentos para reconhecer que o surgimento e a ascensdo do Mesp apresentam
nexos com a crise da democracia liberal brasileira.

Também ¢é preciso deixar claro que nenhuma das publicacdes considera
que o Mesp tenha proposta pertinente para a educacdo brasileira. Sem excecoes,
tais pesquisas procuraram, a partir de sua abordagem e objetivos especificos,
demonstrar como a génese e a atuacdo desse movimento se fraduzem em um
contrassenso e retrocesso em termos de politicas publicas educacionais.

Ao contrdrio do que afirmam os defensores do Mesp, as ciéncias humanas e
sociais produzem conhecimento legitimo, e € com esse conhecimento, inclusive,
que os argumentos do movimento sdo amplamente refutados. Sigamos alertas no
combate, cientificamente conduzido, a esse tipo de idedrio retfrogado, que supu-
Nnhamos superado, mas que, como um zumbi, na feliz ilustracdo elaborada por Paul
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Krugman (2020), acaba retornando dos recénditos mais obscuros da histéria para
ameacar os avancos civilizacionais duramente conquistados.
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5. Educacgado, racismo e antirracismo: as relagoes étnico-raciais no
contexto politico e educacional brasileiro'

Karolina Carvalho do Amarante?
Gilberto César Lopes Rodrigues®

Introdugado

Ainda hd pessoas que negam a existéncia do racismo no Brasil, mesmo em
meio os inUmeros casos presenciados ou divulgados de discriminacdo contra a po-
pulacdo negra, indigena, pobre ou homossexual que levaram autores a cunhar o
termo “racismo estrutural” (ALMEIDA, 2018). Em uma populacdo diversa como a do
Brasil, majoritariamente negra e indigena?, o retrato das desigualdades em termos
de acesso a direitos sociais fundamentais a vida em sociedade, revelam, de acor-
do com estudos realizados pelo IBGE® (2018), que as desigualdades sdo latentes,
afetando a maioria das populacdes pretas, pardas e indigenas, no que dizrespeito
ao mercado de trabalho, condicdes de renda e moradia, representacdo politica
e acesso a educacado.

Apesar de toda a mobilizacdo dos movimentos sociais na criagcdo de poli-
ticas de combate e enfrentamentos das questdes étnico-raciais, ainda vivemos
em meio a ideologias de branqueamento, que privilegiaom as classes mais altas, e
principalmente as ndo negras.

A diversidade cultural brasileira e o cendrio econdmico sdo herancas de um
passado marcado pelo escravismo, exploracdo e subjugacdo das populacdes ne-
gras e indigenas. O discurso colonialista se colocou sempre como modelo de socie-
dade humana, intelectual e de padrdo de beleza a ser seguido. Segundo Gomes
(2017, p. 109), “quando a ideia de beleza é construida por um grupo, num contexto

' Ensaio oriundo das discussdes da disciplina “Dimensdes educacionais transversais para a for-
macdo humana” do Programa de Pds-graduacdo em Educacgdo da Universidade Federal do
Oeste do Pard.

2 Mestranda do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo pela Universidade Federal do Oeste
do Pard. E-mail: karol_mak@yahoo.com.br

3 Professor do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo do Instituto de Ciéncias da Educacdo
da Universidade Federal do Oeste do Pard. Email: gilberto.rodrigues@ufopa.edu.br

4 IBGE educa. Disponivel em:< https://educa.ibge.gov.br/jovens/conheca-o-brasil/populacao/
18319-cor-ou-raca.html

5 Disponivel em: https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/livi01681_informativo.pdf.
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de dominacdo ou de diferenciacdo cultural, pode servir ndo sé de marca distinti-
va como também discriminatoria”. O estabelecimento de esteredtipos inferiores e
estigmatizantes direcionados aos sujeitos ndo-brancos, sdo realidades marcantes
nas sociedades onde fendtipos como a cor da pele, feicdes faciais e o cabelo per-
passam discussoes sobre beleza que destacam o ideal de estética branca como
superior e inferioriza as estéticas de matrizes étnicas.

Essas discussdes afravessam a sociedade como um todo e a educacdo, es-
pecificamente na sua forma escolar, refletem os atos racistas e preconceituosos.
Diante disso, temas raciais sdo necessdrios nas escolas, a fim de que se incorporem
o respeito e a valorizacdo das diferencas culturais, trabalhando com as criancas e
jovens negras e ndo negras a construcdo de sua identidade social e pertencimen-
to étnico-racial, constituidas como espacos propicios de acdo das suas subjetivida-
des, com base em espacos de pluralidade e diferenca (BIESTA, 2017).

A partir de pressdes politicas ao Estado® pelos movimentos militantes das cau-
sas raciais no Brasil, tivemos, em 2003, a promulgacdo da Lein® 10.639/03, que tornou
obrigatdrio o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana na educacdo bdsi-
ca. A lei foi alterada em 2008 pela Lei n® 11.645/08, que incorporou a obrigatorieda-
de do ensino da histéria e cultura indigena nos sistemas de ensino nacional.

Os avancos em politicas educacionais raciais emergiram por meio da reivin-
dicacdo do movimento negro e da luta pelo reconhecimento e valorizacdo da
cultura negra nos curriculos escolares (GOMES, 2017). Tais politicas visam a educao-
cdo justa, igualitdaria e equitativa, contra qualquer preconceito e discriminacdo por
cor, raca, género, etniq, religido ou classe social.

Nesse sentido, refletimos sobre o racismo e seus reflexos na educacdo, dialo-
gando acerca da importéncia das lutas antirracistas. A base tedrica encontra-se
fundamentada nos estudos de Biesta (2017), Guimardes (1995, 1999), Hall (2011),
Hasenbalg (2005), Collins (2015), Dadot e Laval (2016) e Gomes (2017). Acerca dos
documentos legais, dialogamos com a lei n° 10.639/03, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a educacdo das relacoes étnico-raciais-DCNERER (BRASIL, 2004), as
Orientacdes e Acdes para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais (BRASIL, 2006)
e alein®11.645/08.

O estudo inicia com topicos que trazem as discussdes dos aspectos concei-
tuais que envolvem educacdo, racismo e antirracismo. Em seguida, refletimos so-
bre como as questdes sobre racismo e relacdes étnico-raciais sdo suscitadas no
ambiente escolar, e quais os apontamentos para uma reeducacdo dessas rela-

¢ Tem-se como premissa, que a andlise de politicas publicas educacionais deve compreender as
dimensdes do conceito de Estado, enquanto construcdo social, partindo do entendimento que
este Estado serve as demandas do capital e, portanto, as reivindicacdes por uma educagdo
plena e emancipatdria, deve superar a ldgica do capital, por meio de uma educacdo critica e
fransformadora para a formacdo humana, para a associagcdo coletiva e “contrainternalizac&o”
de suas praticas exploratérias e discriminatérias (MESZAROS, 2005).
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coes. Na conclusdo abordamos, os desafios para se superar o racismo e promover
uma educacdo anfirracista.

Educacgao, racismo e antirracismo

Numa sociedade racista, ndo basta ndo ser racista,
é preciso ser antirracista — Angela Davis

O acesso a educacdo de qualidade € uma das pautas essenciais nas discus-
soes politicas que congregam as maiores demandas da populacdo por direitos sociais,
como direito essencial a ser garantido a todos. Infelizmente, a realidade educacional
brasileira estd muito aquém de proporcionar esse acesso, sobretudo as populacdes
mais vulnerdveis. No contexto brasileiro, em que condicdes bdsicas para viver, como
saneamento bdsico, dgua tratada, protecdo contra a violéncia, entre outras deman-
das de uma vida digna, sdo negadas e negligenciadas, ter acesso a educacdo de
qualidade € um luxo. Mas ndo impossibilita que reflitamos sobre a educacdo que que-
remos e sobre o desvelamento do papel do racismo institucional nela.

O ensinamento essencial de Angela Davis’, que destaca que “numa socie-
dade racista, ndo basta ndo ser racista, € preciso ser antirracista”, nos permite infe-
rir que o papel da educacdo na formagcdo de cultura antirracista é crucial. Como
nos ensina Biesta (2017, p. 16)

A educacdo, seja a educacdo de criancas, a educacdo de adultos,
seja a educacdo de outros “recém-chegados”, é afinal sempre uma
infervencdo na vida de alguém; uma intervengdo motivada pela ideia
de gue tornard essa vida, de certo modo, melhor: mais completa, mais
harmoniosa, mais perfeita — e talvez até mais humana.

Tomando a educacdo, como instrumento de formacdo humana, é preciso
estar ciente da concepcdo educacional implicada: se se fundamenta na emanci-
pacdo ou na “reproducdo de desigualdades existentes — involuntariomente ou na-
queles casos em que a educacdo é utilizada para conservar determinadas praticas
e tradicoes também” (BIESTA, 2017, p. 16). Em uma educacdo critica e emancipa-
dora, é preciso que nos espacos educacionais seja estimulado “por outros que ndo
sdo como nods”, reconhecendo que o mundo € lugar de “pluralidade e diferenca”.

A questdo sobre formacdo humana estd profundamente relacionada a as-
pectos sociais que tornam certos individuos marginalizados, por meio de ideais de-
sumanos, definindo um padrdo de ser humano a partir de certo tipo de humano,
de sociedade como espelho, como norma, como padrdo que ndo considera o
diferente enquanto ser Unico e singular (BIESTA, 2017). Por isso, a questdo do que
é ser humano estd profundamente relacionada das questdes de classe, género,

7 Citacdo expressa no artigo “Precisamos falar sobre branquidade e seu papel na luta antirracista”,
publicado pelo Geledes. https://www.geledes.org.br/precisamos-falar-sobre-branquitude-e-seu-
-papel-na-luta-antirracista/
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sexualidade e as questdes étnico-raciais. Por exemplo, o que pensar de um repre-
sentante politico, que governa o Brasil, enquanto um pais marcado pela sua diver-
sidade cultural, e expde o seguinte discurso: “o indio ta evoluindo, cada vez mais €
ser humano igual a nos™e.

Tal discurso nos levar a refletir sobre os problemas engendrados pelo humanis-
mo, formulada a partir de uma concepcdo de humano que coloca alguns no terri-
tério do que é definido como ser humano e outros fora, sendo estes “outros” os ‘re-
cém-chegados” negros, indios, LGBT. Segundo Biesta (2017, p. 20), o sentido filoséfico
do humanismo fundamenta-se na ideia de que “é possivel articular a esséncia ou
natureza do ser humano e usar seu conhecimento como fundamento para Nossos
esforcos politicos e educacionais”. Sendo assim, a concepcdo humanista “propde
uma norma de humanidade do que significa ser humano e, com isso, exclui aqueles
que ndo vivem ou sGo incapazes de viver de acordo com essa norma”.

No dmbito da educacdo, esse ideal de humano “especifica uma norma do
que significa ser humano antes da real manifestacdo de “exemplos” da humani-
dade” (BIESTA, 2017, p. 22). Especifica o que a crianca, o estudante, o recém-che-
gado deve se tornar antes de Ihes dar a oportunidade de mostrar qguem eles sGo e
O quem desejam ser.

O humanismo sé pode pensar a educacdo, num nivel fundamental, como
socializacdo, como processo dos recém-chegados a ordem preexistente
da razédo moderna. [...] Nisso, é incapaz de captar a unicidade de cada
ser individual, pois s6 consegue pensar em cada recém-chegado como
exemplo de uma esséncia humana que j& foi especificada e conhecida
de antemdo (BIESTA, 2017, p. 23).

A questdo racial &€ um exemplo claro disso, e tem sua manifestacdo na histéria
pelo periodo da escraviddo, com a imposicdo do colonialismo, quando se determi-
nou a subordinacdo e opressdo de maneira desumanizadora, com um sistema de
internalizacdo de mentalidade a determinas racas, os ndo-brancos (HASENBALG,
2005), como inferiores aos brancos. A propria justificativa desse sistema, era respal-
dada como algo natural, cientifico e racional, fundamentada na ideologia racista.

E importante compreender os conceitos de raca e racismo que foram
cunhados por esses marcos histéricos (GUIMARAES, 1999). O conceito de raca
opera nas ciéncias sociais como categoria analitica dos fenémenos da socie-
dade, construida socialmente e renascida das reivindicagcdes do Movimento
Negro (GOMES, 2017). E uma categoria analitica necessdria para analisar os
problemas de desigualdades raciais, que sdo marcas do racismo estrutural na
sociedade (HASENBALG, 2005).

8 Fala do presidente Jair Bolsonaro, nas redes sociais ao anunciar o vice-presidente Hamilton Mou-
rdo como chefe do Conselho da Amazdnia. Disponivel em: https://noticias.uol.com.br/politica/
ultimas-noticias/2020/01/23/indio-ta-evoluindo-cada-vez-mais-e-ser-humano-igual-a-nos-diz-bol-
sonaro.htm
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Para Guimardes (1999a), falar de raca € ser racialista. Portanto, ser anfirracis-
ta é serracialista, porque falar de raca reforcaria o racismo na sociedade. Guima-
raes (1999, 1999a) explica que conceito de raca € imprescindivel para a sociedade
cindida e, seu uso, € fundamentado como “construtos sociais, formas de identida-
de baseadas numa ideia bioldgica errdnea, mas eficaz, para construir, manter e
reproduzir diferencas e privilégios (GUIMARAES, 1999a, p. 153). Para Collins (2015),
os termos raca, classe e género (COLLINS, 2015), a apesar da distingcdo inerentes a
cada um, est@o imbricados para a compreensdo das opressdes que foram e sdo
colocadas perante os ndo-brancos.

A ideia de raca e o conceito de racismo sdo, portanto, advindos da hie-
rarquizacdo de individuos engendrada e naturalizada na sociedade pelas classes
dominantes, na crenca de superioridade e inferioridade racial que opera no ima-
gindrio social, classificando os brancos como superiores e negros inferiores (GOMES,
2017), justificando o racismo cientifico, baseado nas teorias eugénicas, bioldgicas e
genéticas no inicio do século XIX.

Sobre o termo “etnia”, Guimardes (1999) destaca que alguns socidlogos o
utilizam para substituir “raca”, devido a concepcdo ideoldgica, dificultando, a seu
ver, as andlises sociais. Entende-se o conceito de etnia como forma de referéncia a
um grupo social de pertencimento ancestral, definida como identidade que con-
grega de uma lingua, cultura e tradicdées comuns (GOMES, 2017). No “Glossdrio de
termos e Expressdes Anti-racistas”, contido no documento elaborado pelo Ministé-
rio da Educacado referente as orientacdes e acdes para o ensino das relacoes ét-
nico-raciais, o fermo “étnico” se refere a "um grupo social cujos memlbros conside-
ram ter uma origem e uma cultura comuns, e, portanto, uma identidade marcada
por tracos distintivos (BRASIL, 2006).

Retomando o pensamento de Collins (2015), a intersecionalidade dos con-
ceitos de raca, classe e género € marca de opressdo que se apresenta em trés
dimensdes: institucional, simbdlica e individual. No &mbito institucional, o racismo,
assim como o0 machismo e o elitismo, se manifesta nas escolas, nos hospitais e ou-
tros espacos institucionais privados ou publicos em que afloram prdticas discrimina-
torias e racistas. No plano do simbdlico, sdo internalizados como verdades absolu-
tas certos esteredtipos e atitudes que dicotomizam e hierarquizam racas, género e
classes (COLLINS, 2015). No contexto individual, estdo as maneiras de entender e
compreender o que € o mundo, nas quais se internalizaram certos tipos de prdticas
que precisam ser radicalmente superadas, a partir de um olhar, critico e social para
a mudanca da ordem vigente, orquestrada pela “sociedade de mercado” institu-
cionalizada pelo "Estado democrdtico liberal” (HASENBALG, 2005, p. 111).

Segundo Collins (2015, p. 15), para mudar comportamentos, atitudes e manei-
ras de agir, € preciso conhecer o “pedaco do opressor que estd plantado profun-
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damente em cada um de nds”. Isso, segundo a autora, enseja novas visdes, NOVOos
olhares e uma mudanca radical, em que € preciso ampliar os conceitos de raca,
classe e género, e pensa-los como categoria de andlise que construam coalizées.

Enquanto, raca, classe e género como categorias de andlise sdo
fundamentais para nos ajudar a entender as bases estruturais
de dominacdo e subordinacdo, novas maneiras de pensar
desacompanhadas de novas maneiras de agir oferecem possibilidades
incompletas de mudancas. (COLLINS, 20015, p. 15)

Conforme Hall (2011, p. 342), a producdo de culturas antes marginalizadas
e colocadas como periféricas ganhou cada vez mais espacos na sociedade, em
funcdo das politicas culturais da diferenca, que trouxeram como resultados “as lu-
tas em torno da diferenca, da producdo de novas identidades e do aparecimento
de novos sujeitos no cendrio politico e cultural”. Hall (2011) escreve que, no contex-
to americano da cultura negra popular, tais politicas vao além da raca, incluindo
outras etnias marginalizadas, como feminismo e movimentos LGBT.

Ao frazer tais discussdes, Hall (2011) discorre acerca da presenca da cultura
negra, chamando a atencdo para sua importancia.

N&o importa qudo deformadas, cooptadas e inauténticas sejam as
formas como os hegros e as tradicdes e comunidades negras parecam
ou sejam representadas na cultura popular, nds continuamos a ver
nessas figuras e repertdrios, aos quais a cultura popular recorre, as
experiéncias que estdo por trds delas. Em sua expressividade, sua
musicalidade, sua oralidade e na sua rica, profunda e variada atencdo
a fala; em suas inflexdes vernaculares e locais; em sua rica producdo de
contranarrativas; e, sobretudo, em seu uso metaférico do vocabuldrio
musical, a cultura popular negra tem permitido trazer a tona, até nas
modalidades mistas e contraditérias da cultura popular mainstrem,
elementos de um discurso que é diferente — outras formas de vida, outras
fradicoes de representacdo (HALL, 2011, p. 342).

Hansenbalg (2005, p. 99) € outro importante tedrico que nos ajuda a
entender as questdes sobre raca e racismo. Entender as discriminacoes e
desigualdades raciais no Brasil perpassa pela compreensdo de raca como “cri-
tério socialmente relevante para analisar posicdes na estrutura de classes, e nas
dimensdes distributivas a estratificacdo social”; que as classes sociais sGo posi-
coes estruturais As quais os individuos sdo alocados pelo sistema; e que a estrati-
ficacdo social € uma categoria que se refere a forma, funcdes e consequenciais
do sistema de desigualdades social estruturada. Enfim, “significa atentar para a
distribuicdo diferenciada de recompensas e privilégios” e que "os processos de
competicdo individual e mobilidade social sdo estabelecidos dentro dos limites
impostos pela reproducdo das relacdes de classe” (HANSELBALG, 2005, p. 97
e 112). Isso nos permite que a sociedade imposta pelo sistema vigente, define
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uma norma de vida, valoriza a competitividade, modela e remodela subjetivi-
dades para atender as demandas mercadoldgicas e, com isso, privilegia cor-
pos, sobretudo ndo negros, para compor o topo da estrutura social. Isso fudo é
condizente com a “racionalidade neoliberal” que parte do principio universal
da concorréncia e da meritocracia (DADOT; LAVAL, 2016).

As sociedades capitalistas so marcadas pela *meritocracia como principio
implicito na nocdo de igualdade de oportunidades e os processos sociais orienta-
dos para a heranca de posicoes de classe” (HASENBALG, 2011, p. 112), esconden-
do as desigualdades sociais e as desiguais oportunidades do sistema. Nesse jogo
de poder e competitividade, os brancos sdo a maioria, pela falsa consciéncia mis-
tificada de que sua ascensdo social é fruto meramente de esforco e dedicacdo.
Hasenbalg (2005, p. 117) ensina que a “presenca de privilégio indica que, através
de processos econdmicos, culturais, politicos e psicolégicos, os brancos puderam
progredir as custas e por causa da presenca de negros”. Tal priviégio € entendi-
do como extracdo da “mais-valia”, tanto no dmbito psicoldégico, como cultural e
ideoldgico do colonizado.

O desafio mais critico para agueles que lutam contra o racismo no Brasil
estd justamente em convencer a opinido publica do cardter sistemdatico
e ndo-casual dessas desigualdades; mostrar a sua reproducdo coftidiana
através de empresas publicas e privadas, através de instituicoes da
ordem publica (como a policia e os sistemas judicidrio e correcional);
através das instituicdes educacionais e de salde publica. (GUIMARAES,
1995, p. 43)

Com essa reflexdo, podemos pensar como as discussdes sobre as relacoes
étnico-raciais tornam-se cruciais nos espacos educacionais para o enfrentamento
da luta antirracista e a construcdo de um mundo mais justo. NGo percebemos as
instituicdes educacionais como as Unicas responsdveis por tal tarefa, mas acredita-
mos que, sem elas, essa luta se torna mais dificil.

Na proxima secdo, apresentamos aspectos da educacdo escolar que se re-
lacionam com a reeducacdo das relacdes raciais e étnicas através da legislacdo
para o ensino das relagcdes étnico-raciais implementadas a partir de 2003.

(Re)educar para as relagoes étnico-raciais: alguns apontamentos

Combater o racismo, tfrabalhar pelo fim da desigualdade social e racial,
empreender reeducacdo das relacdes étnico-raciais ndo sdo tarefas
exclusivas da escola. As formas de discriminacdo de qualquer natureza
ndo tém o seu nascedouro na escola, porém o racismo, as desigualdades
e discriminacdes correntes na sociedade perpassam por ali (BRASIL, 2004)

A partir das reflexdes sobre raca e racismos e suas implicacoes na sociedade,
pretendemos dialogar especificamente sobre as determinacdes legais no dmbito edu-
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cacional sobre as relacdes éfico-raciais como pautas importantes da luta antirracista.
Como ressaltado na citagcdo acima, a escola ndo tem o papel Unico e exclusivo de
sozinha combater o racismo. Isso € irrealizavel, haja vista que o poder Estatal aponta a
escola como responsdvel pelos insucessos educacionais da qual ele se exime.

O cendrio desigual, no qual, conforme Costa, Martins e Silva (2020, p. 10), “a
populacdo negra, desde a mais tenra idade, experimenta uma realidade de pri-
vacdo de direitos bdsicos”, afeta suas condicdes essenciais de vida. A andlise dos
autores nos faz pensar os caminhos da “necroeducacdo”, que mata 0s negros No
sistema educacional, destacando as disparidades entre negros e brancos quanto
Qo acesso, permanéncia e desempenho escolar, justificadas pela

l6gica que gera um tipo de inclusGo excludente, em que ao mesmo
fempo insere os sujeitos no sistema capitalista e educacional, mas
demarca os lugares a serem ocupados por eles na sociedade” (COSTA;
MARTINS; SILVA, 2020, p.11, grifo nosso).

Dados da Pesquisa Nacional por Amostras de Domicilios Continua pelo IBGE,
em 2018, revelam que as taxas de analfabetismo se concentram 91% entre pretos e
pardos, sobretudo em localizagdo rural. Em contraponto, segundo os dados do Re-
sumo Técnico da Educacdo Bdsica de 20197, hd predomindncia de matriculas de
alunos identificados como pretos e pardos na modalidade de educacdo de jovens
e adultos, sugerindo a negligencia do Estado na escolarizacdo dessa populacdo.

Tais realidades demonstram como o racismo estd imerso nos sistemas educa-
cionais de ensino. No contexto escolar, criancas e adolescentes negras e pobres
embora inseridos, tém seus direitos negligenciado pelas inUmeras desigualdades.
Pesquisas realizadas no dmbito educacional, ao aplicar andlise da intersecciona-
lidade entre raca, classe, género, demonstram o cendrio desfavordvel de esco-
larizacdo destinada a pessoas identificadas como negras (FERRARO, 2010) (CAR-
VALHO, 2005). A tfitulo de exemplo podemos citar pesquisa “Quem € negro, quem
€ branco: desempenho escolar e classificacdo racial de alunos”, de Mairilia Car-
valho, que analisa o fracasso escolar de meninos nas series iniciais do ensino fun-
damental e identifica que os indices de evasdo sdo altos em meninos negros. Por
outro lado, no ordenamento legal, tal temdtica integra o dmbito das politicas de
acoes afirmativas, englobando um conjunto de acdes educativas voltadas para a
valorizacdo da diversidade étnica e cultural e aludindo a promoc¢do de educacdo
antirracista em prol da equidade racial.

Em contraposicdo a letra da lei, as pesquisas desenvolvidas por estudiosos liga-
dos ao movimento negro e a profissionais da educacdo que defendem a educacdo
inclusiva, elucidam que o espaco escolar reproduz o imagindrio social que inferioriza

? Disponivel em:  http://inep.gov.br/documents/186968/484154/RESUMO+T%C3%89CNICO~+-+-
CENSO+DA+EDUCA%C3%87%C3%830+B%C3%81SICA+2019/586c806-7d83-4d69-9e1c-9487c-
9f290522version=1.0
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as diversas culturas presentes no pais, em especial as de matrizes africanas, afro-bra-
sileiras e indigenas. Para Biesta (2017), as escolas podem fer curriculos exemplares
para o ensino da democracia e cidadania, mas uma organizacdo inferna de uma
escola que ndo seja democrdtica terd impacto negativo nas suas atitudes e dispo-
sicoes para com a democracia. O papel da educacdo democrdtica € de ir além
de "produzir” ou “criar” individuos democraticos, possibilitando um espaco em que
todos possam agir em coletividade, na pluralidade e diferenca (BIESTA, 2017).

A importdncia do ensino das relacdes étnico-raciais na educacdo brasilei-
ra configura-se com novos olhares da identidade e subjetividade. Levando-se em
consideracdes as concepcoes politicas de Hannah Arendt, Biesta (2017, p. 178)
destaca que a democracia nos espacos educacionais dever ser compreendida
“como situacdo em que todo mundo tem a oportunidade de ser um sujeito, isto &,
de agir, e por meio de suas acoes, introduzir seus inicios no mundo de pluralidade
e diferenca”, sem ser cooptado. Tal ensinamento permite inferir que novas prdaticas
devem ser possibilitadas nas escolas, descolonizando curriculos que obscurecem
novos conhecimentos e formas de ser e agir.

As discussoes referentes Gs relacdes étnico-raciais surgiram nos debates po-
liticos nos anos de 1990, a partir das reivindicagcdes contra as mais diversas formas
de violéncia direcionadas a populacdo negra e pelos direitos sociais negados em
um sistema racista. O debate sobre o tema tem permeado os dmbitos sociais, po-
litico, juridico, cultural e educacional. Dentre os diversos setores dos direitos sociais
para promover acoes antirracistas e a valorizacdo das relacdes étnico-raciais, a
educacdo se apresenta como uma das ferramentas imprescindiveis. A importéncia
da formacdo humana para o trato com as diferencas e contra as injusticas sociais e
raciais, torna-se a chave para empreender atitudes, posturas e prdaticas antirracistas.

Por isso, a implementacdo da educacdo para as relacdes étnico-raciais visa
combater o racismo de todas as formas, aparentes e ocultas. O racismo se pro-
paga invadindo mentalidades, subjetividades e as condi¢cdes sociais dos negros
(GOMES, 2017). A desigualdade racial constatada nos dados sociais € a prova da
estrutura racista da sociedade, atingindo a populacdo pobre, sobretudo a negra.

Com a alteracdo da Lei n® 9.394/96 pela promulgacdo da Lei n® 10.639/03,
que incluiu o artigo 26-A e atualmente estabelecida pela Lein® 11.645/08, amplian-
do a obrigatoriedade para a temdatica indigena, ficou estabelecido que

§ 1© O conteudo programdtico a que se refere este artigo incluird
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formacdo
da populacdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos
indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio
na formacdo da sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes
nas dreas social, econdmica e politica, pertinentes & histdria do Brasil.

66



§ 2° Os conteudos referentes G histéria e cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no dmbito de todo o
curriculo escolar, em especial nas dreas de educacdo artistica e de
literatura e historia brasileiras.
A inclus@o do ensino da histéria e cultura afro-brasileira e indigena ampliam
as discussdes no campo educacional, como reconhecimento e valorizacdo dessas
culturas até entdo marginalizadas no debate politico e no silenciamento dos seus

conhecimentos, vivéncias e saberes e incorporacdo deles na formacdo nacional.

A inclusdo na legislacdo educacional dessas leis implicou mudanca estrutural
(GOMES, 2012). Para subsidiar o dispositivo da lei, foram elaborados pelo MEC, por
meios da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade —Secad'®,
documentos normativos'' que orientam as acdes educacionais para o combate ao
racismo, discriminacdo e preconceitos no espaco escolar (BRASIL, 2006). Na letra fria
das normas, evitou-se que a populacdo historicamente excluida das politicas sociais
continuasse d margem da sociedade e incorporou-se sua histéria e cultura na educao-
c¢do escolar, reconhecendo seu patriménio na constituicdo da sociedade brasileira.

Em marco de 2004, o Conselho Nacional de Educacdo aprovou o parecer n°
CNE/CP003/2004, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. Com isso, 0s sistemas de ensino passaram a contar com um documento im-
portante para orientar as praticas pedagdgicas nas escolas. Conforme reconhecido
no relatério do parecer CEB/CP n° 003/2004, as diretrizes foram construidas em cola-
boracdo com o Movimento Negro, militantes individuais, conselhos estaduais € mu-
nicipais de educacdo e comunidade escolar preocupados com a questdo racial na
educacdo em prol da promog¢do da igualdade racial na educacdo (BRASIL, 2004).

Nesse sentido, se firma como politica curricular que visa combater todas as for-
mas de racismo e discriminacdo, instigando os espacos escolares a reeducacdo das
relacoes étnico-raciais. Escola e professores sco chamados a abordar o tema, pois

tais politicas tém, também, como meta o direito dos negros, assim como
de todos cidaddos brasileiros, cursarem cada um dos niveis de ensino, em
escolas devidamente instaladas e equipadas, orientados por professores
qualificados para o ensino das diferentes dreas de conhecimentos; com
formacdo para lidar com as tensas relacdes produzidas pelo racismo
e discriminacoes, sensiveis e capazes de conduzir a reeducacdo
das relacdes entre diferentes grupos étnico-raciais, ou seja, entre
descendentes de africanos, de europeus, de asidticos, e povos indigenas
(BRASIL, 2004, p. 10-11).

1°Em 2012, a Secad foi renomeada para Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Di-
versidade e Inclusdo — Secadi; em 2019, foi extinta pelo governo de Jair Bolsonaro.

" Publicacdes de documentos elaborados sobre o tema da Educacdo para as relacdes étnico-ra-
ciais. Disponivel em: http://etnicoracial.mec.gov.br/publicacoes
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A partir desses dispositivos legais, trabalhar nas escolas essa tematica € esta-
belecer um compromisso politico com a valorizacdo e o reconhecimento das dife-
rencas culfurais nos espacos escolares; € garantir que alunos, negros e NAo Negros,
tenham acesso a educacdo escolar de qualidade, e que esta seja instrumento
de tfransformacdo social. Segundo o parecer, a escola ndo € o Unico espaco de
proliferacdo de praticas racistas e discriminatéria e ndo tem o dever de, sozinha,
combater essas praticas. Mas tem o papel importante de eliminar acdes discrimi-
natdrias, de proporcionar o acesso ao saber cientifico em espacos democrdaticos e
igualitdrios (BRASIL, 2004). Com isso, o parecer ressalta a importédncia da formacdo
de professores qualificados, sensiveis a diversidade éftnico-racial.

