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EDITORIAL

A natureza em sua infinita e misteriosa forma, ¢ capaz de converter folhas secas
e dejetos em adubo ou combustivel. Essa transformagao da matéria organica em adubo,
pode impulsionar o desenvolvimento e alimentar vidas presentes em um determinado
bioma, bem como contribuir para o surgimento de novas formas de vida.

Hoje, a educacao brasileira passa por este mesmo processo de renascimento e re-
sisténcia, por isso esta obra, produzida com muito respeito e carinho, busca honrar com
toda a pesquisa, o conteudo estudado e elaborado pelos autores e autoras. Isso posto,
apoiamos um objetivo simples e fundamental: Disseminar a importancia e os impactos
do conhecimento para a criagdo de um mundo mais equanime. Para este fim, a presente
obra transita entre assuntos ligados a saude, educacao, ambiente, inclusdes socioeduca-
tivas entre outras. A multidisciplinaridade ¢ o fator de transformacao, que cria e explora
terrenos capazes de nos revelar novas direcdes a serem seguidas.

Experiéncias formativas em educacdo, faz jus ao nome que leva. Sendo um ins-
trumento fundamental para aqueles que buscam (re)pensar o ensino no Brasil e o com-
prometimento com as constantes mudancgas sociais e educativas, que nos atravessam
constantemente.

Assim como a natureza, que gera vida através da morte, a educacdo produz saber
onde hé ignorancia. Em vista disso, a necessidade de divulgagao e fomento de pesquisas
nesse ambito, se mostra de forma cristalina, ja que ¢ de extrema relevancia que mais
individuos entrem em contato com grupos, materiais e ferramentas que os ajude a alcan-
car a omnilateralidade e, consequentemente, os tornando seres emancipados em todas as
suas areas.

Portanto, desejamos que este livro possa derrubar barreiras e fronteiras, acarre-
tando a construcao e alicercamento de novas pontes ¢ caminhos inexplorados...

Prof. Dr. José Anderson Santos Cruz
Editor

Alexander Vinicius Leite da Silva
Editor Assistente

Matheus Guilherme Prudente Coelho
Designer



Esta obra é dedicada a Comissdo Or-
ganizadora, Estudantes, Professoras e Pro-
fessores da Educagdo Basica e Superior
que participaram ativamente e possibilita-
ram que o Congresso Interdisciplinar em
Educacdo, Saude e Ambiente — CIESA, em
sua 2“edicdo, fosse um espago formativo de
construg¢do de aprendizagem.
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Apresentacao

Ao longo dos anos, o Programa de P6s-Graduagdo em Formacao de Professores e
praticas Interdisciplinares (PPGFPPI) formou mais 134 (cento e trinta e quatro) mestres
e as repercussoes na educacao vém ocorrendo tanto por meio da continuidade dos estu-
dos em nivel de doutorado nas conceituadas universidades do pais, quanto nos espagos
em que os egressos atuam em diversos municipios espalhados pelos estados brasileiros,
a saber: Sao Paulo, Pernambuco, Bahia, Ceara, Piaui e Paraiba.

A qualidade do Programa tem atraido muitos candidatos e candidatas aos pro-
cessos seletivos para ingresso como estudante regular, ndo muito diferente tem ocorrido
nas disciplinas eletivas oferecidas a cada semestre € nos eventos académicos como, por
exemplo, o Congresso Interdisciplinar em Educacdo, Saude e Ambiente — CIESA que,
em sua 2% edigdo, mesmo ocorrendo de forma remota, contou com pessoas de todo Bra-
sil e mais de 70 (setenta) artigos publicados.

Realizar o II CIESA, com o tema “Formagao universitaria e profissionalizacao
docente: futuros possiveis”, cujo objetivo foi refletir sobre o processo formativo que
ocorre no espago universitario como fundante para profissionalizacdo docente, eviden-
cia politicamente o compromisso do PPGFPPI; especialmente, considerando o momento
em que se presenciam cortes substanciais na Educacao, sobretudo para o ensino publico
nesse pais, e que impedem futuros possiveis para o desenvolvimento de pesquisa.

Nesse sentido, agradecemos aos docentes, estudantes, egressos, Direcdo do cam-
pus da UPE/Petrolina e a Pro-Reitoria de Pos-Graduagdo, Pesquisa e Inovagao (PRO-
PEGI) por acreditarem na Educacdo como um direito, verdadeiramente, possivel de se
concretizar.
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A situagao social que vivenciamos
contemporaneamente ndo pode ser deixada de lado
quando se pensa educagdo das novas geracoes: seus
movimentos, diferenciacdes, conflitos, realizagdes,
contradicOes, renovagdes/inovagcdes. De um lado
porque sdo constitutivos das relagdes nas proprias
redesescolareseescolas,comotambémdasmediacdes
construidas pelos seus professores, estudantes,
gestores, funcionarios e familias. De outro, porque
a tomada de consciéncia de determinado momento
socio-historico em cenario de mudanca acentuada
pode fazer emergir alternativas de ag¢do mais
efetivas. Ou seja, problematizar a partir de pontos
de referéncia ¢ fundamental para compreender e
agir conscientemente. (GATTI et al, 2019, p. 16)

1 - GATTI Bernadete A.; BARRETO, Elba S. de S4; ANDRE, Marli Eliza D. A. de.; ALMEIDA, P. C. A. de. PRO-
FESSORES DO BRASIL: Novos Cenarios de Formagao. UNESCO, 2019.
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Prefacio

Experiéncias formativas ocorrem ao longo de toda vida. Normalmente, sdo
constituidas a partir dos conhecimentos recebidos nas institui¢des educacionais,
mas também envolvem sentimentos, ideias, emogdes e valores, que nos fazem
refletir sobre nossa propria escrita € também pode contribuir para nossa pratica
profissional. Podemos indicar que uma experiéncia formativa exitosa deveria ter,
como ponto de partida, atividades escolares e educacionais comprometidas com a
construcao de conhecimentos, habilidades e competéncias diversas que conside-
rem, em seu potencial, o desenvolvimento humano e a compreensao de multiplas
realidades.

Neste livro, que se apresenta como uma coletanea de artigos provenientes
do espaco formativo da segunda edi¢do do Congresso Interdisciplinar em Educa-
¢do, Saude e Ambiente — CIESA, particularmente, sdo reveladas as contribui¢des
do Programa de Pos-Graduacdo em Formacao de Professores e Praticas Interdisci-
plinares (PPGFPPI) na criacao de espagos de formacao para além da sala de aula.
Com uma abordagem simples e direta, ele expde perspectivas, “saidas”, para uma
acdo conjunta de desestabilizagdo dos nossos sistemas de significagdo e represen-
tacao sobre educac¢ao, saude e ambiente, inclusive, reconhecendo outras formas de
articulagdes dessas areas presentes no interior do Nordeste, especificamente, no
Semiarido pernambucano.

Uma obra que se institui, portanto, como uma boa leitura para estudantes,
educadores, educadoras, ativistas sociais € ambientais, pesquisadores, militantes
e todos aqueles ¢ aquelas interessados em compreender um pouco mais sobre
essas tematicas. “Experiéncias formativas em Educacdo, Saude e Ambiente na
Pos-graduacao: desafios, conquistas e perspectivas” funciona como um respiro,
acenando para inumeras possibilidades interdisciplinares de cenarios de aprendi-
zagem e avaliagdo, educacdo escolar na atualidade; praticas de educacao em sau-
de; letramento social etc. Sua pluralidade de temadticas contempla conhecimentos
essenciais para pensar um processo educativo que gere reflexao sobre si, sobre o
outro ¢ sobre a sociedade na qual esta inserido corroborando para a construgao de
politicas educacionais, especialmente na pds-graduacao, na qualificacdo docente
e na educacao permanente.

No contexto atual, apos a pandemia mundial, ocasionada pelo novo coro-
navirus, em que as escolas e as universidades deixaram de funcionar, foi neces-
sario estabelecer novas maneiras de se relacionar e esta obra evidencia isso, mas
também indica caminhos para técnicas, métodos e praxis educacionais que foram
colocados em duvidas, uma vez que a maioria das instituicoes tiveram que se (re)




016

inventar. A diversidade de tematicas e reflexdes organizadas por seus autores e
autoras indicam uma multiplicidade de entrecruzamentos entre os campos da edu-
cagdo, saude e ambiente, ressaltando a importancia da interacdo da Universidade
com os multiplos espacos sociais, ndo apenas na extensao universitaria, como
também no ensino e na pesquisa.

Uma obra muito bem-vinda porque, para além de contribuir para a pondera-
¢do acerca da qualidade da avaliagdo realizada em diversos contextos, conjectura
o papel da escola enquanto mediadora do conhecimento elaborado para promover
novas sinteses de entendimentos do mundo e da realidade, bem como compreende
a percepg¢ao de saude e os desafios que influenciam esse processo. Também refor-
ca a necessidade de implementagdo de novas praticas pedagogicas e experiéncias
formativas que considerem produgdes multimodais e sua contribuicao para as de-
mandas de inclusdo socioeducativas, orientando praticas em relagdo a tematicas
caras a educagdo, como a violéncia, a negacao da negritude e sua heranga ances-
tral, a falta de representacdo das mulheres nos conteudos didaticos e o valor das
artes na educagao formal e ndo formal. Uma publicagdo indispensavel que agrega
novos instrumentos essenciais para pensarmos o ensino de pos-graduacao no Bra-
sil e seu comprometimento com o contexto escolar e suas constantes mudancas.

Carla Conceigdo da Silva Paiva
UNEB (Juazeiro)
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Introducao

O livio EXPERIENCIAS FORMATIVAS EM EDUCACAO, SAUDE E AM-
BIENTE NA POS-GRADUACAO: desafios, conquistas e perspectivas, ¢ a segunda
obra coletiva do PPGFPPI que tem como objetivo apresentar para sociedade as experi-
éncias de ensino, pesquisa e extensdo provenientes do espago formativo CIESA. Neste
segundo volume estdo reunidos textos que apresentam reflexdes oriundas da 2%, edi¢ao
do Congresso Interdisciplinar em Educacao, Saude e Ambiente — II CIESA, realizado
em novembro de 2021 com o tema: “Formagao universitaria e profissionaliza¢ao docen-
te: futuros possiveis”.

Os textos revelam também as contribui¢des do Programa de Pos-Graduaciao em
Formagao de Professores e Praticas Interdisciplinares (PPGFPPI) na criacao de espagos
de formacao para além da sala de aula.

Desse modo, para melhor compreensao do tema, o livro se encontra dividido em
quatro partes: I Cendrios de aprendizagem e avaliacdo; Il Educagdo Escolar na atualida-
de; III Educagdo e Saude; IV Para abrir janelas...

A primeira parte tem como foco as mudangas continuas que ocorrem na educagao
e a avaliacdo da aprendizagem.

No primeiro capitulo, intitulado “Pedagogia no Ensino Superior: contextos em
mudanga” se discute o avango do e-learning ¢ o surgimento de novos ambientes de
aprendizagem apoiados em ferramentas digitais, apontando que ¢ uma realidade cres-
cente na educacao no geral e no Ensino Superior (ES) em particular. O autor, também
realizador da conferéncia inaugural no II CIESA, analisa que, independentemente da
acao dos docentes, os estudantes recorrem as novas tecnologias para promover e apoiar
suas aprendizagens.

No segundo capitulo “Avaliagdo da aprendizagem: provocagdes e reflexdes”
aborda-se que a avaliagdo da aprendizagem ¢ assunto muito frequente nas escolas, evi-
denciado pelo momento recente em que a educacao passou por dificuldades no contexto
da pandemia da COVID-19 e que, consequentemente, aprofundou as desigualdades edu-
cacionais. [lustra também que as avaliacdes podem ser, se mal utilizadas, instrumentos
de amplia¢do dos processos de exclusdo dos alunos, favorecendo grupos econémica e
socialmente ja privilegiados.

A segunda parte aborda e entrelaca conteudos como: Educacao Escolar quilom-

bola; violéncia escolar; Histéria das Mulheres no Medievo e na formacgao de professores
na contemporaneidade.

A pesquisa em destaque no terceiro capitulo analisou a Educacao Escolar Qui-
lombola no Brasil como uma necessidade que, por sua vez, ¢ importante questao social
e educacional. Associa-se a esse processo o fato de que a educagdo brasileira excluiu
grande parcela da sociedade de um ensino ptblico, gratuito e de qualidade, particular
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O livro EXPERIENCIAS FORMATIVAS EM EDUCACAO, SAUDE E AM-
BIENTE NA POS-GRADUACAO: desafios, conquistas e perspectivas, ¢ a segunda
obra coletiva do PPGFPPI que tem como objetivo apresentar para sociedade as experi-
éncias de ensino, pesquisa e extensao provenientes do espago formativo CIESA. Neste
segundo volume estao reunidos textos que apresentam reflexdes oriundas da 2%, edicao
do Congresso Interdisciplinar em Educacdo, Satide e Ambiente — II CIESA, realizado
em novembro de 2021 com o tema: “Formagao universitaria e profissionaliza¢ao docen-
te: futuros possiveis”.

Os textos revelam também as contribui¢cdes do Programa de Pds-Graduagdao em
Formacao de Professores e Praticas Interdisciplinares (PPGFPPI) na criagao de espacos
de formagdo para além da sala de aula.

Desse modo, para melhor compreensao do tema, o livro se encontra dividido em
quatro partes: I Cenarios de aprendizagem e avaliagdo; I Educagdo Escolar na atualida-
de; III Educagao e Saude; IV Para abrir janelas...

A primeira parte tem como foco as mudangas continuas que ocorrem na educagao
e a avaliagdo da aprendizagem.

No primeiro capitulo, intitulado “Pedagogia no Ensino Superior: contextos em
mudanga” se discute o avango do e-learning € o surgimento de novos ambientes de
aprendizagem apoiados em ferramentas digitais, apontando que ¢ uma realidade cres-
cente na educagdo no geral e no Ensino Superior (ES) em particular. O autor, também
realizador da conferéncia inaugural no II CIESA, analisa que, independentemente da
acao dos docentes, os estudantes recorrem as novas tecnologias para promover e apoiar
suas aprendizagens.

No segundo capitulo “Avaliacdo da aprendizagem: provocagdes e reflexdes”
aborda-se que a avaliagdo da aprendizagem ¢ assunto muito frequente nas escolas, evi-
denciado pelo momento recente em que a educacao passou por dificuldades no contexto
da pandemia da COVID-19 e que, consequentemente, aprofundou as desigualdades edu-
cacionais. [lustra também que as avaliacdes podem ser, se mal utilizadas, instrumentos
de ampliagdo dos processos de exclusdao dos alunos, favorecendo grupos econdmica e
socialmente ja privilegiados.

A segunda parte aborda e entrelaga conteudos como: Educagao Escolar quilom-
bola; violéncia escolar; Historia das Mulheres no Medievo e na formacao de professores
na contemporaneidade.

A pesquisa em destaque no terceiro capitulo analisou a Educacdo Escolar Qui-
lombola no Brasil como uma necessidade que, por sua vez, ¢ importante questao social
e educacional. Associa-se a esse processo o fato de que a educagdo brasileira excluiu
grande parcela da sociedade de um ensino publico, gratuito e de qualidade, particular-
mente os afrodescendentes que historicamente tiveram e tém negados seus direitos a
terra e a educacao.

No quarto capitulo, sdo apresentados “Estudos, ecos e controvérsias tedrico-epis-
temologicas sobre a definicdo do objeto da violéncia escolar”, destacando o estado do
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conhecimento sobre o objeto de estudo do campo da violéncia escolar. A problemati-
zagdo construida enfatiza a abordagem das manifestacdes da violéncia, presentes nas
experiéncias cotidianas dos(as) agentes educacionais e dos(as) alunos(as), e a interpre-
tagdo feita nos estudos mapeados. Ressalta, ao final, de que modo as perspectivas reno-
vam (ou ndo) a agenda de investigacdo em questao.

Com o titulo “Desafios e perspectivas sobre a Historia das Mulheres no Medievo
na formacdo de professores na contemporaneidade: historia, cidadania e questdes so-
ciais” o quinto capitulo, centrou nas reflexdes travadas no Spatio Serti Grupo de estudos
e pesquisas em medievalistica, através do projeto de pesquisa intitulado - O Medievo
como laboratorio atual: entre os aspectos educacionais, as demandas sociais e curri-
culares atuais e as abordagens contemporaneas - desenvolvido no ambito do Programa
de Pos-Graduacao em Formagado de Professores e Praticas Interdisciplinares (PPGFPPI)
da Universidade de Pernambuco/campus Petrolina. O debate apresentado esta voltado
para pensar o que a Historia das Mulheres no Medievo, o que pode auxiliar a formagao
de professores na contemporaneidade.

A terceira parte traz tematicas relacionadas a Praticas de Educagdo em Saude, aos
desafios na Educacdo de Jovens e Adultos e a renda escolar no espago rural.

No capitulo sexto, foi analisada a percep¢do de saude e abordados os desafios
que influenciam o processo de ensino-aprendizagem na Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), tendo como ponto de partida, as condi¢des de vida dos estudantes que, por sua
vez, influenciam na aprendizagem e na percepc¢ao negativa da satde. O discente da EJA,
seja jovem, adulto ou idoso, precisa deixar de ser invisivel no que se refere as politicas
educacionais para que haja sua permanéncia na escola.

O sétimo capitulo ilustra que as agdes educativas tém papel fundamental na Aten-
cdo Primaria a Satde, pois possibilita a intermediacdo dos profissionais de saide com
a comunidade oferecendo subsidios para a adog¢ao de novos habitos e condutas. Porém,
mesmo sendo inerente ao processo em saude, essas praticas de Educacdo em Saude sdao
muitas vezes esquecidas ou minimizadas no planejamento e organizacao dos servigos.
Trata-se de um estudo descritivo, com abordagem qualitativa, realizado no municipio
de Petrolina-PE, cujo objetivo foi conhecer praticas de educagdo em saude vivenciadas
por profissionais de saude. Os resultados apontaram que as principais praticas realizadas
pelos profissionais participantes foram oficinas, rodas de conversa e, predominantemen-
te, a pratica de palestras. Concluiram que € necessario avancar no que tange as praticas
de Educacdo em Saude para efetivar espagos de educacdo permanente aos profissionais,
pois os mesmos reconheceram a necessidade de aperfeicoamento.

Em “Préaticas de Educacdo em Saude vivenciadas por profissionais de saude”, no
oitavo capitulo, o objetivo foi avaliar a aceitacao e propor novas preparagoes com os in-
gredientes tradicionais da merenda escolar de uma escola da zona rural de Petrolina-PE.
Trata-se de um estudo de natureza exploratdria e descritiva, de abordagem quanti-qua-
litativa, tendo como participantes a(os) estudantes do 2° e 4° Anos do Ensino Funda-
mental I da Escola Municipal Mansueto de Lavor localizada em Izacolandia, distrito de
Petrolina - PE. Como resultado, percebeu-se que houve avango nos valores de aceitagao
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do lanche proposto pela pesquisadora quando comparado aos preparos das merendeiras
e a percep¢ao de adesdo quanto aos lanches que se assemelham as refeigdes de almo-
¢o e jantar. Além disso, o consumo de vegetais crus na forma de saladas e temperos in
natura foi aceito. Pode-se apreender que houve um aumento substancial na aceitagao,
muito embora ainda nao seja possivel afirmar adesao integral, considerando a merenda
alternativa ofertada em relagdo a tradicional.

A quarta parte, o convite “Para abrir janelas...” destaca a relevancia do texto
falado ou escrito para encantar os espacos coletivos como, por exemplo, a sala de aula.

No nono capitulo, o destaque foi ao género textual “tirinhas”, enquanto pratica
de inclusdo social no ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, retratando a plu-
ralidade de tematicas que expde desde elementos regionais a aspectos universais, que
podem ser trabalhadas ndo apenas como género textual nas aulas de Lingua Portuguesa,
mas também servir de condutoras para o processo de ensino-aprendizagem com outros
componentes curriculares de modo interdisciplinar. As “tirinhas” selecionadas para se-
rem trabalhadas neste estudo sao da obra cedraziana “Turma do Xaxado”. A escolha pela
obra se deu, principalmente, pelo fato de enfocar questdes sociais e culturais, além de
produzir reflexdes sobre a condi¢ao do individuo enquanto ser autbnomo, singular e ao
mesmo tempo parte de uma coletividade. Considerando que os géneros textuais contri-
buem nas interagdes sociais € comunicativas, os resultados do estudo indicam que o uso
de tirinhas como recurso didatico-pedagogico favorece uma pratica inclusiva.

Encontrar formas de tornar o ato de ler um habito prazeroso ¢ uma das tarefas
da escola, sendo enfatizada no décimo capitulo com o objetivo de provocar o leitor a
explorar sua imaginacao, sua escuta atenta e possibilitar o enriquecimento cultural pelo
conhecimento de linguagens diferenciadas.

Talvez possa ser o Congresso Interdisciplinar em Educagdo, Satde e Ambiente
— CIESA — um grande espaco formativo oferecido pelo PPGFPPI para profissionais da
educacdo apresentarem suas experiencias, quem sabe? Pensando nisso, parafrasendo
Sousa Neto (2008, p. 17)2, “¢ impossivel, ou quase, aceitar que existe aquele professor
que ndo queira, antes de mais nada, vir a saber, o que exige dele uma atividade perma-
nente de investigacao”. Por isso, vamos a leitura?

Iracema Campos Cusati
Raimunda Andrea Dias de Sousa

2 - SOUSA NETO, Manoel Fernandes de. Aula de Geografia e algumas cronicas. Campina Grande, PB: Bagagem,
2008.
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Pedagogia no ensino superior:
Contextos em mudanca

Luis Tinoca
Instituto de Educagdo, Universidade de Lisboa, Portugal

Novos cenarios de aprendizagem

O grande crescimento do e-learning e o surgimento de novos ambientes de apren-
dizagem apoiados em ferramentas digitais ¢ uma realidade crescente na educacgao no ge-
ral e no Ensino Superior (ES) em particular. Mesmo que ndo sejam os docentes a tomar
a iniciativa, liderando este processo, sdo os proprios estudantes que recorrem as novas
tecnologias para promover e apoiar a sua aprendizagem.

Efectivamente, somos confrontados com um mundo tecnoldégico onde as formas
de aprender se estdo a transformar, tornando-se imperativo que haja também o respec-
tivo acompanhamento e transformacao das formas de ensinar de modo a rentabilizar as
possibilidades proporcionadas pelo uso das tecnologias (SEMIAO; TINOCA, 2021).

De facto, em 2009, Christine Redecker apresentou o relatorio “Review of Learning
2.0 Practices: Study on the Impact of Web 2.0 Innovations on Education and Training
in Europe” onde descreve os desafios apresentados pela actual geragcdo de estudantes,
e identifica quatro quadros conceptuais para a aprendizagem nesta nova era digital. As
quatro teorias apresentadas por esta autora sao: 1) o conectivismo (SIEMENS, 2005);
2) as comunidades de aprendizagem (WENGER; MCDERMOTT; SNYDER, 2002);
3) as comunidades de inquérito (GARRISON; ANDERSON, 2003); ¢ 4) a produsage
(BRUNS, 2007). Em comum a estas quatro novas “teorias da aprendizagem 2.0 pode-
mos observar o papel central atribuido ao estudante enquanto actor no seu proprio pro-
cesso de aprendizagem, o reconhecimento da interac¢do social proporcionado por uma
sociedade conectada em redes cada vez maiores de acesso ao conhecimento e aos outros
(sejam eles estudantes, especialistas, investigadores ou professores), e a participagdo ac-
tiva do estudante ndo s6 como utilizador, mas também como produtor de conhecimento.

Alec Couros (2006), reconhecendo este novo potencial promovido pelo uso das
Tecnologias da Informagao e Comunicacao (TIC) para aprendizagem, refor¢cou a impor-
tancia deste novo paradigma de aprendizagem como uma mudanga do e-learning para o
c-learning. Segundo este autor, mais importante do que o uso das tecnologias de per si €
o potencial que elas trazem para promover 4 C’s: Comunidade, Comunicagao, Colabo-
racdo e Conectividade. Assim, o c-learning reconhece que a aprendizagem ¢ alicercada
em processos sociais, € o grande potencial que o e-learning apresenta para promover a
aprendizagem com os restantes participantes, segundo este novo paradigma.
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Factores para o sucesso

Se o tradicional na abordagem do ES era modelos de “push” em que a oferta era
ditada pelo lado institucional, as grandes alteracdes que se tém verificado na sociedade,
com as consequentes alteracdes nos tipos de procura pelos estudantes do ES, tém posto
em causa esta estratégia. De facto, a preocupagdo em adequar a oferta a procura deve ser
cada vez mais determinante na definicdo das estratégias do ES, adoptando modelos de
“pull” em o interesse dos estudantes e as necessidades da sociedade sdo pedras fulcrais
para o sucesso do ES. Neste contexto, foram identificados (TINOCA, 2010) 3 fatores
fundamentais para o sucesso da estratégia organizacional do ES: os conteudos, o modelo
pedagdgico e os factores organizacionais. Estes factores sdo considerados igualmente
importantes e estruturam-se como um edificio, no qual a falta de qualquer um destes
“andares” pde em causa toda a estrutura e debilita fortemente a qualidade geral.

Conteudos

A importancia da exceléncia e pertinéncias dos contetidos ¢ fundamental como
alicerce para qualquer oferta pedagdgica. Para o sucesso na escolha e definicao dos
conteudos que servem de sustento ao desenvolvimento da formagao devem ser conside-
rados diversos factores, tais como:

e A analise das necessidades de formacao a realizar antes do inicio da formacao,
de forma a identificar as areas de procura (latente) no mercado.

e A certificacdo dos diplomas obtidos e a sua relagdo com a qualidade institucional
¢ para muitos uma forte motivagao. No entanto, nem todos estdo a procura de um diplo-
ma, e alguns programas podem funcionar sustentados apenas por um forte interesse no
topico/tema.

e A qualidade do programa oferecido e a sua sustentagdo em investigacao de ponta.
® Ofertas interdisciplinares parecem cativar um maior interesse.

e O curso inclui “speakers” ou especialistas que sdo profissionais activos na sua area
(e ndo apenas investigadores).

e O envolvimento de parceiros estratégicos / “stakeholders”, tais como empregado-
res e/ou associagdes profissionais, na planificacao e desenho conceptual do curso tao cedo
quanto possivel.

e A colaboragdo com os “stakeholers” de forma a associar a frequéncia do curso
com as suas carreiras e escaloes profissionais € remuneratorios.

Modelo Pedagodgico

Tao importante como a qualidade dos contetidos selecionados, ¢ o design e im-
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plementacdao de um modelo pedagogico apropriado € que promova a aprendizagem dos
participantes. Nesse sentido, e tendo como particularmente relevante a inclusao de me-
todologias de e-learning como forma de enriquecer e transformar a experiéncia educati-
vas sdo feitas, entre outras, as seguintes recomendagdes:

e A utilizacao de exemplos e contextos auténticos. Quanto mais as aulas e activi-
dades de aprendizagem se relacionarem com exemplos da vida real/profissional, mais
eficaz tende a ser a aprendizagem.

e O desenvolvimento de contextos de aprendizagem flexiveis e centrados no alu-
no, que permitam construir e avaliar experiéncias educativas mais individualizadas.

e A promogao do envolvimento e participacdo activa dos estudantes no processo
de ensino-aprendizagem, fazendo uso das suas proprias experiéncias.

e Um apoio tutorial de exceléncia.

¢ O ensino e desenvolvido num tempo e num lugar que se adequa as necessidades
dos participantes.

e A disponibilizagdao de feedback continuo e rapido aos estudantes ao longo do
processo de ensino-aprendizagem.

e A acessibilidade dos materiais e actividades do curso.

e A qualidade dos materiais de aprendizagem apoiados por um portal de e-elar-
ning ou ambiente virtual de aprendizagem, actualizados regularmente.

e A disponibilizag¢do de instrucdes e critérios claros desde o inicio do curso.

e Uma estrutura organizacional orientada para a aprendizagem e o sucesso dos
estudantes.

® O uso de inquéritos de satisfacdo aos estudantes focados nos temas que para eles
sdo mais pertinentes: a qualidade dos materiais disponibilizados/utilizados, a satisfacao
com o funcionamento das aulas e com os docentes, a pertinéncia das aprendizagens re-
alizadas.

Factores organizacionais

Por ultimo, os factores organizacionais, embora por vezes negligenciados, sao de
extrema importancia e podem contribuir decisivamente para o sucesso, ou fracasso, de
toda a estratégia. Em particular, devem ser tidos em consideragdo os seguintes aspectos:

e Ao planificar o horario e o local estes devem ser, tanto quanto possivel, estaveis
ao longo do curso.

e Programar actividades que possam ser realizadas assincronamente e apoiadas
através de e-learning ou blended learning.