E importante destacar o papel dos movimentos sociais nas conquistas das
politicas publicas. Marco emblemdatico foi a Marcha Nacional Zumbi do Palmares'?,
de 1995, contra o racismo, pela cidadania e a vida'?, em Brasilia, quando foram en-
tfregues, nas maos do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, as demandas
por acdo afirmativa, dentre elas o ensino da educacdo das relacdes étnico-raciais
através do “programa para superacdo do racismo e da desigualdade étnico ra-
cial” (GOMES, 2017, p. 34).

A guisa de conclusdo

Para superar o racismo e promover uma sociedade justa para todos, muitos
desafios de colocam, principalmente no que concerne as mentalidades forjadas
pelo capital, que tem no racismo pilar importante de manutencdo da sua ordem
politica e socioeconémica.

A superacdo dessas desigualdades estd em uma educacdo critico-reflexiva,
que enseje uma nova forma de sociedade, na qual, segundo Biesta (2017) possa-
Mos agir com os outros e introduzir nossos inicios na pluralidade e diferenca. Escolas
que oportunizem a todos ser, tornar-se presenca, com educadores responsdveis
interessados nos inicios de seus alunos, parte de um sistema educacional ndo ob-
cecado por resultados e tabelas classificatérias para atender o capital.

A busca pela emancipacdo € o combate ao racismo, a discriminacdo e o0s
preconceitos também pode ser compreendida com o que propde Collins (2015)
sobre alcancarmos o ser opressor que existe em nds e transcender por meio da
empatia com o outro. E preciso questionar e compreender as diferencas de po-
der e os privilégios que o racismo engendra, construir espacos de didlogos com a
presenca de diferentes pessoas, para que juntas tecam relacdes planas com base
no didlogo entre diferentes. Estimular as coalizbes ao redor de causas comuns, fer

120 Movimento Negro surgiu nos conflitos de discriminacdo racial e racismo, na década de 1970
no periodo da ditadura militar. As articulacoes emergidas nesse contexto, segundo Gomes (2017)
deram origem ao Movimento Unificado Contra a Discriminacéo Etnico-Racial, em 18 de junho de
1978. Hoje conhecido como Movimento Negro Unificado, desde 1979 (GOMES, 2017).

13 Disponivel em: https://www.geledes.org.br/marcha-zumbi-dos-palmares-1995/
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“empatia”, olhar e ouvir o outro, e se unir em tforno de causas necessarias € comuns
nas quais as diferencas ndo se coloquem como limitadores dessa socializacdo.

A questdo que fica em aberto é: no interior do modo de producdo capitalista é
possivel construir um mundo igualitdrio onde todos, pretos, brancos ou indios, tenham
as mesmas oportunidades e condicdes de acesso ariqueza socialmente produzida?

Referéncias
ALMEIDA, Silvio Luiz. O que é racismo estrutural? Belo Horizonte: Letramento, 2018.

BIESTA, GERT. Para além da aprendizagem: educagdo democratica para um futuro
humano. Belo Horizonte: Auténtica, 2017.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para a educa-
¢do das relagoes étnico-raciais e para o ensino da histéria e cultura afro-brasi-
leira e africana. Brasilia: MEC, 2004. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.
php2option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-curiculares-na-
cionais-2013-pdf&category_slug=junho-2013-pdf&ltemid=30192

BRASIL. Ministério da Educacdo. Orientagcoes e Agoes para a Educagdo das Re-
lagbes Etnico-Raciais. Brasilia: SECAD, 2006, p. 31-74. Disponivel em: http://portal.
mec.gov.br/dmdocuments/orientacoes_etnicoraciais.pdf .

BRASIL. Lei N. 10.639 de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei N. 9.394/1996, que estabe-
lece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da
Rede de Ensino a obrigatoriedade da temdtica “Histdria e Cultura Afro-brasileira”, e
dd outras providéncias. Didrio Oficial da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF,
? jan. 2003. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/2003/L10.639.
htm. Acesso em: 07 abril de 2020.

BRASIL. Lei N. 11.645, de 10 de margo de 2008.Altera a Lei N. 9.394, de 20 de dezem-
bro de 1996, modificada pela LeiN. 10.63%, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede
de ensino a obrigatoriedade da temdtica "“Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indi-
gena”. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato02007-2010/2008/
Lei/L11645.htm>. Acesso em: 07 de abril de 2020.

CARVALHO, Marilia. Quem é negro, quem é branco: desempenho escolar e classi-
ficacdo racial de alunos. Rev. Bras. Educ., Rio de Janeiro, n. 28, p. 77-95, abr. 2005 .

COLLINS, Patricia H. Em direcdo a uma nova visdo: raca, classe e género como
categorias de andlise e conexdo. In: MORENO, Renata (Org.) Reflexoes e praticas
de transformacg¢ao feminista, SGo Paulo: SOF, 2015, p. 13-42.

69


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-curiculares-nacionais-2013-pdf&category_slug=junho-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-curiculares-nacionais-2013-pdf&category_slug=junho-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-curiculares-nacionais-2013-pdf&category_slug=junho-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/orientacoes_etnicoraciais.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/orientacoes_etnicoraciais.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/2003/L10.639.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/2003/L10.639.htm

COSTA, Aline Pereira da; MARTINS, Carlos Henrique dos Santos; SILVA, Heloise da
Costa. Necroeducacdo: reflexdes sobre a morte do negro no sistema educacional
brasileiro. Rev. Bras. Educ., Rio de Janeiro, v. 25, €250043, 2020.

DARDOT, Pierre; LAVAL, Christian. A nova razdao do mundo: ensaio sobre a socieda-
de neoliberal. SGo Paulo: Boitempo, 2016.

FERRARO Alceu R. Escolarizacdo no Brasil: articulando as perspectivas de género,
racca e classe social. Revista Educag¢ao e Pesquisa, SGo Paulo, v. 36, n.2, p. 505-526,
maio/ago., 2010.

GOMES, Nilma Lino. Movimento Negro: saberes construidos nas lutas pela emanci-
pacdo. Petropolis, RJ: Vozes, 2017.

GOMES, Nilma Lino. Relacdes Etnico-Raciais, Educacdo e Descolonizacdo dos Cur-
riculos. Curriculo sem Fronteiras, v.12, n.1, p. 98-109, jan./abr. 2012.

GUIMARAES, A. S. A. Raca e os estudos de relacdes raciais ho Brasil. Novos Estudos
CEBRAP, SGo Paulo, n. 54, p. 147-156, jul. 1999a.

GUIMARAES, A. S. A. Racismo e Anti-racismo no Brasil. Novos Estudos CEBRAP, S&o
Paulo, n° 43, p. 147-156, jul. 1995.

GUIMARAES, Anténio S. A. Raca e Racismo no Brasil. In: Racismo e Anti-racismo no
Brasil. SGo Paulo: Editora 34, 1999, p. 26-44.

HALL, Stuart. Que negro é esse na cultura negra?. In: HALL, Stuart. Da Didspora:
identidades e mediagoes culturais (org. Liv Sovik). Belo Horizonte: Editora UFMG,
2011, (1° Edicdo atualizada), pp. 317-330.

HASENBALG, Carlos. A Estrutura de classes, estratificacdo social e raca. In: Discri-
minagdo e desigualdades raciais no Brasil. Belo Horizonte: Editora UFMG/Rio de
Janeiro: IUPERJ, 2005, pp. 96-125.

MESZAROS, Istvan. A educacgdo para além do capital. S&o Paulo: Boitempo, 2005.

WOODWARD, Kathryn Woodward. Identidade e diferenca: uma introducdo tedrica
e conceitual. In: SILVA, Tomaz Tadeu. (ORGs). Identidade e diferenga: a perspecti-
va dos estudos culturais. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2014.

70



6. A musica profana de cunho erético e sensual e as reagoes
da ordem vigente

Anthymio Wanzeller Figueira Neto!
Mario Adonis Silva?
Doriedson Alves de Aimeida?®

A cultura e seu reflexo na sociedade

Antes de iniciarmos nossa reflexdo, € interessante falar sobre nossas acoes
no dia a dia. Ao contrdrio do que pensamos, nossas decisdes ndo sdo fotalmente
nossas, fazem parte de algo maior, a que chamamos de cultura. Embora acredi-
temos que nossas acoes partam de nossa consciéncia de forma absoluta, ela tem
fragmentos coletivos introjetados pela cultura. Laraia (1986) ressalta que somos in-
seridos neste processo desde a concepcdo e a aquisicdo da cultura € pré-requisito
para a atuacdo do individuo como futuro membro da sociedade. A formacdo que
recebemos influencia nossa visdo de mundo, ndo havendo como negar que Nosso
livre arbitrio passa por esse crivo a ftodo o momento.

Neste sentido, se faz necessdrio falar da relacdo entre sociedade e cultura.

Como afirma Canedo (2001), explicar cultura é algo dificil. Ao longo dos sé-
culos varios estudiosos tentaram uma definicdo. Para nossa reflexdo, trazemos qua-
tro concepcodes: as de Edward Burnett Tylor (1832-197) e Franz Boas (1958-1942),
antropélogos, e Emile Durkheim (1858-1917) e Max Weber (1864-1920), socidlogos.

Edward Burnett Tylor, segundo Castro (2005) e Canedo (2001), recebeu o fitulo
de pai da antropologia cultural, por ter sido o primeiro a criar uma definicdo formal
de cultura. Para ele, cultura era sinbnimo de civilizacdo e abarcava questdées como
crenca, arte, moral, costumes, hdbitos. Tudo ligado a formagdo do homem como in-
tegrante da sociedade. Defendia que a cultura era feita por estdgios por onde as
sociedades passariom antes de alcancar o patamar de sociedade civilizada. Por esta
razAo, seu conceito de cultura voltava-se para uma visdo universalista e progressista.

' Mestre em Educacdo PPG-UFOPA, professor da rede municipal de educacdo em Alenquer no
Pard. MuUsico. E-mail: anthymiofigueira@hotmail.com

2 Mestre em educacdo. Professor aposentado/UFOPA. E-mail: madonissilva@gmail.com

3 Doutor PPGE/UFES (2004). Professor no CFI-UFOPA/Santarém e no PPGE-Ufopa. Atua como con-
sultor na formulagcdo e implantacdo de projetos para aplicacdo de TIC nos processos de ensino/
aprendizagem e de gestdo em educacdo. E-mail: doriedson.almeida@gmail.com
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Canedo (2001) afirma que, diferentemente de Tylor, Franz Boas ndo concor-
dava com a visdo universalista. Embora reconhecesse os aspectos constituintes
da cultura apresentada por Tylor, entendia a cultura como resultado do processo
histérico, de modo que ndo haveria uma cultura, mas culturas. Tendo a cultura
estd pautada em determinada realidade e, para entendé-la, faz-se necessdrio re-
construir sua origem histérica. Em poucas palavras, para Boas ndo existem degraus
evolutivos, muitos menos cultura universal, o que existe sdo realidades e contextos
diferenciados que geram as diferencas culturais entre povos.

Para Durkheim, segundo Leme (2008), a formacdo da sociedade perpassa
pela formacdo do homem que fard parte integrante dela. Nesse sentido, todo o
futuro integrante de determinado grupo social recebe instrucoes formativas desde
seu nascimento. Nessa perspectiva, a cultura assume papel de perpetuadora e
mantenedora das posturas adotadas por aquele meio social, conectando o novo
intfegrante aos demais a partir do que Durkheim denomina de consciéncia coletiva
e representacdo coletiva (LEME, 2008). Nessa visdo, a cultura é externa ao homem,
fazendo com que assuma papel passivo, apenas aceitando e reproduzindo o que
lhe foi repassado pela sociedade por meio da formacdo que recebeu.

Opondo-se a Durkheim, Weber, parte de uma visdo racionalista e funcional
(LEME, 2008). A sociedade, em todas as suas dimensoes, € resultado de suas peculia-
ridades histéricas. Neste sentido, tanto a sociedade quanto a cultura sdo passiveis de
modificacdes, dependendo do contexto no qual estiverem inseridas. O processo histo-
rico emerge das experiéncias tacitas oriundas de dado momento da sociedade pas-
sando a se refletir nela, sendo a cultura o resulfado dessa dindmica que gerencia sua
propria modernizacdo. Assim, para entender uma dada cultura, € necessario enten-
der os processos historicos vivenciadas pela sociedade correspondente (DIEHL, 2016).

No conceito de Weber, ao contrdrio de Durkheim, os individuos ndo s&o pas-
sivos, tendo acdo na sociedade, logo, a acdo frente a cultura. Ao receber sua for-
macdo cultural, o individuo é capaz de apropriar-se, reinterpretar e até fazer critica
ao que Ihe é oferecido. Contudo, se quiser optar por ser apenas o reprodutor da
cultura pronta, ele pode. O que ndo pode € ndo ter cultura, uma vez que € essa
formacdo que organiza o pensamento, a interpretacdo e a acdo do individuo em
todas as esferas da sociedade (LAIARA,1986; DIEHL, 2016).

A religido e a visao cultural sobre o corpo e a sexualidade

Partindo dos conceitos apresentados, podemos afirmar que independente-
mente da visdo antropoldgica ou socioldgica, a culturarege os principios de forma-
cdo do individuo, e essa formacdo é fundamental a existéncia de uma sociedade.

A cultura estd em todas as esferas sociais e, portanto, também se faz presen-
te na formacdo religiosa que o individuo recebe desde o nascimento. No caso do
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Brasil, por conta da colonizacdo, uma das bases de formacdo religiosa mais pre-
sente estd nos cristianismos*. Os cristdos, embora o Brasil ndo tenha religido oficial,
segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, correspon-
dem a 86,6% da populacdo. Esse indice € o reflexo das missdes religiosas cristds
ligadas a colonizacdo (ALMEIDA, 2003).

Levando em conta que, como ser social, o individuo recebe uma programa-
cdo cultural que passa a ser enraizada em sua forma de agir e de pensar, em se
tratando de religiosidade, a formagdo cultural mais latente na sociedade brasilei-
ra, com todos seus conceitos e preconceitos, tem sua génese no cristianismo. Ndo
seria errado afirmar que formas de tratamento de certos assuntos, para a maioria
da populacdo brasileira, perpassam pelas formacdes dogmdticas do catecismo
cristdo, especialmente as relacionadas ao corpo e a sexualidade. Dai surgirem
posturas de repudio a certas manifestacoes, principalmente artisticas, sobre do
corpo e da sexualidade.

Para entendé-las, € necessdrio ter a visdo perpetuada pelo catecismo cris-
tdo. Tal premissa encontra fundamento em Bernardi e Castilho (2016), para quem,
0s principios e normas difundidos em meio a um grupo religioso regem a resposta
de seus membros em relacdo aos temas dos quais tratam.

“Cristianismo” remete a figura messi@nica de Jesus Cristo, aquele que, diz a bi-
blia cristd, seria o flho de Deus que veio ao mundo ensinar aos homens os caminhos
que levam a uma vida postuma celestial, “Eu sou o bom pastor” (Jo 10,11 in Biblia So-
grada); “Eu sou aluz” (Jo 8,12 in Biblia Sagrada). Cristo passou a vida catequisando o
povo por onde andava, ensinado preceitos fidos como divinos €, portanto, devendo
ser seguido por todo aquele que quisesse fazer parte do paraiso do qual falava.

S@o os ensinamentos do messias, registrados em textos da biblia cristd, que
passaram a ser a base dos principios e normas ensinados nos catecismo das igrejas
de Cristo. Entender a visdo dos cristdos sobre corpo e sexualidade é entender a
visdo do messias, tfranscrita na Biblia e defendida por seus seguidores.

O cristianismo ndo foi criado por Cristo, mas por seus seguidores. Apods o Con-
cilio de Nicéia (325 d. C), passou a ser religido oficial e, ainda no século IV d.C.,
tornou-se a religido do estado de Roma, assim permanecendo por dez séculos.
Duarte (2017) deixa claro que, desde seu surgimento, as religides passam a geren-
ciar o comportamento de seus seguidores. Dantas (2010) confirma essa perspecti-
va dentro do cristianismo. O poder alcancado, apds o concilio de Nicéia, facilitou
que a igreja cristd se tornasse responsavel pelo doutrinamento de novos fiéis, sem-

4 O cristianismo trazido para as Américas, de um modo geral, e para o Brasil, em particular, durante
a colonizacdo, foi o cristianismo reformado, posterior a todo o processo que resultou na separa-
cdo do cristianismo catdlico romano dos cristianismos protestantes (luteranismo, calvinismo, angli-
canismo, etc.). Assim, "o cristianismo” implantado no Brasil, de certo modo, € diferente do idedrio
cristdo primitivo, especialmente no tocante ao seu cardter revoluciondrio. Ver “Catolicismo na
América Latina: periodo da conquista e da Colonizacdo” (KARNAL, 2010).
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pre trabalhado a ética e moral com base no teocentrismo, tendo Deus e os textos
biblicos como a génese de suas acoes.

Como os principios € normas que regem os catecismos das igrejas cristds estdo
diretamente ligados aos escritos biblicos, temos a seguinte visdo biblica em relacdo
Qo corpo e a sexudlidade: o corpo é sagrado. Neste sentido, os cristianismos defen-
dem aideia de que a esséncia da vida nos foi dada por Deus e se chama alma.

Para o cristdo, é por meio da alma que o criador habita os seres humano. Por
essa razao, os cristianismos passam a defender que o corpo precisa ser vigiado e
resguardado para ndo colocar a alma emrisco (RIGONI, 2013). Essa ideia pode ser
observada em vdrias passagens da biblia, dentre as quais, as seguintes:

Vocés ndo sabem que sdo santudrio de Deus e que o Espirito de Deus
habitaem vocés? Se alguém destruir o santudrio de Deus, Deus o destruird;
pois o santudrio de Deus, que sdo vocés, é sagrado”, (1 Corintios 3:16-17
Nova Biblia Pastoral)®.

Acaso ndo sabem que o corpo de vocés é santudrio do Espirito Santo
que habita em vocés, que lhes foi dado por Deus, e que vocés ndo sdo
de vocés mesmose Vocés foram comprados por alto preco. Portanto,
glorifiquem a Deus com o seu préprio corpo. (1 Corintios 6:19-20 in Nova
Biblia Pastoral)

Assim, muitos cristdos, ao defenderem os preceitos biblicos sobre o corpo,
acabam instituindo um comportamento moral no qual a sexualidade assume esta-
tuto de pecado, sendo o sexo admitido com a finalidade especifica de reprodu-
cdo da espécie. Se o uso do corpo estiver ligado ao prazer, mesmo entre conjuges,
passa a ser profano (Paulo 6, 12-20 in Nova Biblia Pastoral).

Apbs o descobrimento do Brasil, a colonizacdo teve influéncia direta das mis-
soes jesuiticas. A religido cristd impds sua visdo moralista de corpo e sexualidade
a todos, os nativos e ndo nativos. E a visdo trazida pelos jesuitas € rigorosamente
a mesma das igrejas cristds nos dias atuais, sua visdo predomina. Mesmo com 0s
novos comportamentos sociais e as transformacdes advindas da economia, da
politica e da tecnologia, as igrejas cristds, com seus rigidos ideais de corpo e a se-
xualidade, influenciam os pensamentos e as acdes de seus fiéis. O que se recebe
por formacdo dogmdatica cristd, com relacdo ao corpo e a sexualidade, em pleno
século XXI, nada mais € que uma heranca cultural milenar moralista.

Contracultura anticrista por meio da musica

Uma das frases célebres de Nelson Rodrigues € a que diz que “toda unanimi-
dade é burra”. A frase nos adverte que, embora vivamos em sociedade, cada ser
humano & Unico. As experiéncias sociais e culturais vividas por todos os memlbros reper-

5 Embora exista diferenca nas tfraducdes dos textos da Biblia Cristd de uma congregacdo para ou-
tra, a ideia central é sempre mantida.
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cutem de forma individual em cada participante e, embora imersos em uma cultura
coletiva, sdo essas impressdes individuais que ddo suporte para atitudes que podem ir
de encontro ou a favor a determinados padrdes culturais. Assim, ndo & estranho que
haja discord@ncia de pensamentos entre os memibros de uma sociedade, desconten-
tamento que se reflete em atitudes conflitantes de memlbros insatisfeitos.

E neste contexto de desafinacdo de pensamento que surge a contracultura.
Ribas (2016) destaca que, embora tenha énfase nos anos 60, a confracultura € um
fendbmeno tdo antigo quanto a propria cultura. Segundo o autor, movimentos de
contradicdo surgem d medida que alguém ou algum grupo externa sua insatisfacdo
contra qualguer campo ideoldgico sustentado pelos padrdes vigentes, seja religioso,
econdmico, social. Quando uma acdo, sozinha ou em conjunto, vai de encontro
com um padrdo cultural vigente, ela se configura como uma acdo de contracultura.

O movimento contracultura nada tem a ver com disseminacdo de édio, mas
de contestacdo a aspecto das bases culturais de uma sociedade, com seus con-
ceitos e preconceitos perpetuados as novas geracgoes. E, dentre esses ensinamen-
tos, estdo os principios e normas religiosos cristdos latentes na formacdo da socie-
dade contempordnea.

Por serinerente e necessaria ao ser humano, areligiosidade se faz presente em
todo o percurso de desenvolvimento da humanidade. De forma geral, por ser doutri-
nadora, aigreja € capaz de afropelar a racionalidade em funcdo da fé. De maneira
extremista, o resulfado desse doutrinamento pode evoluir para o fundamentalismo
moral, que impossibilita o fiel de olhar alguns fatos de forma holistica, limitando-se a
adotar, sem questionar, a conduta de quem adota os mesmos principios morais que
0s seus e repudiando tudo o que confraria os padrées defendidos por seu grupo.

A contracultura se faz importante por levar as pessoas a questionar os padroes
que lhes sdo ensinados, confrontando-os com a redlidade. Esse tipo de movimento co-
mecgou a ganhar destaque apds a segunda guerra, nas décadas de 1950 e 1960, com
o surgimento do movimento Beatnik, formado pela juventude que contestava o fradi-
cionalismo moral e a violéncia. Esse movimento representa o pensamento de uma ge-
racdo que se contrapds ao falso moralismo e a hipocrisia dele decorrente, propagando
a necessidade de uma nova sociedade, uma realidade diferenciada, na qual os jovens
pudessem se sentir livres das velhas prdticas e, especialmente, das sequelas das guerras
que, ceifando a vida de muitos jovens, mataram uma infinidade de sonhos.

“Faca amor, ndo faca guerra” € um dos lemas desse movimento, do qual se
origina a trilogia “sexo, drogas e rock n’ roll”. Como toda linguagem, esses termos
s@o polissémicos, devendo ser analisados considerando-se uma semantica que ex-
trapole o simples significado, precisam ser considerados n@o na perspectiva deno-
tativa, mas do ponto de vista metafdrico, entendendo seu sentido como expressdo
do idedrio daguele movimento.
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A acdo confracultural revela-se a medida que o movimento Beatnik, ao di-
fundir uma concepcdo secular do corpo, contesta a visdo dominante da cultura
judaico-cristd, segundo a qual o corpo era um templo sagrado, tendo unicamente
a funcdo procriadora. Na nova visdo, o sexo passa a ser considerado, ndo com fi-
nalidade procriadora, mas como fonte de prazer. A medida que essa concepcdo
ganha adesdo e € assumida por um contingente cada vez maior de pessoas, sua
propagacdo se constitui numa visdo contracultural e passa a se manifestar em va-
riadas expressoes artisticas, inclusive na musica.

Segundo Hessen (2000, p. 9), ao lado da ciéncia, da religido e da moral, a
arte integra o grupo das funcdes superiores do espirito e, como tal, expressa uma
visdo de mundo. Aderindo o idedrio beatnik, a muUsica veicula sua concepcdo de
corpo e de sexo, tornando-se expressdo da contracultura. No século XXI, a contra-
cultura se manifesta de forma mais incisiva e a musica de cunho erético, até com
apologia ao corpo como instrumento de prazer sexual, difunde a visdo de corpo
livre. A musica de cunho erdético e apelo sexual afronta a moral vigente, gera insa-
tisfacdo e descontentamento e instiga a sociedade a refletir sobre sua realidade.

Ndo raras vezes, esse tipo de musica e sua divulgacdo sdo estigmatizados por
segmentos cristdos que, por forca de sua concepcdo de moralidade, consideram-
-nos marginais, delinquentes. Assim, a vertente musical profana acaba por suscitar
rejeicdo quase automatica em muitas pessoas. Como qualquer fundamentalismo,
essa predisposicdo programada pelo catecismo pode se tornar perigosa d socie-
dade, pois € capaz de suprimir a racionalidade, fazendo com que se condenem as
manifestacdes contraculturais, neste caso especifico, a musica profana.

Como aceitar essa postura infransigente e ser indiferente diante de outros
aspectos da vida social que afrontam o idedrio cristdo, como, por exemplo, as de-
sigualdades sociais, as injusticas, a miséria e a fome?

A cultura é produto e produtora do ser humano, e estd certo tanto quem de-
fende a origem externa quanto a origem interna da cultura. Ao mesmo tempo em
gue o ser humano é modelado pela cultura da sociedade na qual estd inserido,
atuando ativamente, pode modificd-la. Para tanto, &€ necessdrio refletir sobre a cul-
tura, na perspectiva de ressignifica-la diante das novas exigéncias da vida social.

No entanto, o processo de ressignificacdo e apropriacdo cultural ndo ocor-
re do dia para a noite. Enquanto a sociedade brasileira ndo evoluir e substituir a
concepcdo de corpo e sexualidade, a musica profana de cunho erdtico e apelo
sexual confinuard infegrando o movimento contracultural, independentemente do
estilo — forrd, brega, sertanejo, funk, samba. E necessdrio tratar essa expressdo mu-
sical como forma livre de manifestacdo que provoca a reflexdo e denuncia o falso
moralismo e a hipocrisia que induzem ao preconceito e a intoler@ncia, sentimentos
demasiado nocivos a vida social.
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Conclusao

A discussdo sobre a temdatica permitiu que chegdssemos pelo menos a duas
inferéncias, mesmo que provisorias:

19. A rejeicdo de parte da sociedade brasileira d musica de carater erdtico
e apelo sexual, tipificada como pornomusic, nada mais € que reflexo de uma for-
macado histérico-cultural de tradicdo religiosa que, ao longo de séculos, confribuiu
para uma concepcdo estdtica da cultura, desconsiderando aquilo que revela sua
historicidade e escondendo uma caracteristica comum do ser humano: o dinamis-
mo. Como dizia Herdclito, muitos séculos antes de Cristo, e que mais tarde veio a
se constituir numa das leis da Dialética: “tfudo se fransforma’.

2% A existéncia dessa vertente musical, ao invés de rejeicdo e repudio, deve
instigar a reflexdo quanto a realidade, questionando os valores, confrontando-os
com as condicoes concretas de vida das pessoas. Mais precisamente sobre a “por-
nomusic”, a sociedade deve a mudar a visdo e entender que a corporeidade ndo
se limita ao sexo, que sexualidade ndo € a mesma coisa que sexualismo e que,
além da castidade, existem outros valores a ser observados para garantir condi-
coes de vida dignas aos seres humanos.

Sendo a sociabilidade uma das dimensdes da condicdo humana, cada
homem deve cuidar da sociedade para que cumpra sua funcdo humanizadora.
Diante da grandiosidade e da complexidade da realidade que temos a nossa
frente e sobre a qual somos chamados a atuar, precisamos superar os reducionis-
mos doutrindrios de qualquer natureza e adotar postura aberta, que permita visdo
holistica. Como é afirmado por uma segunda lei da dialética: “tudo se relaciona”.

O cristianismo, apesar de adaptado aos interesses das classes dominantes
como instrumento de manutencdo da estrutura social burguesa, nas suas origens,
foi essencialmente revoluciondrio, tanto que nos primeiros quatro séculos de sua
existéncia foi cruelmente perseguido como um movimento contracultural. Acredi-
tamos que, em pleno século XXI, aquilo que continua sendo veiculado a titulo de
formacdo cristd, no tocante ao corpo e a sexualidade é o resultado de uma heran-
ca cultural moralista secular.
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7. Andlise envoltoria de dados como ferramenta em
processos de avaliagao institucional

Roberto Elison Souza Maia!
Edilan de Sant’ Ana Quaresma 2

Introdugado

O processo de avaliacdo institucional de setores educacionais no Brasil, na
perspectiva da légica neoliberal do Estado Avaliador, € recente, iniciado por meio
do Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria — PARU, no inicio da década
de 1980, seguido pelo Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasi-
leiras — PAIUB na década de 1990, o Exame Nacional de Cursos — ENC, também na
década de 1990, até chegar ao Sistema Nacional da Avaliacdo Superior — SINAES,
no inicio do novo século. Dentro da perspectiva do SINAES, a avaliacdo institucional
interna é realizada com a finalidade de melhorar, por meio do autoconhecimento,
a qualidade da educacdo superior e a expansdo da sua oferta. Dentre diferentes
possibilidades de abordagem da avaliacdo institucional interna, encontra-se uma
metodologia quantitativa, chamada de Andlise Envoltéria de Dados — DEA.

Neste artigo, apresenta-se estudo bibliografico da metodologia DEA, como
ferramenta em prol da avaliacdo institucional interna, resgatando os principais mo-
delos utilizados na literatura em processos de avaliacdo de sistemas ou unidades
do campo educacional.

A Andlise Envoltéria de Dados — DEA € uma metodologia utilizada como téc-
nica de avaliacdo da gestdo de desempenho que permite a andlise e a compara-
cdo da eficiéncia de unidades organizacionais andlogas que operam com diver-
$0S insumos e produtos. Baseada em programacdo linear, a metodologia processa
informacdes coletadas e apura resultados que identificam se os setores, cursos e
instituicdes analisadas sdo eficientes, considerando fronteira de eficiéncia estabe-
lecida pelos modelos DEA.
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O arfigo apresenta a definicdo tedrica da DEA, especificando seus princi-
pais modelos matemdticos cldssicos, e apresenta levantamento bibliogrdfico do
seu Uso em processos de avaliacdo institucional interna realizada em instituicoes
de ensino superior brasileiras. Pretende-se a discussdo qualificada sobre o uso de
ferramentas quantitativas em processos dessa natureza, na perspectiva da gestdo
educacional brasileira.

Andlise Envoltéria de Dados - DEA

A Andlise Envoltéria de Dados vem despontando como ferramenta comple-
mentar que pode ser integrada a gestdo de recursos e resulfados de unidades
tomadoras de decisdo.

A técnica DEA verifica se cada unidade opera de maneira adequada
ou ndo, relativamente a um elenco especifico de recursos utilizados e
de resultados obtidos, em comparacdo com unidades consideradas
similares por seus administradores, sem a necessidade de conhecer
a priori qualquer relacdo de importdncia (pesos) entre as varidveis
consideradas. A abordagem por DEA, que utiliza a programacdo linear
para estimar a fronteira eficiente, & capaz de incorporar diversos inputs
(entradas) e outputs (saidas) para o cdlculo da eficiéncia de unidades
produtivas tomadoras de decisdo (BELLONI, 2000, p. 39).

Casa Nova e Santos (2008) afirmam que o desenvolvimento do método de And-
lise Envoltéria de Dados inicia-se com a tese de doutoramento de Edward Rhodes,
apresentada a Carnegie Mellon University, em 1978, sob orientacdo de W. W. COO-
PER. O objetivo da pesquisa era avaliar os resultados de um programa de acompa-
nhamento de estudantes carentes, instituido em escolas publicas americanas. A ideia
central era comparar o desempenho de um conjunto de alunos de escolas que par-
ticipavam com um conjunto de alunos de escolas que ndo aderiram ao programa. A
performance dos alunos era medida em termos de produtos definidos, como “aumen-
to da autoestima em criancas carentes” (medida por testes psicoldégicos), e insumos,
como “tempo gasto pela mde em exercicios de leitura com sua crianca”. Essa tenta-
tiva de estimacdo da eficiéncia técnica de escolas, com base em multiplos insumos e
produtos, resultou na formulacdo do Modelo CCR (abreviacdo de Charnes, Cooper
e Rhodes) de Andlise Envoltéria de Dados e com a publicacdo do primeiro artigo no
European Journal of Operations Research, em 1978 (NOVA, SANTOS, 2008).

A Andlise Envoltdria de Dados € uma técnica ndo paramétrica:

que emprega programacdo matemdtica para construir fronteiras de
producdo de unidades produtivas que utilizam processos tecnoldgicos
semelhantes para transformar mdltiplos investimentos (de diferente
natureza) em mdltiplos produtos. Tais fronteiras sdo empregadas para
avdaliar a eficiéncia dos planos de operacdo executados em unidades
produtivas e servem, também, como referéncia para o estabelecimento
de metas eficientes para essas unidades (CASADO, SOUZA, 2007, p. 2).
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A DEA é uma ferramenta que auxilia gestores na tomada de decisdo visando
a melhoria dos processos, das operacdes e dos resulfados da unidade avaliada.
Para obter resultados confidveis € importante que os gestores estejam envolvidos
no processo de avaliacdo e as informacdes organizadas e disponiveis no momento
da coletq, facilitando a escolha das varidveis. Quanto maior o niUmero de variaveis
disponiveis, mais confiavel serd o resultado da aplicacdo do modelo DEA, uma vez
que o gestor terd mais opcdes para selecionar o conjunto de varidveis que sejam
mais adequadas aos objetivos da avaliacdo (OLIVEIRA, 2012).

Os modelos desenvolvidos pela técnica DEA vem sendo utilizados em vdarios
setores, tanto na esfera privada, quanto no &mbito do setor pUblico, uma vez que
permite a utilizacdo de ferramentas de baixa complexidade e possibilita o uso de
modelos e de indicadores de eficiéncia variados. Nesse viés, pontua-se que a me-
todologia DEA € um método ndo paramétrico alternativo do estudo da eficiéncia
que recorre a programacdo matemdtica ao invés da regressdo, sendo menos exi-
gente em termos de pressupostos tedricos (VASQUEZ, 2012).

Modelos classicos

O primeiro modelo DEA foi o modelo CRS (Constant Return to Scale), pro-
posto por Charnes, Cooper e Rhodes (1978). Este modelo assume que qualquer
incremento nos inputs gera incremento proporcional nos oufputs. O modelo BCC
ou VRS (Variable Return to Scale), proposto por Banker, Chanes e Cooper (1984),
considera a possibilidade de rendimentos varidveis de escala. Emrelacdo G orien-
tacdo, um modelo DEA pode ser orientado aos recursos (inputs), quando se de-
seja atingir a eficiéncia através da reducdo dos recursos (inputs), mas sem modi-
ficar os niveis de produtos (outputs), orientado aos produtos (outputs), quando se
deseja atingir a eficiéncia através do aumento dos produtos (outputs), mantendo
os atuais niveis de recursos (inputs) e ndo orientados, quando se deseja atingir a
eficiéncia afravés da reducdo dos recursos (inputs) e aumento dos produtos (ou-
fputs) simultaneamente (QUARESMA, 2000).

Modelo CCR

O Modelo CCR ou CRS (Constant Returns to Scale) foi o primeiro modelo de-
senvolvido para a técnica DEA e recebeu o nome em homenagem a seus autores
(Charnes, Cooper e Rhodes). Oliveira (2012) ressalta que:

O Modelo CCR (1978), originou-se da técnica conhecida por Andlise
Envoltéria de Dados — DEA, com base no trabalho de M. J. Farrel (1957). E
também conhecido como CRS (Constant Returns to Scale). Esse modelo
frabalha com Retornos Constantes de escala, ou seja, qualquer variacdo
Nos iNsumos leva a uma variagcdo proporcional nos produtos. Define-se a
eficiéncia como sendo a razdo entfre a soma ponderada dos produtos
(output) e a soma ponderada dos insumos (inputs). O modelo permite
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gue seja atribuido um conjunto de pesos (multiplicadores), o que € uma
tarefa bastante complicada, particularmente se 0 mesmo conjunto
de pesos é aplicado em todas as DMUs. Ao invés de uma ponderacdo
igual para todas as DMUs, Charnes et al. (1978) definiu que cada DMU,
por possuir um sistema de valores particular, teria o poder de definir o
seu proprio conjunto de pesos, no sentido de maximizar a eficiéncia. O
Modelo Retornos Constantes de Escala (CCR) pode ser orientado a input
(insumo) e orientado a outputs (produtos) (OLIVEIRA, 2012, p. 32).

O modelo CCR é um modelo radial (quando hd variacdes no input/output
virtual hd também variagcdo nos inputs/outputs que o compode), levando em con-
sideracdo que qualquer variacdo nos niveis de inputs gera variacdo proporcional
aos outputs e objetiva, desse modo, atingir a eficiéncia através da reducdo dos
niveis de recursos, produzindo o mesmo patamar de resulfados (QUARESMA, 2000).
Segundo Quaresma (2000), o modelo CCR tem como principais caracteristicas:

a. Trata de todos os inputs e outputs como se fossem um so;

b. A eficiéncia pode representar tanto a diminuicdo equiproporcional de
todos os inputs para a DMU atingir a fronteira de eficiéncia, mantendo os
oufputs constantes, quanto o aumento equiproporcional de todos os ou-
fputs para que a DMU atinja a fronteira de eficiéncia, mantendo os inputs
constantes;

c. O resultado, tanto para a orientacdo aos inputfs quanto para a orienta-
cdo aos outputs sempre serd igual, uma vez que a fronteira de eficiéncia
é linear e o retorno de escala é constante;

d. E um modelo de eficiéncia radial, ou seja, trabalha com a projecdo de
inputs ou oufputs, para uma DMU ineficiente, para que ela possa atingir a
fronteira de eficiéncia.

Modelo CCR orientado aos inputs

Este modelo determina a eficiéncia de uma unidade pela otimizacdo da
raz&o entre a soma ponderada das saidas (output virtual) e a soma ponderada
das enfradas (input virtual). Além disso, permite que cada DMU escolha os pesos
para cada varidvel de recurso ou de produto, desde que esses pesos aplicados as
demais DMUs nGo gerem resultados cujas razdes sejam superiores a 1. Esse modelo
conta com certa benevoléncia na apuracdo das eficiéncias das DMUs. A formula-
¢cdo do modelo CCR orientado aos inputs, no padrdo primal, é reproduzida pelas
equacoes de (1) a (7) (MELO ET AL, 2005).

82



Padrdo Primal (multiplicadores)

Maximizar OZZizluJYJO' 0
sujeito a:
zvi‘xio =l (2)
i=1
zj‘:lu/yjk - Zlvixik < 0: Vk (3)
uu; 20 Vi, j (4)

onde: y = produtos; X =insumos; U, v = pesos.

Padrdo dual (envelope)

Minimizar ho

sujeito a:
hx;, — Zn:xiklk >0, Vi (5)
=
v, +kiyjkzk >0, (6)
A>0,V k, (6)

onde: y = produtos; X = insumos.

Modelo CCR orientado aos outputs

O modelo CCR orientado a output, representado pelas equacdes de (6) a (12),
maximiza as saidas mantendo fixos os recursos. Neste modelo, as varidveis de decisdo
sdo as mesmas do modelo orientado a inputs. No entanto, o “h " representa o valor
pelo qual todos os produtos devem ser multiplicados para que a DMU possa atingir a
fronteira de eficiéncia. Observa-se que o “h_" € um numero maior que “1”, e gera um
aumento nos valores dos outputs. A eficiéncia, portanto, € o *1/h_" (MELO ET AL, 2005).

Padrdo primal (multiplicadores)

Minimizar h, = ::lvi X, (7)
sujeito a:
Zujyjk _Z:zlvixik <0, Vk O, (8)
J=1
Z U,y =1 (9)
j=l
ijl. 20 Vj,i (]O)

onde: y = productos; X =insumos; U, v = pesos.
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Padrdo dual (envelope)
Maximizar 6

Sujeito a:

Vo Z:lyjk/lkZO, i=1,...s (11)
X, +Zzzlx[kik >0, j=1,...r (12)
2> 0 Vk (13)

onde: y = productos; x = insumos.

Modelo BCC

O Modelo BCC, também conhecido como VRS (Variable Returns to Scale),
substitui o axioma da proporcionalidade entre inputs e outfputs pelo addgio da
convexidade. Ao forcar que a fronteira seja convexa, o modelo BCC permite que
DMUs com baixos valores de inputs em suas operacdes tenham retornos crescentes
de escala e as que operam com altos valores tenham retornos decrescentes de
escala. A convexidade da fronteira equivale a uma restricdo adicional ao Modelo
de Envelope (MELO ET AL, 2005).

O modelo BCC pode ter orientacdo tanto aos recursos quanto aos resulta-
dos; porém, diferentemente do modelo CCR, utiliza retorno variavel de escala. Oli-
veira (2012) argumenta que:

O modelo BCC, elaborado por Banker, Charnes e Cooper em 1984, ufiliza
oretorno varidvel de escala (VRS — Variable Return to Scale), procurando,
assim, evitar problemas existentes em situacdes de competicdo
imperfeitas. O BCC (VRS) é usado quando ocorrem Retornos Varidveis de
Escala, sejam eles crescentes ou decrescentes ou mesmo constantes. No
modelo BCC (VRS), os escores de eficiéncia dependem da orientacdo
escolhida. O modelo BCC apresenta similaridades com o modelo CCR.
A diferenca é o acréscimo de uma varidvel no numerador (ou de uma
variavel no denominador). (OLIVEIRA, 2012, p. 33)

O indicador da eficiéncia técnica, que resulta da aplicagcdo do Modelo BCC,
permite identificar a ineficiéncia técnica isolando da ineficiéncia produtiva o com-
ponente associado d ineficiéncia de escala. Livre das dificuldades relativas a es-
cala de producdo, o modelo possibilita a utilizacdo de unidades de referéncia de
portes distintos (BELLONI, 2000, p.68).

No modelo BCC orientado aos recursos, quando positivos, indicam retornos
crescentes de escala, se negativos, apontam retornos decrescentes de escalaq,
caso sejam nulos, a ocorréncia é de retornos constantes de escala. No modelo
BCC orientado as saidas, se positivos, sugerem retornos decrescentes de escalaq,
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se negativos, indicam retornos crescentes de escala, quando nulos, o caso € de
retornos constantes de escala (MELO ET AL, 2005).

Modelo BCC orientado aos inputs

O modelo BCC orientado aos inputs pode ser definido pelo modelo de pro-
gramacado linear em que o0s elementos utilizados na construcdo do modelo tém o
mesmo significado quando utilizados na construcdo do modelo CCR com excecdo

ao “u" somado na primeira equacdo (MELO ET AL, 2005).

O Modelo BCC com orientacdo aos inputs € apresentado nas equacoes
(13) a (20).

Padrdo Dual (multiplicadores)
Maximizar h_

sujeito a:
X D Xyhy 2 0,Vi (14)
k=1
—h, Y +D VA 20,5 (15)
k=1
D A=1 (16)
k=1
A= 0, Vk (17)

onde: y = productos; X =insumos; U, v = pesos.

Padrdo primal (envelope)
Minimizar h_

sujeito a:
h.x, —Zx[kﬂ,k >0,Vi (18)
k=1
- yjo+zyikﬂ“k20vj (19)
k=1
D A=1 (20)
k-1

4,20,k (21)

onde: y = productos; X =insumos; U, v = pesos.

Modelo BCC orientado aos outputs

No modelo BCC orientado aos outputs, representado pelas equacdes de
(21) a (27), o objetivo € o movimento mdaximo em direcdo a fronteira de eficién-
cia por meio de um aumento proporcional nos outpufs, mantendo-se os inpufs
fixos (MELO ET AL, 2005).
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Modelo Dual (multiplicadores)

Minimizar Eff, = > v,x, +v*

vZio
i=1

sujeito a:
S0, 22
—Zrlvixik —iujyjk —v, <0,Vk (23)
P J=1
v,eu;20, u.eR (24)

Considerando: y = outputs; x = inputs; U, v = pesos.

Modelo Primal (envelope)

Maximizar Eff, > u,y,, +u* (25)
j=1
sujeito a:
Zvixl.o =1 (26)
i=1
—Zvi X, + Zu_/yjk <0,Vk (27)
i=1 =1
v, u;20,u*e, (28)

onde: y = productos; X = insumos; U, v = pesos.

Diferencas entre os modelos CCR e BCC

O Modelo CCR permite avaliacdo objetiva da eficiéncia global e identifica
as fontes e estimativas de montantes das ineficiéncias identificadas. O Modelo BCC
distingue enfre ineficiéncias técnicas e de escala, estimando a eficiéncia técnica
pura, a uma dada escala de operacdes e identificando se hd ganhos de escala
crescentes, decrescentes e constantes, para futura exploracdo. Os modelos CCR e
BCC trabalham com diferentes tecnologias e, consequentemente, geram frontei-
ras e medidas de eficiéncia diferentes. Cada um desses dois modelos admite uma
orientacdo aos resultados e outra aos recursos ou enfradas. Na primeira, as proje-
coes dos planos observados sobre a fronteira buscam o méximo aumento equipro-
porcional de saidas dado o consumo observado e, na segunda, a maior reducdo
equiproporcional de recursos para o resultado observado (NOVA; SANTOS, 2008).

A regido viavel do Modelo BCC é restringida a combinacdes convexas dos
planos de resultados observados, o que é caracterizado pelos retornos varidveis de
escala. Como consequéncia, considerando orientacdo aos outputs, o indicador
de eficiéncia do Modelo BCC é menor ou igual ao indicador de eficiéncia do Mo-
delo CCR (BELLONI, 2000).
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Revisao da Literatura

Estudos e pesquisas, em dmbito nacional e internacional, vém abordando
a aplicacdo da Andlise Envoltéria de Dados no ensino superior. O assunto tem-
-se ampliado a aplicacdo da metodologia DEA. No Brasil, além da aplicacdo em
Pesquisa Operacional e Ciéncias Contdbeis, o tema tem ganhado destague no
segmento educacional.

Nunes (1998) demonstrou a possibilidade de construir medidas que sirvam
de suporte a avaliacdo de desempenho administrativo das organizacdes educa-
cionais, a partir da utilizacdo do método de Andlise Envoltéria de Dados — DEA
e modelo CCR. Os resultados apurados demonstraram que o método DEA € um
instrumento adequado para geracdo de indicadores de eficiéncia produtiva, e as
projecoes calculadas a partir de sua aplicacdo podem constituir-se em instrumen-
to Util para os gestores de unidades tomadoras de decisdo.

Belloni (2000) tratou da avaliagdo do desempenho de universidades federais
brasileiras sob o ponto de vista do critério da eficiéncia produtiva. Os indicadores
da eficiéncia produtiva construidos permitiram identificar as instituicdes eficientes
e mensurar a ineficiéncia das demais. As taxas de substituicdo étimas caracterizo-
ram as facetas de eficiéncia e estabeleceram relacdes de valor entre os fatores
universitarios, possibilitando julgamento da viabilidade e da adequacdo das metas
identificadas para as instituicoes ineficientes. A comparacdo entre a meta de cada
instituicdo ineficiente e o plano por ela executado sinalizou agcdes e estratégias de
administracdo académica que poderiom conduzir a aumentos da produtividade.

Oliveira (2012) tratou da aplicacdo da metodologia da Andlise Envoltoria
de Dados como ferramenta de avaliacdo de desempenho e eficiéncia de 19
unidades académicas da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), nos anos
de 2009 e 2010, mostrando unidades eficientes e as ineficientes. Concluiu que é
possivel avaliar o desempenho e a eficiéncia técnica dessas unidades utilizan-
do a metodologia de Andlise Envoltéria de Dados. Os resultados da avaliagcdo
mostraram percentual acima de 50% das unidades académicas avaliadas al-
cancaram a fronteira de eficiéncia técnica.

Giacomello e Oliveira (2013), em artigo sobre avaliacdo de desempenho de
unidades académicas de uma universidade com base na Andlise Envoltéria de
Dados (DEA), analisaram 20 unidades académicas da Universidade de Caxias do
Sul, utilizando dados de dois semestres de 2012. Com os resultados obtidos na andili-
se de eficiéncia, as unidades foram classificadas em trés grupos, resultando quatro
unidades com baixa eficiéncia. Para estas unidades, procedeu-se a andlise dos
benchmarks e de alvos e folgas, indicando as medidas que poderiam ser ftomadas
para melhorar a eficiéncia dessas unidades e que outras unidades poderiam servir
de referéncia por apresentar caracteristicas incomuns.
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Muniz e Caldas (2019), em artigo sobre eficiéncia técnica relativa das institui-
coes federais de ensino superior (IFES) brasileiras, usando a andlise envoltéria de da-
dos (DEA), analisaram o nivel de eficiéncia técnica relativa das Instituicdes Federais
de Ensino Superior (IFES) brasileiras, nos anos de 2015 e 2016, utilizando a técnica da
Andlise Envoltéria de Dados-DEA pelo modelo CCR orientado aos outputs. Os resul-
tados demonstraram que das 63 IFES, apenas 10 obtiveram a ponfuacdo maxima
de eficiéncia relativa no periodo analisado. Como principal contribuicdo, a andlise
por benchmarking demonstrou que as universidades mais distantes da fronteira da
eficiéncia apresentavam todos os outputs abaixo da fronteira da eficiéncia. A va-
rivel Custo Corrente por Aluno Equivalente foi considerada o principal indicador
que distanciou a DMU da fronteira da eficiéncia.

Conclusao

A Andlise Envoltéria de Dados, embora dé énfase ao cardter quantitativo,
permite, por meio da aplicacdo de seus diversos modelos e de suas inUmeras possi-
bilidades, que se avaliem Instituicoes, cursos e setores com a utilizacdo de varidveis
quanti-qualitativas, contribuindo para a ampliacdo dos investimentos no desenvol-
vimento dos conhecimentos humanos, admitindo ainda que se considerem con-
ceitos e aspectos ndo advertidos pelas politicas produtivistas e pelas pedagogias
tecnicistas e que, ao contrdrio, considere, prioritariamente, “o cardter da atividade
educativa e cientifica como modalidades de producdo ndo-material, cujo produ-
to ndo se separa do ato de producdo” (SAVIANI, 2019).

O aprimoramento da governanca das instituicdes, através de mecanismos
de avaliagcdo, pode contribuir para a projecdo das universidades no cendrio nao-
cional, favorecendo a difusdo dos resultados das iniciativas cientificas e das ativi-
dades académicas como um todo.

As pesquisas sobre o emprego da metodologia de Andlise Envoltdria de Da-
dos no campo da educacdo deparam-se com possibilidades promissoras, consti-
tuindo-se em ferramenta integrada e complementar d avaliagcdo institucional inter-
na de qualguer unidade de ensino, em especial em nivel superior.
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8. As motivacgoes politicas que culminaram na criagdo das
escolas confessionais no baixo Amazonas no inicio do século XX’

Raimundo Jorge da Cruz Couto?
Anselmo Alencar Colares?

Introdugado

Desde 1937, com a criagcdo do INEP (que na época se chamava Instituto Na-
cional de Estudos Pedagdgicos), houve o desenvolvimento da pesquisa histérica
sobre as instituicdes de ensino no pais em todos os seus aspectos. Compreender
as razdes que levaram entidades a erguer e manter escolas enriquece a memo-
ria educacional e ajuda na formulacdo de politicas que valorizem o legado do
ser humano na construcdo da sociedade na qual vivemos. Entdo, diante de um
monumento histérico, como as antigas escolas, fanto publicas quanto privadas, €
relevante indagar a respeito dos propdsitos, das finalidades e das motivacodes po-
liticas que levaram a realizacdo desse empreendimento naquele local especifico.

A pesquisa que gerou este artigo trata sobre as motivacdes politicas que le-
varam a Congregac¢do Franciscana a efetivar oito escolas confessionais no Baixo
Amazonas, Noroeste do Pard, no inicio do século XX, e é parte da dissertacdo “Os
Franciscanos Alemdes no Baixo Amazonas (1907-1962): o protagonismo politico
educacional de Dom Amando Bahimann”, desenvolvida no Programa de Pds-gra-
duacdo em Educacdo da Universidade Federal do Oeste do Pard — PPGE-Ufopa.

A Igreja Catdlica, apods a Proclamacdo da Republica, travou ardua batalha
para manter o controle religioso do pais. Além do lobby dos deputados catdlicos e
da influéncia de alguns bispos, ainda contou com a inexperiéncia administrativa e
politica do novo governo. As dividas deixadas por Dom Pedro Il, a insatisfacdo da

I Texto derivado da dissertacdo de mestrado “Os franciscanos alemdes no baixo Amazonas (1907 —
1934): o protagonismo politico educacional de dom Amando Bahlmann”, apresentada ao PPGE-U-
fopa em 25 de marco de 2019.

2 Mestre em Educacdo no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Oeste do Pard.

3 Doutor em Educacdo (FE/Unicamp). Professor Titular da Universidade Federal do Oeste do Pard. Do-
cente do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo PPGE/UFOPA e do Programa de Pds-gradua-
cdo em Educacdo na Amazdnia — Doutorado Académico (associacdo em Rede). Lider do Grupo
de Estudos e Pesquisas "Histdria, Sociedade e Educacdo no Brasil — HISTEDBR/UFOPA". Bolsista CNPg,.
E-mail: anselmo.colares@gmail.com.
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elite agrdaria com a economia e a fraca politica de relacdes internacionais gera-
ram duvidas quanto ao futuro nacdo. Nesse cendrio de descontentamento politi-
co, a aristocracia agrdria ameacava incentivar a populacdo a se rebelar contra o
governo em prol do retorno da monarquia.

Aproveitando-se da vulnerabilidade administrativa dos republicanos, a Igreja
Catdlica oferece sua experiéncia politica para consolidar o novo regime governao-
mental e, com isso, ganhar apoio aos seus projetos de expansdo. Sua estratégia era
embasada na habilidade diplomdatica e na atracdo de congregacodes religiosas es-
trangeiras para construir hospitais e escolas em todo pais. A iniciativa foi bem recebida
e aceita pelo governo, que, por sua vez, liberou a expansdo da Igreja Catdlica pela
nacdo. Foi através desse tratado politico entre Estado e Igreja Catdlica, no periodo de
1890 a 1930, que ocorreu a construcdo da maioria das escolas confessionais pelo pais.

A Igreja Catdlica no Baixo Amazonas, representada pelos missiondrios da
Congregacdo Franciscana, fazia parte do projeto de controle social do recém-
-fundado governo republicano brasileiro para conter a classe pensante da regido
e prevenir possiveis rebelides, como a Cabanagem, que ocorreu na parte inicial do
seculo XIX, e outras revoltas, como a da Armada no Rio de Janeiro e a Guerra de
Canudos ocorrida no sertdo da Bahia.

Como as familias ricas da regido Amazdénica, compostas por fazendeiros, ex-
portadores de cacau e borracha, mandavam seus filhos estudar em Beléem, Portugal
e Paris, era mais conveniente confiar a educacdo desses alunos aos religiosos. Pesa-
va nessa decisdo o fator econdmico, pois era bem menos oneroso manter um filho
perto de casa do que em Paris e, com isso, facilitava o controle das familias abastar-
das confra possiveis insurgéncias ao governo. O dpice da empreitada de confrole
era a formacdo dos futuros condutores da sociedade dentro do idedrio republicano,
tendo como padrdo a moral cristd com base nos cGnones romanos (romanizacdo).
Essa postura politica daigreja € acentuada com a promulgacdo do Decreto 119-A.

O texto se divide em trés topicos. O primeiro — A Republica” - retrata a postura
politica da Igreja Catdlica diante do novo regime de governo, iniciado no final do séc.
XIX, culminando na efetivacdo das escolas confessionais. O segundo — “Um bispo estra-
tégico para os republicanos” —revela a estratégia catdlica de colocar na direcdo da
igreja do baixo Amazonas um bispo de alta formacdo e hdbil politicamente. O Ultimo
topico - “"Uma freira muito determinada” — enfatiza a parceria entre Dom Amando e
Madre Imaculada Conceicdo na conducdo dos servicos educacionais ha regido.

A Republica

A lgreja Catdlica sentiu que precisava agir rapida e estrategicamente depois
de instituida a Republica no pais, isso porque, em 7 de janeiro 1890, promulgou-se
o Decreto Republicano 119-A, que promovia, no artigo 3°, a laicidade nos érgdos
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publicos, sentenciava, no artigo 4°, o fim do regime do padroado e favorecia, no
artigo 5°, a expansdo de novas manifestacdes religiosas. Esse decreto ratificou o
desejo de liberdade de acdo do clero e, ao mesmo tempo, causou preocupacao,
em virtude da ameaca da propagacdo do protestantismo e da hegemonia da
maconaria nos dirigentes do pais. Os magons, desde o papa Pio IX (pontificado
1846 — 1878), eram fidos como opositores da Igreja. Nesse cendrio de incertezas, o
maior objetivo seria garantir gue a nova Constituicdo Brasileira de 1891 abarcasse
os interesses do governo juntamente com os da Igreja Catdlica.

Além de contar com a atuacdo de dezoito deputados constituintes catdlicos
em 1890, a Igreja Catdlica valeu-se da plena mobilizacdo de seus bispos, repre-
sentados por Dom Antonio de Macedo Costa, recém-eleito Primaz do Brasil; pelo
representante da Igreja de Roma, o internincio apostolico Monsenhor Francesco
Spolverini, e pelo secretdrio do papa, Mariano Rampolla del Tindaro. A diplomacia
republicana era representada pelos ministros Quintino Bocaiuva, Benjamim Cons-
tant e o Bardo do Rio Branco (AQUINO, 2012, p.50).

Depois de todas as batalhas e de muito didlogo e troca de correspondéncias
entre a Igreja e a cupula politica do pais, finalmente se chegou a um acordo, ex-
presso em dois importantes documentos: Carta Pastoral Coletiva (1890) e a propria
Constituicdo de 1891. A Carta Pastoral foi o resultado da reunido do episcopado
brasileiro ocorrido na cidade de Sdo Paulo, em que Dom Antonio de Macedo Cos-
ta se comprometeu em fazer uma reforma na Igreja Catdlica no Brasil com a priori-
dade de uniformizar a instituicdo, intensificar as missdes populares, aumentar o nu-
mero de dioceses no pais e trazer da Europa congregacgoes religiosas para fundar
e dirigir escolas (TABRAJ, 2016, p.10). Tal decis@o politica corroborava a chegada
da Ordem Franciscana e seu bispo Amando Bahlmann para inaugurar e organizar
as escolas confessionais No Baixo Amazonas no inicio do século XX. A contrapar-
tida, por parte do governo, foi que a constituicdo de 1891 suavizou o peso e as
incertezas do Decreto n® 119-A.

A Unica marca da Carta Magna deixada pelo Decreto 119 foi a separacdo
definitiva entre a Igreja e o Estado expresso no Art.72, § 7°, no mais, a lei maior do
pais ndo alterou o patrimoénio fisico da Igreja Catdlica e, ainda, deixou-a livre para
atuar no territério brasileiro com mais um ano de subvencodes. Isso foi um alivio aos
bispos que trataram de consolidar os ideais republicanos através de servicos assu-
midos nas missdes por meio da chegada de dezenas de congregacdes religiosas
europeias, que iniciaram a construcdo, inauguracdo e administracdo de escolas €,
consequentemente, reestruturam a Igreja Catdlica no pais.

O papa da época, chamado Ledo Xlll, foi um importante ativista na tentativa
de consolidar o futuro da Igreja Catdlica no Brasil. Ele intensificou correspondéncias
com os ministros republicanos através do monsenhor Francesco Spolverini. Sua pri-
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meira acdo apsds a promulgacdo da Carta Magna foi anunciar a criacdo de cinco
novas dioceses e o envio de novas congregacoes para assumir o servico religioso,
assim como a conduc¢do de escolas e hospitais. Ledo Xlll faleceu em julho de 1903
€ O papa que o sucedeu, Pio X, prosseguiu o seu trabalho expansionista e conti-
nuou criando dioceses e prelaturas no Brasil. A Prelazia de Santarém foi criada, por
sua ordem, em 21 de setembro de 1903.

Outro fator que contribui para a unidade entre Estado e Igreja no periodo re-
publicano foi o controle social através da centralidade do culto catdlico, principal-
mente depois que um mistico chamado Anténio Conselheiro ameacou a estabili-
dade politica do pais entre 1896 e 1897, exigindo que a cUpula catdlica dominasse
com mais seriedade o seu “rebanho”. Com a Guerra de Canudos, em que milhares
de nordestinos miserdveis foram assassinados pela forca nacional em 5 de outubro
de 1897, o governo republicano se viu ameacado e percebeu que deveria agir
para sanar as vulnerabilidades expressas nesse ocorrido. Algumas licdes foram ti-
radas daquele episddio: o governo corria sério risco de sucumbir caso houvesse
novos levantes no pais; a representatividade governamental deveria se tornar mais
presente pelo interior da nacdo; a Igreja Catdlica deveria assumir seu papel de
apoiadora incondicional do governo. Sobre a Igreja, foram proferidas inUmeras cri-
ticas relacionadas a sua atuacdo diante dos seus devotos, pois eventos populares
de fundo messiénico e catdlico, como o promovido por Anténio Conselheiro, eram
comuns no pais e poderiam causar sérios danos ao projeto do governo republica-
no. Segundo Aquino (2012), a atuacdo fraca da Igreja Catdlica perante a socieda-
de comprometia o projeto de consolidacdo do modelo republicano.