® Garantir a existéncia de estruturas logisticas de apoio a estudantes e docentes.
e Adequacdo das infraestruturas a utilizar.
e Um sistema de bolsas/financiamento para estudantes desfavorecidos.
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Embora a lista de factores apresentada possa parecer extensa, ela faz claramente
emergir a necessidade para a criagdo de planos de desenvolvimento e implementacao
dos cursos. Para tal ¢ especialmente importante que as instituicdes de ES ajustem e ali-
nhem a sua oferta de acordo com as necessidades emergentes da sociedade civil, de pre-
feréncia com o envolvimento e colaboracao de outros parceiros, tais como; Ministérios,
empresas privadas (bancos, fundagdes, PME’s); centros de formacdo; Organizagdes
Nao-governamentais; associagdes de antigos alunos; autoridades municipais, induastrias
tecnologicas e os “mass media”. Para o desenvolvimento dos programas de formagao
devem ser propostas actividades reconhecidas por professores, estudantes e emprega-
dores como auténticas, e proporcionando apoio aos participantes através do recurso a
novas tecnologias, no geral, e aos ambientes virtuais de aprendizagem, em particular. O
potencial destas novas ferramentas para apoiar de forma continua a aprendizagem, cen-
trando o processo no aluno e individualizando percursos de aprendizagem diversifica-
dos. Por ultimo, deve também ser dada uma atencao muito especial a avaliagdo e revisao
dos programas e cursos incluindo para tal o feedback de participantes e de stakeholders.

Novas estratégias de avaliacao

Em linha com esta grande transformagao temos também observado a necessaria
reconceptualizagdo das estratégias de avaliagdo utilizadas para lidar com estes novos
ambientes e conceptualizagdes de aprendizagem. Com efeito, na area da avaliacao digi-
tal € comum encontrar uma grande variedade de estratégias de avaliagao, que vao desde
os testes automaticos de escolha multipla, a participagao em foéruns de discussao online
e ao trabalho de grupo online (OLIVEIRA; TINOCA; PEREIRA 2011), ao uso de blogs
e de e-portefolios (AMANTE, 2009; GOMES, 2010; PEREIRA et al., 2009).

Num estudo anterior sobre avaliacao digital realizado por Pereira et al. (2009)
sdo propostos quatro tipos de metacompeténcias que sao avaliadas nestes ambientes:
resolugdo de problemas; trabalho de grupo; metacognitivas; e fluéncia no uso das TIC.
Em particular, as metacompeténcias relacionadas com a metacogni¢ao e a fluéncia no
uso das TIC sao especialmente relevantes e potenciadas por estes novos cendrios ca-
racterizados pela emergéncia da mediacdo tecnoldgica. Efectivamente, dos estudantes
espera-se cada vez mais que sejam capazes de reflectir sobre a sua propria aprendizagem
mediada pelas novas TIC que devem ser capazes de usar e adaptar para melhorar a sua
aprendizagem, de acordo com as suas necessidades individuais.

O recente desenvolvimento de programas de avaliacdo de competéncias esta tam-
bém alinhado com esta nova cultura de aprendizagem discutida por McConnell (2006),
Ehlers, Helmstedt e Richter (2010), e caracterizada no relatorio de Christine Redecker
(2009). Esta nova cultura de aprendizagem dé particular énfase ao papel central do estu-
dante enquadrado por um ambiente extremamente colaborativo e onde se desenvolvem
diversas competéncias, tais como: identificar, seleccionar, argumentar, gerir informacao,
pensar criticamente, tomar decisdes sustentadas, inovar e comunicar (oralmente e por
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escrito). Consequentemente, o processo de aprendizagem torna-se assim cada vez mais
personalizavel e adaptavel as necessidades e interesses de cada estudante.

McConnell (2006), e Ehlers, Helmstedt e Richter (2010) descrevem esta mudan-
ca como uma deslocag¢dao do modelo de transmissdao/dissemina¢do para um novo para-
digma apoiada na colaboragdo e suportado por comunidades de aprendizagem (ver ta-
bela 1). McConnell (2006) realca a partilha do processo de avaliagcao proporcionada por
este novo modelo, dando énfase a importancia da auto-avaliagdo, a avaliagdo entre pares
e a avaliacdo colaborativa com o professor. Mais ainda, de acordo com este autor, até
os proprios critérios de avaliagdo devem ser negociados entre estudantes e professores,
podendo a integracdo das tecnologias mediar e facilitar este processo. Ehlers, Helms-
tedt e Richter (2010), por outro lado, reforcam a necessidade de avaliar competéncias,
promovendo particularmente a autonomia dos estudantes e a sua auto-avaliagdo como
forma de promover a sua propria reflexao sobre a qualidade da aprendizagem realizada.

Tabela 1 - Modelos de e-learning.

MODELOS
CARACTERISTICAS

Comunidade
de aprendizagem

Transmissao /
Disseminacéao
Visao do E construido colectivamente.
conhecimento

Existe independentemente do es-
tudante, armazenavel, processa-
vel.

Paradigma

Processos de
aprendizagem

Tecnologia

Papel do
estudante

Papel do
professor

Avaliacao

Resultados da
aprendizagem

Metafora

Reprodugéo, resolugdo de proble-
mas, compreensdo, memorizagao.

Reflexao, invengdo de novas experiéncias, praticas
sociais activas.

Transmissédo e/ou disseminagéo,
modelo de transferéncia (downlo-
ad).

Colaborativo, aprendizagem dialégica, comunica-
¢ao, modelo de interacgéo.

Web, transferéncia de ficheiros,
apresentacao, distribuicdo, infor-
macao.

Ambientes virtuais de aprendizagem, ambientes co-
laborativos de aprendizagem, comunicagéao.

Receptor passivo do conhecimen-
to.

Construtor activo, reconhecido como individual/pro-
fissional.

Autoridade, “especialista”, arbitro
e controlador do conhecimento,
ajudar, demonstrar.

Coach, facilitador, estudante, observador critico,
co-especialista, colaborador, actividades praticas
orientadas para a interacgao.

Unilateral pelo professor, critérios
externos, exames, testes de repro-
dugdo de conhecimentos, itens de
escolha multipla.

Colaborativa, auto-pares-professor, critérios defini-
dos por estudantes e professor, baseada em perfor-
mances, aplicagdo de competéncias.

Graduagdo, algum desenvolvi-
mento pessoal, conhecimento,
qualificacéo.

Criagao e partilha de competéncias, desenvolvimen-
to pessoal e profissional.

Sala-de-aula, encher um recipien-
te vazio, aquisigao.

Comunidade de aprendizagem, participacao.

Fonte - Adaptado de McConnell (2006) e de Ehlers, Helmstedt e Richter (2010).

Virios autores, incluindo Pereira, Tinoca e Oliveira (2010), McConnell (2006) e
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Ehlers, Helmstedt e Richter (2010) reforcam também a necessidade de alinhar as estra-
tégias de avaliagdo implementadas com esta nova cultura de aprendizagem. Baartman
et al. (2007) vao até mais longe e reivindicam a necessidade de que a avaliacdo de com-
peténcias nestes novos contextos ser sustentada por novos critérios de qualidade. De
acordo com Ehlers, Helmstedt e Richter (2010), o desenvolvimento da educagdo e do
e-learning impdem a avaliacao de conteudos e processos, imprescindiveis para a certifi-
cagao ¢ acreditagcao de cursos e instituigoes. Desta forma, é crucial considerar o conceito
de qualidade, as formas de desenvolver e estratégias para a garantir.

“Diz-me como avalias, dir-te-ei como ensinas” (ABRANTES, 1990, p. 1). De
facto, a forma como avaliamos ¢ ndo so6 reveladora das nossas praticas de ensino, como
nos diz Paulo Abrantes, mas também crucial na forma como os nossos estudantes vao
aprender. Com efeito, as tarefas de avaliagdo que sao propostas aos estudantes comuni-
cam-lhes o tipo de trabalho intelectual e social que ¢ valorizado pelo professor, influen-
ciando desta forma o seu comportamento e a sua gestao do processo de aprendizagem
(MACLELLAN, 2004). Naturalmente, se um professor quiser promover o envolvimen-
to dos estudantes em tarefas de trabalho em grupo (presencialmente ou online), devera
apresentar um design de avaliacdo onde essa estratégia ¢ considerada (tanto numa pers-
pectiva de avaliagdo formativa como sumativa); se o nao fizer e apoiar a sua avaliacao
unicamente noutros instrumentos (por exemplo, em testes tradicionais) o desinvesti-
mento dos estudantes nas tarefas de grupo sera nao s6 expectavel como compreensivel.
Um bom aluno reconhece de que forma vai ser avaliado e gere os seus tempos/investi-
mentos de acordo com o peso relativo que as diversas estratégias representam para a sua
avaliagdo/classificacao.

Neste contexto, as estratégias de avaliagdo tradicionais, apoiadas num paradigma
psicométrico, muito centrado na validade e fiabilidade dos testes, frequentemente de
escolha multipla, e dos seus itens, t€ém sido cada vez mais contestadas e reconhecidas
como insuficientes para avaliar competéncias que se reconhecem complexas e enqua-
dradas pelos atuais contextos de aprendizagem. E neste contexto de critica & tradicio-
nal “cultura do teste” que varios autores avangam, por contraponto, com a chamada
“cultura de avaliacao” (BATES; POOL, 2003; BIRENBAUM, 2003; BIRENBAUM et
al., 2006; BROWN; BULL; PENDLEBURY, 1997; ORVIS; LASSITER, 2007). Essa
nova “cultura de avaliagdo” pretende sustentar a utilizagdo de novas e mais diversifica-
das estratégias de avaliagdo, de forma a promover um melhor design da avaliagao que
contribua de forma sustentada para a aprendizagem. Com efeito, uma das criticas que
habitualmente se faz ao paradigma psicométrico da “cultura do teste” € o seu excessivo
foco na componente sumativa da avaliagdo apontada essencialmente a classificagdo e ao
ranking dos estudantes. Por outro lado, essa nova “cultura de avaliagdo” apresenta-se
também com um cariz formativo muito mais marcado. Nao queremos com isto dizer que
a componente formativa e a classificagdo ndo sao importantes, nem que as preocupagdes
psicométricas com a validade e a fiabilidade devem ser abandonadas. O objectivo deste
novo paradigma ndo ¢ rejeitar o anterior, mas sim expandi-lo. Assistimos assim a uma
mudanga de um paradigma de avaliagdo DA aprendizagem para um novo de avaliagao
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PARA a aprendizagem. Brown, Bull e Pendlebury (1997) descrevem esta mudanga como
uma mudanca de exames terminais escritos para avaliacao continua, de um ensino cen-
trado no professor para uma aprendizagem centrada no estudante, de critérios implicitos
para explicitos, de produtos para processos, de objectivos para resultados e de conte-
udos para competéncias. Mais ainda, como Sainsbury e Walker (2007) argumentam,
¢ importante utilizar estratégias de avaliacdo que incluam actividades colaborativas e
facam um melhor uso das possibilidades de feedback oportuno potenciadas por estes
novos contextos mediados pelas tecnologias, de forma a potenciar a motivagdo para a
aprendizagem durante o proprio processo de avaliagdo. E com este enquadramento que
se tem sustentada a mudanga para um paradigma edumétrico da avaliagdo (DIERICK;
DOCHY, 2001). O objectivo da edumetria ¢ assim expandir a abordagem psicométrica,
reconhecendo a complexidade inerente aos actuais contextos na “cultura de avaliacao”
e avangar com novos critérios que promovam a qualidade das estratégias de avaliagdao
utilizadas.

Avaliacao 2.0

Neste contexto, Pereira, Oliveira e Tinoca (2010) avangaram com um novo qua-
dro conceptual para a promocao da qualidade da avaliacdao. Este quadro conceptual ¢
sustentado por uma perspectiva edumétrica de “cultura de avaliagdo” e ¢ sustentado
em quatro dimensoes: autenticidade, consisténcia, transparéncia e praticabilidade (ver
figura 1). Estas dimensdes representam dominios determinantes para as caracteristicas
das estratégias de avaliagdo a desenvolver, sendo, desta forma, essenciais no proprio
design de avalia¢do implementado, bem como para o seu impacto na aprendizagem. E
importante referir que estas dimensdes estao articuladas, representando diversos graus
de influéncia reciproca, como se tenta representar através da sobreposicdo apresentada
na figura 1 entre as quatro dimensodes. A dimensdao da praticabilidade, por exemplo,
frequentemente negligenciada, pode ter uma influéncia decisiva no nivel de aprofunda-
mento possivel de implementar das restantes dimensdes.

Figura 1 - Dimensdes para a qualidade da avaliagao.

autenticidade

praticidade w 1 consisténcia

transparéncia

Fonte - Adaptado de Pereira, Oliveira e Tinoca (2010).
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O conceito de autenticidade tem a ver com o grau de semelhanca entre as com-
peténcias que sdo avaliadas num programa de avaliagdo e as requeridas nos contextos
da vida real/profissional. A dimensao da consisténcia surge como forma de responder as
exigéncias de validade e fiabilidade tradicionalmente associadas apenas a indicadores
psicométricos, tendo em conta que a avaliacdo de competéncias implica o uso de formas
multiplas de avaliar, diferentes contextos e avaliadores, bem como a adequacgao das es-
tratégias de avaliacao utilizadas (DIERICK; DOCHY, 2001). A dimensao transparéncia
pretende tornar o programa de avaliacdo de competéncias visivel e compreensivel para
os intervenientes. Neste sentido, os estudantes devem perceber a justeza da sua propria
avaliagdo de um modo tao preciso como o professor, o que implica que conhegam tanto
os critérios de avaliagdo utilizados como os seus pesos relativos. A clareza dos critérios e
o facto de os estudantes conhecerem previamente os requisitos da avaliagao tém, segun-
do Dochy e McDowell (1997), um efeito positivo na sua aprendizagem. A dimensao pra-
ticabilidade esté relacionada com a exequibilidade de qualquer estratégia de avaliagdo.
Com efeito, esta dimensao ¢ especialmente importante quando se desenha um conjunto
de estratégias de avaliagdao, dada a complexidade da sua elaboragdo e as exigéncias que
as mesmas implicam. Esta dimensao releva a gestao eficiente em termos de tempo, da
relacdo custos/eficiéncia para os avaliadores e as organizagdes (BROWN, 2004) e deve
assegurar que os estudantes considerem as tarefas como sendo realizdveis e importantes
para a sua aprendizagem.

Na tabela 2 sdo apresentados os parametros que contribuem para a defini¢ao de
cada uma destas quatro dimensdes. Estes pardmetros sdo importantes ndo sé por serem
elementos caracterizadores das proprias dimensdes, mas também para elucidar o grau de
implementacdo em cada uma delas.

Tabela 2 - Dimensdes e parametros para a qualidade da avaliacdo.

DIMENSOES Parametros

Autenticidade Similitude

Semelhanga entre o que
é avaliado e as compe-
téncias necessarias a
vida real/profissional.

Complexidade
Desafios cognitivos exi-
gidos para a resolucdo
da tarefa.

Adequacao
Condigdes de realiza-
¢do de acordo com a
complexidade da tarefa.

Significancia
Valor da tarefa para pro-
fessores, alunos e em-

pregadores.

Alinhamento
instrugao/avaliagao
Situagbes de avaliagao
representativas das situ-
acdes de aprendizagem
experienciadas pelos es-
tudantes.

Consisténcia

Multiplicidade de
indicadores
Diversificagdo de mé-
todos, contextos, oca-
sides, avaliadores e
formatos.

Adequacao dos
critérios
Correspondéncia entre
os critérios de avaliacéo
utilizados e as compe-
téncias a avaliar.

Alinhamento com-
peténcias-avaliagao
Coeréncia entre com-
peténcias a desenvol-
ver e estratégias de
avaliagéo

Transparéncia

Democratizagao

Participagdo na definigéo
dos critérios e conheci-
mento prévio de quem
s&o os avaliadores e qual
o objectivo da avaliagao.

Envolvimento Dis-
ponibilidade e partici-
pacéo na definicdo das
metas a atingir e dos
critérios de desempe-
nho.

Visibilidade
Divulgagéo de proces-
sos e/ou produtos da
aprendizagem).

Impacto
Efeitos nos processos
de aprendizagem.
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DIMENSOES Parametros

Praticidade Custos Eficiéncia Sustentabilidade
Custos em termos de|Relacdo custos-efeitos|Possibilidade de aplicagdo das estratégias de
tempo, recursos e/ou in-|para as instituigcdes, do- | avaliagdo, tendo em conta o perfil dos aprenden-
vestimentos adicionais. |centes e aprendentes. [tes e as condicionantes contextuais.

Fonte - Adaptado de Pereira, Oliveira e Tinoca (2010).

As dimensodes e critérios propostos podem assim ser utilizados para como um
quadro conceptual para o desenvolvimento de estratégias de avaliagdo digital e, ao mes-
mo tempo, funcionar como guidelines para a promoc¢ao da qualidade das estratégias de
avaliagdo propostas. Neste quadro conceptual sao particularmente evidentes parametros
reveladores, por um lado, da natureza edumétrica das dimensdes propostas (similitude,
significancia, multiplicidade de indicadores, democratizacdo, envolvimento e visibili-
dade) que implicam o estudante como participante activo no processo de aprendizagem
e avaliacdo, reforgando a importancia de contextos auténticos e do seu envolvimen-
to em actividades de avaliacdo (auto-avaliacao e avaliagdo por pares) que valorizam a
componente formativa da avaliagdo. Por outro lado, encontram-se também pardmetros
que revelam o potencial das novas tecnologias ao servi¢o da aprendizagem (similitude,
adequagdo, alinhamento entre competéncias-avaliacao e instrugdo-avaliacdo, democra-
tizagdo, envolvimento, visibilidade e custos) que enfatizam o potencial das TIC para
promover ambientes de avaliagdo auténticos, proximos de situagdes reais, contribuindo
também para a consisténcia da avaliagdo, e que podem aumentar grandemente a demo-
cratizagdo e envolvimento dos estudantes no processo de avaliacdo, a0 mesmo tempo
em que podem tornar todo o processo muito mais transparente para os envolvidos e até
para a sociedade no geral.

Desta forma, o recurso a estratégias frequentes nos novos contextos de aprendi-
zagem apresentados como, por exemplo, blogs, wikis, eportefolios e ambientes virtuais
de aprendizagem pode aumentar grandemente as possibilidades de partilha, difusdo e
participa¢ao em actividades de avaliagdo, a0 mesmo tempo em que cria cenarios de
aprendizagem auténticos e proximos da realidade profissional em que os estudantes se
verdo envolvidos no futuro.

Conclusao

No contexto actual promovido pela nova cultura de aprendizagem, sustentado
pela expansdo do uso das novas tecnologias, tornou-se premente a reconceptualizagdao
da avaliacdo, nas suas fung¢des, formas ¢ instrumentos de avaliacdo, bem como em as-
segurar a sua qualidade. Os métodos, técnicas e critérios, tradicionalmente usados na
psicometria, tornaram-se insuficientes para avaliar uma aprendizagem baseada em con-
textos fortemente determinados pelo uso das tecnologias. Inserido nesta perspectiva,
apresentdmos um quadro conceptual para a avaliacdo, procurando, deste modo, con-




032

tribuir para a qualidade da avaliacdo realizada nestes novos contextos. Sugere-se uma
abordagem sustentada em quatro dimensdes: autenticidade, consisténcia, transparéncia
e praticabilidade, constituidas, cada uma delas, por diversos parametros. A autenticida-
de ¢ reconhecida como fundamental para a avaliacao baseada em competéncias que se
pretendem proximas do mundo real/profissional. A consisténcia promove o alinhamento
entre avaliagdo-instru¢do-competéncias, € a sua relevancia resulta da necessidade de
recorrer a uma variedade de formas de avaliagdo ndo estandardizadas. A transparén-
cia promove o envolvimento dos aprendentes, mediante a disponibilizagdo, a partida,
de metas e critérios de desempenho e de avaliagdo, bem como o reconhecimento dos
efeitos positivos que a avaliacao deve ter na aprendizagem. Por Gltimo, mas nao menos
importante, a praticabilidade, que ¢ frequentemente negligenciada, pode influenciar de
modo determinante a escolha da estratégia de avaliacdo a usar, pois ao obrigar a reflexao
sobre os seus custos pode condicionar os resultados pretendidos.

No entanto, embora o quadro conceptual apresentado esteja ja a ser utilizado para
apoiar o design da avaliagdo em diversos cursos e programas, ¢ fundamental alargar a
sua experimentacao a novos contextos e paises. SO desta forma poderemos revisitar
as dimensdes e os parametros propostos, bem como as relagdes entre eles, tomando
em consideragdo os contextos em que forem aplicados (graduagdo ou pos-graduacao,
e-learning ou blended learning). Sera também muito interessante utilizar o quadro apre-
sentado para promover a auto-avaliagao da qualidade da avaliagdo digital realizada seja
num curso, programa ou institui¢ao. Possiveis questdes para explorar serdo: de que for-
ma pode este quadro conceptual contribuir para a melhoria interna e a acreditagdo exter-
na? De que forma ¢ que a utilizagao deste quadro conceptual para o design da avaliagao
promove o envolvimento e a participagao dos estudantes? Qual € a qualidade da avalia-
cao digital de um curso, programa, instituicao fazendo uma auto-avaliacao baseada no
quadro conceptual apresentado?

Finalmente, e apesar de o presente trabalho fazer parte de um debate em desen-
volvimento ele pretende contribuir para a adopcao de uma “cultura de avaliagao digital”
que potencializa os desafios emergentes pelo uso das novas TIC para a aprendizagem.
Ele pode guiar ndo s6 o design da estratégia de avaliagao durante as suas fases de desen-
volvimento e implementagdo, mas também ser utilizado posteriormente para avaliar a
qualidade da avaliacdo digital realizada nestes novos contextos.
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Avaliacao da aprendizagem:
Provocacoes e reflexoes

Clériston José da Silva Andrade
Ivani Maria de Souza Gongalves
Paulo César Marques de Andrade Santos

Introducgao

Este trabalho pretende refletir sobre as avaliagdes da aprendizagem. Muito tem se
falado em avaliagao com perspectiva diagndstica, formativa e somativa. Entretanto, na
pratica, como os processos avaliativos acontecem nas escolas? Para muitos professores,
as avaliacdes na perspectiva formativa, ainda representam algo desconhecido, para ou-
tros, ela € significativa, mas os obstaculos que se apresentam no cotidiano acabam nao
viabilizando o olhar formativo para a avaliacdo, pelas questdes burocraticas da escola
que, muitas vezes, t€ém em seu discurso uma avaliagdo diagndstica, continua e formati-
va, mas na pratica cobra apenas a avaliagdo somativa.

Para atender os objetivos deste artigo, foi necessario recorrer a pesquisa biblio-
grafica com a intencdo de coletar matérias publicadas sobre a tematica da avaliacao da
aprendizagem. Esse tipo de pesquisa ampara-se em Lima e Mioto (2007), que justificam
que “a pesquisa bibliografica ¢ reconhecida como um procedimento metodologico im-
portante na producao do conhecimento, pois os temas explorados servirdo de ponto de
partida para outras pesquisas”.

Portanto, o texto esta organizado em cinco se¢des: a primeira trata de um breve
percurso historico da avaliagdo a avaliagdo da aprendizagem: etiologia, conceitos, apli-
cabilidade e abre para a segunda se¢do que traz um breve debate sobre avaliagdo escolar,
€ como 0s autores veem essa tematica e suas abordagens. Nomes como Hoffman (1995),
Luckesi (2003), Antunes (2002), dao sentido a esse eixo, € marcam o referencial deste
trabalho.

A terceira se¢do trata da reflexdo sobre as criticas a avaliagdo tradicional, apre-
sentando novas propostas ao modelo de avaliacdo somativa (certificativo). A avaliagao
tradicionalista tem carater apenas classificatorio, tornando-se excludente e autoritario,
muitas vezes uma arma de puni¢cdo nas maos do professor. A quarta se¢do apresenta as
dificuldades dos educadores frente a perspectiva da avaliagdo diagnoéstica, formativa e
continua a luz dos trabalhos de Jussara Hoffman.

A quinta e ultima secdo desenvolve uma reflexdo sobre os desafios enfrentados
pela educagao em momentos remotos, as dificuldades dos professores e dos alunos, as
desigualdades que ficaram ainda mais evidentes nesse momento de pandemias e as mu-




038

dangas necessarias pela legislagao brasileira, desafios didrios precisam ser superados em
meio ao caos mental.

A pratica avaliativa mediadora permite a tomada de decisdo, com relagao a apren-
dizagem do aluno e a agao docente. Nesse sentido, a avaliagdo ndo se restringe a consta-
tacdo de resultados. Mais a uma acao de intervencao que ajuda tanto o educador, quanto
o educando na andlise dos objetivos alcancados. Da mesma forma que orienta as prati-
cas que deverao ser desenvolvidas, com o proposito de superar as dificuldades.

Entendemos que a melhor maneira de se conceber a avaliagdo como ato edu-
cativo ¢ po-la em pratica na perspectiva de contribuir com a aprendizagem. Ousamos
pensar entdo, nao mais numa pratica construida ao longo do tempo como avaliagdo da
aprendizagem e sim, como avaliagdo para superagao das dificuldades de compreensao e
assimilagdo, avaliagcdo para auxiliar a transposicao didatica, avaliacao para reflexao das
metodologias utilizadas, enfim, uma avaliacao para aprendizagem.

Um breve percurso histérico da avaliacao

Originada da palavra latina valere crescida da derivacdo sufixal -¢do ,0 termo
avaliacdo tem o significado relativo a “atribuir valor ou qualidade a um objeto .” Tanto
atribuir valor quanto mensurar qualidade perpassam pela arbitragem, pelo juizo de quem
avalia, pela criticidade de quem observa e tem significada parcela de subjetividade. Para
reduzir o efeito da subjetividade sobre o fendmeno e tornar a avaliagdo mais objetiva
possivel, sdo utilizados critérios padronizados para uso dos avaliadores. Nesse sentido,
os processos avaliativos sao resultantes da avaliagdo pautada em critérios que incidem
sobre o fendmeno.

Os primeiros registros historicos de um processo avaliativo estdo associados a
estatura, a compreensao fisica e a capacidade da pessoa no exercicio da for¢a. Esses sao
os critérios A avaliag@o € o arbitrio o uso do juizo de valor. O processo avaliativo ocorre
na medida em que as pessoas se acham detentoras daqueles critérios e se submetem a
checagem e a selecdo mediante classificagdao. Tanto para o ingresso no exército chinés
quanto para a constru¢do da muralha da china foram necessarias escolhas a partir de
critérios definidos em um processo avaliativo (LUKESI, 2021).

De 220 a.C. até nossos dias, a estrutura do processo avaliativo (juizo de valor a
partir de critérios definidos) continua a mesma. O que tem mudado sdo os critérios e
o exercicio do juizo de valor no processo ensino e aprendizagem, por exemplo. Até a
idade média os critérios utilizados estavam relacionados a capacidade de memorizagao
e oralidade demonstradas pela pessoa avaliada.

No Século XVII, o pastor moravio Jan Amos Komensky publica no Ocidente a
obra intitulada Didatica Magna que descreve metodologicamente a forma mais adequa-
da e eficiente na pratica do ensino escolar. Para Komensky (Coménio) o exame escolar
¢ ultima etapa do processo ensino/aprendizagem e tem por objetivo auxiliar o estudante.
Gragas a contribui¢ao de Coménio, La Salle Institucionalizou na transi¢do dos séculos
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XVII/XVIII o exame como parte integrante das atividades escolares, mas também com
o atributo de garantir a disciplina por meio de controle e punigao.

No século XIX, ja sob a égide dos exames escritos, surgem as tabelas de medida
de desempenho e os primeiros instrumentos avaliativos padronizados com base no rigor,
objetividade e normatizacao foram desenvolvidos. No inicio do século XX, no ambiente
escolar, a avaliacdo da aprendizagem passa a ser um importante indicador de alcance
dos objetivos curriculares.

Até esse momento, o processo avaliativo composto por critérios e juizo de valor,
tinha como base a ldgica dos exames e testes elaborados para classificar e selecionar.
Essa logica no contexto escolar produziu uma escala de conceitos indicando a reprova-
¢do ou aprovagdo. O ponto médio da escala, uma nota definida pelo regimento escolar
passou a distinguir os aptos dos inaptos. Os estudantes com média inferior a 7,0, por
exemplo, eram considerados inaptos a prosseguir seus estudos, sendo reprovados. Os
estudantes com média igual a sete ou superior eram considerados aptos, portanto, apro-
vados.

Na década de quarenta do século passado, a avaliagdo da aprendizagem passa por
uma revisao conceitual por intermédio dos trabalhos do professor Ralph W. Tyler (1942)
da universidade de Ohio — Estados Unidos, e comeca a ser discutida na dimensao Peda-
gbgica. Para Tyler a avaliagdo da aprendizagem deve estar associada a conquista dos ob-
jetivos educacionais. Suas discussoes surtiram efeitos significativos em trabalhos como
o de Bloom, Hastings ¢ Amadeus que no inicio da década de 1970 do século passado,
identificaram trés finalidades da avaliagao da aprendizagem: a finalidade diagnostica,
finalidade formativa e finalidade certificativa.