As medidas tomadas depois da guerra de Canudos foram pouco significati-
vas por parte do governo; em confrapartida, houve mudanca radical na atuacdo
daigreja perante a sociedade. Seguindo as orientacdes da Carta Pastoral de 1890,
as regras da Igreja Catdlica foram paulatinamente modificadas tanto no aspecto
administrativo quanto no religioso. A partir desse periodo, houve o processo de ro-
manizacdo* do culto catdlico que, segundo Beozzo (1977), significava a proibicdo
gradativa de manifestacdes de cunho populares, como devocdes aos santos de
casa, devocdoes messidnicas (ao modelo de Anténio Conselheiro), eremitérios, etc.
Tais religiosidades foram substituidas por piedades europeias como as do Sagrado
Coracdo de Jesus, os Apostolados da Oracdo e a devocdo ao Terco Mariano,
cuja caracteristica era o total controle da Igreja. Azzi (1974) chama o movimento
eclesial de “golpe de maioridade”, em que aigreja consegue abarcar as manifes-

4 O processo de romanizacdo acontece unilateralmente, de cima para baixo. A Santa Sé dita as
regras e todos os religiosos sujeitos a ela obedecem, inclusive com violéncia e descaso da massa
popular brasileira, especificamente dos movimentos messiénicos, praticantes de romarias. (...) Os
colonizadores finalmente conseguem substituir as crencas populares pela catequese e evangeli-
zacdo; desconsiderando a cultura do povo, subjugam-no ao ponto de tornarem-se obedientes &
fé catdlica (...). Esta problemdatica continua vigente no final do século XX. (TABRAJ, 2016).
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tacoes religiosas e impor postura de negociacdo politica diante do estado. Para
que essa mudanca cultural fosse consolidada, as congregacodes religiosas que
chegaram do velho continente tinham por obrigacdo entrar em combate com as
inUmeras manifestacoes religiosas populares, que poderiam se tfransformar em uma
nova Canudos. Além do confrole religioso, as congregacoes ficaram responsaveis
pela parte educacional dos filhos da elite, o que era fundamentalmente estratégi-
co, sobretudo pela imposicdo do curriculo voltado para formar um “bom cristdo”,
trabalhador e contrdrio a desordem.

Um bispo estratégico para os republicanos

Antes de se tornar bispo na Amazdnia, frei Amando Bahlimann frabalhou no
Sul e Nordeste brasileiros e foi enviado como visitador apostélico para a Argentina,
Bolivia, Peru e Chile. O esforco e a dedicacdo ao cumprimento das diretrizes da
Igreja o credenciaram a uma cadeira no bispado. Ao retornar dos Andes para a
Argentina, soube da noticia, em 10 de janeiro de 1907, que seria nomeado bispo
da Prelazia de Santarém, no norte do Brasil. Tomou posse em 4 de agosto do mes-
Mo ano €, No ano seguinte, no dia 19 de julho 1908, foi sagrado bispo na igreja de
Santo Anténio, em Roma. (BAHLMANN, 2015, p.98-110).

Poderia ser considerado um demérito a um bispo, com alta formagdo intelec-
tual (doutor em Teologia e Filosofia e com dominio de sete idiomas), ser nomeado
para essa funcdo nos confins da Amazdnia, onde as condicdes eram naturalmen-
te precdrias. Contudo, a vinda da ordem franciscana liderada por Amando Bahl-
mann era fundamentalmente estratégica aos interesses do governo republicano,
pois havia um vdcuo social e politico na regido que deveria ser preenchido. Trazer
as congregacoes religiosas com profissionais qualificados resolveria dois entraves:
disseminar a educacdo ads elites instituidas e cuidar das nacdes indigenas.

A Igreja para fazer frente d modernidade, inscrevendo no espaco
seu discurso teoldgico-politico, servindo-se do reconhecimento
governamental das novas dioceses para ampliar sua influéncia na
sociedade ao mesmo tempo em que a entrada de congregacoes
religiosas estrangeiras masculinas e femininas, para atuarem em colégios,
hospitais e missdes junto aosindios, tornou algreja umainstituicdo atraente
para os projetos civilizatérios dos Estados federais que compunham a
nascente republica brasileira. (AQUINO, 2012, p.31)

Conforme o acordo estabelecido na Carta Pastoral Coletiva de 1890, as
congregacoes teriam um papel especifico nessa nova conjuntura social e poli-
tica do pais: construir e administrar as escolas e trabalhar nas missdes indigenas,
entretanto, ndo havia como fugir do restante da normativa instituida pelas lide-
rancas da Igreja do Brasil, como por exemplo, centralizar o culto catdlico, proibir
gradativamente as manifestacdes populares, construir semindrios para formagdo
de sacerdotes e vigiar 0s excessos de seus membros.
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Dom Amando Bahlmann, frei Capistrano Niggemeyer e o irmdo frei Camilo
Lauer foram os primeiros franciscanos alemdes que chegaram a Santarém, em 03
de agosto de 1907, com a missdo de tomar posse da Prelazia, criar a Custddia de
S@o Benedito da Amazdnia e alavancar os frabalhos apostdlicos na regido do Bai-
X0 Amazonas (BAHLMANN, 1995, p.65). NGo eram poucos os desafios que teriaom
de enfrentar em um lugar distante de tudo, com sérios problemas de infraestrutura
e, sobretudo, com o clima bem distinto do padrdo europeu. Dom Amando ndo
tardou a colocar em prdtica seu propdsito de conjugar as atividades religiosas e os
interesses no novo regime de governo do pais.

Dentre os vdrios desafios para Dom Amando, havia um em especial: o ca-
tolicismo popular, que deveria ser paulatinamente controlado e eliminado. De
acordo com Couto e Valente (1992), essa questdo era delicada, visto que as ir-
mandades eram o0 meio comum das pessoas praticarem sua religiosidade e uma
forma de convivéncia comunitdria. Desde que os Franciscanos e Jesuitas foram
expulsos em 1759 por Marqués de Pombal, a presenca da instituicdo Igreja nas al-
deias e povoados era muito rara e essa forma de religiosidade popular, permeada
do sincretismo do culto africano, indigena e europeu, supria as necessidades da
populacdo com o transcendente e, historicamente, nGo deixou que acabasse O
catolicismo na Amazdénia. Dom Amando, assim como a maioria dos bispos do pais
da época, percebeu que as irmandades eram organizagcdes importantes para o
POVO € que seria um erro simplesmente proibir suas atividades, sendo preciso utilizar
de estratégia politica para elimind-las. A principal estratégia utilizada pelo clero
da época era depreciar os seus membros (estrutura organizativa) e aos poucos
institucionalizé-las. Em Mazagdo no Amapd®, por exemplo, havia a Irmandade de
Sdo Tiago, que organizava a festa do santo ao molde festivo das antigas cruzadas,
com o embate teatral entre CristGos e Mouros e que foi institucionalizada por Dom
Amando, pois o bispo considerava a sua diretoria desonesta.

O padroeiro de Mazagdo é o Apostolo SGo Tiago. Todos os anos, no dia
25 de julho, fazem uma festa estrondosa em Mazagdo. No ano de 1917
five ocasido de apreciar este movimento, representam a batalha entre
os Cristdos e os Mouros da Espanha. [...] Desgostados alguns que sempre
foram os diretores da festa e os administradores das esmolas oferecidas.
Constituimos uma irmandade de senhores catdlicos praticantes, que a
formaram a mesa administrativa da irmandade e o diretério das festas
de S. Tiago e acabou-se os costumes dos devotos fingidos e dos astutos
exploradoras da boa fé do povo. (BAHLMANN, 2015, p.1446)

Foi nesse roteiro de violéncia cultural que centenas de irmandades foram
paulatinamente sendo eliminadas da regido.

Seguindo firmemente as direfrizes da Igreja Catdlica, Dom Amando toma
para si a responsabilidade de iniciar as construcoes de escolas e hospitais. O bispo

5 O povoado de Mazagdo, assim como todo o territério do Amapd, pertencia a regido administra-
tiva da Prelazia de Santarém, hoje o municipio de Mazagdo pertence a Diocese de Macapd.
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franciscano demonstra em suas memoarias que foi drdua a tarefa de lutar contra as
adversidades para garantir a instalacdo das escolas.

Construir escolas, talvez, fosse a tarefa mais facil para Dom Amando, pois
bastavam os recursos financeiros que conseguiria esmolando pela Europa, EUA e
pedindo ajuda dos ricos da regido. O maior problema era conseguir as freiras e
padres para levar o trabalho de educar as criancas e jovens. Para o bispo, era
um despropdsito observar que nesse periodo chegavam muitas congregacoes re-
ligiosas europeias para trabalhar com educacdo no Brasil, mas que ndo estavam
dispostas a vir para Amazonia.

As congregacoes religiosas que chegaram ao Brasil se estabeleceram em
locais prosperos, como no Sul do pais, Sudeste e até mesmo no Nordeste. Segundo
Klein (2012), a congregacdo das Missiondrias Servas do Espirito Santo, de origem ale-
ma, estabeleceu-se em Santa Catarina no inicio do século XX, onde fundou vdarias
escolas. Souza e Lira (2012) falam que a Congregacdo das Beneditinas Missiondrias
foi fundamentalmente importante para melhorar o atendimento educacional no
Estado de Pernambuco no século XX e, ainda de acordo com suas pesquisas, o
Brasil, apds a proclamacdo da Republica, recebeu considerdvel quantidade de
congregacoes religiosas para trabalhar nas missdes educacionais do pais.

Uma das iniciativas da Igreja nesse contexto foi a importacdo de
religiosas da Europa para participar da nova conjuntura educacional
gue surgiu no Brasil na transicdo do século XIX para o XX. Entre 1872 e 1920,
cinguenta e oito congregacdes religiosas europeias se estabeleceram
em terras brasileiras, o que gerou destaque para a educacdo feminina
e influéncias sobre as familias na construcdo de novos costumes e
hdbitos socialmente aceitdveis, atingindo dimensdes particulares do
universo feminino. As religiosas europeias que se estabeleceram no Brasil
realizaram, em sua grande maioria, trabalhos com a assisténcia a orfdos
e idosos, fizeram trabalhos em santas casas e hospitais, mas o destaque
maior de suas iniciativas foi a criacdo e conducdo de vdrias escolas
secunddrias. (SOUZA; LIRA, 2012, p.421)

Uma freira muito determinada

Dom Amando ndo teve a mesma sorfe que outros bispos que administra-
vam prelazias e dioceses em lugares com infraestrutura avancada, pois, ao con-
vidar as congregacoes femininas para trabalhar na Amazdnia, a resposta era
sempre negativa (BAHLMANN, 2015, p. 132). Ser missiondrio em lugar miseravel
e com pouca estrutura era tarefa plenamente apostdlica, o que ndo deixa de
ser confraditério, uma vez que todos os membros das congregacdes ao promul-
garem os seus primeiros votos a vida religiosa declaram diante do altar da igreja
obediéncia, castidade e pobreza. Assumir o compromisso é tarefa aparentemen-
te fdcil, vivé-lo € para quem assume verdadeiramente o senfido do despojamen-
to. Isso, ao que parece, é tarefa muito dificil, pois € colocada em jogo a propria

97



existéncia fisica. Foi o que aconteceu com vdrios missiondrios(as), que pereceram
ao chegarem d Amazdnia por ndo suportar o calor e as doencas fropicais. Assim,
explica-se o medo das congregacdes que ndo se dispuseram em mandar seus
membros para contribuirem com Dom Amando.

Foi em virtude dessas negativas que Dom Amando Bahlmann viu-se obrigo-
do, em 1210, a se arriscar na aventura de frazer uma postulante a freira, chamada
Elizabeth Tombrocké, para fundar a Congregacdo da Imaculada Conceicdo para
iniciar os trabalhos assistenciais e educacionais no Baixo Amazonas.

Madre Imaculada teve importante papel no desenvolvimento dos trabalhos
da Prelazia de Santarém e do préprio governo de Amando Bahlmann. Sua vida é
marcada pelaresiliéncia humana. Mesmo atravessando inUmeras dificuldades, por
ter saude fragil, enfrentar a dor da morte (por maldria) de suas companheiras de
trabalho e ficarimpossibilitada de viajar da Alemanha para o Brasil em consequén-
cia da primeira guerra mundial, em 1914 (FLOOD, 2010, p.79), Elizabeth Tombrock
ndo desistia de suas metas religiosas e educacionais.

A vida de Madre Imaculada foi um eterno risco. Voltou da Alemanha (1915)
em meio a guerra, trazendo consigo seis postulantes a freiras, e consolidou e es-
truturou a Congregacdo de Imaculada Conceicdo, fez inUmeras viagens com ou
sem Dom Amando para Europa e Estados Unidos, pedindo ajuda financeira ou tra-
balhando como servical para manter as obras sociais da prelazia. Frei Flood (2010)
relata que Madre Imaculada era de tamanha simplicidade e humildade que nos
trabalhos didrios ninguém estranharia se a vissem carregando com os frabalhao-
dores pedras ou tijolos para as construcdes do orfanato e escola em Santarém.
Em 1922, em uma das excursdes aos Estados Unidos da América, foi trabalhar na
cozinha do convento dos Padres em Sdo Boaventura, Allegheny em Nova lorque;
nessa funcdo sofreu um acidente ao fransportar talheres da cozinha para o refeitdo-
rio. Imaculada caiu, machucou o ombro e ndo conseguiu mais se recuperar, fican-
do paralisada, ndo podendo retornar ao Brasil. As consequéncias desse acidente
a fizeram permanecer na América do Norte até sua morte em 1938 (FLOOD, 2010,
p.75). Mesmo debilitada, continuou trabalhando em prol das atividades assisten-
ciais de sua congregacdo. Nesse sentido, Madre Imaculada foi exemplo de mulher
frabalhadora e obstinada que, mesmo em um tempo em que era forte o dominio
do homem, conseguiu impor sua forca e competéncia organizativa.

Foi da parceria entre Dom Amando e Madre Imaculada que surgiu a possibi-
lidade de efetivacdo das escolas. A habilidade da freira em atrair outras religiosas
com formacdo em magistério foi fundamental para consolidar a educacdo ele-
mentar nos varios municipios da regido do Baixo Amazonas.

¢ Ao receber os hdbitos, a religiosa passou a ser chamada de Maria Imaculada de Jesus e depois
que se tornou abadessa passou a ser chamada de Madre Imaculada.
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A linha do tempo de construcdo das escolas segue o principio econdmi-
co do periodo, sendo que a consolidacdo das escolas em Obidos impulsionou a
criacdo de outras unidades. Ao final de 1911, foi inaugurada, em Monte Alegre,
a Escola SGo Francisco e, em Alenquer, a Escola Santo Anténio; contudo, ambas
sucumbiram em 1914, devido & queda vertiginosa do preco do Iatex, que repre-
sentava a maior fonte de renda desses municipios; em 1913, a escola Santa Clara
foi inaugurada em Santarém e, devido ao rdpido desenvolvimento financeiro da
cidade, acabou se transformando, ao longo dos anos, em centro de referéncia
educacional daregido; em 1919, a Igreja Catdlica recebeu a concesséo de 90 mil
hectares de ferras do estado na zona rural do municipio de Santarém. O objetivo
era tirar desse terreno a manutencdo das obras sociais da igreja. Assim que iniciam
os frabalhos do campo, comecam as atividades educacionais na recém-inaugu-
rada Escola SGo José, que objetivava ao atendimento dos filhos dos frabalhadores
e dos colonos da redondeza. Em 1920, retomaram-se as atividades educacionais
em Monte Alegre com a inauguracdo da Escola Imaculada Conceicdo.

Segundo Barros (2010), as escolas confessionais do Baixo Amazonas seguiram o
modelo curricular estabelecido pelo Decreto n® 981, de 8 de novembro de 1890, do
presidente Marechal Deodoro da Fonseca, formulado pelo seu ministro da Instrucdo
PUblica, o militar Benjamin Constant. O decreto tem como caracteristica principal a
organizacdo do conteudo ministrado na educacdo bdsica ndo sé com a influéncia
do liberalismo, mas também do ensino religioso. Isso demonstra que na histéria da
educacdo brasileira hé farta interferéncia dos organismos de controle internacionais.

Nesta din@mica, osinstrumentos utilizados pelos organismos internacionais
estdo condicionados as recomendacdes tomadas em tom de assessoria
técnica, mas na realidade contribuem para que as reformas politicas
macroecondmicas desenvolvam-se para atender a légica do capital
em suas diversas fases. Diante disto, o Estado brasileiro cede a tais
exigéncias ao adequar a mdquina estatal ao cendrio das reformas,
pautadas no principio da flexibilidade, eficiéncia e produtividade.
(RODRIGUES; ABREU, 2020, p.8).

A rotina estudantil das escolas era dividida em trés grandes momentos: )
decorar os conteudos das disciplinas curriculares; b) praticar os rituais catdlicos de
oracdo; c) dedicar-se aos trabalhos manuais. A eficiéncia pedagdgica marcava-
-se pela rigorosidade e meritocracia. Havia estimulo competitivo no aprendizado
das disciplinas curriculares. Quem conseguisse memorizar as matérias e acertasse
quantidade razodvel de questdes nas provas era tratado com louvor e recebiam
premiacdo honrosa.

As atividades voltadas d educacdo masculina estavam relacionadas aos
oficios praticos da producdo agricola, marcenaria, carpintaria e construcdo ci-
vil. Para a mulher, havia um curriculo voltado aos afazeres domésticos, ou seja, o
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casamento era um dos principais objetivos da familia. Além de aprender a ler e a
contar, a aluna era submetida aos mais variados ensinamentos com intencdo de
modelar o comportamento para que se tornasse uma esposa exemplar.

A base curricular formada pela sociabilidade estava voltada para
ensinamentos e aprendizagens de valores considerados importantes e
necessdrios a formacdo da mulher. Dentre quais:

a) Procedimentos/comportamentos, que compreendia um amplo
leque de prdticas (siléncio, castigos, andar, sentar, vestir, comer e saber
receber e servir convidados);

b) Educacdo Doméstica: cozinhar e costurar;

c) Educacdo Religiosa: aprender respeitar e praticar os ensinamentos
cristdos;

d) Educacdo Moral e Civica: amar, respeitar e servir d pdtria e, por fim,
e) Educacdo Fisica. (BARROS, 2010, 145-146)

De acordo com Silva (2018), as escolas confessionais para mulheres, do final do
século XIX e inicio do século XX, faziam parte do projeto liberal positivista, em que as
jovens, ao receberem educacdo para ser boa mde e esposa, confribuiom para o
progresso do pais, formando “bons e respeitosos” cidaddos. Era o sentido patridtico
de ensino. Contudo, para chegar a esse ideal, era preciso executar todo o ritual de
coercdo e punicdo, cujo propdsito era talhar, lapidar e moldurar a conduta moral
dos alunos, que, por sua vez, ndo entreviam opcdo mais prudente do que calar e
aceitar. A educacdo de cardater confessional, com suas regras rigidas do catolicismo
romano, teve papel preponderante na formacdo elite do Baixo Amazonas.

Consideracgoes finais

Buscou-se demonstrar que, historicamente, os controladores do poder tém inte-
resse pelos servicos das congregacoes religiosas quando estas agem em consondncia
com suas estratégias mercantis e politicas. Exemplo disso foi a utilizacdo das escolas
confessionais com intuito de contribuir para consolidacdo do regime republicano.

A Igreja Catdlica do Brasil, no jogo dos interesses da primeira republica,
NnAo se preocupava somente com a salvacdo das almas. Seu maior objetivo era
estender seu poderio financeiro no territério e continuar doutrinando. As estraté-
gias levavam em consideracdo a fidelidade e alinhamento do episcopado com
o0 poder e a valiosa contribuicdo dos membros das novas congregacdes que
chegavam da Europa com a funcdo de educar dentro da perspectiva liberal
burguesa e seguindo as diretrizes de Roma.

No contexto brasileiro de reordenamento politico, Dom Amando foi mais um
agente a servico do governo por ordem expressa da Igreja Catdlica, assim como
outros bispos de sua época. Ndo se constatou, no decorrer da pesquisa, insatisfacdo
de Dom Amando diante dessa situacdo de subserviéncia; pelo contrdrio, vé-se o
prelado muito interessado em corresponder a altura o oficio que Ihe foi delegado.
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Do ponto de vista politico, a lgreja Catdlica atuou para consolidar a sua dou-
trina e utilizou a educacdo como instrumento para atingir esse objetivo. Contudo,
hd que destacar a relevancia do trabalho realizado por Dom Amando e pelos
demais religiosos, pois foi em virtude desse esforco que a educacdo escolar, do
ponto de vista quantitativo, teve significativo impulso e, contraditoriamente, pro-
piciou mudancas diversas, que fiveram impacto na sociedade, expresso também
na qualidade das acdes educativas desenvolvidas na regido do Baixo Amazonas,
consolidando a burguesia da época e propiciando acesso educacional de boa
parte da populacdo a educacdo escolar de base cientifica, critica e emancipa-
dora, na perspectiva crista.
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9. Concepg¢oes da economia da educacgao sobre arelagao
enire escolaridade e ocupagao profissional’

Ilgor Montiel Martins Cunha?
Hergos Ritor Frées de Couto?®

Introdugado

No sistema profissional contempordneo, vigoram duas formas de comprovar a
qualificacdo para determinada atividade: uma baseada no reconhecimento social
a respeito de determinado saber-fazer e outra focada nas certificacoes, em que se
demonstra habilitacdo para executar determinada atividade a partir de certificados
e diplomas. Independentemente das criticas e vinculacdes que facamos a relacdo
entre mercado de trabalho e escolaridade, € essencial entender as diretrizes das
diferentes formulacdes da economia para a drea do ensino e da aprendizagem.
Assim, esse artigo busca ilustrar as principais concepcdes sobre a relacdo entre Edu-
cacdo e mercado de trabalho que guiam a formulacdo de politicas educacionais.
Paraisso, realizamos revisdo bibliogrdfica do que a sociedade académica consagrou
como as duas principais formas de compreender a relacdo entre a escolaridade e a
ocupacdo profissional: a Teoria do Capital Humano e as Abordagens Estruturalistas.

O texto estd dividido em dois topicos. No primeiro, abordamos a Teoria do Ca-
pital Humano, ou seja, a retomada de um conjunto de ideias liberais classicas que
comecgou na corrente do pensamento econémico denominada Escola de Chicago,
na década de 1960, que ainda hoje influencia politicas e pensadores da Educacado,
inclusive na América latina. Coube ao taylorismo adaptar as Ciéncias Sociais ao in-
terior das empresas para maximizar a producdo dos trabalhadores, mas foi a partir
do termo capital humano, proferido em um discurso de Theodore Schultz, quando
assumiu o cargo de presidente da Associacdo Americana de Economia, em 1961,
que a ideia de Educacdo em si mesmo como investimento ganhou forca.

' Trabalho derivado da dissertacdo de mestrado “Trajetdrias educacionais e inclusdo social:
relatos de ex-jogadores de futebol profissional de Santarém”, apresentada ao PPGE-Ufopa em
18 de marco de 2018.

2 Mestre em Educacdo (PPGE-Ufopa) e Técnico em Assuntos Educacionais da Universidade Federall
do Amazonas. E-mail: igormontiel@ufam.edu.br.

3 Pés-doutor em Desporto pela Faculdade de Desporto da Universidade do Porto/Portugal. Doutor
em Educacdo (Uninove). Docente do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo PPGE-Ufopa.
E-mail: hergos@hotmail.com.
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No segundo toépico, descrevemos as abordagens estfruturalistas, principal-
mente através dos livros A Reproducdo, de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passe-
ron, e Schooling in Capitalist America, de Samuel Bowles e Herbert Gintis. As abor-
dagens estruturalistas também sdo muito estudadas na atualidade e, justamente
por ferem nascido em um periodo de contestacdo do stafus quo e de desilusdo da
sociedade, principalmente da parcela mais jovem com os Estados nacionais na-
quela época, denunciou-se que o espaco escolar ndo € uma forma de promover
igualdade social e diminuir as mazelas jd que apenas reproduz as afrocidades do
cendrio macro, ou seja, do sistema capitalista e todas as suas contradicoes.

Teoria do capital humano

Entre as décadas de 1910 a 1930, apds o modelo taylorista ter inserido os es-
tudos das Ciéncias Sociais dentro das organizagoes para maximizar a producdo do
trabalhador, passamos a encontrar diversos termos que deram origem ao que cha-
mamos atualmente de teoria do capital humano (SAUL, 2004). No entanto, € um
consenso dizer que o estudo sobre a relacdo entre o desenvolvimento econdmico
dos paises e a Educacdo se consolidou no campo da Ciéncia Econdmica por meio
das formulacdes da Escola de Chicago na década de 1950, na qual expoentes
como Gary Becker, Jacob Mincer e Theodore Schultz ajudaram a firmar no cend-
rio dos estudos econdmicos a visdo de que a educacdo formal € um vetor bdsico
para diminuicdo das desigualdades entre os sujeitos de um territério.

Escola de Chicago € o termo utilizado para elencar uma série de pensadores
que atuaram na University of Chicago durante as décadas de 1950 a 1970 e que
formularam proposicoes tedrico-metodoldgicas sobre as relacdes de frabalho e
producdo pautadas em principios liberais e individualistas, como a limitada inter-
vencdo estatal, bem social gerado a partir do bem estar individual, mercado que
realiza sua propria regulacdo, defesa da propriedade privada. A principal refe-
réncia cldssica desse segmento € a obra A Riqueza das Nacoes, de Adam Smith,
pela defesa de um estado diminuto, que ndo intervenha no principal gerador de
progresso dos territdrios: as propriedades privadas.

E importante ressaltar o contexto no qual surgiu a Escola de Chicago, um
momento em que as formulacdes de Keynes e do seu Estado de Bem Estar So-
cial apresentavam relativo desgaste devido as crises do sistema capitalista (SAUL,
2004). Esses fatores, aliados ao fato de os Estados Unidos terem vivido o conflito da
Guerra Fria em que existia grande preocupacdo de algumas pessoas, inclusive no
mundo académico, de rechacar qualquer ligacdo entre o pais e os ideais socia-
listas defendidos pela Unido Soviética, geraram um campo fértil para o surgimento
do neoliberalismo e da Escola de Chicago, cujos principios individualistas serviam
para romper a ligacdo da nacdo estadunidense com seu passado escravocra-
ta, e ajudava a difundir o American Way of Life — os Estados Unidos como a terra
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de oportunidade para todos e os trabalhadores como capitalistas, possuidores de
bens como a saude, as habilidades e a educacdo.

A Escola de Chicago elencava uma série de pensadores que se dedicaram
a compreender os processos de trabalho e producdo a partir dos ideais neocldssi-
cos do liberalismo econémico. Essa abordagem levou os integrantes dessa corren-
te aretomar e atualizar os escritos de vdrios economistas sobre a educacdo, como
Thomas Malthus, David Ricardo e Marshall. No entanto, nenhum recebeu tantas
releituras quanto Adam Smith, o formulador teérico do capitalismo moderno.

Em A Riqueza das Nacdes, Adam Smith consagrou os fundamentos do libe-
ralismo econémico ao mesmo tempo em que demonstrou grande preocupacdo
com o processo educativo na constituicdo do ser humano, visto que o acesso ao
ensino teria intrinseca relacdo com a desigualdade social. Smith defendia que as
mudancas vividas pelo mundo naguele momento (transicdo do sistema de produ-
cdo feudal para o capitalista) exigiam uma nova forma de relacionar oficio-ensino-
-Estado, a fim de garantir que todos tivessem chances de investir em sua formacdo
para obter os lucros desse investimento (MORAES, 2002).

Aretomada das ideias de Adam Smith para a Educacdo foirealizada de forma
infensa na Escola de Chicago. Na década de 1960, Gary Becker ressaltou grafico-
mente a relacdo entre a formagdo e a possibilidade de saldrios mais elevados e in-
gresso no mercado de trabalho formal. Jacob Mincer seguiu a mesma metodologia
de Becker, e, além do fator de formacdo, incluiu a experiéncia laboral como uma
variavel no debate sobre a insercdo profissional e o volume dos saldrios recebidos.
No entanto, nenhum se dedicou tanto a detalhar esses processos quanto Theodore
Schultz, que, inclusive, cunhou o termo capifal humano em um discurso proferido em
1961, quando assumiu a presidéncia da Associacdo Americana de Economia.

A Teoria do Capital Humano defende a educacdo formal, pois implica dire-
tamente em grandes oportunidades profissionais desde que o contexto econdmico
seja estavel (COUTINHO, 2007). Essa teoria utiliza o termo “capital” por considerar
o investimento na formacdo escolar como um beneficio no longo prazo. Pesquisa-
dores brasileiros que estudam a histéria da economia da educacdo concordam
que as proposicoes da Escola de Chicago impactaram intensamente tanto a pro-
ducdo académica quanto as politicas educacionais de muitos paises do mundo,
inclusive do Brasil, algo sobre que discorremos apds a andlise da obra e as ideias do
principal expoente dessa escola para a educacdo: Theodore Schultz.

Para entender as formulacdes de Theodore Schultz a respeito da Teoria do
Capital Humano, devemos primeiramente abordar sua concepcdo de educacdo.
Segundo esse tedrico, educar € melhorar alguém, despertando os talentos e mol-
dando habilidades das pessoas (SCHULTZ 1973, p.18). Existem as atividades educa-
tivas organizadas (realizadas pela escola) e as desorganizadas (que se processam
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no seio familiar). Assim, “a instituicdo educacdo, que congrega todas as escolas,
pode ser encarada como uma industria” (SCHULTZ 1973, p.19).

Para Schultz (1961), apesar de ser claro que as pessoas utilizam seus conhe-
cimentos e habilidades em beneficio proprio, ndo é tdo evidente que esse tipo de
capital ajudou a desenvolver as sociedades ocidentais de forma muita mais rdpida
que o capital financeiro. Para o autor, aideia de que as pessoas investem bastante
em si mesmas era algo de pouca absorcdo entre os economistas.

Muito do que chamamos de consumo constitui um investimento em
capital humano. As despesas diretas em educacdo, saude e migracdo
interna para firar proveito de melhores oportunidades de emprego sdo
exemplos claros.* (SCHULTZ, 1961, p. 1, traducdo nossa).

Conseguimos apreender a carga ideolégica que permeia a teoria do capital
humano em alguns trechos que remetem & tentativa de negar influéncias socialistas
nos Estados Unidos durante a Guerra Fria, como, por exemplo, quando Schultz (1961)
afirmava que os trabalhadores sdo capitalistas ndo pela administracdo coletiva das
corporacgoes através da aquisicdo de acdes na bolsa, como usualmente as ciéncias
econdmicas concebiam, mas pela aquisicdo de conhecimentos e habilidades.

Existern muitos elementos polémicos nos escritos de Schultz, sobre os quais
recairam inUmeras criticas. Um deles € a visdo a respeito da distribuicdo dos empre-
gos entre os diversos grupos sociais. Para os adeptos dessa teoria, grupos politica-
mente minoritdrios na sociedade ndo recebem saldrios menores apenas por serem
negros, latinos, mulheres, oriundos do meio rural; recebem saldrios menores porque
sua escolarizacdo geralmente € inferior d do grupo politicamente dominante nos
Estados Unidos (branco, masculino, de formacdo cultural com influéncias euro-
peias). Ou seja, nessa teoria a falta de escolarizacdo ndo € um efeito, e sim causa
das desigualdades sociais.

O interesse pela Teoria do Capital Humano tem sido constante desde a me-
tade do século XX e, desse periodo até os dias atuais, varios estudiosos aprofun-
daram esse campo de estudo. Inclusive, vdrios brasileiros se tornaram adeptos da
TCH, principalmente no ramo da economia, enquanto na drea da Educacdo a
oposicdo a teoria foi um campo fértil, embora de pouco impacto na formulacdo
de politicas educacionais nacionais.

No Brasil, a aplicacdo prdtica dos elementos da Teoria do Capital Huma-
no por meio de politicas educacionais foi e confinua sendo constante, apesar de
grandes criticas a concepcdo utilitarista de Educacdo da TCH, principalmente por
parte dos intelectuais da ala critica da Educacdo®. Para Souza (2006), o grande

4 “Much of what we call consumption constitutes investment in human capital. Direct expenditures
on education, health, and internal migration to take advantage of better job opportunities are
clear examples”.

5 Para mais detalhes, consultar A produtividade da escola improdutiva (FRIGOTTO, 1993).
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problema dessa forma de conceber a escolaridade estd na ideologia meritocrdati-
Ca que a permeia, na ideia de que todas as pessoas vivem nas mesmas condicoes
e, portanto, tém chances similares de ascensdo social, dependendo principalmen-
te do esforco e da vontade individual. Por outro, a TCH alimenta a visdo de que 0s
problemas de aprendizagem, o déficit escolar, a evasdo, entre outros, sdo frutos da
incompeténcia individual, numa leitura desprovida de contexto.

A partir da segunda metade da década de 1980, ainda timidamente,
sob o pretexto da crise do fordismo e da implantacdo de novas
bases técnicas do sistema produtivo, o “capital intelectual” (ou sua
insuficiéncia) passa a ser nomeado responsdavel pelo sucesso ou fracasso
no desenvolvimento das forcas produtivas. O apelo frequente d relacdo
determinista entre empregabilidade, eficiéncia e competitividade
denota, nessa formacgdo discursiva, o esforco pela ocultacdo das outras
dimensdes do processo produtivo, como a légica de acumulacdo e
producdo de excedente (SANTOS, 2004, p. 3).

Assim, descrevemos as origens, influéncias, conceitos e aplicacdo atual nas
pesquisas e politicas educacionais da Teoria do Capital Humano. Passemos d ou-
tfra concepcdo da economia da educacdo para a relacdo entre escolaridade e
ocupacdo profissional.

Abordagens estruturalistas

Em oposicdo aos principios da Teoria do Capital Humano, as abordagens
estruturalistas indicam que o acesso ao mercado de frabalho € influenciado por di-
versos fatores como renda da familia, cor, sexo, localizacdo geogrdfica, condicoes
de vida e diversas outras varidveis (ALVES; SOARES, 1996; COUTINHO, 2007). Para
os principais criticos da Teoria do Capital Humano, a importdncia da escolaridade
ndo deve ser ignorada, mas fampouco deve ser vista como determinante para a
boa ocupacdo profissional.

E o sistema dos fatores enquanto tal que exerce, sobre as condutas,
as atitudes e, portanto, sobre o éxito e a eliminacdo, acdo indivisivel
de uma causalidade estrutural, de sorte que seria absurdo imaginar
isolar a influéncia de tal ou qual fator, e, mais ainda, Ihe emprestar uma
influéncia uniforme e univoca nos diferentes momentos do processo, ou
nas diferentes estruturas de fatores. E preciso, pois, construir o modelo
tedrico das diferentes organizacdes possiveis de todos os fatores capazes
de agir, mesmo pela sua auséncia, nos diferentes momentos da carreira
escolar (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 115).

Empiricamente, podemos pensar que ndo faltam exemplos de pessoas com
alto nivel de escolaridade que ndo conseguiram converter o conhecimento esco-
lar adquirido em boa qualidade de vida, principalmente em um pais como o Brasil,
cercado por desigualdades. Para autores das abordagens estruturalistas, vdrios fa-
tores além da escolaridade interferem na insercdo no mercado profissional.
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Esses resultados sugerem que é um erro pensar no sistema educacional
e sua relacdo com a Economia simplesmente no dmbito técnico das
habilidades mentais fornecidas aos alunos e que séGo pagas pelos
empregadores no mercado de trabalho. Para capturar a importdncia
econdmica da educacdo, devemos relacionar sua estrutura com as
formas de consciéncia, comportamento interpessoal e personalidade
que € promovida e reforcada nos estudantesé (BOWLES; GINTIS, 2011, p.
9; fraducdo nossa).

Enquanto, para Schultz (1961), as minorias politicas apresentam essa condicdo
por ndo receber escolarizacdo formal (relacdo de causa), para a abordagem estru-
turalista, as minorias ndo recebem escolarizacdo adequada justamente por serem
minorias (relacdo de efeito), e interessa ao sistema de exploracdo que essas pessoas
sejam tratadas na escola da mesma forma que sdo tratadas na sociedade.

Embora a escolaridade do individuo apresente um efeito altamente
expressivo sobre as probabilidades de o individuo estar formalmente
ocupado, ndo consegue explicar sozinha a alocacdo dos individuos no
mercado de trabalho formal. Fica claro que a origem social do individuo,
tanto quanto a sua cor como o capital cultural da sua familia, bem
como sua idade, representa fatores significativos da probabilidade do
individuo estar no mercado de trabalho formal (COUTINHO, 2007, p. 16).

Na verdade, o que convencionamos chamar de abordagens estruturalistas
€& um conjunto de autores e obras que percebem a escola como ferramenta do
sistema capitalista para reproduzir a exploracdo social fora da escola. Utilizamos o
termo baseados em Coutinho (2007), que classifica esse grupo como autores do
estruturalismo, apesar de mesclarem suas teses com as de outras correntes, nota-
damente o marxismo e o funcionalismo (€ frequente o termo neomarxista). No en-
tanto, nGo é o objetivo desse trabalho discutir tais classificacoes.

Entre os principais autores dessas abordagens, podemos nomear Althusser, Bour-
dieu, Passeron, Establet, Baudelot e os estadunidenses Bowles e Gintis. Suas obras fo-
ram publicadas quase no mesmo periodo, porque a educacdo se fornou um proble-
ma social, com o aumento da relacdo entre mercado de frabalho e escolarizacdo no
poOs-segunda guerra mundial, fazendo com que as pessoas mais pobres comecaram a
demandar mais escolaridade. Cabe lembrar que arevolta estudantil francesa de 1968
e a reforma estudantil americana sdo contempordneas desse contexto, bem como
os conflitos da Argélia, da Coréia do Norte e do Vietnd, quando os estados nacionais
francés e estadunidense ficaram desacreditados por boa parte da populacdo jovem.

Apresentamos, a seguir, uma explicacdo dos dois importantes livros dos se-
guidores das abordagens estruturalistas: A reproducdo, de Bourdieu e Passeron,

¢ “These results suggest that it is a mistake to think of the educational system in relation to the econo-
my simply in “technical” terms of the mental skills it supplies students and for which employers pay in
the labor market. To capture the economic import of education, we must relate its structure to the
forms of consciousness, interpersonal behavior, and personality it fosters and reinforces in students”.
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relativa a experiéncia francesa; e Schooling in Capitalist America, de Bowles e Gin-
tis, que considera a experiéncia estadunidense. Apds a exposicdo, mostramos pe-
quenas biografias de Althusser, Establet e Baudelot e como contribuiram para a
compreensdo da escola como reprodutora de desigualdades.

Para Bourdieu, ao ingressar no sistema escolar, os discentes trazem de seus
lares trés tipos de capital: o capital econdmico, o capital social (todas as rela-
coes interpessoais) e o capital cultural, que consiste nos hdbitos e conhecimen-
tos que classificam a pessoa como educada, culta, ou o inverso disso. O capital
cultural divide-se em institucionalizado (titulos escolares), objetivado (um qua-
dro de Cdandido Portinari, por exemplo) e incorporado (modos de vestir e de
falar, por exemplo) (LIMA JUNIOR, 2013).

Além disso, Bourdieu teorizou o conceito de habitus, postulando que os sujei-
tos internalizam a estrutura social d qual pertencem, de modo que cada individuo
possui pré-disposicoes advindas dos grupos sociais em que esteve. Isso acontece a
partir do convivio social, que adentra a subjetividade de cada sujeito e posterior-
mente orienta suas acdes (LIMA JUNIOR, 2013).

Bourdieu e Passeron (2012) sustentam que ndo hd como adquirir uma lingua-
gem sem automaticamente usufruir determinada cultura construida nas relacdes
objetivas. E lembram que existem duas linguas: uma popular e outra burguesa,
cada uma com seus elementos tipicos, e a escola acaba por demonstrar que uma
é inadequada, através da correcdo.

O valor social dos diferentes cédigos linguisticos disponiveis numa
sociedade dada e num momento dado (isto é, sua rentabilidade
econdmica e simbdlica) depende sempre da distGncia que os separa
da norma linguistica que a Escola consegue impor na definicdo dos
critérios socialmente reconhecidos de “correcdo” linguistica (BOURDIEU;
PASSERON, 2012, p. 147).

No passado, era comum a transferéncia dos direitos da burguesia de forma
direta, pela concessdo de fitulos, condados e ducados. Atfualmente, segundo esses
autores, as classes mais altas, ndo podendo fazer isso de forma direta, terceirizam
essa funcdo ao sistema escolar, que assegura a sucessdo de privilégios por fitulacoes
e diplomas, alijando do conhecimento os que, segundo a visdo da burguesia, ndo
precisam de formacdo adequada (pobres, mulheres e minorias étnicas). E fazisso de
uma forma que tudo pareca natural e justo, apelando ao ideal meritocrdtico.

A Escola consegue hoje em dia, com a ideologia dos “dons” naturais
e dos "gostos” inatos, legitimar a reproducdo circular das hierarquias
sociais e das hierarquias escolares. Assim, a funcdo mais dissimulada e
mais especifica do sistema de ensino consiste em esconder sua funcdo
objetiva, isto &, dissimular a verdade objetiva de sua relacdo com a
estrutura das relacoes de classe (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 248).
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Enquanto Bourdieu e Passeron retrataram a violéncia simbdlica nos espacos es-
colares franceses, no Novo Mundo, os economistas Samuel Bowles e Herbert Gintis de-
monstraram que as escolas americanas eram apenas uma forma de manter as classes
menos favorecidas na sua condicdo, reproduzindo o autoritarismo e o sistema merito-
cratico nos locais de tfrabalho. Eles resolveram comecar a pesquisa que daria origem
ao livro Schooling in Capitalist America apds notar que as fropas nacionais que foram
a guerra do Vietnd convocavam jovens das periferias, principalmente negros e latinos.
Assim, se interessaram em entender como se dd o sistema escolar nessas regides.

Os autores explanam que, por mais de meio século, o mundo acreditou que
a educacdo seria a solucdo dos problemas econdmicos. Isso gerou na sociedade a
compulsdo por titulos e qualificacoes formais para melhorar de vida, o que de fato
aconteceu com alguns durante o inicio desse boom. No entanto, como explanam
Bowles e Gintis (2011), no final da década de 1950, a visdo de educacdo redentora
da pdatria j&d dava sinais de desgaste e passou a ser cada vez maior a pressdo sobre
as universidades e a presenca de pessoas graduadas com ensino superior em profis-
soes que ndo exigem tanta escolaridade (ddo o exemplo de um motorista de taxi).

Bowles e Gintis (2011) delimitam as principais funcdes da educacdo aos olhos
da sociedade: funcdo integrativa, para preparar as criancas ao mundo dos adul-
tos e a convivéncia em sociedade; funcdo igualitdria, para que todos tenham a
chance de utilizar os conhecimentos da humanidade em beneficio préprio e, as-
sim, diminuir as diferencas entre as classes sociais; funcdo desenvolvimentista, em
qgue cada crianca tem a chance de explorar seus reais interesses e de desenvolver
habilidades de forma independente e individual. No entanto, segundo os autores,
0 que realmente se processa no espaco escolar € a forte similaridade entre as es-
colas e os locais de trabalho. Ambos sdo desiguais, hierdrquicos e autoritdrios.

Avancamos na ideia de que as escolas preparam as pessoas para
as regras do frabalho adulto, criando situacdes para que os futuros
trabalhadores atuem bem e sem reclamacdes na estrutura hierdrquica
da corporacdo moderna. As escolas alcancam esse objetivo pelo que
chamamos de principio de correspondéncia, ou seja, estruturando
inferacdes sociais e recompensas individuais para replicar o ambiente
do local de trabalho” (BOWLES; GINTES, 2002, p. 1) Tradu¢do nossa.

Além das obras e autores citados, cabe destacar das abordagens estrutu-
ralistas outros elementos importantes que influenciam pesquisas nessa tematica
até os dias atuais. Como ndo € nossa intencdo fazer um apanhado geral da drea,
citamos, a seguir, alguns autores relevantes desse tipo de abordagem e os moti-
vos pelo qual se destacaram.

7 "We advanced the position that schools prepare people for adult work rules by socializing people
to function well and without complaint in the hierarchical structure of the modern corporation.
Schools accomplish this goal by what we called the correspondence principle, namely, by struc-
turing social interactions and individual rewards to replicate the environment of the workplace.”
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Louis Althusser (1918-1990), filésofo francés, publicou Ideologia e Aparelhos Ideoldgicos
de Estado em 1971. Dedicou-se a compreender a importéncia do Estado na manipula-
cdo do pensamento das grandes massas, criando a Teoria dos Aparelhos Ideolégicos de
Estado, principalmente através dos aparelhos de coercdo, como as forcas armadas e o
aparelho juridico, e dos aparelhos de persuasdo, como as escolas e os partidos politicos
(LINHARES; MESQUIDA; SOUZA, 2007).

Um dos principais alunos de Althusser, o socidlogo francés Roger Establet, jun-
to a Christian Baudelot, formulou a Teoria da Escola Dualista. Establet e Baudelot
criticam a visdo de escola Unica divulgada nos estudos de Bourdieu e Passeron.
Para os primeiros, o que realmente existe € um sistema condicionado a favorecer
os filhos das elites econdmicas. Se existem duas classes sociais, entdo existem dois
sistemas escolares (dai o tfermo Teoria da Escola Dualista): a escola primdria profis-
sional, destinada ao proletariado, focada no concreto e com conteddos repetidos
voltados aos trabalhos que os proletdrios podem ocupar; e a secunddria superior,
focada na teoria, na abstracdo, para produzir os administradores da sociedade
(MACEDO; CARNEIRO; FARIAS JUNIOR, 2016). Segundo essa teoria, existe forte se-
paracdo entre o mundo da teoria e 0 mundo da prdtica no espaco escolar, e isso
posteriormente gera reflexos no mercado de frabalho.

Consideracgoes finais

O objetivo deste estudo foi apresentar, através de revisdo bibliografica, duas
teorias basilares para a economia da educacdo. Ambas as teorias continuam se de-
senvolvendo e recebendo outras contribuicdes, inclusive no Brasil. Por exemplo, em es-
tudo estatistico sobre as PNADs (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios) de 1988
e 1996, COUTINHO (2007) objetivou definir a importdncia da escolaridade na ocupa-
c¢do dos individuos no mercado de trabalho. Analisando as correntes tedricas que pro-
curam identificar as variaveis da ocupacdo profissional, afirma que os argumentos ndo
s@o dicotdmicos, podendo ser estudados e utilizados como teorias complementares.

A corrente tedricado capitalhumano e as correntes tedricas estruturalistas
estdo coerentes com seus argumentos € mais ainda, na verdade elas
podem ser abordadas e estudadas como teorias complementares
(COUTINHO, 2007, p. 17).

Certamente, as questdes elencadas tanto na Teoria do Capital Humano
qguanto nas abordagens estruturalistas estdo muito relacionadas com questoes
vivenciadas por pesquisadores e profissionais da educacdo, ainda que de for-
ma indireta. A maior evidéncia disso sdo as inUmeras referéncias nos trabalhos
académicos da drea. No entanto, € evidente que, para entender como as tra-
jetérias educacionais dos individuos interferem na insercdo profissional, deve-
mos biografar os diversos cendrios sociais frequentados e sempre que possivel,
fazer as inferéncias que as teorias permitem.
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10. A implanta¢do da Educagao em tempo integral em
Santarém, PA (2015 - 2018)'

Talline Luara Moreira Melo Oliveira?
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Introdugado

Este frabalho apresenta como a educacdo em tempo integral foi efetivada
pela Secretaria Municipal de Educacdo de Santarém (SEMED), tendo como meto-
dologia a pesquisa documental, compreendendo as fases de coleta de documen-
tos e andlise, com foco nas acdes no periodo de 2015 a 2018. A escolha por esse
periodo deu-se devido ao inicio da vigéncia do Plano Nacional de Educacdo, insti-
tuido pela Lein® 13.005, de 25 de junho de 2014 e do Plano Municipal de Educacdo
(PME 2015-2025), aprovado pela Lei n°® 19.829, de 14 de julho de 2015; ambos os
planos tém a Meta 6 e suas estratégias dedicadas a educacdo em tempo integral.

As andlises contemplam dois aspectos importantes: a contextualizacdo da
educacdo em tempo integral e reflexdes relacionadas a secretaria municipal de
Educacdo de Santarém/PA e a educacdo em tempo integral.

Contextualizagao da educagcao em tempo integral no Brasil

De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, a educacdo € um direito social,
sendo funcdo do Estado acolher as demandas preconizadas por meio de politicas pu-
blicas com o intuito de garantir o direito d educacdo. A educacdo integral legitima-se
como uma dessas politicas concebidas intencionalmente para resguardar tal direito.

Cavaliere (2010) compreende a educacdo integral como uma acdo edu-
cacional que envolve diversas e abrangentes dimensdes da formacdo dos

I Texto produzido com base na dissertacdo de mestrado “Educacdo integral: andlise da imple-
mentacdo das politicas educacionais para cumprimento da Meta 6 do PME de Santarém-PA”,
apresentada ao PPGE/Ufopa; infegrou o Programa Nacional de Cooperacdo Académica (Pro-
cad-Capes) por meio do Edital 071/2013.

2 Mestra em Educacdo pela Universidade Federal do Oeste do Pard-Ufopa. Integrante do Grupo
de Estudos e Pesquisas “Histéria, Sociedade e Educacdo no Brasil — HISTEDBR/Ufopa”. E-mail: talli-
nemelo@hotmail.com

8 Doutora em Educacdo (FE/Unicamp). Docente do curso de Pedagogia e do Programa de Pos-
-graduacdo em Educacdo da Ufopa e do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Ama-
z6nia/PGEDA, polo Ufopa. Bolsista do CNPqg. E-mail: maria.colares@ufopa.edu.br
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individuos. A prerrogativa da educacdo integral remete ao desenvolvimento
pleno do individuo, a uma formacdo plena, com vistas a desenvolver as dimensdes
cognitivas, emocionais e societdarias.

Entretanto, “educacdo integral € um tema desconhecido em sua esséncia, o
que faz com que ela seja confundida com o tempo integral” (SILVA; COLARES, 2020,
p. 390), porisso, com o passar do tempo que a educacdo integral foi assumindo ou-
tros sentidos, na maioria das vezes ligadas d ampliacdo da jornada escolar. Isso ocor-
reu quase sempre com o intuito de enfrentar desigualdades educacionais ocasio-
nadas pelas desigualdades sociais. Assim, foi adicionada a expressdo a “educacdo
em tempo integral”, que Moll (2010, s/p)conceitua como "“a organizacdo escolar
na qual o tempo de permanéncia dos estudantes se amplia para além do turno
escolar, também denominada, em alguns paises, como jornada escolar completa”.

Na perspectiva dessa autora, a educacdo em tempo integral € a am-
pliacdo do tempo de permanéncia do aluno na escola. Mas saliente-se que o
aumento da jornada escolar pode ndo comtemplar a educacdo integral tdo
defendida nas Ultimas décadas, pois ampliar o tempo de permanéncia nos es-
pacos educativos ndo é suficiente.

Conforme Parente (2017), anteriormente a promulgacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo, Lei n. 9.394/1996, a educacdo em tempo integral ocupou a
agenda politico-educacional por diversas vezes ao longo do século XX, resultando
na formulacdo e na implementacdo de algumas politicas, como na década de
1950, com a criacdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, em Salvador/BA, a
partir das concepcodes, ideias e projetos de Anisio Teixeira. Na década de 1980, com
a criacdo dos Cenfros Integrados de Educacdo Publica (CIEP) no governo de Leonel
Brizola. E possivel afirmar que os CIEPs foram implementados como projeto de escola
de periodo infegral com os propositos de atender a inféncia (GOMES, 2018, p. 68).

A questdo se consolidou com a aprovacdo dos dispositivos legais que indicavam
a progressiva ampliacdo da jornada escolar por meio do Estatuto da Crianca e do Ado-
lescente (ECA), Lein®8.069/1990 por meio do Art.53, pela Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional (LDB), Lei n° 9.394/1996 através dos Art. 34 e Art.87, o Plano Nacional de
Educacdo (PNE 2001-2010), Lei n° 10.172/2001 por meio das metas 21 e 22 e pelo Plano
Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024), na Lein® 13. 005/2014, com a meta 6.

Nos primeiros anos de 2000, implementaram-se experiéncias de politicas de
ampliacdo da jornada escolar por todo o Brasil, com diversidade de modelos, cir-
cunstanciadas por inUmeros condicionantes politicos e legais. No dmbito nacional,
destaca-se a criacdo do Programa Mais Educacdo, em 2007, reconhecido como
principal programa federal indutor de educacdo integral no pais.

Essas experiéncias indicam que a agdo do governo na drea educacional,
principalmente, centrado na ampliacdo da jornada escolar ou educacdo em
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tempo integral, € fruto de diferentes desenhos e intencionalidades. Para Parente
(2017, p. 3), desde a promulgacdo da CF de 1988, os “municipios ganharam status
de entes federativos, o que, no campo educacional, significa que podemos ter
mais de 5.570 formas de organizar a educacdo”.

No tdpico a seguir, apresentamos como a Secretaria Municipal de Educao-
cAo/SEMED estruturou e ofertou a educacdo em tempo integral no municipio de
Santarém, estado do Pard.

A educacdo em tempo integral: agoes da SEMED em Santarém/PA

A Secretaria Municipal de Educacdo de Santarém € um oérgdo de cardter
executivo, responsdvel pela coordenacdo da politica educacional no municipio
de Santarém, com as seguintes aftribuicoes:

Art. 16 A Secretaria Municipal de Educacdo é o érgdo que exerce as
atribuicdes de Poder PUblico Municipal em matéria de educacdo,
cabendo-lhe, em especial:

| — organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e instituicdes oficias
do Sistema Municipal de Ensino, integrando-os as politicas e planos
educacionais da Unido e dos Estados;

Il — exercer acdo redistributiva em relacdo a otfimizacdo e articulacdo
entre escolas da rede de ensino;

Il — baixar normas complementares para sua rede de ensino;

IV — oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, prioridade,
ao ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino
qguando estiverem plenamente atendidas as necessidades de sua
drea de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados a manutencdo e desenvolvimento do ensino.

V —elaborar e executar politicas e planos educacionais, em conson&ncia
com as diretrizes, objetivos e metas do Plano Nacional de Educacdo;

VI - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do Sistema
Municipal de Ensino, de acordo com as normas do referido sistema
(SEMED, 2004, p. 175-176).

A SEMED tem como missdo “gerenciar o sistema de educacdo publica do
municipio, implementando acodes positivas comprometidas com a efetivacdo de
politicas voltadas para a promog¢cdo humana” (SEMED, 2016, p.7); sua visdo € “ser
referéncia no Estado do Pard como rede de ensino que oferece educacdo publica
de qualidade e com exceléncia para todos” (SEMED, 2016, p.7); tem dois principios
norteadores “promover a equidade social e gestdo democrdtica, a fim de ampliar
0 conhecimento sobre as formas de promover a partficipacdo coletiva das escolas,
bem como provocar reflexdo sobre sua pratica pedagogica” (SEMED, 2016, p.7) e
seus valores sdo definidos como “exceléncia, humanizacdo, compromisso e pro-a-
tividade” (SEMED, 2016, p.7).

Bordignon (2009, p. 37) esclarece que o “sistema municipal formaliza, orga-
niza e dd coeréncia as especificidades do projeto de educacdo do municipio,
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arficula suas partes num todo orgdnico e contextualiza o local no nacional”. Dessa
forma, a SEMED se estrutura em nucleos, assessorias, coordenacoes, divisdes e se-
coes para propiciar assisténcia pedagdgica e administrativa as unidades escolares
e atender as heterogeneidades locais. As modalidades de ensino contempladas
pela geréncia por essa secretaria sdo: Educacdo Infantil (creches e pré-escola),
Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos.

As politicas educacionais municipais de Santarém se inserem nos debates
sobre educacdo integral, direcionados pelo arcabouco legal e pelas discussoes
que pauta tema nas agendas governamentais nas Ultimas décadas. Ndo existe
um setor ou banco de dados especifico que reuna informacodes sobre a temdatica
de educacdo integral, porém, as informacdes existentes estdo dispostas em rela-
torios, nos setores ou nas proprias escolas (SEMED, 2019). Quanto ao atendimento
em tempo integral na rede municipal de ensino, a SEMED obedece ao conceito
de educacdo de tempo integral instituido pelo Ministério da Educacdo (MEC) por
meio do Decreto n° 6.253, de 13 de novembro de 2007, que dispde sobre o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bdsica e de Valorizacdo dos Profis-
sionais da Educacdo — FUNDEB, e regulamenta a Lein® 11.494, de 20 de junho de 2007.

O decreto regulamentou a educacdo bdsica de educacdo em tempo inte-
gral, no Art. 4 “jornada escolar com a duracdo igual ou superior a sete horas didrias,
durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo alu-
Nno permanece na escola ou em atividades escolares” (BRASIL, 2007, n.p.). O Plano
Municipal de Educacdo de Santarém, adotando essa conceituacdo, considera
escola em tempo integral aquela que tem pelo menos um dos seus alunos em jor-
nada média didria de sete horas ou mais (SANTAREM, 2015).

Conforme Cavaliere (2009), dois moldes de ampliacdo da jornada vém se de-
senhando na ampliacdo da jornada escolar em todo pais, aos quais SEMED aderiu.
Sdo elas: alunos em tempo integral e escolas de tempo integral. Desde 2006, Santa-
rém vem instituindo projetos de escolas de atendimento complementare, em 2011,
foi inaugurada a primeira escola de tempo infegral em Santarém (FERREIRA, 2016).

A escolha entre as duas vertentes dd-se com base na realidade vivenciada
na rede municipal, considerando as possibilidades politicas de financiamento e de
infraestrutura fisica. Cavaliere (2009) afirma que muitas prefeituras tém optado por
manter o aluno em tempo integral, pois a opcdo de ampliacdo do tempo escolar
é resultante das proéprias politicas de financiamento da educacdo que ofertam
mais recurso para a matricula de aluno em tempo integral, aliada as dificuldades
financeiras de construcdo ou ampliacdo de escolas para atendimento em tempo
integral, que obviamente, demandam mais recursos para sua estruturacdo e ma-
nutencdo. Compreende-se o motivo de a rede municipal de Santarém ampliar a
jornada escolar, com oferta baseada nas duas vertentes.
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Aluno em tempo integral

Esta vertente de ampliacdo da jornada se estabelece quando o aluno tem
duas matriculas: uma na escola regular (4 horas) e outra no contraturno (3 a 4 ho-
ras), em programa do governo federal ou municipal, a titulo de complementacdo
de sua formacdo. O tempo integral é calculado somando-se o tempo em sala
de aula com o do atendimento complementar. Considera-se tempo integral se a
soma for maior ou igual a 7 horas didrias.

No recorte temporal estabelecido na pesquisa os anos de 2015 a 2018, a ofer-
ta da ampliacdo fez-se pelas escolas municipais de atendimento complementar:
Escola da Floresta, Escola de Educacdo Ambiental do Parque e a Escola de Artes
Prof. Emir Hermes Bemerguy e pelos programas federais: Programa Mais Educacdo
e o Programa Novo Mais Educacdo.

Escolas municipais de atendimento complementar

Antes mesmo do inicio da vigéncia do Plano Municipal de Educacdo (2015-
2025), que legitima meta especifica para a educacdo integral, © municipio j& con-
solidara projetos de ampliacdo do tempo escolar, apesar de o foco se voltar ndo
para a educacdo em tempo integral, e sim para a educacdo ambiental, com
intuito da valorizacdo da cultura local, com as duas escolas: Escola da Floresta e a
Escola de Educacdo Ambiental do Parque.

A Escola da Floresta foi inaugurada em 2008, com o objetivo de “propor-
cionar mudancas de prdticas e valores quanto & preservacdo e conservacdo do
meio ambiente, através de um espaco de compartihamento de experiéncias e
acoes em educacdo ambiental” (RAMALHO; OLIVEIRA; LEITE, 2014, p. 18-19). A
escola é resultado de parceria da Prefeitura de Santarém com o Conselho Nacio-
nal dos Seringueiros (CNS), como o intuito de transformar uma drea de protecdo
ambiental em um laboratdério vivo de educacdo ambiental, transformando a flo-
resta em uma enorme sala de aula.

Localizada na Rodovia Everaldo Martins (Km 26), em drea de protecdo am-
biental, proxima ao distrito de Alter do Chdo, com 33 hectares, dispde de amplo
espaco de selva, com estrutura na forma de uma grande maloca aberta, inspira-
da na comunidade indigena e com atendimento prioritdrio de alunos do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental, com jornada de 7 horas. Mas a partir de 2013, houve
a reducdo para atendimento somente em um turno (FERREIRA, 2016). Os alunos
da rede municipal tém prioridade no atendimento, mas a escola recebe também
estudantes da rede estadual e particular.

A reducdo da jornada de 7 horas para 4 horas foi motivada pela grande
demanda do publico-alvo, para poder atender mais escolas em dois turnos. O
enxugamento das folhas de pagamento de profissionais e a reducdo de custos
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com alimentacdo escolar foram outros motivos apontados por Ferreira (2016)
para reducdo da jornada.

A Escola de Educacdo Ambiental do Parque foi, inaugurada, localiza-se
no centro da cidade de Santarém-PA, dentro do parque da Cidade, com drea
de aproximadamente 22 hectares. Atendendo alunos do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, com jornada de 7 horas, objetivando sensibilizar alunos e profes-
sores da rede municipal, através da educacdo ambiental, contribuindo para a
formacdo integral. No entanto, no ano de 2014, a Escola do Parque sofreu com
a reducdo do tempo da jornada escolar, “debitando-se esse fato a uma deci-
sdo politica e estratégica de contencdo de gastos sem, contudo, contrariar a
legislacdo vigente” (FERREIRA, 2016, p.81).

A Escola das Artes Professor Emir Hermes Bemerguy foi inaugurada em 20 de
junho de 2014, com o intuito de oportunizar e estimular o conhecimento das lin-
guagens artisticas — musica, danca, teatro e artes pldsticas — para valorizagdo da
cultura na formacdo do cidaddo (FERREIRA, 2016). O atendimento se organiza pela
oferta de cursos gratuitos com duracdo de 12 meses, atendendo faixas etdrias di-
ferentes, do infantil aos idosos, com turmas em trés turnos: matutino, vespertino e
noturno, além da capacitacdo de professores da rede municipal. No quadro 1,
expomos o demonstrativo do nimero de matriculas consolidadas das escolas de
atendimento complementares nos anos de 2015 a 2018:

Quadro 1. Demonstrativo das matriculas nas escolas complementares da SEMED 2015-2018

NUMERO DE MATRICULAS
ANO Escola de Educagao | Escola das Artes Professor
Escola da Floresta . .
Ambiental do Parque | Emir Hermes Bemerguy

2015 319 321 499

2016 308 143 174

2017 285 44 1.410

2018 146 717 1.593

Fonte: Elaborado pelas autoras com base nos dados da Coordenacdo de Estatisticas da SEMED.