Nesse meio século que nos separa dos trabalhos de Tyler e Broom, estudiosos
sobre o assunto, centros de pesquisas e pesquisadores tém publicado muito a respeito
da avaliacao da aprendizagem. Temos catalogados mais de uma dezena de técnicas e
formas avaliativas sempre no entorno da avaliagdo diagnostica, formativa e somativa.
Mas, mesmo nesse cenario de evolucao conceitual, funcional e colaborativo com o tra-
balho docente, ¢ bastante comum se ter noticias que a avaliacao da aprendizagem ainda
¢ aplicada, em algumas situagdes, nos moldes do século XIX, produzindo a dicotdmica
relacdo fracasso/sucesso escolar que contribui, quando associado a outros fatores, com
o processo de exclusao.

No entanto, a avaliagdo apenas desempenhara seu papel verdadeiramente, por
meio de uma pratica reflexiva. De maneira que as situacdes vivenciadas cotidianamente
por docentes e discentes possam ser analisadas, esclarecidas, reconduzidas e assimila-
das a partir de uma nova perspectiva. Considerando essa premissa Hoffmann conceitua
avaliagdo como reflexao transformada em agdo. A¢ao, essa, que nos impulsiona a novas
reflexdes. Reflexdao permanente do educador sobre sua pratica (HOFFMANN, 2009, p.
17).
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Uma conversa sobre avaliacao escolar

Avaliagdo escolar ¢ foco de um debate frequente entre estudiosos e profissionais
da educacdo. A partir dos anos 1980 do século passado, alguns autores, principalmente
da area da educagdo, acirraram suas criticas ao aspecto autoritario e de controle exercido
pela avaliagdo da aprendizagem. Magda Soares (1981, p. 47) justifica que: “A avaliagdo
exerce o controle do conhecimento, na medida em que define o que deve saber o estu-
dante [...]".

Muitos professores defendem que a avaliacdo da aprendizagem deve ser apli-
cada numa visdo global, ou seja, em sua totalidade, mas certamente em questionar os
professores o que seria essa globalidade, encontramos uma série de justificativas tais
como: “avaliar a disciplina”; “empenho do aluno em sua disciplina”; “atencao dada em
aula”; “participagdo cotidiana”, mas o que se observa ¢ que, as notas dos boletins sdo
exatamente aquelas reproduzidas nos testes ou avaliagdes, € como se meses de trabalho

fossem totalizados em uma semana de provas.

Essa dificuldade normalmente ¢ apontada pelo fato de que os professores preci-
sam cumprir um calendario estabelecido pela instituicao e avaliar por meio do método
classificatorio ¢ o meio mais facil, contudo, Luckesi (2003, p. 36) aponta outro cami-
nho, voltando-se para a responsabilidade do professor, cabe em tultima instancia, ao
educador, definir quem deve ser reprovado ou aprovado, pensando o papel do professor
transcender o mero comprimento das normas institucionais.

Vencidos os modelos tradicional, escolanovista e tecnicista em que a avaliagao
além de ser um instrumento “mensurador” do aprendizado constituiu-se ao longo do
tempo como um instrumento de persuasdo a reproducdo da forma de pensar docente,
retirando da sala de aula a possibilidade da construg¢ao do saber coletivo e instituindo um
cabo de forca onde um lado esta o professor representando um dado modelo de Estado
(totalitario, autocratico e autoritario) e do outro, o aluno assimilador e possivel reprodu-
tor da doutrina desse Estado.

A partir das transformagdes implementadas no ambiente escolar protagonizadas
pela vivéncia dos curriculos critico e pd-critico, como a superacao do ensino reproduti-
vista presentes na educacao bancaria (Freire, 1980), por exemplo, os instrumentos ava-
liativos passaram por mudangas significativas, a mais importante entre elas foi a propria
concepgao da sua importancia como ato educativo em que a avaliacao da aprendizagem
passa a ser considerada como avaliagdo para aprendizagem, e como tal, auxilia profes-
sores e alunos na relacao didatico-pedagogica.

Essa relacdao resultante do processo de construcdo coletiva da autonomia tem
como base ndo mais o ensino técnico-reprodutivista, mas o ensino que produz criti-
cidade. Paulo Freire chama esse tipo de educagdao de Educagdo Libertadora. Nela o
conhecimento ndo € uma estrutura gnosiologica estatica, mas um processo de descober-
ta coletiva, mediatizada pelo didlogo entre educador e educando. E onde a “avaliagao
deixa de ser um processo de cobranga para se transformar em mais um momento de
aprendizagem, tanto para o aluno quanto para o professor” (Romao, 1998). A sala de
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aula passa a ser definitivamente um territdrio de descobertas coletivas onde todos os su-
jeitos aprendem com os conteudos curriculares, mas também, no processo de interagao
das experiéncias de vida.

Na avaliacdo para aprendizagem, o professor utiliza o instrumento avaliativo
para refletir sobre a sua pratica, metodologias escolhidas e recursos utilizados em sala
de aula. Para Libaneo (2004), ¢ o momento de examinar, refletir sobre suas acdes de
ensino e buscar a forma mais adequada de seu trabalho educativo se transformar em
aprendizado para os seus alunos.

Nesse interim, a avaliagdao formativa tem se constituido ao longo do tempo uma
das maneiras de se avaliar para aprendizagem. Ela ocorre de forma continua durante
todo o tempo em que ocorre a interacao professor e aluno. Para Fernandes (2005, p. 3-4),
a avaliacao formativa.

Trata-se de uma avaliacdao mais humanizada mais situada
nos contextos vividos por professores e alunos, mais
centrada na regulacdo e na melhoria das aprendizagens
mais participada, mais transparente e integrada nos
processos de ensino e de aprendizagem. Ou seja, uma
avaliacdo que ¢ eminentemente formativa nas suas
formas e seus conteudos.

Ela se torna mais humanizada quando deixa de ser opressora, deixa de ser um
instrumento de tirania e contribui para uma relacdo mais democratica entre os sujeitos
em sala de aula. Nesse contexto, a avaliagdo ndo perde sua esséncia cientifica quando se
pensa de forma conjunta (professor e aluno) qual o modelo mais adequado, muito pelo
contrario, ela mantém o rigor porque precisa produzir as informagdes adequadas tanto
para o professor quanto para o aluno. S@o essas informacdes que produzem o diagnds-
tico preciso para melhoria continua da pratica pedagdgica quanto para certeza apropria-
¢ao das informagdes e producdo do conhecimento pelo aluno.

Da critica a avaliacao tradicional as novas propostas

Os autores como Luckesi (1998); Souza (1995) e Hoffmann (1993; 1995; 1998)
ja discutiam sobre essa temadtica e apontava que a avaliacdo era extremamente exclu-
dente, uma pratica autoritaria e seletiva, consequentemente ao adotar esse modelo de
avaliagdo a escola pode refor¢gar um modelo de sociedade repressiva. Souza (1995, p.
146) pontua muito bem essa ideia quando aborda que:

[...] como parte de uma agdo politica que visa a
discriminar, através do processo educativo, aqueles que
a sociedade j4 mantém discriminados socioecondmico
e culturalmente. A crenga liberal no esfor¢o e no mérito
pessoal como responsaveis pelo sucesso do aluno em
um processo educativo tem utilizado a avaliagdo como
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instrumento de legitimacao da seletividade da educagao
e conferindo ao ensino e as escolas um papel subsidiario
diante do fracasso escolar.

Nessa perspectiva, a avaliagdo torna-se um poderoso instrumento nas maos dos
professores que tém o intuito somente de classificar os alunos, o que muitas vezes pode
ocasionar a repeténcia, ou causar a sua evasao. Pensando assim, faz-se necessario uma
pergunta: qual a maneira correta de se avaliar?

Para Hoffmann (1995), a avaliagdo ¢ um processo continuo, realizada em di-
versos momentos, para que assim seja oportunizado o acompanhamento dos alunos. A
autora afirma que “a avaliacdo deixa de ser o momento terminal do processo, para se
transformar na busca incessante da compreensao das dificuldades do educando”, logo,
pode se pontuar que essa forma de avaliar pode ser também o ponto de partida do do-
cente, ¢ 0 momento de repensar quais estratégias sera necessario para se obter o éxito
da aprendizagem.

Corroborando com ideia dessa avaliagcao mais ampla, a LDB (Lei de Diretrizes e
Bases) 9394/96, em seu artigo 24, orienta que a avaliacdo dos alunos deve ser continua
e cumulativa, prevalecendo o aspecto qualitativo sobre o aspecto quantitativo. Os PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais) também se opdem a avaliagdo tradicional, visando
que o professor tenha a possibilidade de fazer os ajustes adequados para que a aprendi-
zagem ocorra de forma efetiva, apontando que:

Aavaliacao subsidia o professor com elementos parauma
reflexdo continua sobre a sua pratica, sobre a criagao de
novos instrumentos de trabalho e a retomada de aspectos
que devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos como
adequados para o processo de aprendizagem individual
ou de todo o grupo (BRASIL, 1997, p. 81).

Para essa discussao, ¢ preciso também apontar que segundo Hoffmann (1998, p.
70) “muitos professores revelam a sua impossibilidade de desenvolver processos ava-
liativos mediadores”, mais uma vez se faz a reflexdo sobre as amarras das normas clas-
sificatdrias exigidas pelas escolas, mas ¢ possivel também perceber a dificuldade que
muitos professores carregam consigo por nao terem subsidios teoricos e metodoldgicos
para que possam agir com seguranga.

O docente que compreende que, a avaliacdo da aprendizagem também ¢ uma im-
portante ferramenta da autoavalia¢ao do seu trabalho, certamente se apropriara do perfil
de um professor reflexivo, pois repensar sua propria pratica didatica, e isso o levara
consequentemente a torna-se um profissional melhor, com subsidios para compreender
os caminhos da aprendizagem efetiva.



043
O educador frente as novas perspectivas da avaliacao

Como ja se tem dito neste trabalho, avaliar ndo € uma tarefa pedagogica das mais
faceis, mas ¢ possivel, desde que o professor esteja aberto as estas compreensoes:

A estrada ¢ longa, mas ndo inviavel. Os bons professores
de cada escola, se ouvidos, os grandes pedagogos do
passado e do presente se atenciosamente ligados, as
formidaveis experiéncias daqui e dali se trocadas,
podem mostrar que a escola brasileira ¢ capaz de criar,
portanto esta apta para se transformar e para transformar
seu tempo. (ANTUNES, 2002, p. 42).

E preciso enxergar o potencial do aluno, acreditar na educa¢io com um olhar
otimista, reverter a forma de avaliar que se faz urgente e necessaria, parar para analisar
os resultados criticamente, ¢ um passo na constru¢ao de uma avaliagdo formativa. Muito
se percebe que alguns professores ainda avaliam ao fim de um ciclo, quando nao se ha
mais tempo para reformular suas estratégias de ensino, e provavelmente também retirar
o direito do estudante em se manifestar a respeito da avaliagdo concebida, enquanto o
professor acredita que a avaliacdo classificatéria é justa, certamente nao fara esforgo
para muda-la.

Por outro lado, de acordo com Hoffmann (2003), o descontentamento do pro-
fessor em perceber a avaliagdo tradicional injusta, ¢ o primeiro passo sobre uma pers-
pectiva libertadora, corroborando com o pensamento de Luckesi (2003), quando afirma
que ¢ preciso “colocar a avaliacdo a servico de uma pedagogia que se entenda e esteja
preocupada com a educacao como mecanismo de transformagao social”.

O mesmo autor ainda infere que a mudanca da pratica avaliativa nao sera mudada
nas escolas através das leis. E preciso que cada professor faca uma reflexdo e se atenha
ao desejo de mudar, fazendo um compromisso com a realidade social que enfrenta, € o
principal fator desse compromisso ¢ se questionar sobre os procedimentos avaliativos.
(LUCKESI, 2003, p. 36). Sendo assim, ¢ preciso que o professor esteja de fato interes-
sado em se incluir numa perspectiva de avaliagdo diagnostica e mediadora.

Para Matui (1995) a avaliagdo mediadora encoraja a reorganizagdo do saber” e
isso € feito pela “reciprocidade intelectual”. O autor nos mostra que o grande marco da
avaliacdo mediadora ¢ o didlogo entre docentes e discentes, a troca de experiéncias se
faz presente, o aluno € o construtor de sua aprendizagem, ambos decidem quando e de
que forma a avalia¢dao deve ocorrer para juntos analisarem seus resultados.

Os desafios da educacao em tempos remotos

O debate sobre a avaliagdo ¢ muito importante, e nesse momento pandémico se
faz ainda mais relevante, pois se a maneira como estudar mudou, os métodos avaliativos
também precisam passar por essa mutacao.
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Desde marco de 2020, o mundo vem construindo respostas para novos tempos,
com o surgimento da pandemia da COVID 19, pessoas do mundo todo vem tentando
estabelecer novas maneiras de trabalhar, estudar, at¢ mesmo de se relacionar, adaptagdes
que sdo necessarias para se conter o virus. Assim, nessa nova realidade, as pessoas ten-
tam se manter bem fisicamente e mentalmente, algo bem complicado, pois antes da pan-
demia ja sentia uma sociedade doente com sintomas de ansiedade, depressao e estresse,
e que sO6 aumentaram ainda mais durante a pandemia (DIAS; PINTO, 2020).

Devido a paralisagdo mundial e as medidas sanitarias de distanciamento social,
as escolas também deixaram de funcionar, afetando milhares de estudantes no mundo.
Segundo a UNESCO (2020), a crise educacional em decorréncia da Covid-19 deixou
cerca de 90% dos estudantes do mundo inteiro sem aula.

Com as escolas vazias e sem previsao de retorno, os 6rgados normativos e execu-
tivos dos sistemas de Ensino de todo o pais mobilizaram-se com gestores, professores
e todo corpo escolar para suprir, de modo ndo presencial, as atividades de ensino. A
atividade escolar passou a ser ofertada, na maioria dos casos, por meio de aulas remotas,
orientacdes pelos aplicativos, videochamadas e atividades impressas.

O CNE (Conselho Nacional de Educacao) realizou inimeras reunides com en-
tidades educacionais e o poder publico com a finalidade de alinhar o didlogo e buscar
solugdes normativas em apoio as institui¢des de ensino, entre essas, destaca-se a Medida
Proviséria n® 934/20, que dispensa a obrigatoriedade do cumprimento do minimo de
dias letivos.

Visando orientar a integracao do curriculo com a pratica, pode-se citar 3 (trés)
importantes pareceres, sendo:

e Parecer CNE/CP n° 5, de 28 de abril de 2020, que tratou da “reorganizagao do
Calendario Escolar e da possibilidade de computo de atividades ndo presenciais para fins
de cumprimento da carga horaria minima anual, em razdo da Pandemia da COVID-19”;

® Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de junho de 2020, que retomou essa tematica, com o
reexame do Parecer CNE/CP n°® 5/2020;

e Parecer CNE/CP n° 11, de 7 de julho de 2020, que definiu “Orientagdes Educa-
cionais para a Realizacdo de Aulas e Atividades Pedagodgicas Presenciais € Nao Presen-
ciais no contexto da Pandemia”.

Com esse cenario imposto pelo virus, ficou ainda mais evidente as questoes rela-
tivas as desigualdades sociais, em que estudos mostraram que muitos alunos ndo tinha
(ndo tem, ainda estamos vivendo na pandemia) acesso a computadores, internet, € o
que se coloca aos alunos também ¢ a realidade de professores que ficam sem conseguir
orientar por falta de recursos tecnoldgicos, até os dias atuais com quase 2 (dois) anos de
pandemia no Brasil, ainda ndo se tem noticias de politicas publicas que deem conta de
suprir essa necessidade dos estudantes e professores.

Os docentes que retomaram as atividades de forma remota tiveram que encarar
desafios enormes, com materiais tecnologicos de uso pessoal, internet custeada pelo
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docente, suas residéncias passaram a ser a sala de aula, e para alguns, os desafios em
manusear os aparelhos e os aplicativos, reinventar da maneira de como dar aula, que por
sua vez duplicou a jornada de trabalho do professor.

No tocante a avaliagdo da aprendizagem, ¢ que nesse momento tdo diferente
a pandemia da COVID-19 levou paises nos 5 (cinco) continentes a repensarem suas
avaliacdes, e instituir adaptagdes do ensino, alguns optaram pela aprovagao automatica
visto que ndo houve aula presencial e muitas foram as dificuldades de acesso. O que
todos esses continentes t€m em comum ¢ a intengdo de uma proposta de intervengao
pedagdgica com vistas a manter ou ampliar o ensino remoto ou realizar diagnosticos e
recuperagdo da aprendizagem (INSTITUTO UNIBANCO, 2020).

O real cenario ¢ que mesmo ainda sem o fim da pandemia e sem todas as escolas
retomarem suas atividades até a presente data, a educagdo do pais esta em situagdo de
extrema gravidade. Estudos indicam significativo aumento das desigualdades e grande
evasao escolar, elevados retrocessos de aprendizagens, aumento de estresse s6cio-emo-
cional dos estudantes e professores, e familias preocupadas com o desenvolvimento dos
filhos.

Consideracoes finais

Por fim, conclui-se que o debate com relagdo a avaliagdo da aprendizagem esta
longe de se chegar ao final, e concorda-se que essa discussao se faz muito necessaria,
pois € por meio dela que se consegue visualizar suas lacunas e sucessos. Considerando o
momento pandémico e pds-pandémico pode-se afirmar que se fardo juizos e discussdes
ainda mais amplas. Espera-se que as escolas sejam o local de acolhimento, preparada
para receber tanto as criangas como jovens, com suas familias marcadas por essa tragé-
dia.

Nao se tem a inten¢do de dizer neste trabalho que os professores precisam apro-
var seus alunos por piedade. Ao contrario, o educador precisa ter critérios para avaliar,
como afirma Sforni (2004, p. 185): A auséncia de critérios para a analise da aprendi-
zagem dos alunos traz, conjuntamente, a auséncia de critérios para a analise das acoes
docentes, o que acarreta o desenvolvimento de inimeras tarefas sem valor formativo
[...], a intencdo € de chamar a atencdo dos profissionais da educacao para esse momento
de humanizacao.

Se a avaliagdo classificatdria ja era notada como ultrapassada, agora, depois des-
se momento em que vivemos, ela ¢ totalmente inadequada. Um novo mundo estd emer-
gindo com imensos desafios € que exigem uma nova escola. Eles demandam a crenga
também em novos métodos de ensino e avaliacao, exigindo novas de politicas publicas
direcionadas com este olhar.

Uma nova escola em que a avaliacdo estimule ao aprendizado, incentive a pesqui-
sa e novas descobertas. Uma avaliagdo que seja um instrumento que produza reflexdes
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quanto ao uso de técnicas e metodologias de ensino. Uma avaliacdo para aprendizagem
de discentes e docentes no cotidiano da sala de aula.
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A educacao escolar Quilombola
e o Estado: Entre a materializa-
cao e a negacao

Monyque Santana dos Santos de Farias
Raimunda Aurea Dias de Sousa

Introducao

A Educac¢do Escolar Quilombola no Brasil, originaria da concepgao de escolas
do campo, surge como uma necessidade dos quilombolas que trazem essa problematica
a cena publica e politica, e a colocam como importante questdo social e educacional.
Associa-se a esse processo o fato de que a educacao brasileira, historicamente, excluiu
grande parcela da sociedade de um ensino publico, gratuito e de qualidade, particular-
mente para os afrodescendentes, que, historicamente tiveram e tém negados seus direi-
tos a terra ¢ a educacgao.

Para os quilombolas, o direito a educagdo, tendo como principio seu contexto so-
cial, foi oficializado em 2012, com a realizagao da implementagao das Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Educacao Escolar Quilombola, ainda de forma muito incipien-
te. De acordo com Oliveira (2019, p. 01), essa conquista do direito educacional trouxe
grande “relevancia na tradi¢do histdrica e cultural e de resisténcia da luta negra no pais
como processo de insercao social e visibilidade no combate as ideologias racistas”.

Para um entendimento de como a Educacao Escolar Quilombola ocorre no coti-
diano, o recorte geografico foi a Escola Municipal de 1° de Tijuacu, situada no espago
rural a 23 Km do centro de Senhor do Bonfim. O referido municipio fica ao norte do
estado da Bahia, na regido denominada de Piemonte da Diamantina, a 376 Km da capi-
tal, Salvador.

Assim, a problematica da pesquisa parte da seguinte questao: qual a relacao entre
educacdo quilombola e Estado no que se refere a materializacdo ou a negacao legisla-
cdo implantada? Como objetivo consistiu em compreender o papel do Estado enquanto
garantidor nao somente da implantagdo da legislagao, mas, sobretudo, da sua materiali-
zacao.

Trilhou-se pelo método materialismo histérico dialético por ele possibilitar en-
tender as contradi¢des contidas entre a garantia da educagdo enquanto direito na Cons-
tituicdo Federal de 1988 e, a0 mesmo tempo, a luta do movimento negro para assegurar
formagao basica comum e respeito aos valores culturais transcritos na mesma Constitui-
¢do. Pelo método, “0 mundo € sempre um mistério a ser decifrado. Entdo, o reflexo do
mundo nao ¢ o reflexo da aparéncia do mundo, da fenomenalidade do ponto de vista da
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dialética, ¢ o reflexo do movimento real do mundo” (NETTO, 2011, p. 337).

Assim, os caminhos percorridos para investigacdo centraram-se nos seguintes
eixos de operacionalizagao:

Organizac¢ao de uma pesquisa bibliogréfica, baseada em autores que tratam: a
Educacao Rural e do Campo - Fernandes e Molina (2004), Caldart (2012), Fernandes
(2013); a Educacao Quilombola - Celestino (2016), Oliveira (2019).

Analise documental: consideraram-se documentos como, LDB - Lei das Dire-
trizes e Bases (1996), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Escolar Qui-
lombola (2012), Decreto 7.352/2010, Decreto 4.887/2003, INCRA — Instituto Nacional
de Colonizacao e Reforma Agraria (2020), entre outros.

Praticas de campo que se definem na analise qualitativa/quantitativa por meio
da aplicacdo de questionarios com os sujeitos da pesquisa: 1) com os/as professores/
as da escola estudada (11), seu total de docentes em (12), sendo (8) professores/as da
Educagdo Fundamental Anos Finais e (4) professores/as da Educagao de Jovens e Adul-
tos, visto que (1) professor nao pode ser entrevistado por motivos de doenga. Devido a
COVID-19, as entrevistas em questionarios, aplicados com os docentes, deram-se via
redes sociais e uso de aplicativos, como WhatsApp ou meio de videoconferéncia via
Google Meet. Por esses canais, foram possiveis atingir (11) professores/as; 2) lideranca
do movimento (1), por intermédio dele, pode-se conhecer a histéria da comunidade, ja
que o mesmo ¢ morador do Quilombo desde seu nascimento e integra a Associagdo Co-
munitaria de Tijuagu; 3) entrevistas com a gestora escolar (1), a qual ¢ moradora da pro-
pria comunidade, filha do quilombo, foi escolhida como diretora escolar pelos proprios
moradores; 4) discentes — desenvolvidos com (20) estudantes do Ensino Fundamental
Anos Finais;

A coleta de dados tornou-se uma etapa de extrema importancia na consecucao
da pesquisa.

A pesquisa, mesmo que finalizada, encontra-se no processo da produ¢do do co-
nhecimento que ndo se encerra com este trabalho, outras trilhas serdo abertas, contudo,
sem prescindir da teoria para que o conteudo ndo seja vazio e incapaz de revelar a es-
séncia dos fendomenos.

O papel do Estado no processo da materializagcao da
educacao escolar quilombola

Ao Considerar que educar ¢ um ato politico, e que a educacdo ¢ um processo
presente em toda sociedade, pode-se dizer que as Diretrizes Educacionais Escolar Qui-
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lombola institucionalizadas em 2012 se tornaram o marco principal para os negros por
tratar-se de unidades educacionais em suas proprias terras € com respeito a cultura.
Desse modo, a Diretriz podera contribuir para que os negros sejam reconhecidos como
quilombolas? e que possam ter uma escola construida por eles e para eles.

O conceito de Escola quilombola, neste trabalho, encontra-se embasado na con-
cepe¢do de escola do campo ja que ela se enraiza no processo histdrico da luta da classe
trabalhadora (MOLINA; SA, 2012). Nesse sentido, segundo as autoras, 0 acesso ao co-
nhecimento e a garantia do direito a escolarizagao para os sujeitos do campo e cidade, no
caso dos quilombolas, fazem parte dessa luta. Assim, a institucionaliza¢ao da Educacao
Quilombola vem ferir os principios da educagdo do sistema do capital, que ¢ controlar
as ideias a favor de sua produc¢ao e reproducao continua.

Assim, o Estado ¢ fundamental como idealizagdo abstrata do interesse comum,
porém, na contradi¢do, atua a favor de uma educagdo que controla o fluxo de ideias e
informacdes que perpetue a sociedade de classe, ndo favorecendo assim os negros que,
historicamente, sdo renegados do direito a terra, a escola e a vida digna. Dentro desse
contexto, o “Estado se origina da contradicao entre os interesses particulares e da comu-
nidade” (HARVEY, 2005, p. 80). Para o autor, o Estado ¢ um meio de criagcdo dos seres
humanos para sua propria dominagao, como instrumentos criados pelos seus interesses,
como ¢ o caso, as leis, o poder de tributagdo, e de coacdo (HARVEY, 2005).

Por esse entendimento, percebe-se o atraso em sancionar a Lei Federal 10.639/2003 que
modifica a Lei de Diretrizes e Base da Educag@o 9.394/96, em que se torna obrigatdrio o ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana como parte do curriculo escolar da educagao
basica, tanto na rede publica como privada, garantida no primeiro mandato do Governo Lula

(2003 — 2006), apds muitas lutas do Movimento Negro. Sobre essa implementacdo do ensino
afro na educacdo basica, GOMES e JESUS (2013, p. 21), ressalta que:

compdem um conjunto de dispositivos legais
considerados como indutores de umapoliticaeducacional
voltada para a afirmacdo da diversidade cultural e da
concretizacdo de uma educacdo das relagdes étnico-
raciais nas escolas [...].

Ja no ano de 2010, foi criada uma legislagcdo especifica para implementacao da
nova modalidade de ensino que ¢ a Educacao Escolar Quilombola, e reconhecida como
um direito, pela Conferéncia Nacional da Educacao (CONAE), posteriormente, junto a
Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios, a partir de suas proprias loca-
lidades - nos seus quilombos, apresentando os seguintes objetivos:

a) Garantir a elaboragcdo de uma legislacdo especifica
para a educacdo quilombola, com a participagdo do
movimento negro quilombola, assegurando o direito

3 - O conceito de quilombola de acordo com o Decreto 4.887/2003, Art. 2° consideram-se remanescentes das co-
munidades dos quilombos, para fins deste Decreto, os grupos étnico-raciais, segundo critérios de auto atribui¢do
[sic], com trajetoria historica propria, dotados de relagdes territoriais especificas, com presuncido de ancestralidade
negra relacionada com a resisténcia a opressao histérica sofrida. Art. 2° do Decreto 4887, de 20/11/2003).
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a preservacao de suas manifestagdes culturais e a
sustentabilidade de seu territorio tradicional.

b) Assegurar que a alimentacdo e a infraestrutura
escolar quilombola respeitem a cultura alimentar do
grupo, observando o cuidado com o meio ambiente e a
geografia local.

¢) Promover a formacdo especifica e diferenciada
(inicial e continuada) aos/as profissionais das escolas
quilombolas, propiciando a elaboracdo de materiais
didatico-pedagdgicos contextualizados com a identidade
étnico-racial do grupo.

d) Garantir a participagdo de representantes quilombolas
na composicao dos conselhos referentes a educagdo, nos
trés entes federados.

e) Instituir um programa especifico de licenciatura
para quilombolas, para 406 garantir a valorizacdo e a
preservacgao cultural dessas comunidades étnicas.

f) Garantiraos professores/as quilombolas a sua formacao
em servico e, quando for o caso, concomitantemente
com a sua propria escolarizagao.

g) Instituir o Plano Nacional de Educacao Quilombola,
visando a valorizagdo plena das culturas das
comunidades quilombolas, a afirmacdo e manutengao
de sua diversidade étnica.

h) Assegurar que a atividade docente nas escolas
quilombolas seja exercida preferencialmente por
professores/as oriundos/as das comunidades quilombolas
(CONAE, 2010, p. 131-132).

Conforme os objetivos acima citados, percebemos que a participacao dos negros

nas escolas, nas manifestacdes, a preservagao cultural e a diversidade, vai além dos
interesses do Estado, pois seus expoentes culturais/artisticos/religiosos, sao agentes po-

liticos na busca pela igualdade racial em especial na educacao, garantindo que a escola
leve em conta a cultura da regido onde esta inserida, numa perspectiva coletiva. Nessa
analise, para que a escola do campo ou cidade contribua no fortalecimento das lutas de
resisténcia, “¢ imprescindivel garantir a articulacao politico pedagdgica entre a escola e
a comunidade por meio da democratizacdao do acesso ao conhecimento cientifico” (MO-
LINA; SA 2012, p. 328). De acordo com Mészaros (2014, p. 64)

[...] o capitalismo outorga suas estratégias de dominagao
de forma alienante e desta maneira os grupos de
trabalhadores ndo conseguem obter éxito justamente
pelo fato de que suas lutas sao solitarias, ao contrario
disto seria a cooperacdo entre os povos, a luta da
classe trabalhadora excludente, numa perspectiva da
coletividade para contrapor a hegemonia do capital.
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Dessa forma, mesmo com a criagdo da lei, a Educacdo Escolar Quilombola, no
sistema capitalista, ndo vem sendo materializada, pois ha distancias entre a lei e reali-
dade.

Ocorre que a Educagao Escolar Quilombola vem
sendo negada como um direito. Entretanto, na gestdo
dos sistemas de ensino, nos processos de formagdo
de professores, na produgdo tedrica educacional, essa
realidade tem sido invisibilizada, outorgada de forma
marginal. Assim, as escolas quilombolas de origem
campesina trazem consigo os dilemas de um grupo
que estando no campo sao invisibilizados e ndo veem
materializados os seus direitos de viver e conviver
dignamente como pessoas humanas, livres das amarras
do capital (OLIVEIRA; SANTOS; MOREIRA, 2018,

p. 51).

Em 2011, como parte do resgate historico, a Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacao-CNE, recebe, pela primeira vez, os principais repre-
sentantes das comunidades quilombolas, em varios estados brasileiros, a fim de tratar as
propostas politicas educacionais, das diversidades culturais regionais dos quilombos e
estruturar as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Escolar Quilombola em
todo pais.

Mas, em 2012, neste momento, tornou-se estabelecida as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Escolar Quilombola na Educagdo Basica, estabelecendo no
Art. 1°,do § 1°, I, na resolugdo n° 8, a importancia de organizar precipuamente o ensino
ministrado nas instituigdes educacionais, fundamentando-se, informando-se e alimen-
tando-se:

a) da memoria coletiva;

b) das linguas reminiscentes;

¢) dos marcos civilizatérios;

d) das praticas culturais;

e) das tecnologias e formas de producdo do trabalho;
f) dos acervos e repertorios orais;

g) dos festejos, usos, tradicdes e demais elementos que
conformam o patrimonio cultural das comunidades
quilombolas de todo o pais;

h) da territorialidade (BRASIL, 2012, p. 459).

Assim, nesse contexto de materializagdo da lei, ou seja, seu reconhecimento em
marcos legais como uma das importantes vitdrias conquistadas apos muitos anos de
experiéncias e praticas concretas na luta dos movimentos sociais pela construcdo da
concepcao de escola com principios de escola do campo, esbarra-se contraditoriamente
na ndo materializagdo dessas leis quando nao ha a sua efetivacao na comunidade qui-
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lombola estudada. Nessa comunidade e outras, existem escolas que nao respeitam a
minima realidade - linguagem e festejos proprios, negando o Art. 41 quando especifica,

A Educacao Escolar Quilombola ¢ desenvolvida
em unidades educacionais inscritas em suas terras e
cultura, requerendo pedagogia prépria em respeito a
especificidade étnico cultural de cada comunidade e
formacao especifica de seu quadro docente, observados
os principios constitucionais, a base nacional comum e
os principios que orientam a Educagdo Bésica brasileira
(BRASIL, 2013, p. 74).

Por conseguinte, o Estado, que tem o dever de “inclui-los”, ¢ imposto no reino
do capital, a “exclusao”, pois a educacao ¢ tratada como mercadoria. Refor¢ando esse
entendimento, Sader (2008, p. 9), afirma, “[..] Que educagdo ndo deve qualificar para o
mercado, mas para vida”.

Nessa perspectiva, de educagdao ndo mercadoria, mas sustentada na permanéncia,
continuidade e praticas educacionais, que valorizem o passado, o presente e o futuro dos
negros, ¢ necessario compreender o processo de producao e reprodugdo, libertacdo e
transformacdo, como sujeito que pensa e que transforma, em suas palavras, a educacgao
quilombola.

Antes de mais nada, € preciso compreender que nao se
pode pensar em transformagao da escola sem pensar na
questdo da transformacgdo das finalidades educativas e
na revisdo do projeto de formagdo do ser humano que
fundamenta estas finalidades. (MOLINA; SA 2012, p.
330).

Analisando o contexto, no nosso pais, a educagao escolar, que se limita ao saber
técnico, desprovido de reflexdo, e ao ser critico, acaba, por si, excluindo o passado his-
torico dos negros e o futuro das comunidades. Pois, a educac¢do, na responsabilidade do
Estado organiza-se sob respaldo da economia de mercado.

Portanto, o Estado estd atrelado a relacdao capital, as forcas produtivas, e im-
pulsionador dos obstaculos enfrentados pelas classes exploradas, especialmente, na ne-
gacdo do direito a educag@o. Assim, ndao somos legitimados “a dignidade humana e a
liberdade individual e coletiva” (CAMPUS; CASTILHOS; CAMPOS, 2015, p. 123).

E nesse sentido que a formacdo da educacgdo brasileira se sustenta numa eterna
relagdo de contradi¢gdes, formada por uma sociedade de classes sociais, pois de um lado,
estdo os movimentos sociais que lutam pela garantia dos direitos a dignidade humana,
que ¢ o caso dos quilombolas, e, por outro, o Estado, sendo a resisténcia incansavel dos
representantes do capital, garantindo o acimulo das riquezas (GONCALVES, 2013).

Na comunidade quilombola de Tijuacu, localizada em Senhor do Bonfim-BA, re-

conhecida pela Fundagao Cultural Palmares no ano de 2000, registrada como um Rema-
nescente das Comunidade de Quilombo no ano 2004, encontra-se a Escola Municipal



de 1° de Tijuacu, com o seguinte quadro funcional.

Quadro 1 - Situagdo funcional da Escola Municipal de 1° de Tijuagu.

ESCOLA Alunos Turnos Prof. Diretor Vice Coord.

-Dir.

Séries

Escola 162 Diurno |Matutino |6° ao 9° Diurno
Municipal de 28 Noturno| Vespertino|EJA |
1° de Tijuacu Noturno  [(1° a0 5°) e EJA
(6° e 9°) Noturno

Fonte - Pesquisa de campo, 2020.

A referida escola foi municipalizada em 1999, apds didlogos constantes ente
quilombolas e a Secretaria Municipal de Educacao de Senhor do Bonfim; porém, sua
existéncia € anterior, pois embora a escola estivesse na comunidade, ndo era vinculada _
diretamente ao Quilombo de Tijuacu. A necessidade da institui¢do escolar auxiliaria no | ';‘;‘
reconhecimento de comunidade negra, consequentemente, na materializagao da educa- \,_":'
¢do quilombola, pois, somente assim, os costumes, a vida, poderiam ser transportados
para dentro das salas de aula sem nenhum preconceito relativo a cor da pele, vivéncias |
que ndo existiriam em escolas urbanas ndo quilombolas. A educacdo quilombola surge

a partir do momento em que se valoriza e respeita a diversidade cultural africana como |
contribui¢do para o empoderamento e formagao do cidadao negro. (Professor B-Infor-
macao via digital/questionario).

A Educacao Rural e a negacao da Educacao Quilombola ;-:?
como direito )

Pensar uma educagdo para o campo e do campo, na perspectiva de um projeto |
educativo em que haja o respeito pelo trabalho na terra, cultura, lutas sociais e seus |
sujeitos concretos, vai para além de um ensino cuja base histérica encontra-se na Edu-
cacao Rural.

A referida educacdo vai se constituindo com a criacdo da pasta da Agricultura,
Comércio e Industria nos anos de 1889 na Proclamagdo da Republica, sendo extinta no

periodo de 1894 a 1906, reinstituida em 1909, como institui¢des de ensino para agrono-
mos (SIMOES; TORRES, 2011).

De acordo com as autoras, a Educacao Rural se efetiva, no Brasil, por volta de
1917, quando a migracgdo rural/urbana passou a ser vista como um problema, sendo
assim, utilizada como um dos instrumentos para conté-la, ja que a industria tendia a
crescer nos anos sequentes € a escolarizagdo era necessaria para atender a esse modelo.

A necessidade desse tipo de educacao dentro do pais tornou-se fundamental, ao
mesmo tempo em que se temiam organizagoes, justamente porque, nesse periodo, ocor-
reria, na Russia, a luta dos pobres do campo contra o Imperador, culminando na Revo-
lucao Russa de 1917, por meio
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[...] da unido apenas de pessoas que ja entenderam que
necessitam de se unir com os operarios da cidade. E a
comunidade ndo ¢ uma unido voluntaria ¢ uma unido
oficial. A comunidade ndo consiste naquelas pessoas
que trabalham para os ricos, que desejam lutar juntas
contra os ricos. A comunidade consiste em toda espécie
de pessoas, ndo porque seja i1sso o que desejam, mas
porque 0s seus pais viveram nesta terra, trabalharam
para este latifundiario, porque quem os inscreveu nesta
comunidade foram as autoridades. Aos camponeses
pobres ¢ vedado sair livremente da comunidade; ¢
vedado aceitar livremente na comunidade uma pessoa
alheia que esteja inscrita pela policia noutro volost,
mas nos, para a nossa unido, talvez precisamos dela
justamente ai. E por isso que nds precisamos de uma
unido completamente diferente, de uma unido voluntaria
composta apenas de trabalhadores e camponeses pobres
para lutar contra todos aqueles que vivem do trabalho
alheio (LENIN, 1988, p. 23).

No que se refere a educacao, pode-se pensar no fato de a Russia acabar com o
monopdlio das elites, o acesso ao conhecimento sistematizado, bem como destruir os
valores e praticas burguesas, até entdo, dominantes nas escolas. Assim para tal tarefa,
deram inicio a elaboracdo da “Deliberacdo sobre a Escola Unica do Trabalho”. Sobre
isso, Caldart (2012, p. 338), explica:

Em 30 de setembro de 1918, o Comité Central do
Partido Comunista da Russia publica a “Deliberagéo
sobre a Escola Unica do Trabalho”, a qual da base para
a elaboragdo de um texto produzido em 16 de outubro
de 1918 pelo Comissariado Nacional de Educacdo, no
inicio da Revolugéo Russa de 1917, portanto, chamado
“Principios basicos da Escola Unica do Trabalho.

Nessa concepgao, essa escola ou “Escola Unica do Trabalho” deveria ser, nao
apenas gratuita em todos os niveis, mas acessivel, rapida, obrigatdria e, para fortalecer-
-se solidamente, sendo unica? e de trabalho.

E em meio a esses acontecimentos que a Educac¢do Rural vai ganhando forca
no Brasil, pois 0 “medo” que assombrava a burguesia, com as greves que pairavam o0s
centros urbanos, forgou o Estado, a formar escolas no espaco rural, surgindo, assim, a
Educacao Rural. Nesse contexto histérico, mais precisamente nos anos de 1930, come-
cou a delinear-se a politica de desenvolvimento econdmico no Brasil, com a ilusdo de
melhores condi¢des de vida nas grandes cidades, devido ao crescimento industrial.

4 - Isto significa que todo o sistema das escolas regulares, do jardim da infancia até a universidade, apresenta-se
como uma escola, como uma escala continua. Isto significa que todas as criancas devem entrar em uma mesma es-
cola e comegar sua educagdo igualmente, que todas tém o direito de caminhar nesta escala até os niveis superiores.
[...] (CALDART apud NARKOMPROS, 2012, p. 340).
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Nessa perspectiva, “€ possivel afirmar que 1930 representa o ponto de inflexao
fundamental para a insercdo do complexo industrial e a predominancia das relagdes
essencialmente capitalistas no Brasil” (SANTOS NETO, 2015, p. 233). Vale ressaltar,
também, os projetos de modernizagao do campo, que, por meio do sistema de assistén-
cia técnica e extensao rural, mantém a tendéncia geral de se especializar no monocultivo
e na oferta de produtos para a exportagao.

Sendo assim, a expansao crescente do capital nos anos de 1930 a 1950 e a cons-
tante mobilidade do trabalho em virtude da industria, que se expandia no espago urbano,
fizeram ascender a importancia da Educacao Rural como uma solugdo de diminuir a mi-
gracao via educagdo profissional voltada para o contexto industrial. A relevancia desse
tipo de educacdo esta explicita na Constitui¢do de 1934, em seu artigo 156: Pardgrafo
unico — “para a realiza¢ao do ensino nas zonas rurais, a Unido reservara, no minimo,
vinte por cento das cotas destinadas a educacao no respectivo orcamento anual” (BRA-
SIL, 1934).

A Educacao de que trata o artigo na Constitui¢ao ¢ a Rural. Esse tipo de educa-
¢do, na analise de Santos Neto (2014), ¢ determinado pelo capital, pois estd articulada
entre o processo de producdo e a organizacao do trabalho. Segundo o autor, ndo se trata
apenas do aprender a ler e a viver, mas, tem por finalidade estar vinculada a estrutura
econdmica da produgdo capitalista.

[...] o conceito educagdo rural esteve associado a uma
educagdo precaria, atrasada, com pouca qualidade e
poucos recursos. Tinha como pano de fundo um espaco
rural visto como inferior, arcaico (FERNANDES;
MOLINA, 2004 p. 9).

A Educag¢ao Rural nos anos 1930, associada a precarizagao, com um grande nu-
mero de analfabetos e o processo industrial crescente no espago urbano, conduziu ao
aumento da mobilidade dos trabalhadores do campo para as cidades. Com a migrag¢ao
acentuada, devido ao crescimento industrial do pais, a quantidade de escolas no espaco
urbano, ndo era suficiente para os trabalhadores.

Apesar de a Constituicdo prever, ja na década de 1930,
uma lei geral de educacao nacional, a obrigatoriedade
do Estado de fornecer educacdo para toda a populagao
acabava por nao se concretizar de fato, pois na pratica
nao tinhamos escolas publicas suficientes para todos, o
que diretamente determinava o nao acesso a educagao
(NETO BEZERRA, 2016, p. 29).

Dentro dessa explicagdo, o problema da insuficiéncia de escolas publicas exis-
tentes na década de 1930 trouxe a necessidade da criagdo de leis que obrigassem os
proprietarios rurais (latifundiarios) a “investir” na educagdo dos filhos dos seus empre-
gados, pois cabia a eles o cultivo agricola e a pecuaria nas fazendas. Nesse sentido, a
necessidade da formagao dos filhos dos trabalhadores aos moldes da Educacgao Rural, ou
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seja, o interesse essencial ndo era educa-los para ter autonomia em sua propria terra, mas
para continuar nas propriedades dos senhores, como trabalhador servil; portanto, contri-
buindo no acumulo da riqueza agricola a favor dos grandes proprietarios. A respeito do
assunto, a Constituicao Federal (BRASIL, 1934. p. 43, grifo nosso) aborda:

Art. 121, § 4° O trabalho agricola sera objeto de
regulamentacao especial, em que se atenderd, quanto
possivel, ao disposto neste artigo. Procurar-se-a fixar
o homem no campo, cuidar da sua educacio rural,
e assegurar ao trabalhador nacional a preferéncia na
colonizagdo e aproveitamento das terras publicas.

E dentro dessa conspecgdo de “fixagdo” abordada no artigo que, nesse mesmo
periodo, surge uma corrente de pensamento composta por um grupo de intelectuais, pe-
dagogos ou livres-pensadores - conhecida como Ruralismo Pedagogico. A referida cor-
rente preconizava uma escola que preparasse os filhos dos agricultores para um trabalho
que os mantivesse na terra e adaptados as demandas das populagdes rurais (CALDART,
2012).

Para Rangel e Carmo (2011, p. 210):

Na realidade, a defesa da proposta do “Ruralismo
Pedagogico”, feita pelos agroexportadores, com apoio
de setores da elite urbana, do movimento nacionalista e
do movimento cat6lico do inicio do século, justifica-se
pelo interesse na permanéncia do homem no campo, na
manutengdo da riqueza agricola e na tentativa de conter
a explosdo dos problemas sociais nas cidades.

Vale reforgar que proposta de fixar trabalhadores no campo brasileiro surge no
momento em que o pais passava por transformagdes econdmicas e politicas, conhecida
como Era Vargas, no governo de Getulio Vargas (1930 - 1945), dando inicio & Republica
Velha, primeira fase da Republica brasileira, tendo como base a economia cafeeira de
exportacdo; portanto, mantinha fortes vinculos com grandes latifundidrios, pois a neces-
sidade em ter trabalhadores rurais crescia no pais.

Contudo, a forte interferéncia norte-americana dos anos de 1930 até os anos de
1970 por meio de agéncias de fomento, que contavam com o apoio do Ministério de
Educacao (MEC), impedia que a realidade camponesa fosse o ponto de partido dentro
das salas de aula, uma vez que a modernizacao da agricultura brasileira estava em avan-
co dentro do Brasil. Nesse sentido, a necessidade de uma forga de trabalho qualificada
para atender aos interesses do mercado era prioridade e a terra seria fundamental nesse
processo.

Destaca-se que a producdo, em larga escala, abre as portas para a entrada do
capital internacional. Assim, entre 1950 a 1960, o Banco Mundial - BM, com sede nos
Estados Unidos passa a investir na educacao e aprova empréstimos, criando um depar-
tamento especifico para esse setor. Nesse contexto, as condigdes eram difundidas pelo
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capital humano5, com produtividade maxima, e o trabalhador era treinado, adestrado,
educado nas exigéncias da producao mercantilista, como aponta Cerruti e Vior (2015, p.
116, grifo nosso)

O BM comecou a aprovar empréstimos para a educagao
em 1962, em um contexto no qual se difundem a teoria
do capital humano e o interesse pelo valor econdmico
da educagdo para o crescimento economico.

Por isso, a Educacao Rural foi criada para consolidar o capital no campo, e com
ele contribuir para o fortalecimento do agronegdcio® nos anos de 1990. Desse modo,
“fixar” trabalhadores no campo, conforme proposta do Ruralismo Pedagogico, nao po-
deria ser diferente, justamente, por acompanhar o modelo de agricultura em expansao
no Brasil.

Com o referido modelo de agricultura, a Educagdo Rural passa a ser mais neces-
saria. Assim, os movimentos sociais do campo, nos anos de 1990, passaram a lutar por
uma educagdo em que eles pudessem ser sujeitos do processo que passou a ser conheci-
do como Educacao do Campo, Decreto n® 7.352, em 2010

Segundo (Molina e Rocha, 2014, p. 06), ela “germina, nasce e frutifica na/da
luta pela terra, pelos direitos a uma vida digna, pela relacao igualitaria entre homens e
mulheres, pela distribui¢ao igualitaria da renda e dos bens produzidos pela sociedade de
forma justa”.

O reconhecimento historico, real do campo, do espaco de vida, da politica de
educacdo, resisténcia e de agdes/lutas concretas surgem na permanéncia da terra, ga-
rantindo, assim, o respeito as diferengas; tanto a relagdo cultural, natural, social e de
trabalho. Nessa ideia, Fernandes e Molina, (2004, p. 9, grifo nosso)

Esta neoconcepg¢do educacional nao estd sendo
construida para os trabalhadores rurais, mas por eles,
com eles, camponeses. Um principio da Educagao
do Campo ¢ que sujeitos da educagdo do campo sao
sujeitos do campo: pequenos agricultores, quilombolas,
indigenas, pescadores, camponeses, assentados e
reassentados, ribeirinhos, povos de florestas, caipiras,
lavradores, roceiros, sem-terra, agregados, caboclos,
meeiros, boias-frias.

Com esse pensamento, a Educacdo Quilombola (Resolugdo CNE/CEB, 20 de
novembro 2012), luta e exige para a garantia dos seus direitos a terra e seu reconheci-
mento, pois o0 seu objetivo e o das comunidades € o respeito a cultura, ao trabalho, a

5 - [...] “o capital humano constitui-se, na década de 1950, a partir da ideia de um trabalhador treinado, adestrado e
educado, com satde para se adaptar as exigéncias da produgao mercantil e atingir a produtividade maxima” (FRI-
GOTTO, 2009, p. 69).

6 - O termo foi criado para expressar as relacdes econdmicas (mercantis, financeiras e tecnoldgicas) entre o setor
agropecudrio e aqueles situados na esfera industrial (tanto de produtos destinados a agricultura quanto de proces-
samento daqueles com origem no setor), comercial e de servigos (LEITE; MEDEIROS, 2012, p. 79).
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vivéncia e a sobrevivéncia.

Nesse sentido, Celestino (2016, p. 12), destaca que:

Temos conhecimento que a terra, para os quilombolas,
tem valor diferente daquele dado pelos grandes
proprietarios. Ela representa a sobrevivéncia e €, ao
mesmo tempo, uma tentativa de resgate da memoria
dos antepassados. Portanto, a terra ndo ¢ percebida
apenas como objeto em si mesmo, de trabalho e de
propriedade individual, uma vez que estd relacionada
com a ancestralidade e a dimensdo coletiva.

Assim, diferencia-se da Educacao Rural, que nega qualquer tipo de organizagao
que ndo esteja a servigo do agronegdcio. Nesse contexto, Educacdo Rural vem sendo
construida conforme Fernandes (2013) pelo Paradigma do Capitalismo Agrario (PCA),
que evidencia a ndo existéncia da questdo agraria; portanto, as solucdes para os pro-
blemas no campo sdo encontradas nas politicas publicas desenvolvidas com o capital,
incluindo, nesse caso, a educagao.

De acordo com o autor, a Educacao do Campo se sustenta no Paradigma da Ques-
tao Agraria (PQA), por compreender que a possibilidade de solugdo do problema agra-
rio estd na perspectiva de superacdo do capitalismo. Nesse sentido, “a Educacdo na
Reforma Agraria ¢ parte da Educagao do Campo, compreendida como um processo em
constru¢ao, que contempla, em sua ldgica, a politica que pensa a Educacao como parte
essencial para o desenvolvimento do Campo” (FERNANDES, 2013 p. 2).

Dentro da andlise dos paradigmas, a Escola Municipal de 1° de Tijuagu aproxi-
ma-se do Paradigma da Questdao Agraria (PQA) por entender a necessidade do reco-
nhecimento da comunidade quilombola e da escola como condi¢ao de reproducao dos
sujeitos. A referida comunidade era tida somente como area rural para produ¢do de agri-
cultura familiar nos cultivos de: feijao, melancia, milho, mandioca etc. para consumo
proprio na comunidade ou trocas nas feiras-livres, bem como a venda de acarajé e milho
assado, grandes referéncias econdmicas locais.

A questao do ser quilombola, segundo os integrantes da Associacao Quilombola
de Tijuacu (pesquisa de campo, 2020), era ainda incipiente quando maioria dos mo-
radores despertou para a necessidade da luta por terra e andando por rogas, povoados
e fazendas, entrevistando moradores e coletando dados para apresentacdo no Instituto
Nacional de Colonizagao e Reforma Agraria (INCRA), durante quinze dias ininterrup-
tos, conseguiram a titulagdo por meio do Decreto n°® 220/99, em 04 de junho de 1999,
registrada como um 'Remanescente das Comunidade de Quilombo’, em margo de 2004.
Assim, a luta produz novas realidades de valoriza¢ao da propria vida enquanto sujeitos
quilombolas e a escola dentro da comunidade ¢ um marco dessa luta.

A respeito da importancia da escola inserida no seio quilombola, os professores

expressam: ‘
Ela deve reforcar o ser quilombola, refor¢ando seu valor

e o seu papel na sociedade. (Professor E- Informagdo
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via digital/questionario - Entrevista 5);

A preservacdo e a valorizagdo das tradicoes, da
cultura e do conhecimento produzido e acumulado ao
longo do tempo. (Professor G- Informagdo via digital/
questionario - Entrevista 7).

A colegao de livros didaticos trabalhados na escola sdo varios entre didaticos e
paradidaticos, como, por exemplo, “Gosto de Africa- Historias de 14 e daqui” do autor
Joel Rufino dos Santos, Editora Global que contém lendas, mitos e tradi¢des dos negros.
Este volume retrata personagens da Histéria do Brasil e de um tempo de escravidao,
com luta, liberdade e cultura.

Mesmo com livros voltados para a realidade da escola, os mesmos ainda, chegam
em quantidade insuficiente e ndo atingem a todos os matriculados, o que repercute nos
niveis diferenciados de aprendizagem.

No dia a dia das aulas, tem-se percebido projetos e manifestacdes culturais, per-
ceptiveis nos relatos: “Tem na comunidade varios grupos de dangas que sdo formados
por alunos e alunas da escola. Essas manifestagdes culturais estdo dentro da escola”
(Professor A - Informacgao via digital/questionario - Entrevista 1); “Em abordagens coti-
dianas na sala de aula, nas atividades e em eventos, sempre trabalhamos. (Professor B-
Informacao via digital/questiondrio - Entrevista 2); “No nosso dia a dia em sala de aula,
tentamos trabalhar interdisciplinar a realidade” (Professor D- Informacgao via digital/
questionario - Entrevista 4).

As tradigdes apresentadas nas festas escolares, conforme os depoimentos dos
professores, ilustram que a escola ndo ¢ aquela simplesmente no campo; baseia-se nos
principios da escola do campo, distanciando-se de uma educagdo rural, mesmo com
as dificuldades presentes tipicas do sistema capitalista, que utiliza a educacdo para sua
reproducao e ndo ao seu contrario. Nesse sentido, o processo de ensino-aprendizagem
ocorre na luta diaria, na resisténcia em ser negro, ser quilombola, num pais que selecio-
na as pessoas pela cor da pele, pela riqueza material.

Algumas consideracoes

A conquista da educagdo no/do campo se concretiza no Decreto n® 7.352, em
2010 que dispde sobre a politica de Educagao do Campo e Programa Nacional de Edu-
cacdo na Reforma Agraria— PRONERA’, quando, em seu Art. 1°, apresenta a politica de
educacgdo do campo destinado a ampliagdo e qualificagdo da oferta de educagdo basica
€ superior.

7 - Instituido em 16 de abril de 1998, por meio de uma Portaria n. 10/1998 do Ministério Extraordinario da Poli-
tica Fundidria. O programa é a materializagdo de uma conquista dos movimentos sociais do campo com relagéo a
educagio, pois ja beneficia seus alunos. Disponivel em: http://www.incra.gov.br/educacao_pronera. Acesso em: 28
jun. 2021.
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De acordo com o Decreto, o modo de vida, as memorias, a valoriza¢ao dos sa-
beres, o curriculo escolar sdo relagdes presentes no fazer educativo e nas formas de
conceber e construir conhecimentos escolares, constituindo processos sociopoliticos e
culturais de construcao de identidades.

Contudo, ¢ importante destacar que para a consolidagao da educacao do campo e
em especial, para os quilombolas, ¢ necessaria a terra e as escolas devem estar inseridas
na propria comunidade para que o territorio se consolide, pois democratizar a terra ¢
democratizar o conhecimento.

Deve-se ressaltar que, a educacao, de um modo geral, em especial, para os mo-
vimentos sociais camponeses, para quilombolas, indigenas ndo ¢ tida como prioridade.
Desse modo, mesmo sendo oficializada em Decretos e Leis, a materializacdo ¢ permea-
da de obstaculos. Assim, explica Mészaros (2008, p 82): “por conseguinte, o significado
mais profundo da educacgdo continua da ordem estabelecida ¢ a imposi¢do arbitraria da
crenga na absoluta inalterabilidade de suas determinagdes estruturais”.

REFERENCIAS

BRASIL. Constituicao da Republica dos Estados Unidos do Brasil, de 16 de julho
de 1934. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1934. Disponivel em: http://www.
planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao34.htm. Acesso em: 25 maio 2020.

BRASIL. Constituicio da Republica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia, DF:
Presidéncia da Republica, 1988. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/cci-
vil _03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 10 maio 2020.

BRASIL. Decreto 4.887/2003. Regulamenta o procedimento para identificagdo, re-
conhecimento, delimitagdo, demarcagao e titulagao das terras ocupadas por remanes-
centes das comunidades dos quilombos de que trata o art. 68 do Ato das Disposi¢des
Constitucionais Transitorias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2003. Disponi-
vel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/decreto/2003/d4887.htm. Acesso em: 3
abr. 2020

BRASIL. Lei n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, para
incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica “His-
toria e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia
da Republica, 2003. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/2003/
110.639.htm. Acesso em: 25 maio 2020.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacao Nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm. Acesso em: 25 maio 2020.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao34.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao34.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2003/d4887.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/l10.639.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/l10.639.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm

065

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educagao. Parecer CNE/
CEB n. 5/2011, aprovado em 4 de maio de 2011. Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio. Brasilia, DF: MEC; CNE, 2011.