O exame dos dados indica diminuicdo no registro da oferta das matriculas
da Escola da Floresta com o passar dos anos € que a maior reducdo ocorreu nNo
ano de 2018, possivelmente pela reducdo dos gastos, corroborando andlise de
Ferreira (2016). Os dados relativos a Escola Educacdo Ambiental do Parque apon-
tam picos de reducdo e aumento da oferta durante os anos pesquisados: em 2015,
apresentou quantidade considerdvel de matriculas, porém, em 2016 e 2017, hou-
ve reducdo alarmante; ndo sabemos os motivos dessa queda. Em 2018, é notdrio
o elevado crescimento das matriculas (a diferenca entre 2017 e 2018 é de 673
matriculas para mais). Uma suposicdo que podemos fazer, baseados em Ferreira
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(2019), € que isso foi efeito da troca de governo municipal em 2016; sabemos que a
descontinuidade de politicas € um dos principais enfraves na educacdo brasileira
(SAVIANI, 2014; GOCH, 2017).

Referente & Escola das Artes Professor Emir Hermes Bemerguy é notavel a
variacdo entre 2015 e 2016, sendo o ano de 2016 o de menor registro de matricu-
las (174 no total), dentre os quatros anos considerados. Tendo o ao de 2015 como
referéncia, o nUmero de matriculas, em 2018 triplicou, com 1.593 alunos matricula-
dos. A justificativa da queda registrada em 2016 pode ser a troca de governos e da
politica governamental adotada.

Programas Federais de inducdo a Educacdo Integral

Os Programas Federais de inducdo a educacdo integral para o Ensino Fun-
damental - Programa Mais Educacdo e Programa Novo Mais Educacdo — consti-
tuem-se como estratégia do governo federal de enfrenfamento das desigualda-
des sociais e educacionais no pais, por meio da inducdo da agenda de educacdo
integral nas redes estaduais e municipais de ensino para ampliacdo da jornada
escolar nas escolas publicas, para, no minimo, 7 horas didrias, com qualificacdo
dos tempos, espacos, oportunidades educativas e organizacdo curricular.

O Programa Mais Educacdo foi instituido pela Portaria Interministerial n° 17,
de 24 de abril de 2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083, de 27 de janeiro de
2010. O financiamento do programa se fez pelo Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), propiciando
a adesdo ao programa de diversas escolas de ensino fundamental de todo o pais,
com o intuito de promoc¢do da educacdo de tempo integral por meio de acoes
socioeducativas no contraturno escolar e aproximacdo da escola com as familias
e sociedade (BRASIL, 2009).

A adesdo de Santarém ao Programa Mais Educagdo ocorreu em 2009, com
ainclusdo de 18 escolas, com 2.412 alunos, progredindo, no ano de 2015, para 209
escolas (58 escolas na drea urbana, 40 escolas na drea do planalto e 111 escolas
na drea dos rios), representando 53% da rede municipal, tendo 18.899 alunos, equi-
valente a 41,1% dos alunos atendidos pelo municipio. O valor arrecadado pelo
programa oriundo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE)
para custeio das atividades em 2015 foi de R$ 4.274.148,53 (SEMED, 2016).

As atividades desenvolvidas pelo Programa Mais Educacdo se realizavam
principalmente por oficinas, com o intuito de ampliar a carga hordria para 7 horas,
sendo o regular turno com as atividades do curriculo formal e o contraturno com
atividades diversificadas, dentro ou fora da escola.

O programa foi estruturado em dez macrocampos, abrangendo diferentes
necessidades e interesses com o intuito de contemplar as diversidades das escolas
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publicas. Conforme os dados da SEMED referentes ao Programa Mais Educacado,
no ano de 2016, as atividades realizadas de conclusdo das acdes do Programa
2014/2015, com recursos restantes das escolas, posto que, nos dois Ulfimos anos,
ndo houve oferta de adesdo ao programa.

Essa informacado reafirma os impactos que a educacado sofreu. Com os cortes
financeiros, resultantes do periodo de instabilidade ocasionada por uma série de
reformas educacionais, em decorréncia da mudanca do governo interino de Mi-
chel Temer em 2016, iniciou o retrocesso democrdtico nas agcdes e programas edu-
cacionais, principalmente no Programa Mais Educacdo, antes mesmo de comple-
tar uma década de funcionamento nas escolas brasileiras (PARENTE e SILVA, 2016;
OLIVEIRA e LIMA, 2018).

Apods a reformulacdo, foi instituido pela Portaria MEC n° 1.144, de 10 de ou-
tubro de 2016 e regulamentado pela Resolucdo n°5 de 25 de outubro de 2016, o
Programa Novo Mais Educacdo, que destinava recursos ao programa nos moldes
operacionais do Programa Dinheiro Direto na Escola (PPDE) pelo FNDE. Seria, assim
dizendo, uma estratégia do governo federal de melhorar a aprendizagem nas dis-
ciplinas de Lingua Portuguesa e Matemdatica no ensino fundamental, com amplia-
cdo da jornada escolar de criancas e adolescentes, mediante complementacdo
da carga hordria de cinco ou quinze horas semanais no turno e contraturno, em
que se faria acompanhamento pedagdgico em Lingua Portuguesa e Matemdtica
e desenvolvimento de atividades de artes, cultura, esporte e lazer (BRASIL, 2017).

A adesdo ao Programa Novo Mais Educacdo ocorreu em 2017, na rede muni-
cipal de Santarém. Informa a SEMED que, nos anos 2017/2018, das 200 escolas que
aderiram ao novo formato do Programa Mais Educacdo no municipio, mas somente
oito tiveram seus planos de atendimento aprovados e os recursos liberados — seis da
regido de campo (rios e planaltos) e duas na zona urbana. O quantitativo de alunos
atendidos na nova fase do programa em 2017 foi de 923 alunos e o repasse financei-
ro contabilizou R$ 221.481,00.

No ano de 2018, o Programa Novo Mais Educacdo feve niUmero maior de
escolas atendidas. As escolas optaram pela carga hordria de 15 horas semanais,
voltadas ao acompanhamento pedagdgico em Lingua Portuguesa e Matemdati-
ca, além das atividades de artes, cultura, esporte e lazer.

O atendimento do Programa Novo Mais Educacdo em 2018/2019 contabili-
zou 149 escolas na rede municipal, com atendimento de 10.254 alunos. Na regido
urbana, foram 23 escolas, com o total de 2.430 alunos, divididos em 102 turmas. A
regido de campo (rios e planalto) incluiu 126 escolas, atendendo a 7.824 alunos,
divididos em 366 turmas (SEMED, 2019). Por se tratar de um programa recente no
municipio, ainda hd poucos registros dele.
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Escola de tempo integral

A SEMED possui duas escolas de regime de tempo integral, ambas com
hordrio de funcionamento das 7h30 as 16h30; porém, tém limitacdes estruturais,
administrativas e pedagogicas para esse fim (SEMED, 2019). NGo existem progra-
mas especificos de financiamento de escola de tempo integral, o repasse sen-
do feito por meio do FUNDEB (valor aluno diferenciado, conforme matriculas com
base no Ultimo Censo Escolar); Alimentacdo Escolar (recurso de valor da merenda
também é diferente); Programa Dinheiro Direto na Escola (PPDE), (recurso direta-
mente enviado a unidade executora).

A Escola Frei Fabiano Merz, fundada em 4 de fevereiro de 2011, localizada
na Av. Paulo Maranhdo, atende clientela urbana. Foi a primeira escola de tempo
infegral do municipio, com jornada de 9 horas. Com 846,8 m? de drea constfruida
em formato de “U” (pavilhdo administrativo, pavilhdo das salas de aula e pavi-
lhdo de servicos), estd dentro do padrdo arquitetdbnico MEC, porém ndo atende
as condi¢cdes adequadas para a educacdo de tempo integral, necessitando de
ampliacdo estrutural, espaco para descanso e vestiario (FERREIRA, 2016).

A Escola Irm& Dorothy Mae Stang foi criada pelo Decreto n°® 046/2012, da
Secretaria Municipal de Administracdo em 19 de marco de 2012, que autorizou o
funcionamento da instituicdo para o atendimento do 6° ao 9° ano do Ensino Fun-
damental (VASCONCELOS; NUNES; XIMENES-ROCHA, 2019). Localiza-se na Rodovia
Everaldo Martins (Km 24), na comunidade do Caranazal (Eixo Forte) e atende clien-
tela da zona rural. E considerada pioneira em Santarém, sendo a Unica escola de
ensino regular de tempo integral do campo.

Foi construida em blocos no modelo “colmeia”, priorizando a interagcdo social
através de salas circulares. Assim, compreende uma escola inovadora de atendimen-
to daregido de campo, idealizada e estruturada visando ao atendimento integral do
aluno, mas carecendo de infraestrutura promissora em fornecer subsidios para uma
estadia de qualidade e que promova a formacdo plena do aluno (Ferreira, 2016).

A seguir, demonstrativo do nUmero de matriculas consolidadas das escolas
de tempo integral nos anos de 2015 a 2018.

Quadro 2. Demonstrativo das matriculas consolidadas nas escolas de tempo integral

NUMERO DE MATRICULAS
ANO Escola Irma Dorothy Mae Stang Escola Frei Fabiano Merz
2015 63 261
2016 55 277
2017 98 323
2018 185 329

Fonte: Elaborado pelas autoras com base nos dados da Coordenacdo de Estatisticas da SEMED.
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No demonstrativo de matriculas de ambas a escolas, € perceptivel a tendén-
cia do crescimento da oferta da matricula em tempo integral nos anos pesquisa-
dos; as duas Unicas escolas de tfempo infegral aumentaram o numero de alunos
atendidos com o passar dos anos, mas necessitam de atencdo por parte da SEMED,
para reverter as limitacdoes, tais como, a estrutural, administrativa e pedagdgica.

Consideracgoes finais

A SEMED, antes mesmo da vigéncia do PME, j& apresentava iniciativas de
ampliacdo do tempo escolar. Porém, tais iniciativas voltavam-se & educacdo
ambiental, por meio da Escola da Floresta e Escola Parque. Atualmente, a am-
pliacdo da jornada escolar no municipio ocorre por duas vertentes: 1. Aluno em
tempo integral nas escolas municipais de atendimento complementar (Escola
da Floresta, Escola de Educacdo Ambiental do Parque e a Escola de Artes Prof.
Emir Hermes Bemerguy); e 2. Programas federais: Programa Mais Educacdo e o
Programa Novo Mais Educacdo.

A ampliacdo da jornada escolar ocorreu, em grande parte das escolas,
por meio da adesd@o ao Programa Mais Educacdo. Entretanto, com a instabi-
lidade politica, o programa sofreu reformulacdo e, a partir do Programa Novo
Mais Educacdo, no ano de 2017 ndo foi possivel implanta-lo na maioria das es-
colas do municipio de Santarém (das 200 escolas que aderiram ao programa,
apenas oito foram contempladas).

A segunda vertente de ampliacdo da jornada escolar utilizada pela SEMED
foi escola de tempo integral, com duas unidades: Escola Frei Fabiano Merz, na re-
gido urbana, e a Escola Irmda Dorothy Mae Stang, na regido de campo. Ambas fun-
cionam com limitacdes estruturais, pedagdgicas e administrativas para a jornada
didria de sete horas. E necessdrio que a escola de tempo integral supere a divisao
entre turno e contraturno, em que um turno é responsdvel pelo curriculo obrigatério
e o outro pelas atividades socioeducativas previstas no curriculo.

Enfim, a iniciativa da SEMED em realizar experiéncias voltadas para a amplia-
¢cdo do tempo escolar ndo estd provendo as condigcdes necessdrias ¢ oferta da
educacdo em tempo integral no municipio de Santarém.
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11. Gestdo do ensino na saude: formacgao inicial na relagcdo
interinstitucional universidade - hospital de ensino!

Claudiléia Pereira Galvdo Buchi?
Tania Suely Azevedo Brasileiro®

Introdugado

As altercacdoes em torno da formacdo inicial dos profissionais de saude
no Sistema Unico de Salude - SUS tém sido intensamente assinaladas por uma
relacdo interinstitucional entre universidades e instituicdes hospitalares que con-
tribui com o desenvolvimento da prdtica curricular, perspectivando a busca de
melhorias nos processos assistenciais da saude e a qualidade da formacdo dos
graduandos nessa dreq, principalmente dos cursos de Medicina, Enfermagem,
Fisioterapia, Radiologia, Biomedicina e Farmdacia.

Um dos aspectos fundamentais para que a formacado inicial dos profissionais
da saude transcorra de forma adequada é a relacdo enfre a universidade e o
hospital que oferece o campo de prdatica*. A abertura dos hospitais & comunidade
académica é essencial quanto ao papel da gestdo do ensino na promocdo de
formacdo de profissionais da salde humanizados e proativos.

A gestdo do ensino®, neste texto, € abordada no viés interinstitucional. De
um lado, estd a universidade, de outro, os hospitais, enquanto campo de prdtica,

' Este frabalho deriva da dissertacdo de mestrado “A gestdo do ensino na residéncia multiprofis-
sional em saude no HRBA/Santarém: contribuicdes para a consolidacdo da cultura de hospital
ensino na Amazoénia” apresentada ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo — PPGE-Ufopa,
em 16 de dezembro de 2016.

2 Mestra em Educacdo pela Universidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA). Coordenadora de
Ensino e Pesquisa e Membro do Comité de Etica em Pesquisa do Hospital Regional do Pard Dr.
Waldemar Penna. Membro da Comissdo de Residéncia Multiprofissional da Universidade Federal
do Oeste do Pard (COREMU/Ufopa). E-mail: cpgalvao@hotmail.com.

3 Professora titular da Ufopa; Pés-doutora em Psicologia (IP/USP). Doutora em Educacdo (URV-ES/
FE/USP). Docente dos programas de pds-graduacdo em Educacdo na Amazdnia (PPGE) e do
Doutorado em Sociedade, Natureza e Desenvolvimento (PPGSND), do Doutorado em Rede EDU-
CANORTE; E-mail: brasileirotania@gmail.com

4 Campo de prdtica sdo os locais disponibilizados pelos Hospitais para a realizacdo do estdgio curri-
cular obrigatdrio e ndo obrigatdrio; esses espacos cedidos para atividades dependem de convé-
nios e ndo precisam ser certificados como hospital de ensino. Mas, enquanto hospital de ensino,
conforme portaria 285/2015, tém que disponibilizar campo para os estdgios.

5 A expressdo "‘gestdo do ensino na saude’ refere-se  gestdo do ensino de universidades e hospitais
de ensino a partir de relacdo interinstitucional para formacdo prdtica de cursos de graduacdo da
drea da saude, aqui entendida e categorizada como formacdo inicial dos profissionais da saude.
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coparticipantes do processo de ensino e aprendizagem de estudantes da gradua-
cdo que realizam uma formacdo académica e cientifica alicercada nas diretrizes
do SUS, com énfase nos principios de universalidade, integralidade e equidade?®
(BRASIL, 1990). Por se tratar de um processo de gestdo que fomenta atividades es-
pecificamente humanas, pode-se reverberar a atividade humana como:

Atividade que se desenvolve de acordo com finalidades, e essas s6
existem através do homem, como produtos de sua consciéncia. Toda
acdo verdadeiramente humana requer certa consciéncia de uma
finalidade, finalidade que se sujeita ao curso da propria atividade.
(VAZIQUEZ, 1977, p. 189)

Portanto, a relacdo interinstifucional entre a universidade e os hospitais de
ensino traz em seu bojo uma reflexdo sobre o processo formativo na graduacdo.
Leite, Prado e Peres (2010, p. 20) consideram que

[...] aformacgdo dos profissionais de Salde deve visar ao desenvolvimento
dascompeténciasnecessdriasdacdoeducativa. Construircompeténcias
implica articular diferentes saberes para a construcdo de uma prdatica
profissional pautada ndo somente na aquisicdo e na incorporacdo de
conhecimentos e habilidades, mas também em atitudes pessoais e
relacionais comprometidas com um projeto comum de transformacdo
da realidade de saude.

A gestdo do ensino tornou-se fator essencial para compreender a com-
plexidade das relacdes interinstitucionais, quando é premente a busca pela
qualidade da assisténcia d salde através da formacgdo inicial dos profissionais da
saude. Dessa forma, a articulagcdo entre as instituicdes formadoras e os sistemas
de saude configura-se estratégia fundamental na construcdo do conhecimento
voltada as necessidades do SUS.

A formacdo inicial inserida no cotidiano dos hospitais de ensino requer ges-
tdo compartiihada e alinhada entre as instituicdes envolvidas, contribuindo mu-
tuamente com os servicos ofertados a populacdo e com a formacdo dos futuros
profissionais, fortalecendo a politica de educacdo na saude e a arficulagcdo entre
o ensino, o trabalho e a cidadania.

Gestdo do ensino na sadde - universidade e hospital em prol da formagao inicial

Ao pensar a gestdo do ensino na saude, € fundamental considerar a re-
lacdo entre as universidades e os hospitais, porquanto implica uma formacado
para atuacdo no SUS, considerando o quadrildtero da drea da saude: ensino,
gestdo, atencdo e controle social (CECCIM; FEUERWERKER, 2004). Trata-se de

¢ Os principios e diretrizes gerais do SUS constituem as bases do funcionamento e organizacdo do
sistema de salude em nosso pais normatizado pela Constituicdo Federal de 1988, explicitado pela
Lei n®8.080 de 1990 e pela Lei n® 8.142 de 1990. Neste texto, tem-se como direcionamento os prin-
cipios de universalidade, integralidade e equidade descritos na CF/88.
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processo educativo de futuros profissionais da saude, os quais devem primar
pelo atendimento humanizado’.

De acordo com Ceccim e Feurwerker (2004), o quadrildtero ensino, gestdo,
atencdo e controle social comporta andlise critica da formagdo inicial e continua-
da no setor da saude, permitindo propor a organizacdo de uma gestdo da edu-
cacdo na saude integrada aos servicos de saude com valorizagdo da gestdo, da
atencdo e do controle social.

Ferreira (2004) pontua que a gestdo do ensino na saude se configura como
ferramenta norteadora de uma educacdo diferenciada, uma vez que “novas
prioridades impdem-se para novas politicas e, em especial, para a gestdo de-
mocrdatica da educagcdo comprometida com a qualidade da formacdo huma-
na” (FERREIRA, 2004, p. 1229).

A gestdo democrdatica tem o viés de oportunizar a formacdo de sujeitos que
entendam a importdncia do desenvolvimento integral, que se reconhecam como
fransformadores de vidas. Incorre ainda uma visdo de cooperacdo interinstitucio-
nal que assuma em sua relacdo construir o conhecimento cientifico necessario a
formacdo académica de qualidade.

A gestdo do ensino na saude, nessa relacdo interinstitucional, deve agir entre
o modelo ideal para a concretizacdo do ensino agregado ao campo de prdtica,
extrapolando os muros do apenas “ensinar e aprender”.

A formacdo ndo pode tomar como referéncia apenas a busca eficiente
de evidéncias ao diagndstico, cuidado, tratamento, progndstico,
etiologia e profilaxia das doencas e agravos. Deve buscar desenvolver
condicoes de atendimento ds necessidades de salde das pessoas
e das populacodes, da gestdo setorial e do controle social em saldde,
redimensionando o desenvolvimento da autonomia das pessoas até
a condicdo de influéncia na formulacdo de politicas do cuidado.
(CECCIM; FEUERWERKER, 2004, p. 43)

A formacdo inicial dos sujeitos deve levar em consideracdo as diretrizes das
universidades, bem como do campo de prdtica. Ao refletir sobre esta temdatica.

O desafio que se coloca aos profissionais e gestores de sistema de salde
é o de repensar suas prdticas e a organizacdo dos servicos, de modo
a serem coerentes com os principios e diretrizes do SUS, entendendo o
processo saude-doenca numa dimensdo histdrico-social, relacionando-o
as determinacodes e a acdo dos sujeitos entre si e na sociedade em que
vivem. (COSTA, 2010, p. 86)

Nesse sentido, o processo educativo delineado nos hospitais requer atencdo
especial, pois, além de contribuir com a formacdo de pessoas, os profissionais da

’ De acordo com Viegas (2007), a expressdo humanizacdo na saude significa respeitar alguém fra-
gilizado com naturalidade, realizando alguma coisa para a melhoria da qualidade de vida, dan-
do atencdo e oportunizando ao doente a possibilidade de fazer seu tratamento com dignidade.
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saude que trabalham nestas instituicdes devem estar atentos a uma educacdo
para uma sociedade critica:

Essa comunidade, esse povo, pelo seu grito, coloca-nos seguidas
questdes, perguntando, sobretudo: para que, como, para quem, contra
guem, estamos trabalhando? Para ouvir esse grito é preciso nos colocar
d sua escuta. Exige, portanto, de nds, educadores, uma atencdo que é
a atencdo as necessidades de nossa sociedade, aos seus problemas, ds
suas angustias e inquietacodes, que sdo as inquietagdes do Nosso povo,
seus problemas, etc. (GADOTTI, 2004, p.70)

A gestdo do ensino tem papel fundamental nesse processo, na medida em
que Ihe cabe garantir a estrutura fisica e os recursos humanos adequados, perce-
bendo o graduando como sujeito que contribui com a melhoria da qualidade dos
servicos prestados e tenha sua preparacdo seja fundamentada nos principios de
universalidade, integralidade e equidade, conforme normatizacdo da CF/88.

Gestdo democrdtica: principio para uma formagado de qualidade

Ndo se pretende esgotar o tema sobre gestdo do ensino, tampouco retomar
a origem da administracdo cldssica pautada no fordismo e no taylorismo, mas fazer
uma reflex@o para compreender a gestdo, notando-se a dindmica de frabalho e
suarelacdo com a qualidade do ensino a partir do principio da gestdo democratica.

Ao falar de gestdo democrdtica, € necessdrio antes discorrer em torno dos
conceitos de administracdo e gestdo no contexto educacional, especialmente
por existirem equivocos ao se utilizarem esses termos, muitas vezes como sinbnimos.
Faz-se premente uma concepcdo holistica das conceituacdes, objetivando subsi-
diar esclarecimentos e diferenciacdes entre ambos.

Considerando a administracdo em seu contexto geral, ao longo da evolu-
¢do histérica, pode-se entendé-la como:

[...] a utilizacdo racional de recursos para a redlizacdo de fins
determinados. Assim pensada, ela se configura, inicialmente, como uma
atividade exclusivamente humana, j& que somente o homem é capaz de
estabelecer livremente objetivos a serem cumpridos. (PARO, 2010, p. 25)

A administracdo, como “um processo racional, linear e fragmentado de or-
ganizacdo e de influéncia estabelecida de cima para baixo e de fora para dentro
das unidades de acdo” (LUCK, 2010, p. 57), estd impregnada por um jogo social
de interesses. Assim, & preciso pensd-la a partir das relacdes estabelecidas entre os
sujeitos, visto que "a atividade administrativa €, entdo, ndo apenas exclusiva, mas
também necessdria a vida do homem” (PARO, 2010, p. 26).

Faz-se necessdrio considerar a administracdo como processo que busca ra-
cionalmente dos meios adequados para alcancar os objetivos propostos. Enquan-

129



to atividade humana, vislumbra a apropriacdo hierarquizada dos mecanismos
adequados, que, ao longo do tempo, foi evoluindo conceitualmente, propiciando
reflexdo aprofundada da praxis humana, tornando-se imperativo o didlogo. Do
ponto de vista da praxis humana, total,

[...] que se traduz na producdo ou autocriagcdo do proprio homem, a
prdxis criadora é determinante, j& que é exatamente ela que Ihe permite
enfrentar novas necessidades, novas situacdes. O homem € o ser que
tem de estar inventando ou criando constantemente novas solucoes.
(VAIQUEZ, 1977, p. 247)

O ser humano, pela necessidade de se reinventar a cada dia, buscou uma visdo
diferente do que a administracdo proporcionava enquanto processo burocratizado,
para entdo pensar as relacdes estabelecidas. O termo gestdo se conforma para se
entender a prdxis criadora do sujeito, pois, ao se pensar a organizacdo e a racionaliza-
cdo, devem-se considerar as relacdes sociais, 0 que implica considerar que:

[...] a consciéncia se vé obrigada a estar constantemente ativa,
peregrinando do interior ao exterior, do ideal ao material, com o que
ao longo do processo prdatico se vai aprofundando cada vez mais a
distGncia entre o modelo ideal (ou resultado prefigurado) e o produto
(resultado definitivo e real). (VAZQUEZ, 1977, p. 250)

Esta configuracdo pontuada por Vazquez (1977) que o termo gestdo carre-
ga, rompe com a burocratizacdo do processo, objetivando entender as relacoes
sociais, o processo criativo e participativo do ser humano. Nesse aspecto, a gestdo
assume cardter de transformacdo do real em busca do ideal, perspectivando uma
praxis impregnada da consciéncia humana.

E no resgate do pensamento critico que a gestdo assume cardter de acdo con-
junta e participativa, que demanda visdo holistica do processo, rompendo com as
limitacdes da administracdo e promovendo um processo dindmico, continuo e global.

Em linhas gerais, a légica da gestdo é orientada pelos principios
democrdticos e é caracterizada pelo reconhecimento da importéncia
da participacdo consciente e esclarecida das pessoas nas decisdes
sobre a orientacdo, organizacdo e planejamento de seu frabalho e a
articulacdo das vdarias dimensdes e dos vdrios desdobramentos de seu
processo de implementacdo (LUCK, 2010, p. 34).

Segundo LUck (2010), as mudancas fundamentais na gestdo ddo forma a com-
preensdo de que problemas globais demandam acdo conjunta e, por isso, participa-
tiva, com autonomia na tomada de decisdes. A gestdo ndo veio para substituir a ad-
ministracdo; no entanto, supera as limitacoes do enfoque da administracdo, com um
trabalho realizado a partir dos principios do processo de gestdo democratica do ensino.

A democracia enquanto valor universal € um processo globalizante que ten-
dencialmente deve envolver cada individuo na plenitude de sua cidadania. Para
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que seja consagrada em uma instituicdo de ensino, cabe o esforco coletivo dos
envolvidos na situacdo educacional, porquanto ndo pode haver democracia ple-
Nna sem pessoas compromissadas para exercé-la, agindo na superacdo dos condi-
cionantes do autoritarismo.

Contribuir socialmente é cuidar para que as injusticas sejam minimizadas. Mui-
to embora haja, em nivel nacional, projetos de acessibilidade a um ensino de qua-
lidade, precisa-se preencher a lacuna da participacdo efetiva por parte dos princi-
pais interessados — estudantes e professores —, porquanto a “democracia que antes
de ser forma politica, é forma de vida, se caracteriza, sobretudo por forte dose de
transitividade de consciéncia no comportamento do homem” (FREIRE, 2008, p. 88).

O movimento de democratizacdo do ensino e, por conseguinte, da gestdo
do ensino, estd em superar os conflitos entre os profissionais sujeitos a sua gestdo.
E imperativo reconhecer no ato de educar possibilidades para efetivar a demo-
cracia: "o processo de ensino-aprendizagem € mais eficaz quando o educando
participa, ele mesmo, da construcdo do seu conhecimento, fazendo seu o0 conhe-
cimento e ndo apenas apreendendo o conhecimento” (GADOTTI, 2004, p. 293).

Costa (2010) considera que o principal desafio dos gestores do SUS € a refle-
xAdo em torno de suas praticas e da organizacdo dos servicos, especialmente, por-
que estas prdaticas precisam estar coerentes com os principios e diretrizes do SUS.
Com isto, constata-se a relevancia da gestdo democrdtica no ensino em servico
na formacdo dos profissionais da saude.

Para tanfo, € necessario que o gestor do SUS, primordialmente o gestor do
ensino, tenha visdo sistémica. Para Capra (2006), a concepcdo sistémica promove
uma visdo de mundo em que os sistemas sdo uma totalidade integrada, na qual se
tem um pensamento de processo. Este pensamento de considerar o processo deve
ser levado em consideracdo na gestdo de principios democraticos, no sentido de
fomentar o ensino e a assisténcia de qualidade e humanizada nos servicos de saude.

Educacgdo na savde: contribuigoes da gestdo do ensino

A gestdo do ensino na saude deve estar articulada com uma formacgdo inte-
gral do sujeito, pois os atores do processo de ensino e aprendizagem — todos os par-
ticipantes: gestores de ensino, preceptores, docentes, tutores e estudantes — preci-
sam ser orientados para desenvolver as funcoes que Ihes sdo referidas, vislumbrando
uma educacdo como prdatica social, sem fragmentacdo do ensino e distanciamen-
to dos conteUdos com a prdatica vivenciada (MORENQO, 2015).

Faz-se urgente um movimento de andlise reflexiva da gestdo do ensino na sau-
de, especialmente, em se tratando de profissionais que atuam nos servicos do SUS.

A prdtica em experimentacdo, submetida aqui ao ensaio textual,
acolhe com exigéncia politica um sistema de gestdo que, ao mesmo
tempo, ofereca propostas de transformacdo das prdticas profissionais,
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baseando-se na reflexdo critica sobre o frabalho em sadde e a
experimentacdo da alteridade com os usudrios. Permite, assim, que o
cotidiano de relacdes da organizacdo da gestdo setorial e estruturacdo
do cuidado a saude se incorpore ao aprender e ao ensinar, formando
profissionais para a drea da saude, mas formando para o SUS. (CECCIM;
FEUERWERKER, 2004, p. 43)

Os gestores que conduzem o ensino em servico na drea da saude, durante as
atividades do campo de prdtica precisam colaborar com andlise critica e reflexiva do
processo formativo a partir dos principios e diretrizes do SUS. A atuacdo da gestdo do
ensino deve considerar que se trata de formacdo em um ambiente onde se cuida de
ouftras vidas, onde se desenvolvem atividades tedrico-prdticas e um trabalho humaniza-
do. Nesse sentido, LUck (2010) pontua que a légica da gestdo deve ser orientada pelos
principios democraticos e pela participacdo consciente dos envolvidos nas decisoes.

Nessa perspectiva, considerando os cuidados da natureza ético-politica da
gestdo do ensino, cabe buscar alternativas para que o ensino na saude se dé a
partir de um modelo que visualize os conflitos e proponha didlogos no sentido de
uma formacdo de qualidade que respeite as peculiaridades institucionais.

Efundamental que a gestdo do ensino na saude valorize as experiéncias viven-
ciadas nos servigcos assistenciais, com énfase nos principios de universalidade, inte-
gralidade e equidade propostos pelo SUS; que experiéncias que sirvam de momento
pedagogico para refletir sobre a prdtica do cuidado, que demanda dos envolvidos
responsabilidade e compromisso (ALBUQUERQUE et al, 2007), contribuindo com a
ampliacdo e consolidacdo do conhecimento dos estudantes em campo de prdatica.

Diante desse panorama, a gestdo do ensino é preponderante para o desen-
volvimento da formacdo inicial na drea da saude. Como em todo processo de
ensino, existem fragilidades que demandam um olhar profundo, dada a urgéncia
em promover o trabalho coletivo e intfegrado na relacdo interinstitucional entre a
Universidade e o Hospital de Ensino.