BRASIL. Ministério da Educagao. Decreto n. 7.353/2010. Dispde sobre a politica de
educacao do campo e o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria - PRO-
NERA. Brasilia, DF: MEC, 2010. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/
marco-2012-pdf/10199-8-decreto-7352-de4-de novembro-de-2010/file. Acesso em:
23 abr. 2020.

BRASIL. Ministério da Educac¢ao. Educacao Escolar Quilombola. Brasilia, DF:
MEC, 2010.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacao Basica. Diretoria de Cur-
riculos e Educacao Integral. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educa-
¢ao Basica. Brasilia, DF: MEC; SEB; DICEI, 2012.

BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Educacao Basica. Diretoria de Cur-
riculos e Educacao Integral. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educa-
¢do Basica. Brasilia, DF: MEC; SEB; DICEI, 2013. 542 p.

CALDART, R. S. Educacao do campo. In: CALDART, R. S. et al. (org.). Dicionario
da Educag¢ao do Campo. Rio de Janeiro; Sdo Paulo: Escola Politécnica de Satde
Joaquim Venancio, Expressao Popular, 2012.

CAMPUS, C. S. S C; CASTILHOS, C. C; CAMPOS, R. S. Estado minimo para que
e para quem? /n: A natureza imperialista do capital e a falacia do fim da crise.
Sao Cristovao, SE: Editora UFS, 2015.

CELESTINO, A. M. F. V. Educacio escolar quilombola: perspectivas de praticas
pedagogicas inovadoras no contexto da Escola Rural Quilombola de Lage dos Ne-
gros. 2016. 158 f. Dissertacao (Mestrado em Ciéncias da Educacao) — Faculdade de
Ciéncias Sociais da Universidade da Madeira, Portugal, 2016.

CERRUTI, M. B. O.; VIOR, S. O Banco Mundial ¢ a sua influéncia na defini¢ao
de politicas educacionais na América Latina (1980-2012). /n: PEREIRA, J. M. M.;
PRONKO, M. (org.). A demolicio de direitos: Um exame das politicas do Banco
Mundial para a educacdo e a satide (1980-2013). 1. ed. Rio de Janeiro: Escola Poli-
técnica de Saude Joaquim Venancio, 2015.

CONAE. CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCACAO. Documento final. Brasi-
lia, DF: MEC; SEA, 2010.

FERNANDES, B. M. et al. A educa¢ao na reforma agraria em perspectiva: uma
avaliacao do programa nacional de educa¢do na reforma agraria. Sdo Paulo: Acao
Educativa; Brasilia: PRONERA, 2004.



http://portal.mec.gov.br/docman/marco-2012-pdf/10199-8-decreto-7352-de4-de novembro-de-2010/file
http://portal.mec.gov.br/docman/marco-2012-pdf/10199-8-decreto-7352-de4-de novembro-de-2010/file

066

FERNANDES, B. M. Os campos da pesquisa em educagdo do campo: espago e ter-
ritorio como categorias essenciais. A pesquisa em Educac¢iao do Campo, v. XX, p.
X-1I, 2013.

FRIGOTTO, G. Teoria e préaxis e o antagonismo entre a formagao politécnica e as
relacdes sociais capitalistas. Trab. Educ. Satide, Rio de Janeiro, v. 7, p. 67-82, 2009.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/tes/v7s1/04.pdf. Acesso em: 15 ago. 2020.

GOMES, N. L.; JESUS, R. E. As praticas pedagogicas de trabalho com relagdes
étnico-raciais na escola na perspectiva de Lei 10.639/2003: desafios para a politica
educacional e indagacdes para a pesquisal. Educar em Revista, Curitiba, n. 47, p.
19-33, jan./mar. 2013.

GONCALVES, S. R. Classes sociais, lutas de classes € movimentos sociais. /n: Edu-
cacao e luta de classes. 2. ed. Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2013.

HARVEY, D. A Producio Capitalista do Espaco. 1. ed. Trad. Carlos Szlak. Sao
Paulo: Annablume, 2005.

LEITE, S. P.; MEDEIROS, L. S. Agronegocio. In: CALDART, R. S. et al. (org.). Di-
cionario da Educacio do Campo. 2. ed. reimpr. Rio de Janeiro: Escola Politécnica
de Satde Joaquim Venancio, Expressao Popular, 2012.

LENIN, V. Aos pobres do campo. Sio Paulo: Editora Académica, 1988.

MESZAROS, 1. O poder da ideologia. Trad. Magda Lopes ¢ Paulo Cezar Castanhei-
ra. 1. ed. 5. reimpr. Sdo Paulo: Boitempo, 2014.

MOLINA, M. C.; SA, L. M. Escola do Campo. In: CALDART, R. S. et al. (org.). Di-
cionario da Educacio do Campo. 2. ed. reimpr. Rio de Janeiro: Escola Politécnica
de Satde Joaquim Venancio, Expressao Popular. 2012.

NETO BEZERRA, L. Educacio rural no Brasil: do ruralismo pedagdgico ao movi-
mento por uma educacao do campo. Uberlandia, MG: Navegando Publicagdes, 2016.

NETO BEZERRA, L.; SANTOS, F. R. Escolas estaduais em assentamentos ¢ escolas
urbanas: uma comparacao a partir do SARESP. /n: BASSO, J. D. ef al. (org.). Peda-
gogia Historico-Critica e Educacdo no Campo: Historia, desafios e perspectivas
atuais. Sdo Carlos, SP: Pedro & Joao Editores e Navegando, 2016. 305 p.

NETTO, J. P. Entrevista: José Paulo Netto. Trabalho, Educacio e Saude, Rio de
Janeiro, v. 9 n. 2, p. 333-340, jul./out. 2011.

OLIVEIRA, N. B; SANTOS, A. R.; MOREIRA, E. A. Programa nacional de alimen-
tacdo escolar e educacao quilombola: a rede municipal de ensino de Vitoria da Con-
quista/BA. Revista Amazonida. v. 3, n. 1, 2018. ISSN: 2527-0141. Disponivel em:
https://periodicos.ufam.edu.br/index.php/amazonida/article/view/4428. Acesso em: 1
jul. 2020.


http://www.scielo.br/pdf/tes/v7s1/04.pdf
https://periodicos.ufam.edu.br/index.php/amazonida/article/view/4428

067

OLIVEIRA, V. R. R. Educaciao Quilombola desafios e perspectivas na organiza-
¢do da luta negra. Porto Alegre: UFRGS/PPGEDU, 2019. p. 1-14. Disponivel em:

http://coral.ufsm.br/sifedocregional/images/Anais/Eix0%2008/Vera%?20Rosane%20
Rodrigues%20de%?200liveira.pdf. Acesso em: 1 jul. 2020.

RANGEL, M.; CARMO, R. B. Da Educag¢ao Rural a Educacao do Campo: Revisao
Critica. Revista da FAEEBA - Educacio e Contemporaneidade, Salvador, v. 20,
n. 36, p. 205-214, jul./dez. 2011.

SADER, E. Prefacio. : MESZAROS, I. A educacdo para além do capital. 2. ed.
Sao Paulo: Boitempo, 2008.

SANTOS, J. R. Gosto de Africa: Historias de 14 e daqui. Sdo Paulo: Editora Global,
2000.

SANTOS NETO, A. B. Universidade, ciéncia e violéncia de classe. 1. ed. Sao Pau-
lo: Instituto Lukacs, 2014.

SANTOS NETO, A. B. Capital e Trabalho na Formacio Economica do Brasil. 1.
ed. Sao Paulo: Instituto Lukacs, 2015.

o ] A o™ e Sl L T P o
/ e e A S = o
b > A e e e A

\ !


http://coral.ufsm.br/sifedocregional/images/Anais/Eixo%2008/Vera%20Rosane%20Rodrigues%20de%20Oliveira.pdf
http://coral.ufsm.br/sifedocregional/images/Anais/Eixo%2008/Vera%20Rosane%20Rodrigues%20de%20Oliveira.pdf

Ay

hIeaS"




069

Estudos, ecos e controveérsias
teorico-epistemologicas sobre

a definicao do objeto da violencia
escolar

Fernando da Silva Cardoso

Introducao

A problematizacao tedrica e epistémica que permeia o objeto de estudo do campo
da violéncia escolar ¢ acompanhada por polissemias, complexidades e inimeras interfa-
ces que o fendmeno tem assumido nos Gltimos tempos neste contexto. Assim, buscamos
neste ensaio compreender as nuances que permeiam a delimitagcdo do referido conceito,
assim como ressaltar alguns aspectos que contribuem com a desconstru¢ao de paradig-
mas.

Cogitamos, a partir da apresentacao do estado do conhecimento sobre o assunto,
notas de cunho tedrico e epistémico que suscitam e ponderam em que medida o fend-
meno tem sido desvelado nos estudos educacionais e afins — aqui, distingo a escola na
condicdo de institui¢ao social. A problematizagdo e leitura construidas dimensionam
o fato de as manifestacdes da violéncia, presentes nas experiéncias cotidianas dos(as)
agentes educacionais e dos(as) alunos(as), serem interpretadas, muitas vezes, com base
em perspectivas que ndo ampliam ou renovam a agenda em questao.

Assim, lanco mao de alguns argumentos que podem contribuir com a construcao
tedrico-conceitual-epistémica de outras propostas que visem, também, a articulagdao da
formagao democratica e cidada desde a vivéncia de valores humanisticos ¢ da nao vio-
léncia no ambiente escolar.

Estado do conhecimento sobre violéncia escolar

Compreender, epistemologicamente, o fenomeno da violéncia manifestado nas
inimeras formas de sociabilidade violenta na escola ¢ uma tarefa complexa, sobretudo
quando se trata de buscar tracar alguns aspectos e nogdes elementares em relacdo ao
‘objeto’ deste campo. Esta € uma das principais — sendo a maior — controvérsia existente
sobre 0 assunto: conseguir relacionar algumas das interfaces, abordagens e/ou enqua-
dramento teodrico-epistémico acerca das multiplas facetas do fenomeno.

A violéncia escolar se insere no quadro de discussao de questdes mais amplas,
no debate dos grandes temas da violéncia, do controle, das politicas educacionais e do
papel sociopedagogico da escola. Assim, opto, neste artigo, por apresentar uma leitura

7

o

i e
s

"5




070
integrativa, que se da a partir de diferentes perspectivas sobre o referido objeto.

No século XIX escolas do 2° Grau ja vivenciavam situagdes violentas, sanciona-
das, a época, com a pena de prisdao. Do mesmo modo, na década de 50, a discussao sobre
a violéncia nesses espagos girava, basicamente, em torno das violéncias protagonizadas
por professores(as) contra alunos(as), com énfase para os castigos e punic¢des. Igual-
mente, hé registros, em 1960, de modos de relacionamento violentos entre alunos(as) de
escolas profissionais (ABRAMOVAY, 2005a). Os anos 70 e 80, porém, trouxeram um
novo delineamento sobre violéncia escolar, com destaque para os atos violentos entre
alunos(as) ou de alunos(as) contra o patriménio (depredagdes, vandalismos, pichagdes).

Os anos 80 representam o ponto de partida dos debates de professores(as) e da
opinido publica em relacdo ao surgimento dos referidos episoddios na escola (CHAR-
LOT, 2002). Abramovay e Rua (2002) e Sposito (2001), nesse sentido, agregam a aber-
tura dos espacos das universidades e da sociedade da época como fator determinante
para a possibilidade de discussdo do assunto. No entanto, ¢ associado ao inicio dos anos
90 o periodo em que o assunto teve maior desenvolvimento nas pesquisas académicas.
Ja nos estudos dessa €poca, a ideia de violéncia era extremamente ampla: “A énfase
de cada estudo dependia — e ainda depende — daquilo que ¢ definido como violéncia”
(ABRAMOVAY; RUA, 2002, p. 21).

E, também nos anos 80 e 90, segundo Sposito (2001)8, que, em decorréncia da
intensificacdo do crime organizado e do trafico de drogas em algumas cidades do Brasil,
ressurge, de forma intensa na sociedade brasileira, a sensa¢ao de inseguranca. Sao desta-
cados pela midia da época casos de graves violéncias que envolviam a escola (sobretudo
caso isolados de homicidios), aspecto que denota o forte sensacionalismo existente por
parte dos veiculos de comunicagao no periodo, ja que esses ocorridos mais graves sao,
na nossa historia, situagdes isoladas. Discussoes ¢ acoes relacionadas com o tema da se-
guranga nas escolas foram realizadas, essencialmente, por ONG’s e pela sociedade civil,
que ofereceram respostas ao movimento de punibilidade da época. Buscou-se desen-
volver novas concepgdes sobre democratizagdo dos estabelecimentos escolares, como
forma de promover uma cultura de ndo violéncia nestes contextos (SPOSITO, 2001).

De tal modo, os estudos sobre a ‘violéncia escolar’ ganham maior presenga, no
cenario brasileiro, na década de 90, impulsionados pelo desenvolvimento de outras pes-
quisas sobre a violéncia urbana e a indisciplina escolar. Sposito (2001) acrescenta que
foi ao longo e, especialmente, no final da década de 90 que ONG’s, entidades relacio-
nadas a educacao (sindicatos e associagdes) e 6rgaos publicos realizaram diagndsticos e
pesquisas descritivas® sobre o contexto de escolas com altos indices de violéncia. Ainda
segundo a autora, as pesquisas desenvolvidas pelas Universidades colaboraram decisi-

8 - Sposito (2001) realizou uma das mais importantes investigagdes sobre as pesquisas feitas no Brasil, ap6s 1980, e
que tém como tema as relagdes entre violéncia e escola.

9 - Conforme Sposito (2001), os surveys realizados nesta época tém grande destaque. Empreendidos no sentido de
identificar a relagdo entre jovens e a violéncia nas escolas publicas em algumas capitais brasileiras, identificaram as
mudancas de padrdo da violéncia escolar. As ameagas, os diversos tipos de vandalismo e as agressdes interpesso-
ais, em especial as agressdes verbais, continuavam enquanto questdes recorrentes na dinamica da referida época e
contextos.
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vamente para a melhor compreensdo do fendmeno. Nas pesquisas nacionais e aquelas
oriundas de outros paises era presente a procura por refinar o conceito de violéncia esco-
lar, “enfocando o publico-alvo, os jovens e a escola, como instituicdo” (ABRAMOVAY;
RUA, 2002).

Além de estimularem a compreensdo de fendOmenos violentos que aconteciam,
tais estudos iniciaram um processo de desmistificagdo do que vinha a ser a violéncia
ocorrida no ambiente educacional, até entdo vista, quase que totalmente e apenas, en-
quanto atos de indisciplina (TIGRE, 2009).

Ainda nos anos 90, houve forte centralidade no que diz respeito as fontes sob as
quais se buscava discutir a tematica. A discussdo, permeada pelos debates sobre indis-
ciplina escolar, ora voltava-se para leituras tradicionais sobre ‘disciplinamento’, prin-
cipalmente a partir das contribui¢des de Michel Foucaultl,o ou, por outro lado, tendia a
apresentar tracos acerca da violéncia na escola de modo bastante superficial, a partir de
discussdes que, majoritariamente, giravam em torno de regras rigidas.

D’Antola (1989) apresenta algumas praticas que podem significar, no ambiente
escolar, a construcao do que a autora denomina enquanto “disciplina democratica”. Para
ela, a vivéncia deste cenario seria capaz de proporcionar a formacao de pessoas partici-
pantes e responsaveis por suas proprias historias. A discussao proposta pela autora alerta
acerca do inverso dessa pratica, em que o cotidiano escolar, ao tornar-se sobredetermi-
nado e pontilhado, assume a condicdo de um ‘sem-numero de infragdes’ no qual a regra
da punitividade se sobrepde a convivéncia e a aprendizagem.

Cardoso (2015), por sua vez, procura apresentar alguns subsidios que se relacio-
nam com o enfrentamento cotidiano do problema da indisciplina as dificuldades enca-
radas na dinamica da pratica educacional. Para o autor, a acentuacao do fendmeno da
indisciplina tem relacdo com o estabelecimento, pelos(as) educadores(as), de posturas
pedagdgicas de ‘ndo disciplina’ trazidas pela compreensdo distorcida advinda de dada
educacao liberal.

Aquino (1996), por outro lado, aponta para a necessidade de uma nova signifi-
cacdo das praticas educacionais. Para ele, € necessario ndo se remeter, exclusivamente,
ao ambito didatico-metodologico, pois € preciso relacionar a extensdo ética da agao
pedagdgica. Pensar a partir de novas concepgdes de conhecimento escolar, a organiza-
¢do do trabalho em sala de aula e, principalmente, os modos de construgdo da relacao
professor(a)-aluno(a), ¢ um aspecto preponderante segundo ele.

Tais discussdes abriram espago para trabalhos mais especificos sobre o tema
“violéncia escolar”. Sdo pesquisa que revelam alguns pontos de interseccdo quanto a
discussao sobre o fendmeno da violéncia e, de modo geral, apontam para as suas cau-
sas, as multiplas formas de manifestacao, implicagcdes na pratica pedagogica das esco-
las, os desafios e as possiveis atuagdes em relacdo ao enfretamento da problematica.

10 - Michel Foucault proporciona, inclusive nos dias de hoje, importantes reflexdes acerca da reprodugdo do poder
em diferentes espacos. Sua obra constroi, em diferentes angulos, a nog¢do de disciplinamento e as diversas formas e
mecanismos sob os quais é exercido o poder, especialmente sobre o sujeito.
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As pesquisas mencionadas sobre estdo situadas em um terreno tedrico-conceitual am-
plo, permeadas pelas inimeras significacdes que o objeto assume.

Segundo Tigre (2002, p. 37), consequentemente a difusdo de estudos sobre a
tematica, a utilizagdo, nos contextos das pesquisas em educagao e na propria escola, de
designagdes oriundas do termo “violéncia” para se referir a uma infinita gama de fatos
ocorridos no contexto escolar tornou-se comum. Assim, o (possivel) conceito a ser dado
ao fenomeno incide, novamente, em definigdes nem sempre precisas sobre os aconteci-
mentos € passou a ser cercada, inclusive, por defini¢cdes distorcidas. Portanto, a repre-
sentacao do conceito de violéncia na escola passou maximizar inimeros acontecimentos
cotidianos e tém instituido e refor¢ado condutas pessimistas dentro e fora do ambiente
escolar em relagcdo ao fendomeno e as formas de sociabilidade.

Sobre o expansionismo epistemoldgico da ideia
de violéncia escolar

O expansionismo na designagdo conceitual sobre o que vem a ser a violéncia
escolar traz em dado risco epistemologico (DEBARBIEUX, 2002) de hiperexpandir o
seu significado. Assim usar o termo “violéncia” para descrever fendmenos altamente
dispares nao seria uma extrapolacao abusiva e bastante anticientifica desse conceito? Na
literatura que aborda o assunto, quanto a significagdo do fendmeno, predomina a ideia
de que se trata de um objeto em constante construgdo e, apenas por motivo, a propria
definicdo do fendmeno suscita uma série de discussdes (CHARLOT, 2002; DEBAR-
BIEUX, 2001).

Na tentativa de conceituar o que vem a ser a sociabilidade violenta na escola, me
aproximo de determinados “lugares” ou “olhares”.

O olhar assumido por Itani (1998) se configura, a partir de referéncias externas a
no¢ao, intimamente escolar. Numa perspectiva similar, Teixeira e Porto (1998) pontuam
a ocorréncia de episodios violentos no ambiente escolar em um panorama da reprodu-
cdo de sentimentos, de modo totalitario, por agentes educacionais e pela escola, ou seja,
apontam o fendmeno da violéncia escolar dentro de outro ‘estado de violéncia’, também
vivido cotidianamente por todos(as) aqueles(as) que compdem — ou ndo — o ambiente
escolar.

Os aspectos que cercam a ideia de violéncia escolar, assim, estdo/sdo absorvidos
pelo préprio sistema educativo, seja no projeto de formacgao, ou no processo educativo
como um todo, o qual opera, violenta e simbolicamente, na acdo pedagogica (ITANI,
1998). Assim, o despertar de atos violentos ganha o feitio de processos incorporados a
cultura escolar e social, a nivel individual e coletivo, que tem transformado as relagdes
dentro ¢ fora do referido ambiente (TEIXEIRA; PORTO, 1998).

As ideias produzidas por Itani (1998, p. 38-39) constituem o conceito de violén-
cia escolar sob o prisma de dada manifestacdo que ¢ reproduzida e representada a partir
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de um fendmeno mais amplo, externo a escola, a violéncia social, que esta impregnada
no imaginario social. A violéncia escolar, desse modo, assume o feitio enquanto ‘coti-
diana’, da qual a instituicdo escolar ndo escapa, como se fossem um mesmo universo.
Do mesmo modo, Teixeira e Porto (1998, p. 53) propdem uma abordagem holistica do
cotidiano, em que, para elas, a violéncia na escola representa, igualmente, a crise de
identidade da sociedade, globalizada e p6s-moderna, e de uma institui¢do, a escola ra-
cional e excludente, que, (ir)racionalmente, tem criado formas de socializa¢ao baseadas
em padrdes hegemonicos de normalidade e de negacdo da diferenca.

A violéncia escolar, nesse sentido, € percebida como um dos resultados da escola
regida por dada ordem (i)logica de sociabilidade — construida pelo senso comum de (in)
seguranca ¢ medo que, por si s, ¢ excludente e violento. Ainda, de ambientes seguros,
higienizados/higienizadores do outro, que se contrapdem as imagens de alteridade e de
diversidade. Os muros, as grades, as praticas pedagogicas opressoras, a aprendizagem
tradicional e totalitaria sdo alguns dos aspectos que se interligam e (re)constroem a no-
cao de violéncia escolar (ITANI, 1998). Opera, nesse ambiente, a “mediacao simbolica
e imagética da violéncia” (TEIXEIRA; PORTO, 1998, p. 56).

A partir de um olhar descritivo da realidade, Silva, Tavares e Cardoso (2018) de-
nominam a violéncia escolar como sendo um conflito multifacetado que influi negativa-
mente na aprendizagem e na convivéncia no ambiente escolar. Que esta manifestagdo da
violéncia também se constrdi enquanto sintoma da violéncia social, ou seja, a violéncia
escolar stricto sensu € apenas parte do iceberg e de um problema genuinamente social,
que redimensiona, negativamente, o0 modo pelo qual os sujeitos que compdem a escola
se relacionam, veem e aprendem.

O ponto de vista oferecido por eles situa-nos e conceitua a violéncia ocorrida na
escola num plano contemporaneo. O conceito mais adequado ao cenario atual deve ser
aquele que nado reproduza estigmas do convivio com a violéncia. Afinal, ao conceituar
a violéncia escolar ¢ comum a generalizacdo de imagens nas quais as escolas publicas,
principalmente as localizadas nas regides periféricas, sdo violentas.

A referida logica de reproducao, segundo Sposito (2001), ¢ atrelada as imagens
construidas pela escola a partir de ideias instigadas/sugeridas pela midia em relagdo a
significacdo da “violéncia”, o que, para os autores, inibe a pratica docente voltada a
redu¢do do problema. A escola e, principalmente, as(os) alunas(os) — sobretudo jovens
negros(as) — tém sido vistos pela otica midiatica do medo, tratados(as), na maioria das
vezes, enquanto potenciais criminosos(as) e delinquentes juvenis.

A significagcdo quanto a violéncia escolar esta diretamente ligada a como também
sdo observadas questdes relacionadas ao rendimento, a retengao e evasao escolar, a de-
terioracao das relacdes humanas perante as instalagdes educacionais e a desvalorizagao
ampla e difusa dos(as) profissionais que compdem este contexto (SILVA; TAVARES;
CARDOSO, 2018). Nesse sentido, o conceito de violéncia escolar emerge, antes, das la-
cunas existentes no sistema de ensino, as quais reforcam e legitimam outras violéncias.

As abordagens quanto a conceituacao da violéncia escolar tém sido recorrentes
em meio a duas outras categorias: as questdes socioecondmicas e as representagdes em
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que a juventude escolar se insere (SPOSITO; GALVAO, 2004). O distanciamento entre
o mundo juvenil — violento, policialesco, periférico e pobre (WAISELFISZ, 1998) —¢ a
cultura escolar, constitui processos que (re)criam olhares decisivos para a disseminagao
do baixo rendimento, da indisciplina e de praticas violentas nas escolas.

Segundo Waiselfisz (1998), muitos esteredtipos ainda constroem a nocao de
violéncia escolar. Assim, as apreensdes acerca desse fendmeno tém sido estabelecidas
numa relagdo antagdnica a propria ideia de escola. Bem como, erroneamente, a institui-
¢do escolar enquanto ‘superestrutura’ nao tem, muitas vezes, relevado fatores responsa-
veis pela queda da qualidade, pelo aumento da indisciplina, da violéncia e a consequente
perda de interesse pela educagao.

Assim, a violéncia escolar nao se resume a questdes socioecondmicas e de delin-
quéncia juvenil — mesmo que, em certa medida, guardem algumas rela¢des'! Mais que
1sso: representa a fissura existente entre a (in)capacidade das instituigdes sociais € esco-
lares no fomento de uma educagdo emancipatéria e na vivéncia de uma (pseudo)demo-
cracia neste e deste processo. E, nesse sentido, que Sposito e Galvio (2004) argumentam
que a violéncia escolar tem abarcado as limitagdes da sociedade — vistas na inseguranca,
na vida diaria, na familia, no bairro e nas interagdes sociais e escolares — em mobilizar
saberes que permitam a convivéncia dialogica e cidada.

Alguns enfoques sobre o objeto da violéncia escolar

Como forma de oferecer uma sistematizacao do processo de conhecimento sobre
a violéncia escolar, Waiselfisz e Maciel elencam trés enfoques teorico-explicativos so-
bre o fenomeno. Sao eles:

[...] enfoque tedrico-explicativo estrutural procura
considerar a problematica como decorrente de um
desdobramento natural de uma crise estrutural mais
ampla na sociedade. Assim, para eliminar ou diminuir
as violéncias nas escolas seria preciso, sobretudo,
procurar solucionar o problema no nivel mais amplo
das violéncias como um todo. [...] enfoque teorico-
explicativo institucional procura verificar o que, no
espaco especificamente pedagdgico, aconteceu (ou,
inversamente, nao aconteceu), de modo a favorecer
que determinado fenomeno social nele se reproduza.
[...] enfoque tedrico-explicativo individual atrela o
problema da violéncia nas escolas a aspectos biologicos,
hereditarios e de personalidade dos agressores
(WAISELFISZ; MACIEL, 2003, p. 23-24, grifos no
original).

11 - Refiro-me a exposi¢do, a constante vivéncia de um cotidiano violento, que terminam por aproximar indmeros
sujeitos a fatores ligados a violéncia. Desse modo, tal cendrio se configura pela vivéncia de uma subcidadania, ou de
um padrao periférico de cidadania (CARDOSO, 2015).
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Ao proporem a investigacao do que € a violéncia escolar, nestes moldes, os auto-

res lancam mao de um olhar sisteméatico do fendmeno, no qual a violéncia ocorrida na

escola ¢ entendida e situada em diversos niveis (estrutural, institucional e individual), e
fornecem diferentes possibilidades de compreensao.

Consequentemente, a nocao formulada pelos autores capta o fendmeno ndo ape-
nas como o desdobramento de uma crise estrutural, mas atentam, particularmente, para
o que foi transformado — ou ndo —, no contexto pedagdgico atual das institui¢des escola-
res, como possivel explicacao aos recorrentes atos de violéncias, outrora inimaginaveis
(WAISELFISZ, MACIEL, 2003, p. 24).

Abramoway e Rua (2002), Charlot (2002) e Debarbieux (2002) interrelacionam
algumas ideias e leituras comuns na constru¢do do conceito de violéncia na escola. Den-
tre elas, destaca-se a no¢@o de que o ambiente em que ocorre ¢ determinante — e, até cer-
to ponto, integrador — do conceito de violéncia escolar. Complementarmente, Defrance
(2005) alude que o fendmeno da violéncia na escola pode ser mais bem compreendido
— e também coibido — quando ¢ rejeitado o olhar criminogénico do cotidiano no qual
ocorrem os atos, ou seja, perceber as manifestagcdes sociais da violéncia desencadeadas
no entorno e repercutidas na escola, tdo-somente.

Os(as) autores(as) apontam perspectivas conceituais que rechagcam uma macro
abordagem sobre o fendmeno e que, muitas vezes, incorre apenas na criminalizagdo de
posturas cotidianas, fortemente evidenciadas em meios de comunicagdo e, por outro
lado, que deixam de considerar as micro violéncias existentes na dinamica do ambiente
escolar, ou, ainda, excluem a experiéncia de alguns atores educacionais e vitimas no
processo de reflexdo sobre o problema (ABRAMOWAY; RUA, 2002; DEBARBIEUX,
2002).

Sobre este aspecto, Debarbieux (2001) destaca a forte influéncia da midia sobre
as abordagens e estudos acerca da violéncia na escola e que tem conduzido inimeras
pesquisas académicas a uma pré-fabricacao social da violéncia nas escolas, ou seja, o
pouco — ou quase nenhum — conhecimento de causa por parte dessas pessoas e as obscu-
ridades do processo de investigacdo sobre o fenomeno tém sido preenchidos, de forma
desregrada e genérica, pelo senso comum.