O gestor do ensino na saude deve ter o adequado conhecimento do SUS,
com vistas a contribuir com a formacdo dos profissionais da saude, pois, a forma-
cdo na drea da saude “deveria ter como objetivos a fransformacdo das prdticas
profissionais e da prépria organizagcdo do trabalho, e estruturar-se a partir da pro-
blematizacdo do processo de trabalho™ (CECCIM; FEUERWERKER, 2004, p. 43).

Ndo se faz gestdo do ensino na saude se os profissionais envolvidos Nndo se
colocarem como coautores do processo, rompendo com conceitos e prdaticas tra-
dicionais, em busca de solucdes de problemas que envolvem os servicos ofereci-
dos & comunidade, desenvolvendo iniciativas que produzam mudancas efetivas.
Porém, tais fransformacodes devem considerar o atendimento integral, humanizado
e de qualidade a sociedade e aos profissionais em formacgdo.
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Educagdo na saude no SUS

Para pensar a Educacdo na Saude, é necessdrio retomar a diferenciacdo de
Educacdo em Saude e Educacdo na Saude, pretendendo-se com isto ampliar a
compreensdo de acdes de educacdo e formacdo em servico.

Segundo o Ministério da Saude, Educacdo em Saude € definida como:

1 Processo educativo de construcdo de conhecimentos em salde que
visa a apropriacdo temdatica pela populacdo e ndo a profissionalizacdo
ou 4 carreira.

2 Conjunto de prdticas do setor que contribui para aumentar a
autonomia das pessoas no seu cuidado e no debate com os profissionais
e os gestores a fim de alcancar uma atencdo ¢ salude de acordo com
suas necessidades. (BRASIL, 2012, p.19-20)

Falkenberg et al. (2013) afrmam que essas acdes de educacdo em saude
devem envolver os profissionais de salude, os gestores como apoiadores e a po-
pulacdo que anseia por conhecimentos e informacdes que Ihes deem condicoes
para combater ds doencas, individual e coletivamente, promovendo acdes edu-
cativas voltadas ds suas necessidades.

Quanto a Educacdo na Saude, Feuerwerker (2007, p.04) explicita que *é um cam-
po de producdo de conhecimento, necessariamente inter / fransdisciplinar”, o que im-
plica uma educacdo voltada aos profissionais da saude. Corroborando esta afirmativa,
o MS define Educacdo na Saude como “producdo e sistematizacdo de conhecimentos
relativos & formacgdo e ao desenvolvimento para atuagcdo em saude, envolvendo prdti-
cas de ensino, diretrizes diddticas e orientacdo curricular” (BRASIL, 2012, p. 20).

Tendo como base a formacdo de profissionais da saude, ao refletir sobre
Educacdo na Saude, é necessdrio perfilhar o campo da politica de formacdo per-
manente instituida para os profissionais do SUS, politica que “consiste em acdes
educativas embasadas na problematizacdo do processo de trabalho na saude e
gue tenham como objetivo a fransformacdo das praticas profissionais e da propria
organizagcdo do trabalho” (FALKENBERG et al., 2013, p. 850).

De acordo com Farah (2003), a educacdo dos profissionais de saude € uma
preocupacdo desde a lll Conferéncia Nacional de Salde, no ano de 1963, quan-
do se propds que 0s processos educativos assumissem a forma de se evitar o de-
sajustamento técnico, impedindo a fuga do local de trabalho. O tema também
foi debatido nas Conferéncias Nacionais de Salde subsequentes. Esses debates
foram essenciais na construcdo do art. 200 da CF/88, dando evidéncia ao inciso I,
que estabelece que compete ao SUS “ordenar a formacdo de recursos humanos
na drea de saude” (BRASIL, 1988, p. 74).

A ordenacdo do inciso lll na CF/88 representou um marco importante na
construcdo da educacdo permanente, reconhecendo que as questdes relacio-
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nadas ad Educacdo na Saude fazem parte do rol de atribuicdes finalisticas do SUS.
Com isto, € preciso estruturar mecanismos e esfratégias que deem conta da fun-
cdo do Estado de incrementar o desenvolvimento cientifico e tecnoldégico, am-
pliando a formacdo dos profissionais da saude, objetivando a fransformacdo de
suas praticas profissionais (CONASS, 2011).

A Lei Orgdnica da Saude n® 8.080, de 1990, ratifica o que determina a CF/88.
Os artigos 6° e 14° estabelecem a criacdo das Comissdes Permanentes de integra-
cdo entre os servicos de salde e as instituicoes de ensino profissional e superior,
deixando explicito que é papel do SUS o desenvolvimento de programas de certifi-
cacdo e habilitacdo profissional e desenvolvimento da educacdo permanente de
recursos humanos no dmbito do sistema (BRASIL, 1990; CONASS, 2011).

Contudo, foi somente em 04 de setembro de 2003 que houve uma proposta
efetiva reunindo a Saude e a Educacdo, fomentando a definicdo de uma politica
de Educacdo na Saude. Trata-se da “Politica de Educacdo e Desenvolvimento
para o SUS: caminhos para a educacdo permanente em sadde”, aprovada pelo
Conselho Nacional de Saude (CNS) e pactuada na Comissdo Intergestores Tripar-
tite em 18 de setembro do mesmo ano, instituida pelo MS por meio da Portaria n°
198/GM/MS, de 13 de fevereiro de 2004, estabelecendo a Politica Nacional de
Educacdo Permanente em Saude do SUS para a formagdo e o desenvolvimento
de trabalhadores (BRASIL, 2004).

A partir desta iniciativa, a educacdo permanente passou a ser politica publi-
ca. E, enquanto politica, os processos de qualificacdo dos tfrabalhadores da saude
passaram a ter como referéncia as necessidades de saude das pessoas e da po-
pulacdo, tendo como objetivos as tfransformacdes das praticas profissionais e da
propria organizacdo do frabalho (BRASIL, 2004).

A luz da Politica de Educacdo Permanente em Salde, o Departamento de
Gestdo da Educacdo na Saude, érgdo vinculado ao Ministério da Saude, decidiu

[...] pela adocdo de uma politica de educacdo permanente no SUS
capaz de enfrentar, em sua prépria concepcdo e desenvolvimento,
o desafio de constituirr-se em eixo transformador, em estratégia
mobilizadora de recursos e de poderes; e, ainda, em recurso estruturante
do fortalecimento do Sistema. (BRASIL, 2004, p. 9)

A expressdo “Educacdo Permanente” se apresenta como proposta de
acdo estratégica para a transformacdo dos processos educativos nos servicos
de saude; como politica, dd forma ao trabalho de desenvolvimento dos profis-
sionais, promovendo a articulacdo entre o sistema de salude e as instituicoes de
ensino formadoras. A seguir, ilustra-se com o fragmento de texto desta politica
a definicdo de educacdo permanente:
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A educacdo permanente parte do pressuposto da aprendizagem
significativa, que promove e produz sentidos, e sugere que a
fransformacdo das prdticas profissionais esteja baseada na reflexdo
critica sobre as prdaticas reais, de profissionais reais, em acdo na rede
de servicos. A educacdo permanente é a realizacdo do encontro entre
o mundo de formacdo e o mundo de frabalho, onde o aprender e o
ensinar se incorporam ao cotidiano das organizacdes e ao trabalho.
(BRASIL, 2004, p.10)

A politica de educacdo permanente fraz como autores e atores fundamen-
tais das inst@ncias de articulacdo as universidades e instituicoes de ensino com
cursos na drea da saude e hospitais de ensino, os quais sao essenciais Como espa-
co educativo para a reflexdo sobre as praticas vividas, aumentando a capacida-
de de andlise e intervencdo dos profissionais, constituindo-se uma nova pratica e
buscando atender aos principios do SUS para atuacdo no modelo assistencial de
saude vigente no pais.

Consideracgoes finais

A gestdo do ensino na saude serve como prerrogativa para discutir as mudan-
cas e melhorias da relacdo interinstitucional entre universidade e hospitais de ensino.
Para tanto, faz-se relevante a atencdo as transformacdoes que vém ocorrendo no SUS,
reconhecendo a influéncia das mudancas sociais, politicas e econdmicas no pais.

A gestdo do ensino em uma relacdo interinstitucional democrdtica precisa
assumir a funcdo de esclarecedora de uma “praxis” que rompa com um sistema
de gestdo burocratizado, assumindo posicionamento critico para que as forma-
coes sirvam como mecanismo de superacdo das desigualdades sociais e econd-
micas e colaborando para que os principios e diretrizes do SUS de universalidade,
integralidade e equidade sejam respeitados em todas as suas esferas.

Para um ensino na saude a partir de uma gestdo que colabore com um Siste-
ma Unico de Salude dindmico, é imprescindivel que a relacdo entre as instituicdes
responsdveis por esta formacdo inicial seja coerente com as atitudes, decisdes e
acoes previstas na Lei n® 8.080/1990, alinhada a CF/88, artigo 5°, inciso lll, as quais
referem-se aos investimentos na formagdo de profissionais da saude e a dissemina-
cdo de campanhas educativas preventivas.

Para tanto, se faz necessdria a conscientizacdo durante o processo de for-
macdo inicial, pois, os sujeitos envolvidos precisam assumir visdo critica e reflexiva
do SUS. Esse processo converge para a concretizacdo de um ensino na saude
pautado nos principios e nas diretrizes da integralidade da atencdo e da interse-
torialidade do SUS. E é imperativo que os profissionais da saude em formacdo se-
jam proativos, com comunicacdo efetiva, sem interferéncias, na concretizacdo
dos estudos tedrico-praticos.
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Além desses quesitos, a integracdo entre as universidades e os hospitais de
ensino se faz relevante na perspectiva de formagcdo em campo de prdtica para os
estudantes, com o ato educativo unificado e pertinente a estruturacdo e consoli-
dacdo do cuidado a saude.

Enfim, € fundamental um processo de reflexdo sobre a pratica dos gestores do
ensino na saude, permitindo perfilhar um caminho indispensdvel a formacdo integral
e humanizada, além de contribuir com a edificacdo do ensino e aprendizagem em
campo de prdatica. Refletirem torno de uma educacdo para o SUS, e dentro do SUS,
€ uma oportunidade que os sujeitos em desenvolvimento permanente tém para bus-
car ferramentas de melhoria do ensino ministrado, de forma a contribuir com um en-
sino de graduacdo alinhado as necessidades do sistema de salde vigente no pais.

A parceria interinstitucional entre as universidades e os hospitais de ensino,
bem como uma base educativa a partir da gestdo democrdtica do ensino-apren-
dizagem, legitima-se com a participacdo dos envolvidos no processo formativo. A
Educacdo na Saude se configura, neste cendrio, essencial a edificacdo de um SUS
para todos, efetivando os principios de universalidade, integralidade e equidade,
intfegrados ao atendimento humanizado.
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12. Saberes, formacgao e profissionalizagdo docente!

Ana Camila Garcia Sena Souza?
lani Dias Lauer Leite?

Infrodugao

O campo da educacdo constantemente vive tensdes entre como o trabalho
com o saber, entre o global, local, universal e o particular; entre o tradicional e o
moderno. E as mudancas expressivas nos setores sociais, politicos, econdmicos e
culturais tem levado a uma crise conceitual com relacdo aos saberes e habilida-
des que o docente deve possuir (MALUSA, 2003).

Na docéncia de Ensino Superior, € importante que a formacdo académica se
volte para estudos sobre a formacdo na docéncia, de modo que o professor se preo-
cupe em buscar continuadamente estudos estejam voltados as vivéncias, as anguUs-
tias, necessidades de mudanca nas prdticas que desenvolve, revisdo de conceitos.

Oliveira e Silva (2012) acreditam que os docentes precisam fazer parte de
uma instituicdo coletiva, que incentive a discussdo das prdaticas pedagdgicas e a
busca por sua renovacdo, no infuito de atender as necessidades da comunidade,
assim como melhorar a qualidade do ensino e da formacdo de profissionais, para
atuar e transformar o meio em que estdo inseridos.

Os autores destacam que ser bacharel e docente ao mesmo tempo € im-
portante na formacdo, pois hd compartihamento de experiéncias vivenciadas em
suas dreas de atuacdo. Os profissionais com experiéncias no mundo do frabalho
podem desenvolver suas acdes a partir de desafios e exigéncias que surgem. A
capacidade de trazer arealidade para dentro de sala de aula contribui significati-
vamente para a formacdo dos discentes, sem descartar a relevéncia da formacdo
continuada, a qual faz com que o docente busque profissionalizar-se, contribuindo
para a ampliacdo dos saberes da docéncia e a ressignificacdo de suas prdticas.

! Este trabalho resulta da dissertacdo de mestrado “Os saberes da experiéncia: um olhar sobre a
construcdo das prdticas pedagdgicas do farmacéutico docente”, apresentada ao PPGE-Ufopa
em 21 de junho de 2017.

2 Farmacéutica, mestre em educacdo, docente do curso de Bacharelado em Farmdcia, membro
no NUcleo Docente Estruturado do curso de Bacharelado em Farmdcia, ambos do Instituto Espe-
ranca de Ensino Superior.

3 Doutora em Teoria e Pesquisa do Comportamento, lotada no Centro de Formagado Interdisciplinar.
Docente do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo e do Programa de Pés-graduacdo em
Sociedade, Ambiente e Qualidade de Vida, da Universidade Federal do Oeste do Pard.
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Alinhado a essa problemdtica, este trabalho apresenta discussdo sobre os
saberes docentes e suas implicacdes na formacdo e na pratica profissional. Seu
desenvolvimento pautou-se nas discussdes sobre formacdo e profissionalizacdo do
docente de Tardif (2002), Nunes (2001), Barth (1993) e Pimenta (2002), a partir de
visdo voltada as implicacdes na formacdo e na prdatica docente, bem como em
seus saberes e na ideia de professor reflexivo.

Saberes docentes: discussoes na formagao e profissionalizagao

A palavra “docéncia” tem raizes no latim, e significa ensinar, instituir, mostrar,
indicar, dar a entender. Porém, a partir de julgamento dos variados autores, en-
tende-se que docéncia € o trabalho dos docentes, que desempenham aspectos
que ultrapassam as tarefas de ministrar aulas, tais como conhecer o conteludo da
disciplina, saber explicd-lo, saber lidar com o surgimento de novas condicdes de
trabalho (BISPO; JUNIOR, 2014). Nesse sentido, as limitacdes da docéncia implicam
situacdes concretas, ndo susceptiveis a definicdes acabadas, exigindo uma cota
de improvisacdo e de habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar
situacdes mais ou menos transitérias e variaveis (TARDIF et al., 1991). Muitas sGo as
inquietacdoes em relacdo ao profissional, destacando-se a formacdo, a atualiza-
cdo, e a preocupacdo de atender as cobrancas da sociedade (SANTOS, 2010).

A formacdo docente no Brasil, em sua histéria, passou por concepgoes dife-
rentes, com diferentes fatores valorizados. Na década de 1960, valorizava-se qua-
se exclusiva o conhecimento dos saberes especificos que o docente tinha de sua
disciplina; na década de 1970, voltou-se ao aspecto didatico-metodoldgico relo-
cionado as tecnologias de ensino, ficando o dominio dos conteldos para segundo
plano. Nos anos de 1980, predominou a dimensdo sociopolitica e ideoldgica da
pratica pedagogica. A idealizacdo de um modelo tedrico para orientar a forma-
c¢cdo do docente conduzia a uma percepcdo negativa da prdatica pedagodgica e
dos saberes docentes (NUNES, 2001).

Nas décadas de 1980 e 1990, surgiram novas questdes, motivadas pelo movi-
mento de profissionalizacdo do ensino, que frouxe como consequéncia a busca de
um repertério de conhecimentos, objetivando a aceitabilidade da profissdo, o que,
por usa vez, levou a ampliacdo quantitativa e qualitativa desse campo (NUNES, 2001).

Foi a partir da década de 1990 que a educacdo brasileira passou a buscar
novos paradigmas para compreender as praticas e os saberes pedagodgicos. Neste
periodo, iniciaram-se pesquisas que resgatavam o papel do docente, destacando
a importéncia da formacdo para além da academia, incluindo desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente (NUNES, 2001).

Desse foco, surgiram as discussoes relativas aos saberes docentes. Para No6-
voa (1995), esse movimento emergiu de um amdlgama de vontades de produzir
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outro tipo de conhecimento, mais proximo das realidades educativas e do quo-
tidiano dos docentes. Ao avaliar o processo educativo, percebe-se que a nova
abordagem veio em oposicdo aos estudos anteriores, que compreendiam a pro-
fissdo docente como um conjunto de competéncias e técnicas, gerando crise de
identidade, em decorréncia da separacdo entre o eu profissional e o eu pessoal.

Para Nunes (2001), muitos estudos voltados a formacdo do docente ndo evi-
denciam os saberes motivados pela prdtica, pela experiéncia, preservando a ideia
de que formacdo e prdatica cotidiana estariam dissociadas. Os saberes da experién-
cia sdo transformados e infegram a identidade do docente, tfornando-se essenciais
nas praticas pedagdgicas — um saber original por se originar da prdtica cotidiana,
validado por ela, refletindo tanto a dimensdo da razdo instrumental, que implica
saber-fazer ou saber-agir (habilidades e técnicas que orientam a postura do sujeito),
como a darazdo interativa, que permite supor, julgar, decidir, modificar e se adaptar
de acordo com os condicionamentos de situacoes complexas (NUNES, 2001).

Saberes docentes: definicoes e trés tipologias propostas

O saber € uma representacdo constituida por um conjunto de ideias, emo-
coes, percepcoes e simbolos, ou seja, uma rede de significados que antecede ao
mundo organizado sob a forma humana e social. O sujeito, ao apropriar-se desse
mundo, tem a garantia do aprendizado, pois se encontra imerso nas relacdes de
saber com a possibilidade de se formar e se emancipar (CHARLOT, 2000; SANTOS,
2010). Portanto, o saber remete-se ndo somente as “coisas” no mundo, mas a impor-
tancia dessas “coisas” intimamente relacionadas com o sujeito que as aprende, de
modo que o saber € formado tendo em vista o sujeito (SANTOS, 2010). Dito de outra
forma, o saber € uma entidade validada por conceitos construidos e cristalizados por
uma soma de conhecimentos legitimados como reais e concretos (SANTOS, 2010).

Portanto, o saber sé é construido a partir da confrontacdo interpessoal, da
compreensdo das relacoes do sujeito com consigo e com os outros, sendo que
a relagcdo com consigo ndo se deve pautar por doutrinas filosdficas que conside-
ram o conhecimento humano verdades absolutamente certas e seguras; importa
como os outros ajudam na construcdo, validacdo e partilha do saber (CHARLOT,
2000). Enfim, o saber é determinado a partir das necessidades que se estabelecem
entre os sujeitos, entre o sujeito e o mundo e consigo (SANTOS, 2010).

Assim, tfem o saber ndo é somente um conjunto de “coisas”, de ideias, emo-
coes, percepcoes e simbolos, mas sim a importédncia dessas “coisas” intimamente
relacionadas com o sujeito que aprende. J. M. Monteil (apud CHARLOT 2000, p.é1),
distingue informacdo, conhecimento e saber.

O conhecimento é o resultado de uma experiéncia pessoal, ligada &
atividade de um sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas; como tal
€ infransmissivel, estd sob a primazia da subjetividade. (CHARIOT, 2000, p. 61)
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Tanto a informacdo, quanto o saber apresentam a objetividade como pre-
domindncia, e, portanto, podem ser armazenados, estocados em um banco de
dados. Porém, o saber distingue-se da informacdo, porque traz a marca da apro-
priacdo pelo sujeito, aproximando-se da no¢cdo de conhecimento (CHARIOT, 2000).

O saber se faz em funcdo das necessidades que se vao estabelecendo entre
os sujeitos. NGo ha saber em si, o saber € uma relacdo (SCHLANGER,1978) do sujeito
com o mundo, consigo € com 0s outros. Essa definicdo faz perceber a complexi-
dade dos saberes na prdatica docente, o quanto é “escapdvel” o sentido que se
lhe d&. O mundo é apresentado ao homem somente através do que ele percebe,
imagina e sente. Esse mundo ndo é somente um conjunto de significados, mas um
infinito de atividades com as quais estabelece relacoes.

Dentre as classificacdes dos saberes, destacam-se as de Barth (1993), Tardif
(2002), Pimenta (1993) e Nunes (2001), autores que abordam o tema a partir de um
olhar ampliado, pontuando a evolucdo dos saberes e reconhecendo que o do-
cente apresenta saberes proprios e especificos. Para esses autores, a formacdo e a
profissionalizacdo da docéncia fundamentam-se no saber, saber-fazer e saber ser.

Barth (1993) classifica os saberes em “estruturado, evolutivo, cultural, contex-
tualizado e afetivo”. O saber estruturado € o saber que ndo existe sem o real; o
interesse & perceber, ao mesmo tempo, os aspectos abstrato e concreto e, a partir
de comparac¢do dos dois, tornar possivel uma atividade comum, tendo as palavras
como instrumentos para dirigir a atencdo na direcdo do real, de modo que o real
sirva de suporte para as palavras certas.

O saber evolutivo é o saber provisério, que ndo tem fim. NGo é a idade que
determina as concepcgdes, mas o nuUmero de “encontros” com determinado saber,
bem como a qualidade da ajuda com um determinado saber e a qualidade da
ajuda para interpretd-lo. Nomeadamente em relacdo a formagdo de adultos, essa
visdo reveste-se de uma especial importancia (BARTH, 1993).

O saber cultural direciona-se para o saber pessoal, evolui com o tempo e a
experiéncia, modelado pela interacdo com os outros “membros da nossa cultura”.
E partihado, ndo existe de modo isolado num individuo, nasce da troca.

O saber contextualizado corresponde & complexidade das inter-relacoes entre
o contexto social, cultural e simbdlico, havendo a necessidade constante de nego-
ciacdo e ajustamento das proéprias concepcdes e de outras provenientes do contex-
to. E o saber desenvolvido na acdo através de questionamentos e se faz diante de
situacoes problemdticas com as quais deve compor (THERRIEN E LOIOLA, 2001). Supde
repertdrio de acdes e compreensdes que se enriquece com a experiéncia prdtica

O saber afetivo € invadido pela emocdo, ndo se manifestando de maneira
nitida, pois a dimensdo afetiva o domina e funde-se com ele. Muitas vezes € confun-
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dido com a emocado, permitindo que a realidade seja interpretada de modo me-
ramente subjetivo. A afetividade, a emocdo, os valores e atitudes do sujeito influen-
ciam no seu modo de apreender a realidade. Normalmente, a compreensdo se
contenta em receber, nGo procurando compreender de modo ativo (BARTH, 1993).

Ao trazer a discussdo para o universo docente, Tardif (2002) sugere que existe
relacdo direta entre a formacdo de professores e o desempenho da docéncia.
Nessa perspectiva, define o saber como plural, gerado a partir de saberes oriundos
de instituicoes de formacdo profissional, dos curriculos e da prdtica cotidiana.

Dessa forma, os saberes docentes sdo plurais, heterogéneos, pois frazem a
tona, no exercicio de trabalho, conhecimento e manifestacdes do saber-fazer e
do saber de fontes variadas, englobando conhecimentos, competéncias, habili-
dades e atitudes no dmbito da prdatica profissional, que tfransformam, reorganizam
e até filiram o conjunto de saberes (TARDIF, 2002).

Tardif (2002) classifica em saberes disciplinares, curriculares, profissionais ou
pedagdgicos e experienciais.

Os saberes disciplinares s¢o organizados pelas instituicdes universitarias e se in-
tegram a pratica docente através da formacdo inicial e continuada dos professo-
res nas diversas disciplinas oferecidas pela universidade. Integram os diversos cam-
pos de conhecimento, oriundos das disciplinas oferecidas na formacdo (inicial ou
continuada), como Matematica, Histéria, Literatura, Portugués, Geografia, Ciéncias.
Decorrem de saberes especificos, ratificando a tradicdo cultural dos grupos que as
representam e que as produzem (TARDIF, 2000). Os saberes das disciplinas emergem
da tradicdo e dos grupos sociais produtores de saberes (DONATO E ENS, 2008).

Os saberes curriculares se apresentam na forma de programas escolares, que
os professores, durante o percurso de sua carreirq, se apropriam e aprendem a apli-
car. Correspondem concretamente aos objetivos, conteldos e métodos desenvolvi-
dos na instituicdo escolar. Retratam o conhecimento organizado e sistematizado por
meio do qual a instituicdo transmite os saberes sociais, selecionados como modelos
da cultura erudita a ser transmitida aos alunos (TARDIF, 2000; TARDIF, 2002). Portanto,
se faz necessdrio que o professor tenha conhecimento do programa para conduzir
sua atividade e atingir os objetivos educativos (DONATO E ENS, 2008).

Os saberes profissionais ou pedagogicos sdo conhecimentos ligados as cién-
cias da educacdo. Referem-se a formacdo dos professores, incluindo teorias e
métodos pedagdgicos; sdo produzidos pela ciéncia da educacdo e dos sabe-
res pedagogicos e se manifestam nos saberes pedagdgicos ou nas doutrinas que
oferecem um conjunto ideoldgico a formacdo cientifica dos professores. E, caso
incorporados a prdatica docente, podem se transformar em pratica cientifica, em
tecnologia da aprendizagem (TARDIF, 2000). Correspondem ao conjunto de sabe-
res transmitidos pelas instituicoes responsdveis pela formagdo profissional dos pro-
fessores (TARDIF, 2002; DONATO E ENS, 2008).
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Por fim, os saberes experienciais seriam aqueles que os professores constroem
e colocam em prdtica com base em seu trabalho cofidiano e conhecimento do
ambiente. SGo incorporados a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber- fazer e saber-ser. Ndo sdo sistematizados em
teorias. Constituem a cultura docente em acdo. Relacionam-se a trés aspectos
cenftrais: relacdes e interacdes que os professores promovem com outros atores
no campo de sua prdtica; obrigacdes e regras as quais seu trabalho deve se sub-
meter; a instituicGo como meio organizador e composto de funcdes definidos de
tarefa conforme vdarias visdes (TARDIF, 2000).

Pimenta (1999) e Nunes (2001), ao analisarem os saberes no contexto das prd-
ticas pedagodgicas na formagdo inicial e continua do professor, propuseram outra
classificacdo: saber da experiéncia, saber pedagdgico e saber do conhecimento.

O saber da experiéncia € aquele que o docente aprende desde quando alu-
no, a partir dos seus professores, tendo sua construcdo na prdtica, por um proces-
so reflexivo e de trocas com os colegas de trabalho. O saber do conhecimento é
construido pela transmissdo de conhecimentos oriundos da escola, de suas especia-
lidades num contexto contempordneo. Finalmente, o saber pedagdgico € aquele
construido das necessidades pedagdgicas, a partir do saber da experiéncia e de
conteudos especificos, que podem ser definidos ou orientados pela instituicdo.

A andlise das definicdoes de saber docente de Pimenta e Nunes evidencia a
preocupacdo de abranger todos os saberes que se entendem como os utilizados
pelos docentes na sua atividade profissional e que interferem na sua forma de fao-
zer. Encontram-se aludidos os saberes que se caracterizam por auxiliar na formula-
cdo das concepcodes dos docentes e em suas atividades profissionais, fais como, os
saberes da formacado profissional, os saberes da experiéncia e os saberes pessoaqis,
além dos saberes que poderiam ser caracterizados como instrumentais, meios
para a realizacdo das atividades, saberes proprios a utilizacdo de ferramentas de
trabalho (livros, apostilas, fichas) (CARDOSO et al., 2012).

Hd& preocupacdo quanto a aquisicdo dos saberes profissionais no sentido de
que a construcdo do docente profissional ndo se limita ao presente, as fontes de
aquisicdo dos saberes referem-se as experiéncias atuais e passadas. O conheci-
mento adquirido no contexto de sua vida pessoal e familiar, sua trajetdria escolar,
interfere na construcdo de sua identidade profissional (CARDOSO et al., 2012).

As similaridades e diferencas entre as classificacdes sdo sistematizadas no
quadro 1.

143



Quadro 1 - Classificagcdo dos saberes docentes, a partir dos fatores em comum das fipologias de
Barth, Tardif, Pimenta e Nunes

. Pimenta e
Fatores em comum Barth Tardif
Nunes
O saber é de ordem pessoal e experién- . Saber Saber da
. Saber evolutivo . . on
cia de cada pessoa. experiencial | experiéncia
O saber que abrange a questdo do co-
nhecimento juntamente com o saber da saber
experiéncia e dos conteudos especificos .
, , . Saber contextu- | Profissional Saber
e que serd construido a partir das neces- . , . .
. L . R alizado ou pedago- | pedagogico
sidades pedagdgicas reais. Referem-se a gicos
formacdo dos professores, incluindo des-
de teorias a métodos pedagdgicos.
O saber que é organizados pelas institui-
coes universitdrias e se infegram a prdatica
docente através da formacdo inicial e
continuada dos professores Corresponde
P P Saber Saber do

a complexidade das inter-relacdes entre o | Saber cultural
contexto social, cultural e o simbdlico, onde
hd& necessidade constante de negociacdo
e ajustamento das proprias concepcoes e
oufras provenientes do contexto.

disciplinar | conhecimento

O saber que se apresenta em forma de
programas escolares, que os professo-
res durante o percurso de sua carreira
se apropriam e aprendem a aplicd-los.
Retratam o conhecimento organizado e -—-
sistematizado, por meio do qual a institui-
cdo transmite os saberes sociais, selecio-
nados como modelos da cultura erudita
a ser transmitida aos alunos.

Saber Saber
Curricular | pedagdgico

O saber que ndo existe sem o real, no
qual o interesse é perceber ao mesmo
tempo o aspecto abstrato e o aspecto Saber
concreto a partir de comparacdo dos estruturado
dois aspectos, tornando possivel uma
atividade em comum.

O saber mediado pela emocdo, afetivi-

dade, valores e atitudes do sujeito Saber afefivo o

Fonte: Elaboracdo prépria, 2021.

As trés tipologias apresentam similaridades. Tardif (2002), Pimenta (1999) e Nu-
nes (2001) tém em comum os saberes relacionados aos programas escolares, aos
conhecimentos organizados e sistematizados, algo ndo previsto na classificacdo de
Barth (1993). Por outro lado, as caracteristicas do saber estruturado e do saber afeti-
vo sdo apresentados apenas por Barth (1993). No caso do saber estruturado, desta-
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ca-se que o foco é o contraste entre o real e o abstrato, sendo esse saber criado a
partir da comparacdo. Em se tratando do saber afetivo, ressalta-se o papel prepon-
derante de fatores emocionais, afetivos e atitudinais que os permeiam e os moldam.

O saber docente é formado pela prdtica, mas nutrido pelas teorias da edu-
cacdo. E um saber que se vai objetivando & medida que é construido, demandan-
do articulacdo entre prdticas cotidianas e contextos mais amplos, pois a reflexdo
implica voltar-se ao mundo da existéncia, impregnado de valores, representacoes
simbdlicas, afetividade, interesses sociais e politicos (BOLFER, 2008).