As descri¢des e opinides sensacionalistas apresentadas por jornais e pela tele-
visdo ndo retratam de modo auténtico o problema da violéncia na escola; ao contrario,
terminam por acentuar estigmas, ao passo que constroem justificativas retrogradas. Tal
processo ¢ uma espécie de ‘ocidentalizagao midiatica’ da violéncia escolar, destinada a
encontrar respostas descomunais, a partir de leituras psico-jornalisticas da familia e das
interagdes sociais de criangas e adolescentes, sobre o que acontece. Debarbieux (2002,
p. 61) aponta a ideia de que: “[...] a voz das vitimas deve ser levada em considerag¢ao na
definicao de violéncia [...]”. Para o autor, nestes discursos estariam importantes achados
para o desvelamento de praticas violentas explicitas e silenciosas que dizem respeito
“tanto a incidentes multiplos e causadores de stress, que escapam a puni¢ao, quanto a
agressao brutal e cadtica” da violéncia na escola.

Os referidos estudos marcam, no meu entender, o fendmeno enquanto agluti-
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nador dos seguintes aspectos: 1. A no¢do sobre violéncia escolar, em sua multifaceta-
gem conceitual, incorpora iniimeros microfendmenos sociais; 2. A violéncia na escola
compreende a violéncia fisica (roubos, vandalismos e agressdes que, por si s6, podem
matar); e a violéncia simbolica ou institucional (instrumentalizada pelas relagdes cons-
truidas na escola sob a €gide da opressao e do poder).

Abramovay (2005a) assinala, assim, a necessidade de considerar que, além da
multiplicidade de formas assumidas pela violéncia, existem diferencas entre culturas e
pessoas no que tange a compreensao sobre o assunto. Assim, constroi-se a ideia de que,
na conceituacao sobre a violéncia escolar, sdo importados da significacdo da violéncia
urbana os sentidos sobre relativismo, historicidade ¢ mutabilidade.

Nao se pode deixar de considerar que a escola estd inserida num contexto socio-
cultural distinto de outras realidades vivenciadas pelos sujeitos que a compde. E ma-
nifesto que, enquanto categoria conceitual, a violéncia escolar nomeia as praticas que
se inscrevem nas diferentes sociabilidades, contextos e relagdes, exercidas neste (des)
locamento social e de sentidos que sdo vividos seja na institui¢ao como individualmente
pelos sujeitos.

Assim, a violéncia escolar tem se conceituado/tornado — ao lado da violéncia
urbana — uma trama espetacular, no sentido literal do termo. Os diversos atos que nos
estranham em relacdo ao cotidiano sdo os mesmos que tomam forma de conflitos nas
escolas, que naturalizam outras e novas praticas e sociabilidades violentas.

A perspectiva pessimista em relacdo a sociedade e, em especial, a escola, tem
fomentado, cada vez mais, a ideia de que esse espago tem se configurado como terri-
torio de agressdes e conflitos. Nao ¢ assumida a ideia de ‘conflitualidade’ enquanto a
possibilidade de dialogo, de convergéncia de opinides. E a partir de tal ‘pré-construgao’
que ¢ denominado o que vem a ser a violéncia escolar. Formula-se, segundo Abramo-
vay (2005b), a nogao de que a violéncia na escola se constitui numa via discursiva que
alimenta certos sentidos de naturalizacao e banaliza¢do dos sujeitos e de suas praticas.

Sobre a relagdo conceitual entre violéncia e escola ha, segundo Defrance (2005),
um “duplo siléncio” que referencia a no¢do sobre esta manifestacao de violéncia: por
um lado, aquele que emudece a instituicdo escolar em relagdo a elaboragdo de praticas
que fomentem um espaco inclusivo e de convivéncia, e que tal processo silenciador,
por outro lado, desarma os(as) agentes educacionais perante o real sentido da formagao
escolar: a aprendizagem em sua dimensao humana.

Abramovay (2005b) argumenta ser preciso prevalecer a ideia de que este feno-
meno repercute nas instituigdes também enquanto ato silenciador, ocultador de um pro-
cesso de reflexdo critica sobre a propria escola, por natureza o lugar da educacgao e da
comunica¢do humana. Um movimento contrario a este quadro imagético das violéncias
no corpo da escola ainda ¢ incipiente — provocado pelo medo e recusa ao outro —, po-
rém, extremamente necessario e urgente. Nao a toa, a manifestacao de determinantes da
violéncia ¢ usual/apropriada a 16gica politico-institucional, na medida em que a dialética
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afasta do sistema de ensino seus encargos no processo de enfrentamento da violéncia na
escola!?

Aceves, Vargas e Molina (2010, p. 58) também oferecem importante defini¢ao do
fendmeno: “La violencia es considerada como una actitud o comportamiento que consti-
tuye una violacion o un arrebato al ser humano de algo que le es esencial como persona
(integridade fisica, psiquica, moral, derechos, libertades)”. As autoras apresentam/cons-
troem a conceituacao deste fendmeno enquanto um plano de “negacao de direitos” aos
sujeitos que compdem a escola.

A violéncia escolar ¢ definida na ocorréncia de comportamentos irruptivos no
ambiente escolar, em suas dimensdes de frequéncia e de gravidade. No entanto, ¢ im-
prescindivel reconhecer as violéncias ocorridas no contexto da escola que, necessaria-
mente, nao estdo relacionadas a um dano aparente. Sdo exemplos cotidianos de violén-
cias sutis que passam despercebidas e, muitas vezes, desconsideradas por quem convive
e/ou analisa o fendmeno: os atos ¢ discursos machistas e homofobicos, a diferenciagao
do outro a partir da cor, a reproducdo de estereodtipos classistas, a desconsideragao da
diversidade humana, entre muitos outros. E na observacio de tais aspectos que perfazem
a linha ténue que se percebe o que vem a ser a violéncia na escola, sem incorrer em erros
epistemologico-conceituais.

Ainda, as ideias apresentadas remetem ao retrato de que a violéncia escolar pode
ser vista enquanto resultado da propria crise de identidade da escola, da ado¢dao de uma
postura conflitiva entre os(as) agentes escolares e os(as) alunos(as), da racionaliza¢ao do
ensino e da concepg¢ao neoliberal de educagdo, da incorporagdo e vivéncia de violéncias
externas a escola, etc. A manifestacao da violéncia ¢ significada, pois, na redistribui¢ao
de relagdes poder que, antes, a escola assumia plena e tradicionalmente e que, agora,
estdo em disputa.

Os ecos que ressoam a ideia de violéncia evidenciam, de modo amplo, um ele-
mento muito importante: a no¢do de poder. A violéncia na escola tem constituido a so-
breposi¢ao de ideias, a oposicao de interesses, a instrumentalizagdo de um imagindrio a
partir do qual cada um dos atores que compdem a escola busca, tnica e exclusivamente,
definir papéis e regras rigidas, € em sua maioria violentas, de como se relacionar, ver e
entender o outro. Trata-se, pois, da ideia de violéncia exercida sob a logica do distancia-
mento, que decorre, por sua vez, do aprofundamento das desigualdades e da maximiza-
cdo de relagdes assimétricas, que permite a exclusdo de determinadas pessoas, demarca
fronteiras, diferencia o nds e o outro.

Portanto, a no¢ao de violéncia escolar ¢ intercalada com a cultura e o imagina-
rio de poder. A escola e os(as) agentes escolares — professores(as), alunos(as) e demais
sujeitos, muitas vezes, exercem “el uso deshonesto, prepotente y oportunista de poder
sobre el contrario, sin estar legitimado para ello, asi la violencia se representa en una
agresividad injustificada y cruel” (ACEVES; VARGAS; MOLINA, 2010, p. 05).

12 - Contudo, nido desconsidero na formula¢do desta critica o fato de que existem escolas que se tornam alvos
constantes de ataques de criminosos(as) e de outros tipos de violéncia que, necessaria e diretamente, nao partem da
responsabilidade do estabelecimento de ensino.
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Notas finais

Nesse sentido, a manifestagao das diferentes facetas da violéncia no ambiente
escolar ocorre num processo visivel de negagao do desenvolvimento fisico, intelectual
e moral de criangas e jovens. H4, em cada expressao desse problema, a personificacao
da ndo integracdo do humano e do social quando se trata de alguns sujeitos envolvidos,
sejam eles(as) autores(as) ou vitimas.

Percebo, na literatura discutida, dois grandes enfoques descritores das manifes-
tagOes destes atos na escola: de um lado, a compreensao sobre o fendmeno oriunda das
ideias dos(as) alunos(as) envolvidos(as) — (ora vitimas, ora autores(as) — e do outro, as
proposi¢cdes apontadas pelos(as) agentes educacionais (em sua maioria professores(as)).

E, nesse nicho, que indago: a construcao de sentidos e significados sobre a manei-
ra pela qual se manifesta a violéncia na escola aproxima as concepgoes formuladas por
alunos(as) e professores(as) a partir de seus papeis sociais e educacionais?

E preciso ampliar a agenda em questdo e apontar para compreensdes distintas
de como o fendmeno se manifesta, seja para alunos(as) ou professores(as), com base
em diferentes marcadores sociais, sobretudo de classe, raga, género e geracdo. Alias,
¢ necessario alargar o entendimento daquilo que se considera ou ndo enquanto uma
violéncia com base em sua representagdo e localizacao nas relagdes tecidas na escola.
Afinal, compreendo que a violéncia se manifestaria, a priori, enquanto um “movimento
de buscar, nos grupos, o reconhecimento de dada identidade. Entendo, a partir das ideias
discutidas aqui, que esta seria importante pista para entender como se manifesta o feno-
meno na escola.

Investir em reflexdes que situem as praticas de sociabilidade e a 6tica quanto as
manifestacdes da violéncia pode suscitar formas de alcancar elementos muitas vezes
ocultos em propostas que insistem, nesse sentido, desvelar apenas ideias que denotam,
simplesmente, o ‘sentimento de denuncia’ a familia, a falta de regras entre os(as) alu-
nos(as) e a propria escola.

Os aspectos teorico-epistémicos delineados aqui buscam considerar a escola en-
quanto contexto incorporado a todas as tensdes sociais. Assim, ndo ¢ coerente — nem
mesmo como discurso construtor de como se manifesta a violéncia — insistir no (re)
conhecimento vazio da escola enquanto o ambiente/objeto unicamente decisivo nesta
dindmica. Os marcadores sociais da diferenca, assim, mostram que tal perspectiva pode
agregar visoes que nos colocam para além do cotidiano ou da possivel responsabilidade
da escola. Criam-se, entre autores e vitimas da violéncia na escola, novos agenciamen-
tos para pensar a significacdo da relagdo individuos-escola.
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Desafios e perspectivas sobre a Historia
das Mulheres do Medievo na formacao de
professores na contemporaneidade:

Historia, cidadania e questdes
soclais

Luciano José Vianna

Introducgao

Este capitulo tem como objetivo apresentar algumas sinteses iniciais das pesqui-
sas que foram realizadas até o presente momento no Spatio Serti — Grupo de estudos e
pesquisas em medievalistica, através do projeto intitulado O Medievo como laboratorio
atual: entre os aspectos educacionais, as demandas sociais e curriculares atuais e as
abordagens contempordneas, o qual ¢é desenvolvido no ambito do PPGFPPI da Univer-
sidade de Pernambuco/campus Petrolina.

Em se tratando de temporalidade, o Medievo ¢ considerado, tradicionalmente,
um periodo muito distante da nossa contemporaneidade, apresentando, na visdo do
grande publico, pouco (ou até mesmo nenhum) vinculo com os tempos hodiernos. Tal
percep¢do faz com que permanecam ainda em voga a circulacdo de diversos estratos
historiograficos sobre o periodo, ou seja, diferentes interpretacdes historiograficas sobre
o Medievo, e dentre elas o que surgiu no contexto do renascimento nomeando este peri-
odo como Idade das Trevas (BASCHET, 2006, p. 25; FRANCO JUNIOR, 2001, p. 11).
Como consequéncia, esta visdo renascentista do periodo medieval faz com que temas
relacionados a0 mesmo sejam interpretados de forma equivocada e se reproduzam nos
meios de comunicagdo, no mundo virtual e também entre o grande publico e, muitas
vezes, chegando até mesmo no contexto escolar e, consequentemente, disseminando-se
entre o publico que adentra o contexto universitario. Seguindo esta perspectiva de inter-
pretacdes equivocadas sobre temas relacionados ao Medievo, devemos destacar a His-
toria das Mulheres, campo que muitas vezes sequer ¢ representado nos livros didaticos
de Historia ou que ainda ocupa um espago muito infimo em relagdo a sua importancia
social, ou seja, materiais importantes que fardo parte do cenario de formagao cidada e
em muitos casos o unico material que fara parte da formagao cidada (FERNANDES;
MORALIS, 2016, p. 143).

De acordo com Mirtes Emilia Pinheiro:

Os manuais didaticos ganharam imensa relevancia,
sobretudo se pensarmos que hé localidades em que ele ¢ o
unicomaterial disponivel eacessivel paraoconhecimento




escolar, fazendo com parte significativa dos professores
de educagdo basica elabore seu plano de aula em cima
do que ¢ (re)transmitido através dele. Por esse enfoque,
o livro didatico interfere direta ou indiretamente na
pratica docente em sala de aula, direcionando-a ao que
se refere a definicdo dos conteudos que sao trabalhados
em sala de aula e até mesmo a escolha das atividades de
aprendizagens e avaliagdoes (PINHEIRO, 2021, p. 22).

Ha décadas o mundo feminino medieval faz parte das pesquisas realizadas no
ambito universitario. Desde os anos 80 do século passado, o campo histéria das mulhe-
res tornou-se um campo referencial em termos de pesquisas académicas e hoje apresenta
uma consolidagdo em sua constitui¢do, destacando, portanto, cenarios nos quais as mu-
lheres participavam e estavam presentes de forma ativa. Porém, muitas vezes, o descom-
passo e a falta de didlogo entre o contexto académico e o ambito escolar faz com que
estes conhecimentos construidos no &mbito universitario nao cheguem ao nivel escolar,
produzindo, portanto, uma descontinuidade entre tais espacos e, consequentemente, a
manutengio de ideias equivocadas sobre o Medievo. E claro que também precisamos
considerar outros cenarios, tais como a formacao de professores (GUIMARAES, 2016),
a formacgao continuada de professores (IMBERNON, 2009), materiais didaticos, etc...,
porém, de todas as formas, trata-se de um fato. De uma forma mais ampla, trata-se,
portanto, de um problema que os professores em formacdo devem ter consciéncia da
existéncia e devem ser alertados durante o seu processo de formacao, até mesmo para
identificar outros descompassos existentes em termos de materiais didaticos. Neste caso,
¢ necessario que exista, durante a formagao inicial, a constru¢do de um pensamento
critico sobre a relagdo intrinseca entre as demandas sociais, as interpretagdes historio-
gréficas, os produtos contemporaneos culturais, a forma¢ao de professores e o ensino
de Historia (VIANNA; SANTOS, 2020, p. 134-135), para uma melhor contextualiza¢ao
nao somente da formacdo de professores, mas também do ensino de Histéria em nossa
sociedade, a partir dos temas de demandas sociais urgentes de serem trabalhadas na
formacao cidada.

Segundo Selva Guimaraes:

A reflexdo sobre a constru¢do da cidadania nos espagos
escolares implica pensar a formacao de professores de
historia como sujeitos de direitos e deveres, profissionais,
cidaddos com postura ética e compromisso social e
politico com a educacdo (GUIMARAES, 2016, p. 80).

Precisamos destacar que estamos fazendo um trabalho inicial na UPE/Petrolina,
institui¢do na qual iniciamos nossas atividades como docente em marco de 2016, e no
PPGFPPI a partir de outubro de 2018. Desde entdo ja realizamos, a partir do projeto aci-
ma mencionado, diversas orientagdes, as quais destacamos abaixo, bem como a quanti-
dade voltada especificamente para o estudo sobre a Historia das Mulheres no Medievo.

Ao lado observamos os dados:
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Tabela 1 - Orientagdes de trabalhos realizadas no ambito do Spatio Serti.
MODALIDADE Finalizados Em Trabalhos que abordam o tema “Histéria
andamento das Mulheres no Medievo”

TCC
final de curso

Iniciacao
Cientifica

Dissertacoes

Fonte - Elaborado pelo auto.

Os dados acima estao vinculados ao projeto que desenvolvemos no PPGFPPI in-
titulado O Medievo como laboratorio atual: entre os aspectos educacionais, as deman-
das sociais e curriculares atuais e as abordagens contempordneas no ambito do PPG-
FPPI, projeto este ao qual também estdo vinculados alunos da graduacao do curso de
Histéria da UPE/Petrolina (alunos de iniciagdo cientifica e alunos de monografia). Como
os trabalhos de iniciagdo cientifica e trabalhos de monografia também estdo inseridos
nas producdes discentes deste projeto, tais produgdes sao destacadas na tabela acima,
Jjuntamente com as dissertacdes em andamento que abordam o tema Historia das Mulhe-
res no Medievo e que orientamos atualmente no PPGFPPI. Em relagdo as dissertacdes
em andamento, as perspectivas trabalhadas pelas mesmas estao relacionadas com a re-
presentacdo feminina medieval nos filmes contemporaneos e como os mesmos podem
ser trabalhados em sala de aula, assim como a abordagem deste tema na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e nos livros didaticos. Tais perspectivas sao questionadoras
e promovem o debate em torno a reflexdes necessarias para se pensar ndo somente o
ensino de Historia, mas também a formacgao de professores no Brasil do século XXI.

A metodologia para a escrita deste capitulo fundamentou-se na pesquisa biblio-
grafica com base na proposta de Prodanov (2013), ou seja, trabalhando a partir de ma-
teriais ja publicados sobre o assunto abordado (2013, p. 54), além do fato de ressaltar
também nossa experiéncia nas pesquisas realizadas e as primeiras impressoes até o pre-
sente momento. Assim, para a escrita deste capitulo, em primeiro lugar, dissertamos
sobre a historia das mulheres no contexto universitario e na formacao de professores,
apresentando a historiografia e o surgimento deste campo de pesquisa. Em segundo lu-
gar, voltamos nossa atencao para reflexdes sobre o ensino de Historia também feminino,
no sentido de destacar a necessidade e urgéncia de uma igualdade histoérica na formacgao
de cidadaos no ambito escolar. E, por fim, apresentamos algumas reflexdes iniciais sobre
como a Historia das Mulheres no Medievo pode auxiliar na formacgdo de professores
na contemporaneidade, com destaque para ideias conjuntas e compartilhadas entre os
aspectos historicos, a formacao cidada e as questdes sociais.

o S

)
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A historia das mulheres no contexto universitario e
na formacao de professores

Hé uma intrinseca relagdo entre as tendéncias historiograficas e as demandas so-
ciais oriundas dos acontecimentos na Historia. Por exemplo, a atuacdo do movimento
feminista da década de 1960 serviu para estabelecer, anos mais tarde, e ja vinculados
a um ambito universitario, os estudos sobre as mulheres como um campo definido de
atuacgdo investigativa para os historiadores e historiadoras, fato que ja se tornaria visivel
como um movimento de estudos a nivel mundial por volta dos anos 1970. De uma forma
geral, os diagnosticos historiograficos sobre o desenvolvimento da historiografia a nivel
mundial identificaram o desenvolvimento do campo de estudos sobre a historia das mu-
lheres relacionando-o com o auge do movimento feminista (AURELL; BURKE, 2013,
p. 287-340). Desde entdo surgiu um numero cada vez mais consideravel de producdes
historiograficas (livros, artigos, etc...) sobre estudos relacionados a este tema, amplian-
do, nas palavras de Joan Scott, o “campo de questionamentos, documentando todos os
aspectos da vida das mulheres no passado” (SCOTT, 1992, p. 63-95).

Neste sentido, as producdes sobre a histéria das mulheres tornaram-se comuns
e cada vez mais presentes no ambito historiografico medieval a partir dos anos 70. No
que se refere aos estudos medievais, uma das grandes obras ja publicadas e traduzidas
para a lingua portuguesa ¢ o livro Historia das mulheres. A Idade Média organizada por
Georges Duby e Michelle Perrot (DUBY; PERROT, 1990). De certo modo, duas das
conquistas realizadas por este movimento foram a criacdo um novo ambito historiogra-
fico, que tornou visivel os estudos sobre as mulheres, e também a inser¢ao da historia
das mulheres em outros campos historiograficos.

Seguindo estas ideias, as palavras de Scott se destacam:

O acumulo de monografias e artigos, o surgimento
de controvérsias internas ¢ o avanco de dialogos
interpretativos, ¢ ainda, a emergéncia de autoridades
intelectuais reconhecidas foram os indicadores familiares
de um novo campo de estudo, legitimado em parte, ao
que parecia, por sua grande distancia da luta politica. [...]
A emergéncia da historia das mulheres como um campo
de estudo envolve, nesta interpretacio, uma evolugao
do feminismo para as mulheres e dai para o género; ou
seja, da politica para a historia especializada e dai para a
andlise (SCOTT, 1992, p. 63-95).

De certa forma, no processo historico territorial brasileiro mantivemos contato
com o mundo europeu ocidental, e historicamente estamos, portanto, vinculados ao con-
texto social e cultural do Ocidente europeu medieval, uma vez que parte de nosso pen-
samento histdérico se formou a partir do contato com este ambito territorial (FRANCO
JUNIOR, 2001, p. 66). Além disso, ha algumas perspectivas da sociedade brasileira que
“podem ser legitimamente chamadas de medievais por resultarem de uma continuidade
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historica, explicita ou latente, de longa duragdo. Sao frutos de nossas raizes medievais”
(FRANCO JUNIOR, 2008, p. 85). Neste sentido, trabalhar com a Historia das Mulheres
no Medievo no ambito da formagao docente de certo modo ¢ seguir as palavras de Marc
Bloch sobre a relagdo entre o passado e o presente (BLOCH, 2001, p. 39-46), na qual,
para se entender questdes relacionadas ao presente € necessario voltar-se para o passado
e compreendé-lo. Durante o periodo medieval, a influéncia do olhar masculino sobre
as mulheres era uma constante, em sua maior parte, de negatividade e aversdao. Dessa
forma, o que constituia a mulher no Medievo era o olhar que muitos homens religiosos
colocavam sobre as mulheres. Eram eles que as definiam a partir de suas formagoes,
perspectivas de mundo e intencionalidades (KLAPISCH-ZUBER, 1990, p. 16).

Neste sentido:

Desde os primeiros tempos do cristianismo, partindo
destes fundamentos teoldgicos do masculino/feminino
que carregavam positivamente o primeiro polo e
negativamente o segundo, foram se aglomerando
qualidades e defeitos, vicios e virtudes, condutas fastas
e nefastas, considerados como especificos de um ou
outro sexo. Alids, a literatura medieval comprazeu-se
em detalhar o inventario das caracteristicas femininas
mais do que o das masculinas. Isto porque desde o inicio
a mulher foi definida por suas deficiéncias em relagao
a natureza humana, que fora realizada de forma mais
completano homem. Osreligiosos que viviam arecusa da
carne e a distancia das mulheres retiveram deste catdlogo
binario sobretudo a negatividade do polo feminino, com
o qual eles alimentaram sua prdpria visao misdgina da
feminilidade. Eles podem assim aumentar o inventario
dos defeitos e dos problemas ligados as mulheres. As
piores invectivas contra a mulher, assimilada ao seu
corpo, condenada por tudo que ¢ ligado a ele, surgem no
fundo dos claustros onde se renunciou aos sentidos e ao
mundo (KLAPISCH-ZUBER, 2002, p. 144-145).

Portanto, gragas ao movimento feminista ocorrido nos anos 60 do século XX,
tanto em um contexto americano quanto em um contexto europeu, nas décadas seguintes
os estudos sobre a historia das mulheres adentraram o contexto universitario de forma
mais constante, o que fez surgir diversas pesquisas e publicagdes sobre o cenario histori-
co feminino, dentre eles o cenario historico do Medievo, com obras de diversos autores,
tais como Georges Duby, Régine Pernoud, entre outros.

Posteriormente, tal perspectiva expandiu-se para outros cenarios culturais, tais
como o literario e o cinematografico, nos quais cada vez mais a figura feminina foi re-
presentada como protagonista, aspecto que se manifesta nos dias de hoje quando obser-
vamos em servicos de streaming opgdes para se assistir filmes que apresentam um forte
protagonismo voltado para o campo feminino, como a Netflix. Este cendrio, aos poucos,
para especificar nossa area de atuagdo, também foi se modificando em termos de histori-
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cos medievais, principalmente com a traducao e utilizagao de obras de autoria feminina
no Medievo, o que cada vez mais tem se destacado em termos universitarios brasileiros.

Ainda em termos universitarios brasileiros, podemos ressaltar diversos campos
nos quais esta ampliacdo dos estudos sobre a histéria das mulheres no Medievo tem
se destacado, tais como as traducdes de fontes medievais, obras organizadas em solo
nacional e também os eventos realizados recentemente. Em relacao ao primeiro ponto,
podemos destacar a tradugdo de obras como 4 cidade das damas, de Christine de Pizan,
Sobre as doengas das mulheres, de Trotula de Ruggiero, entre outras, todas traduzidas
ao portugués e disponiveis, portanto, para o publico discente universitario em formagao.
Sobre as obras organizadas em solo brasileiro, destacamos as obras Mulheres intelec-
tuais na Idade Média e Vozes de Mulheres da Idade Média, somente para citar algumas
das principais obras disponiveis para se compreender melhor o mundo feminino no
Medievo.

Tais obras publicadas e disponiveis para o publico brasileiro representam impor-
tantes avangos no cenario universitario nacional sobre os estudos medievais e sobre a
histéria das mulheres no Medievo em especifico e podem perfeitamente ser utilizadas
na produ¢do de materiais didaticos com uma €nfase maior sobre as mulheres. Por fim,
os eventos académicos que tém ocorrido também representam um importante passo na
constitui¢do da histéria das mulheres no Medievo como um campo de pesquisas em
termos nacionais. Somente para recuperar alguns dos eventos realizados nos ultimos
anos, citamos aqui o / Congresso Nacional Mulher, Literatura e Sociedade, realizado na
Universidade Federal de Pernambuco em 2018 e que reuniu varios pesquisadores € pes-
quisadoras sobre o tema, € o VI Semindrio de Estudos Medievais da Paraiba, realizado
online no ano de 2021. De todas as formas, em nossa praxis de sala de aula na formacao
de professores trabalhamos nas disciplinas que ministramos com este contetdo, dando
ao mesmo uma énfase em termos de formacdo docente, ressaltando a importancia da
presenca do mesmo neste processo € descolonizando, portanto, a formagao inicial do-
cente (VIANNA, 2020, p. 461-483; VIANNA, 2021, p. 180-202).

Neste sentido, observamos que ha um desenvolvimento consideravel em termos
de pesquisas universitarias sobre o contexto feminino medieval, questdo que ainda apre-
senta uma disparidade quando comparada com o ambito educacional escolar.

Por um ensino de Histéria (também) feminino: Por uma
igualdade histérica

Existem diversos cenarios historicos nos quais a abordagem da historia das mu-
lheres ¢ inferior ou ndo recebe o mesmo destaque que o contexto masculino. Isso, mui-
tas vezes, se reflete no conhecimento construido pelos alunos e alunas que adentram o
contexto universitario. O proprio contetido de historia na BNCC j4 apresenta esta dis-
paridade, favorecendo em poucas ocasides a abordagem feminina no contexto historico
(BRASIL, 2018, p. 420-429).
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A BNCC, documento que foi elaborado entre 2014 e 2017, apresenta em sua
terceira e definitiva versao uma proposta muito infima sobre a historia das mulheres e
que pode ser criticada em diversos aspectos. Em primeiro lugar, ndo corresponde ao que
se tem estudado sobre este tema em termos universitarios, pensando, obviamente, este
tema sem um recorte especifico (vinculado a alguma temporalidade, por exemplo), mas
sim refletindo sobre 0 mesmo de uma forma mais ampla.

Analisando a BNCC em seus conteudos, observamos que somente no sexto € no
nono anos o tema historia das mulheres aparece nos contetidos, o que nao corresponde
a um cenario muito mais amplo em termos de produgdes universitarias. Em segundo
lugar, a proposta apresentada nao propde uma abordagem feminina como protagonista
vinculada a um contexto historico, mas sim atrelada a um cenario masculino e esta-
belecida como fungdes sociais, apresentando um determinismo histérico massificado,
quando, por exemplo, como objeto de conhecimento no sexto ano de Historia estabelece
estudar “o papel da mulher na Grécia e em Roma, e no periodo medieval” com a habi-
lidade “Descrever e analisar os diferentes papéis sociais das mulheres no mundo antigo
e nas sociedades medievais” (BRASIL, 2018, p. 420). No nono ano de Histdria, o ob-
jeto de conhecimento no qual pode se aproximar ao contexto feminino ¢ o denominado
“Anarquismo e protagonismo feminino” (BRASIL, 2018, p. 428).

Seguindo as palavras de José Rivair Macedo de que a Idade Média ensinada
nas escolas ndo ¢ a mesma abordada na formagao de professores (MACEDO, 2016, p.
112), esta ¢ uma realidade tematica que nao corresponde ao cenario investigativo sobre
a historia das mulheres no mundo da pesquisa universitaria atualmente. Neste sentido, €
necessario e urgente, principalmente em termos sociais, que se introduza definitivamen-
te o cenario feminino no contexto do Ensino de Historia nos curriculos escolares, o que
poderia trazer, em termos de construcao cidada, o favorecimento ou o amadurecimento,
ainda que muito lentamente, da compreensdo de uma igualdade historica a partir de um
processo de formagao cidada. Neste sentido, teriamos, gradativamente, novos cidadaos
e cidadas conscientes da amplitude da perspectiva historica em termos de homens e
mulheres, e, principalmente, favoreceria o destaque da presenca histérica da mesma em
diversas temporalidades.

Recuperando as palavras de Mirtes Emilia Pinheiro:

Assim, cabe ao professor trabalhar, juntamente com os
alunos, as possiveis rupturas e permanéncias a respeito
do olhar pejorativo e at¢é mesmo depreciativo sobre a
presenca feminina na Idade Média, pois ha uma ampla
producdo académica que traz a tona outros olhares
e saberes demonstrando a contribui¢do feminina no
periodo no que diz respeito aos aspectos educacionais,
laborais, médicos, artisticos, mas que, contudo,
permanecem longe do ensino de Historia Medieval em
boa parte das escolas brasileiras (PINHEIRO, 2021, p.
25).
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Um ensino de Histéria fundamentado em uma igualdade historica, portanto, €
sustentado a partir do cenario de igualdade de abordagens entre homens e mulheres, des-
tacando para ambos as presencas e participacdes ativas em contextos historicos. Neste
sentido, concordando com Klapisch-Zuber, seria na verdade uma iniciativa de retomar
as fontes existentes destacando as presengas femininas nas mesmas:

A histéria das mulheres tem, portanto, como primeira
tarefa ndo tanto inverter uma problematica, como em
espelho, mas introduzir outros pontos de vista e mudar
as perspectivas. E talvez, mais do que procurar novas
fontes, reavaliar as fontes tradicionais. No estado
actual das investigagdes, o seu objetivo ndo ¢ tanto o
de descrever evolug¢des univocas como o de analisar
a complexidade das situacdes nas quais, pelas suas
intervencoes especificas, homens e mulheres imprimiram
a marca das suas relagdes reciprocas. (KLAPISCH-
ZUBER, 1990, p. 15-16).

Trata-se, portanto, de uma mudanga de foco, um voltar o olhar para um cenario
nao muito trabalhado, fortalecendo a proposta de descolonizagdo do ensino de Histdria
Medieval e favorecendo novas abordagens sobre o tema. Tais novas abordagens, quando
aplicadas em um contexto de formacdo de professores, fazem com que o cenario no qual
tais futuros professores estardo presentes, ou seja, o contexto escolar, possa também ser
permeado com abordagens histéricas que proporcionem um ensino de Historia pensado
através de uma proposta de igualdade historica.

Afinal, o que a Histéria das Mulheres no Medievo pode au-
xiliar na formacgao de professores na contemporaneidade?
Aspectos histéricos, cidadania e questoes sociais

Nos momentos que estamos desenvolvendo nossa praxis em sala de aula, conse-
guimos diagnosticar alguns problemas, ideias pré-concebidas e compreensdes historicas
que sao desconstruidas no decorrer das disciplinas com os futuros docentes. Trabalhan-
do com alunos que estao hd um ano ou um ano e meio na universidade, aproximadamen-
te, um dos problemas ¢ precisamente o siléncio em relagcdo aos estudos sobre o mundo
feminino no Medievo no contexto da educagdo basica. Por exemplo, poucos nomes de
personagens femininas sao relembrados pelos mesmos, o que denota um problema grave
em termos de construcao de consciéncia de igualdade historica dos alunos no contexto
da educacdo basica. Via de regra, a quantidade de personagens femininas relembradas ¢
infima frente a quantidade de personagens masculinos, o que, como dissemos anterior-
mente, ndo corresponde ao cendrio investigativo sobre a historia das mulheres no mundo
da pesquisa universitaria atualmente.

Neste sentido, como comentado anteriormente, ¢ necessario e urgente que se in-
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troduza definitivamente o cenario feminino no contexto do ensino de Historia nos cur-
riculos escolares, assim como que se intensifique esta presenca na formagao docente, o
que poderia proporcionar, em termos de constru¢ao cidada, uma igualdade histérica en-
tre homens e mulheres. Desse modo, teriamos, gradativamente, novos cidadaos e cida-
das conscientes da amplitude da perspectiva histérica em termos de atuacao de homens
e mulheres, e, principalmente, favoreceria o destaque da presenga historica feminina em
diversas temporalidades. Existem diversas frentes pelas quais se poderia construir esta
possibilidade, porém, a principal ¢ a formacao inicial, através da qual os futuros pro-
fessores poderiam ter uma formagao solida e critica a partir de literatura especializada,
materiais didaticos e documentos institucionais, o que incidiria, a0 mesmo tempo, no
contexto da educacao basica.

Com relagdo a pergunta norteadora deste capitulo, ou seja, “o que a Historia das
Mulheres no Medievo pode auxiliar na formacao de professores na contemporaneida-
de?”, gostariamos de destacar que compreendemos, no campo de formagao de profes-
sores e do ensino de Historia, as questoes historicas, sociais e cidadas como intrinseca-
mente unificadas, ndo somente porque tais elementos estdo diretamente relacionados,
mas também devido a nossa posic¢ao social de historiador e pesquisador sobre a Historia
das Mulheres no Medievo. Assim, embora iremos comentar brevemente cada um dos
trés itens a seguir em separado, os mesmos apresentam aspectos tangenciais € interco-
nexoes entre si.

Historia: os grandes nomes atribuidos a construc¢ao historica do século XIX
estavam voltados para o piblico masculino. E necessario, portanto, que cada vez mais
a perspectiva historiografica se retina com a perspectiva do ensino de Historia, estabe-
lecendo um vinculo direto entre: questdes e demandas sociais > perspectiva historio-
grafica > reflexo em produgdes culturais (cinema, literatura) > formag¢ao de professores
> ensino de Historia. Tal vinculo, no caso da Histéria das Mulheres, proporcionaria
uma consciéncia mais rapida, ou no minimo mais acertada e menos distorcida, sobre
as discussdes atuais na sociedade e a importancia de debaté-las em locais de formacao
intelectual e cidada, como as universidades e as escolas. Recordando as palavras de Hi-
lario Franco Junior, o qual recordou a importancia de se estudar a Historia Medieval no
territorio brasileiro:

Estudar Historia — de qualquer época e de qualquer local
—nao deve ser tarefa utilitarista, ndo deve “servir” para
alguma coisa especifica. A fun¢do de seu estudo ¢ mais
ampla e importante; ¢ desenvolver o espirito critico, ¢
exercitar a cidadania. Ninguém pode atingir plenamente
a maturidade sem conhecer a propria historia, e isso
inclui, como nao poderia deixar de ser, as fases mais
recuadas do nosso passado. Assim, estudar Historia

Medieval € tdo legitimo quanto optar por qualquer outro
periodo (FRANCO JUNIOR, 2011).

Cidadania: A historia realizada ainda em alguns recantos insiste, por exemplo,
em ndo abordar a perspectiva feminina. Trabalhar com esta perspectiva em termos de
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formagdo de professores faria com que os futuros docentes de Historia em formacao
inicial, no momento de atuacao na Educacao Basica, refletissem ¢ considerassem em
seus programas ou em sua programacao de aula personagens e perspectivas femininas.
Isso auxiliaria a criar, nos futuros cidadaos e cidadas que estes professores e professoras
formariam, um sentimento de presenga ativa feminina nos processos histéricos, o que
auxiliaria, ainda que em poucos termos e, gradativamente, a formar uma consciéncia da
presencga e, consequentemente, da importancia da mulher em diversas sociedades pas-
sadas e presentes. Recordando o artigo 205 da Constituigao da Republica Federativa do
Brasil:

A educacgao, direito de todos e dever do estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Questdes sociais: vivemos em um pais no qual a violéncia contra a mulher al-
can¢a nimeros alarmantes diariamente. Considerando que a Educacao Basica ¢ o local
e o momento da formacgao cidada, dos futuros cidadaos e cidadas deste pais, trabalhar
com temas chave, urgentes e sensiveis, como ¢ a historia das mulheres, serviria para
conscientizar, desde cedo, estes futuros cidadaos e cidadas, reorganizando a divisao te-
matica que aborda personagens femininos € masculinos na historia. Entretanto, para tal
feito, seria necessario, também, uma reformulacdo em termos documentais de forma a
incorporar o mundo feminino em contextos historicos, e, por outro lado, acrescentar tais
temas as propostas ja estabelecidas em documentos como a BNCC e em livros didaticos.
Assim, a perspectiva historica auxiliaria na formagao da perspectiva social referente ao
contexto feminino, destacando sua importancia na historia e, consequentemente, auxi-
liando a modificar o panorama histérico injusto atualmente em relagdo a este grupo.

Consideracoes finais

Observando os dados analisados e refletindo sobre a nossa praxis de sala de aula,
ressaltamos a importancia do/da professor/a formador/a trabalhar com temas impor-
tantes e necessarios na formacdo docente. Mesmo abordando perspectivas historicas
distantes temporalmente da contemporaneidade, ndo podemos deixar de observar os
problemas que perpassam a nossa sociedade e, assim, devemos seguir os conselhos de
Marc Bloch em relagdo a observar os acontecimentos do presente para se trabalhar com
o passado: “o erudito que ndo tem o gosto de olhar a seu redor nem os homens, nem as
coisas, nem os acontecimentos, ele merecera talvez, como diria [Henri] Pirenne, o titulo
de um 1til antiquario. E agird sensatamente renunciando ao de historiador” (BLOCH,
2001, p. 66).

Neste sentido, trabalhar com Historia das Mulheres no Medievo em sala de aula
em um curso de formacao de professores € levar em consideragdo diversos aspectos que
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influenciam nosso fazer docente, nossa praxis, nosso pensar sobre os temas que, a partir
da nossa escolha, fardo parte do curso de formacao de professores. Dentre estes temas
podemos elencar varios e a partir de distintas perspectivas: 1) primeiro, ¢ refletir sobre o
siléncio que muitas vezes aparecem em livros didaticos sobre a histéria das mulheres, ou
até mesmo em documentos institucionais norteadores curriculares; 2) em segundo lugar,
¢ pensar que vivemos em um pais no qual a violéncia contra a mulher alcan¢a nimeros
alarmantes diariamente, com casos de feminicidio sendo anunciados em jornais e redes
sociais todos os dias; 3) por fim, em terceiro lugar, ¢ pensar a Educagdo Bdasica como
local e 0 momento da formagdo cidada, dos futuros cidadaos e cidadas deste pais, ou
seja, um momento propicio para se trabalhar com temas urgentes, como € a historia das
mulheres, fato que serviria para conscientizar, desde cedo, estes futuros cidadaos e cida-
das, reorganizando a divisdo tematica que aborda personagens femininos ¢ masculinos
na historia, apresentando o devido protagonismo feminino em termos histéricos e, com
1sso, destacando a participacao feminina em termos sociais.

Assim, diante deste cenario de possibilidades, arriscar-nos-iamos a responder que
um dos desafios dos historiadores e das historiadoras no Brasil do século XXI se refere a
realizar um trabalho no qual as perspectivas histérica, cidada e social estejam presentes
na formagao docente, no sentido de que, para formar professores e professoras na con-
temporaneidade, devemos considera-las constantemente, em conjunto, em nosso fazer
historico e em nossa praxis pedagogica.

Este breve cenario apresentado, o qual esperamos ampliar em outra oportunida-
de, destaca a importancia dos estudos sobre a historia das mulheres no Medievo para a
formagao dos professores e professoras em nosso cendrio nacional e, consequentemente,
a constitui¢do do cidadado e da cidada no contexto escolar atual brasileiro, uma vez que
tais professores e professoras atuardo neste cendrio. Temos diversas ferramentas a nossa
disposicao: internet, textos de autoria feminina medieval, um mundo a ser explorado em
relagdo as imagens no Medievo — que € o caminho por exceléncia para se trabalhar com
esta perspectiva na formagdo de professores — além de materiais sobre esta tematica que
foram elaborados em nosso contexto contemporaneo, como, por exemplo, romances
histéricos com pano de fundo no contexto medieval e também obras cinematograficas
contemporaneas sobre o mundo feminino medieval. Cada um destes caminhos, obvia-
mente, demanda uma postura metodologica especifica e adequada para ser trabalhado
em sala de aula nos cursos de graduagdo, porém, apresentam uma riqueza em termos de
formagdo de professores e professoras em nosso cenario nacional, além de um vinculo
com o cotidiano dos alunos. Agora nds, professores e professoras, formadores docentes,
precisamos nos conscientizar e realizar tal atitude em sala de aula.
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Percepcao de Saude e os desafios
na Educacao de Jovens e Adultos

Nadja Maria dos Santos
Silvana Coelho de Araujo Anunciagdo
Flavia Emilia Cavalcante Valenca Fernandes

Introducgao

A percepcao de saude ¢ uma avaliagdo global a partir de uma analise dos aspectos
objetivos e subjetivos de cada individuo (BEZERRA et al., 2011). A autoavaliagao em
satide permite uma analise considerando a 6tica individual do individuo, seja ela positi-
va ou negativa.

A Educagao de Jovens e Adultos (EJA) ¢ uma modalidade de educagado assegura-
da na Lei de Diretrizes e Bases Nacionais de Educagao (LDB) 9393/96, para estudantes
fora da faixa etaria idade-série, e esta dentro de amparos legais que caracterizam e defi-
nem objetivos para essa modalidade de ensino (BRASIL, 1996).

No artigo 4, capitulo I, da LDB (LDB n.° 9.394/96), expressa que todos tém di-
reito a educacdo do ensino fundamental, inclusive, os que ndo tiveram acesso na idade
propria (BRASIL, 1996). Sendo assim, estudantes que ndo tiveram oportunidade de
permanecer no ensino regular, dentro da faixa etaria estabelecida pelo MEC, podem
concluir o ensino basico por meio da EJA.

A EJA ¢ uma modalidade de ensino da educagdo basica, e apresenta suas carac-
teristicas proprias, devendo proporcionar oportunidades de aprendizagens especificas
a realidade do estudante e que o seja destinado aqueles que nao tiveram acesso ou nao
deram continuidade aos estudos no ensino fundamental e médio na faixa etaria propria
aos anos de estudo (BRASIL, 1996). Para efetivacdo da EJA o poder publico devera
viabilizar e estimular o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante agdes
integradas e complementares (BRASIL, 1996).

A percepcao positiva em satde consiste em uma satisfacdo em relagdo aos estu-
dos, consigo mesmo e a vida em geral (STRELHOW; BUENO; CAMARA, 2010). Os
estudantes da EJA “se apresentam como pessoas que largaram os estudos cedo para po-
der trabalhar, pessoas da classe mais pobre, da periferia, ou idosos que depois de varios
anos fora da escola resolvem voltar” (REIS ef al., 2017, p. 2). Desse modo, podem ter
uma percepcao de satde influenciada além de necessitar de uma pratica metodoldgica
por parte da escola, que favorega a sua aprendizagem, atendendo assim, a realidade es-
pecifica dessa modalidade de ensino.
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Um dos grandes precursores nas discussdes sobre a EJA foi o educador e filo-
sofo brasileiro Paulo Freire, que defendeu a ideia de que esses discentes precisam ser
valorizados em suas experiéncias pessoais para a constru¢cao do conhecimento formal.
Segundo Soares:

De fato, o pensamento de Freire consolidou uma
concepe¢ao de educagdo de jovens e adultos que recupera
e valoriza os saberes dos educandos enquanto sujeitos
sociais produtores de cultura. Além disso, ele elabora
um método, materiais e estratégias para a alfabetizacao
de jovens e adultos no ambito da educagdo popular.
Frisamos que essa valorizagdo da cultura e nogdes
prévias do aluno ¢ uma heranga reconhecida e ja
incorporada nas praticas escolares e no discurso da EJA
(SOARES; GIOVANETTE; GOMES, 2011, p. 171).

Apesar da garantia dos direitos a aprendizagem assegurados por lei para o seg-
mento da EJA, os desafios de aprendizagem sdo muitos, ja que esses alunos chegam a
escola com uma sobrecarga de trabalho, a maioria trabalha durante o dia (RIBEIRO,
2014).

De acordo com Strelhow (2010), “o conceito de qualidade de vida ¢ multidimen-
sional, e inclui bem-estar (material, fisico, social, emocional e produtivo) e satisfacao
em varias areas da vida. Sendo assim, esses alunos necessitam de praticas pedagdgicas
que percebam essa realidade, ja que eles(as), chegam cansados, desmotivados, de um
dia exaustivo de trabalho, com remuneragdo baixa, situacdes essas, que interferem em
varios aspectos sociais da vida desse individuo, inclusive no processo de aprendizagem.

Diante dessa perspectiva, e permitindo, uma visao mais cuidadosa e direcionada
em relagdo aos processos de ensino para esse publico em especifico, o presente estudo
tem como objetivo: Compreender a percepgao de saude e os desafios que influenciam o
processo de ensino-aprendizagem na Educacao de Jovens e Adultos.

Metodologia

Trata-se de um estudo bibliografico, do tipo revisdo integrativa da literatura. O
estudo bibliografico ¢ desenvolvido com base em material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos (GIL, 2008).

A revisao integrativa de literatura ¢ um método que tem como finalidade sinte-
tizar resultados obtidos em pesquisas sobre um tema ou questdo, de maneira sistema-
tica, ordenada e abrangente (ERCOLE; MELO; ALCOFORADO, 2014). Desse modo,
o proposito de uma revisao de literatura de pesquisa ¢ reunir conhecimentos sobre um
assunto, ajudando nas funda¢des de um estudo significativo sobre o tema abordado.

Foram utilizados, para busca dos artigos, as seguintes palavras-chave e suas com-
binagdes na lingua portuguesa: “Percepcao de saude”, “Construcao historica da EJA”,
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“Perfil dos alunos da EJA”, “Desafios da EJA”, “Metodologia da EJA” e “Ensino-apren-
dizagem da EJA”.

Os critérios de inclusdo definidos para a selecdo dos artigos foram: artigos publi-
cados em portugués, inglés e espanhol; artigos na integra que retratam a tematica refe-
rente a revisao integrativa e artigos publicados nos ultimos quinze anos.

A analise dos estudos, selecionados em relagcdo ao delineamento da pesquisa, foi
realizada de forma descritiva, possibilitando analisar e descrever as informagdes, com o
intuito de reunir e produzir conhecimento explorado na revisao.

Através da revisdo de literatura, proposta neste trabalho, destacou-se alguns as-
pectos relevantes em relagdo a tematica em questao: percep¢ao de satude e os desafios na
educacdo de jovens e adultos. Sendo assim, foram elencados alguns topicos referentes
a esse assunto.

Contexto histérico da Educacao de Jovens e Adultos

Durante o periodo de colonizacdo do Brasil, os habitantes desta terra eram, em
sua maioria, indios e deportados de Portugal, sendo assim, nao houve por parte do co-
lonizador interesse em formar um Estado, consolidar a sociedade e investir em acoes de
educacao (BARBOSA et al., 2014).

Acgoes voltadas para educagdo surgiram apenas em 1808, com a vinda da familia
real Portuguesa para o Brasil, porém, apenas para a elite, fato esse, que gerou a desigual-
dade social e se prolonga até a atualidade (BARBOSA et al., 2014). O acesso a educacao
era privilégio apenas para os filhos da elite que iam estudar na Europa.

Apo6s a Proclamagao da Republica, em 1889, a educacao continuava voltada ape-
nas para a classe dominante, a populacido de baixa-renda, na maioria negros e afrodes-
cendentes, permanecia fora da escola ou recebia apenas uma educagao profissionalizan-
te (BARBOSA et al., 2014). Educagdo essa, excludente e que favorecia o poder politico,
econdmico ¢ cultural da elite dominante. Nesse contexto, o unico interesse do estado
era garantir o lucro da producdo industrial e esse pensamento se prolongou ao longo da
histéria do Brasil.

A modalidade EJA ndo ¢ algo novo, em 1932, surge o “Manifesto dos Pioneiros
da Educagao”, o qual foi feito por um grupo de intelectuais reivindicando uma grande
reformula¢do da educacao no pais (MELO, 2006). Ainda, segundo a autora:

O resultado foi a inclusao do artigo 150 na Constitui¢ao
Federal de 1934, que declarava ser competéncia da Unido
fixar o Plano Nacional de Educa¢do, compreensivo do
ensino de todos os graus eramos comuns e especializados,
coordenar e fiscalizar a sua execucao em todo o territorio
do pais [...] (MELO, 2006, p. 10).

De acordo com Ribeiro (2014, p. 8): “a educagdo de jovens e adultos (EJA) se
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constitui como tema de politica educacional pela necessidade de se oferecer educacao
para jovens e adultos desde a Constituicao de 1934, e passou a existir oficialmente em
1940 quando se constitui como Politica Educacional Nacional (FONSECA; NEGRI,
2016). Nesse periodo o pais apresentava uma taxa alarmante de analfabetismo de adul-
tos, e politicas publicas para a EJA tornou-se uma necessidade.

S do Pierro:
cgundo F1erro Ao final dos anos 40 do século passado foram

implementadas as primeiras politicas publicas nacionais
de educacdo escolar para adultos, que disseminaram
pelo territorio brasileiro campanhas de alfabetizacao.
No inicio da década de 1960, movimentos de educacao
e cultura popular ligados a organizagdes sociais, a Igreja
Catolica e a governos desenvolveram experiéncias de
alfabetizacdo de adultos orientadas a conscientizar os
participantes de seus direitos, analisar criticamente a
realidade e nela intervir para transformar as estruturas
sociais injustas (PIERRO, 2005, p. 1117).

Toda manifestacao sobre a alfabetizacdo e a EJA estd voltada aos movimentos
decorrentes da historia, no qual se permeiam as movimentagdes da educacao e todas as
politicas educacionais referentes a essa construgdo historica (SCORTEGAGNA; OLI-
VEIRA, 2006). Isso significa que, essas manifestagdes se referem ao contexto politico-
-social situado dentro da ordem vigente nacional.

A implantagdo das industrias, juntamente com a defasagem na educagdo, no peri-
odo Getulio Vargas foram pontos para a implementacao dessa modalidade (FONSECA;
NEGRI, 2016). Os autores afirmam ainda que a educacdo escolar passou a ser consi-
derada a estrutura de base para o progresso e desenvolvimento da nagdo apos a indus-
trializagdo. Foi a partir da década de 1940 que a educagdo voltada para jovens e adultos
comegou a se delinear e se constituir como politica educacional (REIS et al., 2017).

Sendo assim, entende-se que o propdsito que existia no periodo da colonizagao,
por parte do colonizador, que era apenas garantir a mao de obra “eficiente”, sem preo-
cupagao com a formacao humana integral, se consolida ainda nessa década, era Vargas,
quando se tem uma preocupagao com garantia da mao de obra qualificada.

Em 1945, quando Getulio Vargas foi deposto, surge as cobrancas da Organizacao
das Nag¢oes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que estabeleceu
metas para alfabetizacdo, sendo um motivador para o desenvolvimento da EJA (FON-
SECA; NEGRI, 2016).

Em 1963 surge o Plano Nacional de Alfabetizacao, que foi interrompido em 1964
com o Golpe Militar, pois 0 novo governo entendia esse plano como uma ameaga a or-
dem vigente (MELO, 2006). Durante esse periodo até a redemocratizagdo do pais, hou-
ve um movimento intitulado “MOBRAL”, que garantia a alfabetizacdo dos estudantes
e durou até a década de 80.

As metas que estavam comecando a se consolidar nesse periodo, com o Plano
Nacional de Alfabetizacdo, que incluia também os jovens e adultos, ¢ interrompido com



101

a ditadura militar no comando do pais, mais uma vez, percebe-se o quanto a formacao
humana por meio do conhecimento, incomoda os que detém o poder. Apds a queda des-
se governo passou-se a reformular novas metas e diretrizes para a educagdo de jovens e
adultos, como por exemplo a Lei de Diretrizes e Bases Nacionais de Educagao (LDB)
9393/96, que garante que os estudantes fora da faixa etaria idade-série, tenham o direito
de concluir o ensino basico por meio da EJA.

Atualmente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao (LDB 9.394/96 Art. 21 e
22.) determina que o objetivo da Educacdo Basica ¢ assegurar a todos os brasileiros a
formacao comum indispenséavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes os meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

O aluno da EJA e a percepc¢ao de saude

O estudante da EJA ¢ o individuo que ndo teve oportunidade de estudar na idade
apropriada ou que por algum motivo abandonou a escola antes de terminar a Educagdo
Basica (MELO, 2006). Diante dessa perspectiva, entende-se que os alunos dessa moda-
lidade sdao, em sua maioria, jovens que comecaram a trabalhar cedo, ou ndo conseguiram
acompanhar o Ensino regular, portanto as condi¢des de ensino precisam ser adequadas
a esse perfil de estudante.

Esses estudantes costumam ser de bairros da periferia, onde existe violéncia, tra-
fico, e nenhum lazer; as escolas passam a ser o centro cultural e esportivo da comunida-
de (TEE; REIS; GONZAGA, 2021). Tais situagdes podem levar o estudante a ter uma
percepcao negativa da satude, ja que:

A percepcao precaria da propria saude pode ser vista
como resultado de sentimentos provocados pelo mal-
estar, dor ou desconforto, em interagdo com os fatores
sociais, culturais, psicologicos e ambientais que
modificam a maneira como a vida da pessoa ¢ afetada
pelo problema experimentado (BEZERRA et al., 2011,
p. 2441).

A escola tem um forte potencial em desenvolver praticas significativas de apren-
dizagem e transformar a vida de estudantes que t€ém poucas oportunidades, inclusive de
aprendizagens. Pensar nos alunos da EJA, seja jovem, adulto ou idoso, ¢ enxerga-los
além da sua dimensao cognitiva, e desconstruir uma percep¢ao homogénea de estudante
(SANTOS; SILVA, 2020). Sendo assim, ¢ importante valorizar que esses estudantes
fazem parte de um ou varios grupos que pertencem a um contexto social, politico e eco-
ndmico, e que estdo assim, construindo sua historia de vida.

Segundo Caetano e Vieira (2018, p. 5), “essas pessoas, sujeitos de saberes consti-
tuidos nas experiéncias vividas/vivas, encontram-se a margem do acesso aos bens cultu-
rais, sociais, economicos e de direitos”. Dessa forma, ¢ imprescindivel a valorizagdo das
experiéncias de mundo desses alunos, bem como a garantia de que o processo educacio-
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nal seja de qualidade e dentro da realidade desse publico, tao especifico e necessitado
de cuidados.

Ainda, segundo as autoras:

A EJA ¢, com isso, o direito assegurado a classe
trabalhadora que durante o dia confia seus filhos
ou familiares a escola publica e a noite busca essa
mesma escola para exercer seu direito a educacdo.
Ampliar o acesso, assegurar a permanéncia € garantir
a continuidade sdo desafios cotidianos enfrentados
pelas esferas de gestdo no nivel municipal e estadual
(CAETANO; VIEIRA, 2018, p. 6).

Normalmente, esses alunos sdo individuos que abandonaram os estudos cedo
para poder trabalhar, ou seja, sdo pessoas de classe mais pobre, da periferia, ou idosos
que depois de varios anos longe da escola, resolvem voltar (REIS et al. 2017). Dessa
forma, ¢ imprescindivel, que as instituicdes de ensino, tenham um olhar cuidadoso por
esses alunos para que eles consigam superar os desafios que sdo inerentes a esse contex-
to e, assim, consigam garantir a aprendizagem a que eles tém direito.

Diante desse perfil de estudante, entende-se que:

Nesta ordem de raciocinio, a Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) representa uma divida social ndo reparada
para com 0s que nao tiveram acesso a € nem dominio
da escrita e leitura como bem social, na escola ou fora
dela, e tenham sido a forca de trabalho empregado
na constituicdo de riquezas e na elevacdo de obras
publicas. Ser privado deste acesso ¢, de fato, a perda
de um instrumento imprescindivel para uma presenga
significativa na convivéncia social contemporinea
(MELO, 2006, p. 9).

A EJA ¢ a oportunidade de resgate da aprendizagem de um publico que enfrentou
ou enfrenta inumeras dificuldades, que interferiram no cumprimento de uma trajetoria
escolar regular. Sendo assim, essa modalidade de ensino precisa ser vista e valorizada
como um meio de resgate de um direito que € assegurado a todos, que ¢ a educacao.