Assim, os saberes constituem-se de um conjunto de elementos dispostos nas
acoes dos professores. O saber do professor pode ser racional sem ser cientifico;
pode ser prdtico e ligado a acdo que o professor produz ou ainda ser um saber que
ndo € o da ciéncia, mas pode ser legitimo (GAUTIER, 1998; SANTOS, 2010).

Os saberes docentes, as praticas e o professor reflexivo

Quando se pensa na atividade do professor, usualmente, dirige-se o pensar
para o ensinar, ou melhor, frabalha-se sua formacdo para o desempenho das suas
atividades prdaticas reflexivas, possibilitando mudancas para melhorar sua condicdo
de vida e as relacoes com a sociedade. Contudo, para que a proposta seja execu-
tada, a identidade profissional deve-se fazer da designacdo social da profissdo e da
reformulacdo das fradicoes (SANTOS, 2010; PIMENTA, 2000). Com o passar dos anos,
cada vez mais, o professor € instigado a refletir sobre as praticas e buscar referenciais
para mudangas, pois ensinar e aprender sdo processos em constante construcdo,
diretamente relacionados com o movimento da sociedade (SANTOS, 2010).

No percurso da formacdo do professor, bem como durante a continuacdo
de sua formacdo, € importante o exercicio da critica sobre a pratica. Com essa
reflexdo no seu trabalho pedagdgico, o professor reestrutura seu olhar para futuras
praticas, produzindo um saber reflexivo. O saber reflexivo é responsabilidade da
educacdo, a qual deve colocar no centro dos seus interesses tornar esse saber
uma construcdo permanente (SANTOS, 2010).

A partir da ideia de que a profissdo vai se construindo & medida que o
professor articula o conhecimento tedrico-académico, assume-se uma cultura
escolar e reflexdo sobre a prdtica que garantem o desenvolvimento profissio-
nal do professor desde uma epistemologia da prdatica, que explique como se
configura o processo de aprender a ensinar. Algumas arficulacdes podem pos-
sibilitar a capacidade reflexiva, favorecendo o compromisso com o ensino de
qualidade e a competéncia para atuar, voltando-se para as andlises da prdati-
ca docente e identificando os conhecimentos desenvolvidos pelo professor, no
admbito escolar e nas condicdes mais adversas do seu trabalho (NUNES, 2001).
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As novas tendéncias investigativas na educacdo valorizam o professor reflexi-
vo. Nessa perspectiva, o profissional mobiliza um capital de saberes, de saber-fazer
e de saber-ser que ndo estagnou, pelo contrdrio, cresce constantemente, acom-
panhando a experiéncia e, sobretudo, a reflexdo sobre a experiéncia; a reflexdo
sobre a prépria pratica €, em si mesma, um motor essencial de inovacdo (PERRE-
NOUD, 1993; DONATO E ENS, 2008).

Portanto, o saber-ensinar envolve um arcabouco de saberes que se apre-
senfam na acdo docente, ou seja, o saber docente é formado tanto nas prdticas
como nas teorias da educacdo. Isso remete d compreensdo de que, na formagcdo
do professor, deve-se contemplar a pratica referendada na reflexividade. O ensino
com foco nas prdticas reflexivas dinamiza as discussoes, sendo importante a prdtica
pedagdgica na sua génese. Com isso, a formacdo docente deve ter alicerces nos
saberes integrados e articulados com vista a interdisciplinaridade, competéncias e
habilidades docentes (SANTOS, 2010).

Em se tratando da relacdo entre saberes e praticas pedagodgicas, Tozetto e
Gomes (2009) afirmam que, para adquirir os saberes da docéncia, o professor ne-
cessita exercer a docéncia. Ndo se aprende sé de ouvir ou ver, € preciso agir sobre
0 ensino para aprender a ensinar. Ao se preparar para a prdatica pedagdgica, mo-
bilizam-se saberes como discurso abstrato e, & medida que se direciona a prdtica
pedagdgica para a acdo de ensinar, adquire-se o saber da prdtica, a competén-
cia de ensinar. O que o professor desenvolve em sala de aula tem que ter um viés
pedagdgico, ndo pode ser desenvolvido de qualquer coisa, fazer por fazer.

Sinfetizando arelacdo entre saberes e praticas docentes, Santos (2010) conclui
que o saber docente é a acdo que possibilita o processo de aprender ancorada
por aspectos relacionados com a histéria de vida, a histéria académica e a historia
profissional. SGo as fontes promotoras desses saberes articulados e integrados que
promovem o trabalho docente. Dessa forma, € invidvel o saber fragmentado, pois
os saberes sdo provenientes de varias situacdes em que o sujeito estd inserido. Os di-
versos saberes dos professores estdo longe de ser todos produzidos diretamente por
eles, vdrios sdo de certo modo “exteriores” ao oficio de ensinar, advindos de lugares
sociais anteriores a carreira ou situados fora do frabalho cotidiano (TARDIF, 2002, p.
64). Nesse sentido, a pratica docente € uma atividade capaz de mobilizar os diversos
saberes, que podem ser chamados de pedagdgicos e sdo expressados como dou-
trinas ou concepcodes providos de reflexdes sobre a pratica educativa (TARDIF, 2002).

Conclusao

O artigo teve como objetivo analisar as implicacoes dos saberes docentes
na formacdo e nas prdticas pedagdgicas. A discussdo contribui ao evidenciar a
proeminéncia dos saberes docente como parte integrante do universo do ensino,
gue envolve multiplos atores, tanto pessoas quanto instituicoes.
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A docéncia é uma profissdo que se constrdi cotidianamente e caracteriza-
-se como aprendizagem plural, formada pelo amdlgama de saberes, contextos e
sifuacdes escolares, bem como pela experiéncia pessoal e profissional, pelos con-
teudos das disciplinas curriculares, da formacdo e da experiéncia. Estdo presentes
em qualquer modalidade de ensino — presencial e a distdncia - no momento em
que os docentes conseguem partilhd-los com seus colegas a partir das informa-
coes, os modos de fazer, organizar as aulas e selecionar o material — livros, jogos,
historias, filmes. Os docentes sdo sujeitos do trabalho que desenvolvem e perce-
bem que aprendem novas formas de ensinar em situacdes formais e ndo-formais
da aprendizagem (COUTO, 2009).

S@o necessdrias pesquisas que enfoquem os saberes docentes, em especial os
saberes da experiéncia, para que os conhecimentos frazidos sejom utilizados na am-
pliacdo de espacos de formacdo e reflexdo sobre a propria prdtica. No dmbito ins-
fitucional, conhecer os saberes da experiéncia permite a construcdo de espacos e
estratégias potencializadoras de ensino-aprendizagem em diversos campos do saber.

Encerra-se com uma citacdo de Tardif (2002, p. 11):

o saber dos professores € o saber deles e estd relacionado com a pessoa
e de identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua histéria
profissional, com suas relacdes com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola.
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13. Tecnologias na Educag¢ado Superior: o uso da TIC em dois
cursos de graduacao em ltaituba/PA!

Ana Paula Maffezzolli?
José Ricardo e Souza Mafrad

Introdugado

A evolucdo tecnoldgica vem se instalando em todos os setfores. Surgiu com
o intuito de facilitar os processos de producdo, agilizar procedimentos e auxiliar
nas atividades rotineiras. Os ambientes educacionais também fazem parte dessa
evolucdo e, cada vez mais, sofrem pressdes para mudancas. As empresas € institui-
coes, independentemente do ramo de atuacdo, devem se adequar as evolucoes
tecnoldgicas e trabalhar com recursos tfecnoldgicos em sala de aula, buscando o
aprimoramento de processos de ensino-aprendizagem, independentemente do
perfil profissional que formar.

Contudo, apesar da frenética evolugdo tecnoldgica, as mudancas até o
momento, sdo poucas e NnAo valorizam o uso das tecnologias como meio de facili-
tacdo e aprimoramento dos processos educacionais. Masetto (2003) enfatiza que
os docentes estdo conscientes de que ndo sdo mais os Unicos detentores do saber
a ser tfransmitido, sabem que compete compartilhar e aprender esses saberes com
outros e que a tecnologia € uma grande aliada e requer novas atitudes, principal-
mente quando se trata da relacdo entre o professor e o aluno.

Para Kenski (2003), as tecnologias sdo tdo antigas quanto a espécie humana.
Foi a engenhosidade humana, em todos os tempos, que deu origem aos mais dife-
rentes tipos de tecnologias. Mas muitos equipamentos e ferramentas* presentes no

' O arfigo deriva da dissertacdo de mestrado “Docéncia no Ensino Superior: uma investigacdo
sobre o uso de tecnologias em dois cursos de graduacdo de uma instituicdo no municipio de Itai-
tfuba/PA" apresentada ao PPGE-Ufopa em 18 de outubro de 2018.

2 Mestre em Educacdo, pela Universidade Federal do Oeste do Pard - Ufopa. Coordenadora do Curso
de Graduacdo em Administracdo da Faculdade de Itaituba, FAI/CESUPI. E-mail: anaitb@hotmail.com

3 Doutor em Educacdo (UFRN). Professor do Programa de Pds-graduacdo em Educacgdo — PP-
GE-Ufopa e do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo na Amazénia — Doutorado em
Rede — PGEDA. E-mail: jose.mafra@ufopa.edu.br

4 Os termos ferramenta, ferramenta tecnoldgica e ferramenta computacional remetem ao empre-
go de recursos tecnoldgicos para aprimorar o processo de ensino-aprendizagem. Sdo citados de
forma diferenciada pelos autores referenciados.
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cotidiano ndo séo consideradas por muitos como tecnologia. Na educacdo ndo
e diferente: por muito tempo, o caderno, IGpis, o giz e o quadro negro foram as
principais ferramentas tecnoldgicas utilizadas para auxiliar o processo de ensinar.

Com o aperfeicoamento e desenvolvimento de novas tecnologias, muitas ex-
pectativas foram criadas. Sancho (2006), ao se referir a elas, aponta a velocidade
de propagacdo gerada no dmbito da educacdo escolar devido ao uso das Tec-
nologias da Informacdo e Comunicacdo —TIC, desde os computadores pessodqis, 0s
sistemas multimidia e as redes de comunicacdo. Considera esse autor que, quando
se fala de tecnologias da informacdo e da comunicagcdo, sdo considerados todos
0s avangos tecnoldgicos gerados pelas diferentes formas de fratamento da informa-
cdo, como computadores, CD-ROM e outros dispositivos de armazenamento.

Esta pesquisa surge da necessidade de compreender a utilizacdo de TIC no
ensino superior. Para atingir os objetivos propostos, buscou-se responder o seguinte
questionamento: quais os recursos tecnoldgicos uma Instituicdo de ensino superior
disponibiliza e como se dd sua utilizacdo pelos docentes nas disciplinas curriculares
do curso de Bacharelado em Administracdo e Licenciatura em Pedagogia de uma
IES no municipio de ltaituba/PA2 Como objetivo geral, o estudo se propds a investigar
0s recursos tecnoldgicos uma Instituicdo de Ensino Superior disponibilizados e como
se dd sua utilizacdo por parte dos docentes. Assim, procura trazer a reflexdo envol-
vendo fecnologias educacionais na docéncia no ensino superior e encaminhamen-
tos que contribuam com a utilizacdo de tecnologias em sala de aula na graduacdo.

A formagao do professor para a docéncia no ensino superior e o uso de recursos
tecnolégicos

Para Freire (2007), o professor € essencial no processo de humanizagcdo, no
incentivo a formacdo critica e a cidadania. Sua formacdo é de grande interesse
quando se tem como perspectiva o papel que as instituicdes educativas tém na
vida de cada sujeito.

Pensar na acdo profissional do professor € de grande relevéncia, e entender
como acontece a formacdo para a atuacdo no contexto universitdrio € imprescindivel.
Em Saviani (2009), encontramos abordagem histérica de como se deram as diferentes
etapas formativas do professorado no Brasil. Mais recentemente, com a atual Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), promulgada em 1996, enconframos elementos mais satisfatorios
para pensar uma formagcdo condizente com os anseios da populacdo educacional.

Atualmente, o professor universitdrio enfrenta iniOmeros desafios a sua atua-
cdo; muitos professores tém dificuldade de exercer com competéncia a docente.
Pimenta e Anastasiou (2008) argumentam que a formacdo pedagdgica nos pro-
gramas de pods-graduacdo para professores € colocada em segundo plano, por
diversos motivos, tais como a propria limitacdo dos processos formativos.
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Bratti (2016) afirma que a formacdo profissional dos docentes € planejada e
coordenada por outros formadores. A partir desses formadores e de suas concep-
coes e influéncias, os futuros professores constroem o seu perfil como profissional e
sua forma ideal de educacdo e da prdtica educacional.

Outro fator que influencia na qualificacdo do professor para lecionar no ensino
superior, segundo Pimenta e Anastasiou (2008), sGo as instituicoes ndo se preocu-
parem com a formacdo pedagdgica de seus docentes, e sim com a titulacdo. Em
muitas situacoes, o profissional € contratado, ndo por suas qualificacdes, mas por
seus titulos, e nem sempre esse docente estd preparado para atuar em sala de aula.

A LBD, ao se tratar da formacdo do professor universitdrio, pouco apresenta
sobre essa questdo:

Com relacdo ao amparo legal para o processo de formacdo dos
professores universitdrios, a LDB de n°® 9.394/1996, em seu artigo 66, é
bastante timida. O docente universitdrio serd preparado (e ndo formado),
prioritariamente nos programas de mestrado e doutorado. O pardgrafo
Unico do mesmo artigo reconhece o notdrio saber, titulo concedido por
universidade com curso de doutorado em drea afim. (VEIGA, 2006, p. 90),

A LDB, portanto, ndo rege a formacdo do professor do ensino superior, de
forma satisfatéria. Veiga (2006, p. 90) acrescenta que:

Formar professores universitdrios implica compreender a importdncia
do papel da docéncia, propiciondo uma profundidade cientifico-
pedagdgica que os capacite a enfrentar questdes fundamentais da
universidade como instituicdo, uma prdtica social que reflete as ideias
de formacdo, reflexdo e critica.

Tais consideracdoes corroboram as de Bratti (2016), para quem, a formacdo
profissional do docente precisa ser bem planejada e coordenada por outros
professores, pois € a de sua acdo e suas concepcoes que os futuros professores
moldam seu perfil profissional. Pondera a autora que é necessario exigir do for-
mador postura condizente com a “nova realidade” na educacdo. Ademais, a
atividade do professor ndo se limita a sala de aula. Vdarios elementos permeiam
sua acdo, que deve ser, ndo isolada ou neutra, mas balizada por filtros culturais,
econdmicos, sociais, legais.

Masetto (2003) enfatiza que o papel do professor repassador de informacdoes
estd no limite, pois diariamente somos surpreendidos com informacdes novas a que
0s alunos tém acesso e, muitas vezes, os professores nGo conseguem acompanhar.

Em que pese ndo existir teoria satisfatdria e coesa da aprendizagem profissio-
nal docente, as pesquisas sobre o conhecimento do professor abrangem grande
variedade de referéncias e conceitos e sugerem diferentes formas de conceber a
a producdo do conhecimento na atividade do professor (MIZUKAMI et al., 2002).
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As tecnologias estdo em constante evolucdo e apresenta-se com diversas
formas de interacdo. Alonso (1999) observa que existe grande diferenca entre a
educacdo atual e a sociedade usudria da tecnologia. A formacdo inicial do pro-
fessor € fundamental para prepard-lo para o uso de TIC em sala de aula e para as
adversidades do dia-a-dia.

Silva (2002) defende que o perfil classico do professor estd, cada vez mais,
em crise devido a evolucdo tecnoldgica. O professor estaria perdendo o papel de
guardido e transmissor do saber, passando a ser um contribuinte da formacdo do
aluno, que recebe de forma desordenada dos meios tecnoldégicos, como televi-
sdo, radio, comunicacdo impressa, internet, grande quantidade de informacdes, o
que, muitas vezes, causa desinteresse pela sala de aula.

Lévy (2011) afirma que as TIC alteraram o modo de os alunos aprenderem e
que o processo de ensino-aprendizagem se tornou coletivo. O autor usa o termo
“inteligéncia coletiva” para sugerir que as tecnologias podem ser usadas como
fonte alternativa na educacdo. Em funcdo disso, as dificuldades de aprendiza-
gem ndo sdo resolvidas com uma Unica disciplina ou por um Unico professor. O
conjunto de conhecimento individual € anulado diante do saber universal e com
as tecnologias se pode melhorar o processo de ensino-aprendizagem e aprimorar
a interdisciplinaridade.

Souza et al. (2004) consideram as TIC ferramentas fundamentais ao desen-
volvimento pessoal e profissional. Bem utilizadas e aliadas ao conhecimento do
professor, contribuem para minimizar as diferencas socioculturais e (re)significar a
pratica pedagogica. Tais dificuldades estdo infrinsecamente ligadas as necessarias
e fortes adaptacdes no modelo de ensino. Também Borges Neto (2012) destaca
as enormes dificuldades dos profissionais da educacdo de perceber e desenvolver
habilidades com as TIC.

Segundo Costa (2012), ndo devemos ignorar as modificagcoes realizadas pela
adicdo da tecnologia, pois possibilitam novas formas de aprender e ensinar, de-
vendo a escola adaptar-se ao mundo moderno, apropriando-se dela como ferra-
menta aliada do processo de ensino-aprendizagem. Em sala de aula, o professor
tem algumas vantagens com o uso das TIC, como a interagdo diferenciada com
0s alunos quando recorre a softwares ou pesquisas na infernet direcionadas ao seu
conteudo. Os mecanismos tecnoldgicos podem ser utilizados de diferentes formas
nos ambientes escolares, na aula de laboratérios e no laboratério didatico virtual
(MORAIS e PAIVA, 2007).

Moran (2005) defende que as tecnologias devem fazer parte de um projeto
pedagodgico inovador. Entre as diversas possibilidades de utilizacdo das TIC na edu-
cacdo estd a internet, que, nos Ultimos anos, devido ¢ rapidez da sua evolucdo,
tem desempenhado papel fundamental. Por meio dela, abre-se o espaco de sala
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de aula, integrando e compartiihando informacdes, expandindo os horizontes e
desmistificando a figura do professor detentor exclusivo do saber.

De acordo com Moran (2013), a sala de aula tradicional deve ser repensada.
Ensinar significa ir reqularmente para esses ambientes, porém, aos poucos a rea-
lidade estd mudando: o computador em sala de aula com projetor multimidia é
necessario, embora ainda distante em muitas escolas.

Procedimentos metodolégicos utilizados na investigagdo

Esta pesquisa se faz com elementos de abordagem quantitativa e qualita-
tiva, visto que os participantes puderam refletir sobre o tema de maneira clara.
A aproximacdo com o cotidiano e as experiéncias vividas pelos sujeitos mostram
que a pesquisa qualitativa procura analisar e interpretar aspectos mais profundos,
descrevendo a complexidade do comportamento humano, contribuindo com a
andlise detalhada dos hdbitos, atitudes, tendéncias de comportamento (GIL, 2010;
LAKATOS, 2010). Classifica-se, ainda, como exploratéria, procurando contribuir para
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formula-
c¢do de problemas mais precisos ou hipdteses para estudos posteriores (GIL, 1999).

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo de Ensino Superior em ltaitubag,
Pard, no ano de 2017. A instituicdo dispde de 47 docentes, sendo quatro doutores,
16 mestres e 27 especialistas e assiste aproximadamente, 1.200 alunos matricula-
dos, sendo 160 no bacharelado de Administracdo e 300 em Pedagogia, cursos nos
quais a pesquisa foi desenvolvida, com a participacdo de seus docentes.

A escolha do curso de Administracdo deu-se por a pesquisadora ser formada
na dareq, ter estudado a graduacdo e especializacdo na IES e por ser um curso que
exige conhecimento de recursos tecnoldgicos para que o profissional possa atuar
com eficiéncia. J& opgdo pelo curso de Pedagogia se deu por ser o mais procura-
do na regido e vincular-se diretamente com a educacdo.

Um questiondrio, baseado em Lames (2011), com 24 perguntas, foi aplicado
nos meses de julho a setembro de 2017. O questiondrio se caracteriza por questdes
abertas, pouco ou ndo estruturadas, ou estruturadas (VERGARA, 2014). A fase se-
guinte contou com uma sessdo roda de conversas com grupo focal do tipo estru-
turado (GATTI, 2002). Os questiondrios e as entrevistas foram aplicados a professores
dos cursos de Administracdo e Pedagogia, totalizando 19 docentes, oito do curso
de Pedagogia e 11 do curso de Administracdo.

O caminho para analisar os dados foi utilizar elementos de Andlise de Conteldo
(BARDIN, 2010), a fim de compreender melhor as informag¢oes que emergem dos da-
dos. A decisdo por essa estratégia baseou-se no emparelhamento das informacoes,
permitindo a associacdo entre o quadro tedrico e o material empirico gerado, a partir
das informacdes de correspondéncia obtidas com os participantes da pesquisa.
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Em funcdo da limitacdo de espaco, apresentaremos apenas um recorte do
estudo completo, disponivel em Maffezzolli (2018).

Andlise e discussdo dos resultados

Em relacdo aos recursos tecnoldgicos e sua utilizacdo pelos docentes, a pri-
meira questdo buscou saber se os docentes participantes da pesquisa possuem
computador/notebook e/ou outro recurso tecnoldgico similar. Conforme demonstra
o Grdfico 1, 18 docentes (95%) dispdem de computador / notebook ou similares em
casa e somente um (5%) ndo tem desse recurso, utilizando aparelho da instituicdo.

Grdfico 1 - Docentes que possuem computador/notebook ou similar
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Fonte: Dados da pesquisa extraido do questiondrio aplicado (2018).

Quanto a frequéncia com que costumam utilizar computador / notebook ou
similares, 17 (89%) dos participantes da pesquisa utilizam computador / notebook
ou similares diariamente e dois utilizam uma vez na semana (Grdfico 2). O resultado
demostra a facilidade de acesso a essa tecnologia e sua utilizacdo didria na exe-
cucdo de atividades regulares.

Grdfico 2 - Frequéncia com que o docente utiliza computador / notebook ou similar
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Fonte: Dados extraidos do questiondrio aplicado (2018)

155



Outra pergunta foi sobre o professor participante da pesquisa ter acesso a
infernet. 17 professores (89%) t€m acesso na propria residéncia, no ambiente de
trabalho fora da IES e na propria instituicdo; um (5%) s6 tem acesso a internet na IES
e outro (5%) s6 em casa.

Associadamente a essa questdo, interessava saber quais atividades eram
realizadas, pelos docentes, com o uso de internet e com que frequéncia costumam
realizar tais acessos (Grdfico 3). O uso da internet para busca de conhecimentos
foi a opcdo da maioria dos professores: 14 (74%) usam diariomente a internet para
este fim; em seguida, estd a tfroca de e-mail, com 12 docentes (63%) e o acesso
didrio as redes sociais (Facebook, Instagram e similares), com 11 docentes (58%),

Grdfico 3 - Atividades realizadas pelos docentes com o uso de
internet e frequéncia de acesso
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Fonte: Dados da pesquisa extraido do questiondrio aplicado (2018).

Razodvel contingente de docentes faz frequentemente uso das TIC no dia
a dia, demonstrando que ndo somente na docéncia os recursos tecnoldgicos scio
utilizados com frequéncia; grande parte deles o fazem em outras funcoes durante
o periodo diurno.

Outra questdo buscava saber em quais atividades, na prdtica docente, o
professor utiliza as TICs (Grdfico 4).
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Grdfico 4 - Atividades que o docente realiza na pratica docente com a utilizacdo de TIC
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Fonte: Dados da pesquisa extraido do questiondrio - questdo 12 (2018).

Todos os professores utilizavam TIC para preparar aulas. 17 deles (89%) utilizam
slides para dar aulas; 11 (58%) utilizam e-mail para distribuir material das disciplinas
aos alunos; um (5%) afirma utilizar computador para desenvolver féruns ou chats;
12 (63%) utilizam para realizacdo de pesquisas; um (5%) utiliza o computador para
trabalhar simulacdes de bolsa de valores com os discentes; um (5%) utiliza o com-
putador para preparar apostilas; um (5%) para fazer mesa redonda e um (5%) utiliza
computadores do laboratério de informdtica para aulas prdaticas.

Outra questdo foi elaborada para saber quais ferramentas tecnoldgicas o
professor utiliza com os alunos em sala de aula. Os docentes que utilizam programa
de editor de texto, afirmam unanimemente que usam o Word; os que utilizam plani-
lhas, responderam que usam geralmente o Excel. Teve os que responderam utilizar
a internet e todos a utilizam para realizacdo de pesquisas. Um dos docentes utiliza
como jogos educativos durante as aulas — o simulador de bolsa de valores, onde o
discente simula aplicacdes na bolsa de valores na disciplina Mercado Financeiro
e de Capitais, ofertada no VI periodo do curso de Administracdo. Outro docente
respondeu que utiliza softwares especificos de biologia e ciéncia, mas ndo indicou
quais. De forma geral, a maioria dos entrevistados utiliza computador e slides nas
aulas (Grdfico 5).

157



Grdfico 5 - Ferramentas tecnoldgicas utilizadas pelo docente em sala de aula.
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Fonte: Dados da pesquisa extraido do questiondrio - questdo 13 (2018).

Ao apresentarmos questoes relativas as concepcodes dos docentes quanto a

utilizacdo de TIC em sala de aula, uma delas teve como objetivo saber com que
frequéncia o docente participante da pesquisa participa de cursos de aperfeicoa-
mento para utilizacdo de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo — TIC em

sala de aula. As informacodes estdo no Grdfico 6.

Quanto arealizacdo de cursos para aperfeicoar o uso de tecnologias em sala

de aulag, verificou-se que 11 docentes (42%) afirmam ter realizado cursos uma vez
a0 més e, algumas vezes, durante sua experiéncia como docente. Questionados
sobre o ano em que realizaram o curso, as respostas foram diversificadas. Porém,
de modo geral, a maioria afirma nunca ter participado de cursos de aperfeicoa-
mento para utilizacdo de recursos fecnoldgicos em sala de aula, o que revela que
parcela significativa de docentes ndo realiza qualquer tipo de aperfeicoamento,
do ponto de vista tecnoldgico, indicando a necessidade do docente de, em par-

ceria com a instituicdo de vinculo profissional, buscar seu aprimoramento.

Grdfico 6 - Frequéncia com que o docente participa de cursos de
aperfeicoamento para uso de TIC em sala de aula
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Fonte: Dados da pesquisa extraido do questiondrio - questdo 14 (2018).
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Outra questdo procurou saber o grau de conhecimento em informdatica na
utilizacdo de ferramentas como Editor de texto (Word e similares); Apresentacdo
(Power Point e similares); Planilha (Excel e similares); Blogs, Chats e/ou Féruns; Fa-
cebook, Instagram e similares; Criador e editor de videos; E-mails; Aplicativos edu-
cacionais; Simuladores; Jogos educacionais; Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA); Multimidia.

Boa parte dos professores (9; 47%) afirma ter 6timo conhecimento na utiliza-
cdo de ferramentas como editor de textos (Word). Outra parte expressiva afirma
ter bom conhecimento de ferramentas como apresentacdo de slides, redes so-
ciais, e-mail e multimidias, enquanto outros declararam ter conhecimento regular
de utilizacdo de recursos, como planilhas eletrénicas.

Grafico 7 - Grau de conhecimento do docente pesquisado com relacdo
ao uso de ferramentas tecnoldgicas.
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Fonte: Dados da pesquisa extraido do questiondrio - questdo 15 (2018).

Apods a aplicacdo do questiondrio, de forma a aprofundar alguns aspectos
mais especificos, os docentes foram convidados a participar de um grupo focal.
buscou-se saber dos professores participantes da pesquisa a opinido sobre qual
seria o principal objetivo quanto & utilizacdo de recursos tecnoldgicos em sala de
aula e se o docente acredita que consegue atingir este objetivo na forma que uti-
liza a tecnologia em sala de aula.

Algumas das respostas mostram que os professores tentam atingir um objetivo
em comum ao utilizarem TICs na sala de aula. Alguns reconhecem que precisam
melhorar a forma como as utilizam, superando a concepcdo de um mero “asses-
sorio”. Assim, a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, como objeto adicionado a sua
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pratica pedagogica, aliado a necessidade de superacdo de cerfo “comodismo
docente”, tende a influenciar o uso das TIC's como perspectiva de aprimoramento
a0 senso critico e de consciéncia educacional conforme o seu uso.

Consideracgoes finais

Os resultados encontrados neste estudo evidenciam que ndo sdo todos os
docentes que utilizam recursos tecnoldgicos em sala de aula. Uma minoria dos par-
tficipantes afirma ndo ser adepta da utilizacdo destes recursos. Dos docentes que
afirmam utilizar TIC em sala de aula, em sua maioria, utilizam-nas como ferramenta
facilitadora do exercicio da docéncia.

A maioria relata ter bom ou 6timo conhecimento com relacdo ao uso das
principais ferramentas tecnoldgicas ou recursos como editores de texto, planilhas,
e-mail, slides, dentre outros, ferramentas utilizadas cotidianamente, porém, quando
se trata de ferramentas menos utilizadas como softwares especificos, AVA, criador
ou editor de videos, blogs, chat, simuladores ou jogos educacionais, © conheci-
mento € ruim ou regular na concepcdo da maioria dos participantes da pesquisa.

Os docentes entendem que o uso das TIC em sala de aula vai além de
apresentar textos, videos e realizacdo de pesquisa. Hd quem compreenda o
objetivo do uso de TIC no processo de ensino-aprendizagem, porém, ndo utili-
za da forma que considera correta, ds vezes por desconhecimento, outras por
comodidade ou falta de tempo para planejamento das aulas. E evidente que
todos entendem que as TIC sdo importantes ferramentas de aprendizagem, mas
isso & pouco explorado, principalmente pela falta de conhecimento, inseguran-
ca e despreparo por parte dos docentes.

Ter conhecimento sobre como utilizar os recursos tecnolégicos em sala de
aula de forma a agregar vantagens no processo de ensino traz bons resultados
para o aprendizado. Para que isso ocorra, € necessario, além da formagdo perma-
nente do corpo docente, aprimorar a interacdo entre professor-aluno e aluno-alu-
no e inserir novos métodos de ensino.

Cabe, como sugestdo a instituicdo pesquisada e a seus respectivos professo-
res, investirem formacdo pedagdgica no uso das TIC para proporcionar seu uso de
forma inovadora e significativa. Outra sugestdo € a IES realizar planejamento quan-
to a insercdo das TIC em sala de aula, com levantamento das necessidades dos
professores, de seu conhecimento sobre o assunto e a disponibilidade os recursos
para aquisicdo, de forma a ofertar o apoio necessario.

Conclui-se, a partir das falas dos docentes participantes da pesquisa que, a
maioria dos professores dos cursos de Administracdo e Pedagogia da IES faz uso
restrito e de forma ndo pedagdgica das TIC em sala de aula. H& limitacdes no co-
nhecimento dos docentes com relacdo a utilizagcdo de recursos tecnoldgicos no
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processo de ensino-aprendizagem pela ndo realizacdo de cursos de aperfeicoa-
mento no uso da TIC na educacdo. Por fim, hd, da parte dos docentes, inferesse
em obter e expandir conhecimentos sobre a infegracdo das TIC nos seus processos
de ensino-aprendizagem.
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