A modalidade da EJA surge como uma forma de resgate da cidadania de brasi-
leiros, que por algum motivo, foram excluidos do sistema escolar (MELO; SANTOS;
MARTINS, 2015). Estar matriculado na escola ndo ¢ o suficiente para que os direitos de
aprendizagem, assegurados por lei, sejam garantidos, ja que essa modalidade de ensino
enfrenta inimeros desafios (REIS et al., 2017).

Pensar sobre os desafios no processo de ensino-aprendizagem do sujeito da EJA
envolve muitos aspectos segundo a literatura.

Ao discorrer sobre os sujeitos da EJA, podemos fazé-lo
a partir de diferentes pontos de analise. Podemos nos
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ater as questoes legais, aos aspectos cognoscitivos, aos
geracionais, as condigdes de classe social, de género,
de raga/etnia, de origem (urbana ou do campo), aos
contextos histéricos, sociais, culturais, economicos ou
politicos em que se inserem os sujeitos estudantes da EJA
e suas trajetorias de vida, pensando as especificidades e
a diversidade destes sujeitos (SANTOS; SILVA, 2020,

p. 2).

Segundo Melo (2006, p. 21), “ao falarmos de inclusdo na educacao de jovens
e adultos, primeiro faz-se necessario lembrarmos que ela ndo deve ocorrer somente
em termos legais, mas precisa ocorrer de verdade dentro do ambiente escolar”. Sendo
assim, entende-se que ha uma necessidade clara de se repensar os processos de ensino-
-aprendizagem da EJA, em que esse aluno precisa de condi¢des para a permanéncia na
escola e, principalmente, a garantia da aprendizagem.

De acordo com Reis (2017) ao se falar em educagao da EJA, ja imaginam uma
educacgao que nao tem qualidade, e ndo proporciona a constru¢do do conhecimento. Des-
sa forma, existe um estigma que aluno da EJA ndo aprende e que essa modalidade ndo
¢ significativa, levando muitas vezes, a uma postura de pouca valoriza¢do desse ensino,
inclusive, por parte dos profissionais em educagao.

A Constituicdo Federal de 1988, ao estabelecer que
“a educacdo ¢ direito de todos e dever do Estado e
da familia”, que o ensino fundamental obrigatorio e
gratuito, inclusive sua oferta garantida para todos os que
a ele ndo tiveram acesso na idade propria, torna-se mais
que um direito: ¢ a chave para o século XXI; sendo tanto
consequéncia do exercicio da cidadania como condi¢do
para uma plena participagdo na sociedade (MELO,
2000).

Segundo Fazenda (2012), os alunos vivenciam a aprendizagem escolar com pouca
ou nenhuma relagdo com as experiéncias de vida do cotidiano, como se o conhecimento
fosse isolado entre si. Sendo assim, de pouco ou nenhum sentido para o fortalecimento
e desenvolvimento da aprendizagem, ou seja, ndo ha uma preocupagao de saber qual o
contexto social desse aluno e se esse contexto esta favorecendo ou ndo o ato de aprender.

De acordo com Freire:

A priorizagdo da “relacao dialdégica” no ensino que
permite o respeito a cultura do aluno, a valorizagao do
conhecimento que o educando traz, enfim, um trabalho
a partir da visdo de mundo do educando, ¢ sem duvida
um dos eixos fundamentais sobre os quais deve se
apoiar a pratica pedagogica de professoras e professores
(FREIRE, 2000, p. 82).
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Nem sempre as escolas que oferecem o ensino da EJA valorizam a trajetoria de
vida desses alunos, tais como: origem, idade, vivéncias, historicos escolares, ritmos
de aprendizagem muito variados (RIBEIRO, 2014), dificultando assim o processo de
aprendizagem dos educandos, ja que eles precisam fazer uma relagdo entre o que conhe-
cimento de mundo e o escolar, para que haja a construcao de novas habilidades.

Para que essa modalidade de ensino apresente bons resultados ¢ importante que
haja um compromisso por parte de varios segmentos da sociedade:

Governo, comunidade escolar e os proprios sujeitos da
EJA tem que se encarregar de fazer com que a educagao
ocorra de uma maneira coerente, € que obtenha
resultados positivos para que assim, o trabalho seja
realizado de maneira a atender os interesses comum de
cada participante desse processo (REIS et al., 2017, p. 2).

A busca de jovens e adultos pela educacao ¢ um processo complexo que exige
muito esfor¢o por parte do estudante, ja que envolve muitas questdes como: familia,
trabalho, patrdo, despesas, dentre outros (RIBEIRO, 2014). Dessa forma, ¢ importante
buscar respostas para compreender o baixo rendimento escolar dessa modalidade.

Existem muitos fatores que podem dificultar a aprendizagem de um estudante
da EJA, dentre elas; doencas fisicas, emocionais, e causas relacionadas a auséncia de
moradia, transporte, trabalho (SANTOS, 2015). Além desses, o aluno da EJA tem uma
trajetéria de vida que vai além do escolar, uma vez que divide sua rotina entre familia,
trabalho e estudo, aspectos esses, que precisam ser levados em consideragao no processo
de ensino-aprendizagem.

Segundo Melo (2006, p. 9): “a auséncia da escolarizacdo ndo pode e nem deve
justificar uma visao preconceituosa do analfabeto ou iletrado como inculto ou vocacio-
nado [...]”. As escolas que oferecem a EJA nem sempre os recebem tendo consciéncia
das diferengas encontradas nos mais diversos aspectos da vida desses estudantes tais
como: origem, idade, vivéncias, historicos escolares, ritmos de aprendizagem muito va-
riados, e podem acabar tendo uma visdo estigmatizada que esses estudantes ndo apren-
dem.

Sendo assim, € importante valorizar o estudante da EJA como um ser social que
tem sua propria cultura, e, esta, precisa ser levada em conta no processo de ensino-apren-
dizagem (SANTOS; RIBEIRO, 2020). Dessa forma, o entendimento do modo de viver
de um aluno da EJA pode favorecer na compreensdo sobre a realidade desses alunos e,
consequentemente, o que pode favorecer ou dificultar o processo de aprendizagem.

Desse modo, ¢ importante que haja politicas publicas cada vez mais especificas
para esse aluno, valorizando suas particularidades e permitindo que o direto a apren-
dizagem seja assegurado. Garantir apenas a lei que d4 acesso a escolarizacao e nao
se pensar em acdes, para que esse estudante permanega, e principalmente, garanta sua
aprendizagem a partir de um ensino significativo, nao € o suficiente para o sucesso dessa
modalidade de ensino.
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Consideracoes finais

Os principais desafios da modalidade de ensino EJA estao relacionados a constru-
¢ao historica da politica, incluindo a estigmatizagdo, ao contexto de vida do educando, e
ao preparo incipiente no recebimento desses estudantes de forma a atender ao real obje-
tivo da politica e sucesso no processo ensino-aprendizagem. Somado a isso, a percepgao
de saude pode influenciar positiva ou negativamente no contexto da aprendizagem desse
estudante.

Entende-se que apesar de existir a garantia de conclusdo do ensino basico por
meio da EJA, existem muitas lacunas que dificultam esse processo. Os individuos que
necessitam dessa modalidade, para a conclusao dos estudos, sdo pessoas que enfrentam
diversos desafios na vida, e, se essas questdes ndo forem percebidas durante o processo
de ensino-aprendizagem, esses alunos terdo dificuldades de se manter na escola e con-
cluir seus estudos.

O fato de o estudante da EJA, na maioria das vezes, ser de classe mais pobre,
morar em bairros que podem ter a presenca do trafico, e que muitas vezes, largaram os
estudos para comecar a trabalhar cedo, assumindo ainda responsabilidades familiares;
significa que precisam de politicas publicas e métodos de ensinos diferenciados que va-
lorizem essas especificidades, e assim, garantam a aprendizagem desse aluno.

Apenas a matricula ndo € o suficiente para que os direitos desses alunos sejam ga-
rantidos. E importante que ndo exista preconceito por parte da sociedade, especialmente,
dos sistemas educacionais, para essa modalidade de ensino. Esses alunos ja carregam
uma carga de responsabilidade, bem como, de desafios que os fizeram por algum moti-
VO, ndo conseguir continuar no ensino regular.

O estudante da EJA, seja jovem, adulto ou idoso, precisa ser enxergado e valori-
zado, segundo a sua trajetoria de vida, bem como, em seus propositos de permanéncia na
escola e de aprendizagem, sejam eles, para melhorias de condigdes de trabalho, ingresso
na universidade, ou simplesmente para adquirir habilidades de leitura e escrita. Nessa
perspectiva, faz-se necessario a construcao de politicas preparatdrias para professores,
escolas e atores envolvidos nesse processo, como uma politica de qualificagao docente
e educagdo permanente.
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Praticas de Educacao em Saude
vivenciadas por profissionais
de saude

Marianna Bernardes Antero
Cristhiane Maria Bazilio de Omena Messias

Introducao

A educagdo ¢ um processo que atualmente vem ganhando espago na area da Sau-
de. Nesse sentido, Prado e Santos (2018) afirmam que o desenvolvimento de agdes para
a promocao da saude no ambito da Atengdo Primaria em Satde (APS) seria uma estra-
tégia preferencial para viabilizar a articulagdo de conhecimentos interdisciplinares no
cuidado individual e coletivo, que denominamos Educagdo em Satude (ES).

Conceitua-se a ES como o didlogo entre profissionais e usudrios que permite
construir saberes e aumentar a autonomia das pessoas no seu cuidado. Possibilita ainda,
o debate entre populacdo, gestores e trabalhadores a fim de potencializar o controle po-
pular, tornando-se mecanismo de incentivo a gestao social da satide (BRASIL, 2009).

Apesar da ES ser um processo que contribui para aprofundar o conhecimento no
que se refere a satude, essa tem sido exercida principalmente de forma vertical, com vis-
tas a modificacdo de comportamentos em saude. Muitas responsabilizando unicamente
as pessoas pela sua condi¢ao de saude, sem considerar varios fatores e determinantes
sociais que impedem a adogao de héabitos saudaveis (SOUZA; SILVA; BARROS, 2021).

Estudiosos criticam essa educagdo em saude reducionista, cujas praticas sao con-
sideradas impositivas, prescritivas de comportamentos e distantes da realidade da comu-
nidade, tornados objetos passivos das intervengdes, na maioria das vezes, preconceituo-
sas, coercitivas e punitivas (BRASIL, 2007).

Maia et al. (2018) faz uma critica aos métodos de ES de profissionais de um
municipio do Nordeste onde aponta que so serve para transmitir informacoes, receitas
prontas ¢ acabadas a serem seguidas pelos ouvintes, o que € insuficiente para efetivar o
processo de ensino-aprendizagem.

Tradicionalmente as palestras sdo as técnicas mais
utilizadas para praticas educativas, onde se predomina a
transmissao de conhecimento onde sdo organizadas por
temas previamente definidos. Desse modo, o profissional
utiliza a transmissao das informag¢des no intuito
apenas de evitar ou tratar patologias sem considerar as
particularidades de cada individuo (VIEIRA; MATIAS;
QUEIROZ, 2021).
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Em um estudo realizado por Reis, Silva e Un (2015) sobre praticas educativas
em um Centro de Saude Escola do Brasil, foi verificado que a palestra, conversas ¢
distribuicdao de folhetos (59%) tiveram predominancia. Também foi possivel verificar
que diante de todas as técnicas utilizadas, houve o dominio da transmissao de conhe-
cimentos (72%), no qual a informacao era horizontal, sem estimular uma perspectiva
critico-reflexiva. Situagdo parecida foi constatada em um estudo no interior do Ceard
no qual a predominancia dos recursos utilizados nas praticas educativas caracteriza-se
por conterem, predefinidos, os “ensinamentos” que devem ser “transmitidos” como: fol-
ders, panfletos e albuns seriados. Além disso, a agdo educativa, frequentemente, consiste
(unicamente) na propria utilizagao do recurso, que deveria ter papel secundario a relagao
educativa entre os sujeitos do processo (SILVA; DIAS; RODRIGUES, 2009).

Quando nos referimos a pratica de transmissdo de conhecimentos, Vasconcelos,
Grillo e Soares (2018) definem que ¢ aquela que supostamente aconselha, corrige e vigia
com a finalidade de aprender o contetido. Mas o risco de desenvolvé-la € o profissional
se considerar a autoridade maxima e, portanto, o unico responsavel pelo processo edu-
cativo, impondo conceitos € comportamentos na expectativa de que o outro mude seu
comportamento em func¢do do que lhe foi ensinado.

Portanto, a educacao em saude deve-se basear na perspectiva participativa e em
estratégias educativas e sistematicamente planejadas para estimular a construcao do pro-
cesso de escolha e tomada de decisdo de forma assertiva, sendo um componente funda-
mental para capacitar sujeitos e comunidades para assumirem mais controle de sua vida,
proporcionando um processo de reflexao critica, tornando-o, assim, protagonista de sua
realidade (MASSON et al., 2020).

E necessario perceber que educar é mais do que apenas informar; é pensar a partir
da reunido de histérias de vida do cidadao, em que haja direcionamento para a reflexao
das necessidades e mudancas na trajetoria dessas vidas (FERREIRA ef al., 2014).

Quando se trata de mudangas de praticas de ES, se defendem muito sobre a im-
portancia de se implantar agdes ltdicas nas praticas educativas, praticas que estimulam
a troca de saberes entre os atores e reduz o distanciamento entre o conhecimento cien-
tifico e popular. Porém em relacao a isso, Brasil e Santos (2019) alertam que as acoes
ludicas sao facilitadoras das praticas educativas, que constituem importantes estratégias
para estimular o ensino e aprendizagem, contudo o ludico desprovido de conteudo nao
muda ideias e nem traz transformacdes se tornando apenas um instrumento de animagao
populacional nos grupos educativos.

Em razao disso, no tocante dos grupos de promog¢do da saude, eles devem en-
volver conhecimentos, habilidades e atitudes, que compreendem aspectos emocionais,
sociais e bioldgicos, nao se configurando apenas como um somatoério de pessoas (FRIE-
DRICH et al., 2018).

Entdo, de acordo com Flisch et al. (2014) acredita-se que um caminho possivel
para potencializar as praticas coletivas de ES, na APS, seria privilegiar as a¢des lon-
gitudinais, onde proporcione espagos mais permanentes para que os sujeitos possam
ressignificar e coproduzir conhecimentos necessarios. Nessa busca a Educacao Popular
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em Saude favorece a compreensdo da realidade no campo da satide e do meio ambiente
e auxilia a populacdo a se organizar para modifica-la.

Metodologia

Trata-se de um estudo descritivo com abordagem qualitativa uma vez que se des-
tinara a descrever as caracteristicas de uma determinada populac¢ao assim como verificar
como um dado fendmeno acontece.

Foi realizado no municipio de Petrolina-PE, localizado no extremo oeste do es-
tado de Pernambuco, com area territorial de 4.561,870 Km? e populagao de 349.145
pessoas (IBGE, 2018) e fica localizado a 722 km da capital, Recife-PE. O estudo foi re-
alizado em quatro Unidades Basicas de Saude (UBS) da zona urbana do municipio situ-
adas nos seguintes bairros: Gercino Coelho, Vila Eduardo, Areia Branca e Jodo de Deus.

Os participantes da pesquisa foram profissionais de saide Médicos, Enfermeiros
e Odontologos da ESF das unidades selecionadas para o estudo, totalizando 20 profis-
sionais.

O presente estudo seguiu os seguintes critérios de inclusdo: profissionais de sal-
de da ESF do referido municipio, que estavam exercendo suas fungdes regularmente, e
que aceitaram participar da pesquisa voluntariamente. Os critérios de ndo inclusdo fo-
ram: profissionais que estavam de férias, licenca ou atestado médico durante o periodo
da coleta. Foram excluidos do estudo profissionais que renunciaram a participagao no
decorrer da pesquisa e profissionais no qual o discurso foi insuficiente para analise.

Este estudo foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da Universidade de Pernambuco — UPE com numero do parecer: 3.618.085 ¢ CAAE
17378919.6.0000.5207 9. O mesmo foi baseado no que dispde a Resolugdo n° 466, de
12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Satde, a qual apresenta as diretrizes
e normas regulamentares de pesquisas envolvendo seres humanos (BRASIL, 2012).

O instrumento utilizado como técnica foi uma entrevista semiestruturada que foi
realizada no ambiente em que os profissionais estavam inseridos buscando conhecer os
saberes e conhecimentos sobre as praticas de Educa¢do em Satde e seu papel transfor-
mador na autonomia do cuidado, limitacdes e dificuldades para execucao das praticas
educativas, acdes de educacdo em saude realizadas e o envolvimento da equipe para
realizacao das atividades. A coleta de dados ocorreu entre os meses de janeiro a margo
de 2020.

As informacodes das questdes abertas foram utilizadas para a analise e interpreta-
cao dos dados. A técnica de andlise de contetido se deu por meio da saturagdo das res-
postas dos entrevistados. Para Bardin (2009), a andlise de conteudo, enquanto método
se entende por um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que utiliza proce-
dimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens. Para preser-
var o anonimato dos participantes as falas foram codificadas na sequéncia de P1 a P 20.
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Devido a constante evolucdo tecnoldgica atual onde a populagdao tem acesso a
diversas redes sociais e objetivando fortalecer a ES e a busca de novas préaticas educa-
tivas, apresentamos como alternativa para novas abordagens uma coletanea contendo
sete videos educativos destinados a comunidade em geral abordando temas atuais e
pertinentes a Saude Publica.

Os videos apresentam em média de 2 a 3 minutos de duragado e foram elaborados
no Canva, uma plataforma de criagdo de videos. Vale salientar que os videos estao ali-
cer¢ados nas diretrizes preconizadas pelo Ministério da Saude.

Os produtos serdo disponibilizados para as UBS participantes da pesquisa em pen
drive ou enviados por rede social (Whatsapp®). Esses videos poderdo ser compartilha-
dos com a comunidade através de mensagens ou expostos nos espacos de satde, grupos
educativos ou até mesmo nas escolas.

Resultado e discussao

As praticas educativas em satide sdo fundamentais no processo de trabalho das
equipes da APS e podem funcionar como um instrumento potencializador do autocuida-
do (SOARES et al., 2017). Diante do exposto, se faz necessario conhecer as principais
estratégias de abordagem educativa executadas pelos profissionais e se essas agdes fa-
vorecem a ampliagdo de conhecimentos e produgdo de sentidos.

Desse modo, quando questionados sobre as principais praticas de educacdo em
saude exercidas pelos profissionais de satde, a predominancia foi pela palestra como

nas seguintes fala: o,
A forma que mais utilizo é a palestra, porque acho que

€ mais pratico. Tenho mais facilidade com em praticas
expositivas (P 04).

Para falar a verdade so utilizo palestra, as vezes rodas
de conversas, mas na maioria é sO palestra mesmo
(P 20).

As minhas sdo palestra, porque na maioria das
vezes faco sala de espera (momento em que usudrios
aguardam atendimento) ai ndo tenho como elaborar
algo mais dindamico. Ai acabo na forma so expositiva

mesmo (P 09).

Aqui so conseguimos palestra. Até ja tentei fazer algo
mais dinamico em que tivesse trocas de experiéncia e
mais participagdo dos pacientes, mas nossa vida aqui é
muito corrida (P 13).

Como exposto nas falas, a propagagdo de informacao ¢ o método mais utilizado
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onde o processo educativo fica centralizado no profissional de saude, esquecendo na
maioria das vezes o protagonismo dos educandos, como aponta um estudo de Carnei-
ro et al. (2012) que as praticas educativas na atencdo primaria sdo pautadas, em sua
maioria, em um modelo tradicional de imposi¢cdo de conhecimentos, na qual nao utiliza
abordagens dialogicas de ensino e, consequentemente, ndo opera em favor da autonomia
dos sujeitos.

Essa abordagem ainda tradicionalista também pode ser justificada devido a for-
macao académica de muitos profissionais com predominio do perfil educacional mais
verticalizado e conservador (BRASIL; SANTOS, 2018).

Dessa maneira, ¢ necessario perceber que educar ¢ mais do que apenas informar,
¢ uma construcdo de saberes levando em consideracdo as necessidades do usuario de
forma integral com uma escuta dialdgica pautada na valorizacdo das experiéncias de
vida, como foi exposto nas falas seguintes:

Tento sempre realizar atividades bem dindmicas. Sempre
estudo a melhor maneira de interagdo dos pacientes,
principalmente nos grupos. Eles sempre participam.
Nunca chego com um roteiro, pois adequo as atividades
de acordo com realidade do publico (P 16).

Utilizo mais rodas de conversas onde cada participante
levanta questionamentos, entdo juntos construimos
nosso momento educativo e busco esclarecer e ajuda
— 10s. Acredito que dessa forma é mais proveitoso, eles

adoram (P 08).

A maioria (praticas ES) sdo rodas de conversa que
realizo no meu grupo de idosos. Acredito que dessa
forma a participagdo é melhor. Vejo um maior interesse,
porque quando sdo palestras eles ficam dispersos (P 02).

Destaca-se nas falas a importancia da valorizagcdo das experiéncias e saberes pré-
vios dos educandos. Esses momentos educativos devem utilizar estratégias voltadas para
contemplar a populacdo, propiciando ferramentas para transformar a sua realidade. Essa
estratégia ¢ baseada nos principios de uma pedagogia critica, transformadora e abran-
gente que considera os profissionais da satde e a comunidade como participantes ativos
do processo de aprendizagem e, portanto, presentes em todos os momentos do plane-
jamento, desenvolvimento e avaliacdo (VASCONCELOS; GRILLO; SOARES, 2018).

Na primeira fala, quando o entrevistado se referiu a ndo seguir um roteiro, o
mesmo afirma que apesar do planejamento prévio de tematica e dinamica das praticas,
a mesma pode ser ressignificada de acordo com a necessidade do publico. Entdo, os
profissionais usam como estratégia a formacdo de pequenos grupos para a realizagao
de oficinas focais, dinamicas de grupo e atividades ludicas, que podem estar também
apoiados em material técnico ilustrativo/ informativo.
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Ja nas falas seguintes, foram mencionadas as praticas de rodas de conversas,
onde os profissionais afirmam ser um espago de construcao de saberes. Sobre rodas de
conversas, Amorim et al. (2020) discorrem que ¢ um espago livre de conversa que possi-
bilita uma escuta cuidadosa e participativa e tem como finalidade desencadear a reflexao
e a discussdo a partir da troca e compartilhamento de experiéncias. E um momento de
autoajuda que proporciona e facilita o didlogo entre profissionais e integrantes.

Diante disso, produzimos videos, com duracdes em média de 2 a 3 minutos, que
abordavam assuntos de interesse publico com o proposito de contribuir com a socie-
dade no momento do isolamento social, onde foram abordadas as seguintes tematicas:
Mitos e verdades sobre o coronavirus, onde foram esclarecidas praticas e informacoes
relacionadas a COVID-19; Dicas para se manter saudavel durante a quarentena, onde
apresentamos a importancia de manter uma rotina alimentar, alimentagdo saudavel e a
hidratacdo; e Saude mental na quarentena, onde foi estimulado a criar rotinas e habitos
nesse periodo de isolamento social. Os videos foram publicados em plataforma de com-
partilhamento de videos (YouTube), bem como em redes sociais e estdo disponiveis ao
acesso publico.

Desse modo, por efeito dessa experiéncia e percebendo o grande alcance que essa
ferramenta pode proporcionar, o produto técnico foi uma coletanea de videos que serdo
disponibilizados para os profissionais da Secretaria de Satde do municipio de Petrolina-
-PE e para os profissionais que desejarem ter acesso ao material, nos quais abordamos
as seguintes tematicas: Arboviroses; Educacdo Alimentar; Importancia do Aleitamento
Materno, Puericultura, Hanseniase e Tuberculose.

As tematicas estabelecidas sdo de acordo com as demandas mais frequentes nas
unidades de saude e selecionadas pelas seguintes justificativas: dengue, hanseniase e tu-
berculose sao doengas consideradas negligenciadas no Brasil, o que necessita fortalecer
e qualificar a¢des direcionadas a esses agravos. Ja as demais temadticas, teve o intuito
de contemplar a Rede Cegonha, que ¢ uma estratégia do Ministério da Satde que visa
implementar uma rede de cuidados para assegurar as mulheres uma aten¢ao humanizada
durante a gravidez, ao parto e ao puerpério, bem como assegurar as criangas crescimento
e desenvolvimento saudaveis.

Nos videos abordamos a conceituagdo, praticas de promocao a satide e orienta-
coes em relagdo as questoes de saude, mas principalmente buscamos através deles pres-
tar informagdes de forma clara e concisa.

A producdo teve como objetivo despertar nos profissionais sobre essa nova fer-
ramenta para desenvolver agoes de ES e o qudo eles podem ser grandes aliados na
promogao da saude e na sua atuagdo nos servigos, possibilitando a aquisicao de novos
saberes e o compartilhamento dos conhecimentos prévios favorecendo assim a melhoria
da assisténcia prestada a populacao.
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Consideracoes finais

Acreditando que, a Educag¢do em Saude esta relacionada a aprendizagem no in-
tuito de alcancar a saude, ¢ de suma importancia que as acdes desenvolvidas sejam
voltadas para contemplar a populagao de acordo com sua necessidade, criando a oportu-
nidade de transformar a sua realidade e ser coordenador do cuidado.

No tocante sobre as praticas educativas realizadas pelos profissionais, foram
mencionadas as oficinas, rodas de conversa, tendo como predominancia a pratica de
palestras, ou seja, transmissdo de informagao. Neste sentido, percebe-se que a atividade
educativa prevalente ocorre através de uma acao unilateral, no qual o profissional assu-
me o papel de destaque sendo o detentor do conhecimento.
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Merenda escolar: Aceitagao e
preparacoes alternativas em uma escola
da zona rural de Petrolina-PE

Catarina Lucia de Oliveira Costa
Marianne Louise Marinho Mendes

Introducao

Com o advento da Revolugdo Industrial, a dinamica familiar passou por mudan-
cas e adaptacdes que ecoaram na educagdo. De acordo com Alvin Toffler (2012, p. 41)
“[...] com a chegada da Revolugdo Industrial houve uma reconfiguragao da familia e a
educacdo da crianga foi entregue as escolas”. Acompanhando esta educag¢do vieram os
outros quesitos que englobam a formagdo do homem, entre eles uma postura alimentar
saudavel. A merenda escolar (ME) tem esse proposito, além de suprir as necessidades
nutricionais durante o tempo de permanéncia na escola, também educa os estudantes
para uma nutri¢do mais efetiva.

Art. 4° O Programa Nacional de Alimentacdo Escolar
(PNAE) tem por objetivo contribuir para o crescimento
e o desenvolvimento biopsicossocial, a aprendizagem, o
rendimento escolar e a formagao de praticas alimentares
saudaveis dos alunos, por meio de a¢des de educagao
alimentar e nutricional e da oferta de refeicdes que
cubram as suas necessidades nutricionais durante o
periodo letivo (BRASIL, 2009).

Segundo Frota et al. (2009) “a alimentacdo ¢ fator imprescindivel na aprendiza-
gem, pois a fome podera reduzir o rendimento formal do aluno”. A problematica desta
pesquisa parte da percepgao em torno da aceitabilidade e adesdo dos estudantes a meren-
da escolar (ME), uma vez que ¢ reconhecido o valor da boa alimentagdo para o aprendi-
zado e rendimento escolar. Segundo Carvalho:

Uma crianca satisfeita mostra disposi¢do e pode
aprimorar sua destreza sem maiores problemas. Nesse
contexto, o desenvolvimento infantil permeia a pratica
de recreacdo, a formacdo de habitos mais saudaveis,
melhoramento do aprendizado, no sentido de que o
foco ¢ a alimentagdo com qualidade e as formas de
contribuigdo para a crianga. A refeicdo balanceada
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e controlada em ambiente escolar ou em casa torna a
melhorar a aprendizagem, capacidade fisica, memoria,
energia para um bom fluxo do cérebro (RIBEIRO;
SILVA, 2013 apud CARVALHO, 2016, p. 77).

Assim, a ME tem carater complementar da alimentacdo diaria e o consumo de
alimentos ndo nutritivos a despeito dos alimentos nutritivos e balanceados do PNAE
resulta em baixo rendimento escolar. Na perspectiva de Frota et al. (2009) “torna-se
necessario estabelecer relagdes diretas a respeito dos agravos que podem comprometer
o desenvolvimento fisico, social, afetivo e psicomotor de uma crianga quando vivencia
a falta de alimento ou possui uma alimentacao inadequada”.

Accioly (2009, p. 2) ressalta que “doencas cronicas ndo transmissiveis (cardio-
vasculares, cancer, etc.), podem ter origem em etapas precoces da vida e que, para muitas
delas, a alimentagdo representa importante fator de risco”. Conforme Carvalho (2016)
a infancia corresponde ao periodo de formacao dos habitos nutricionais da vida adul-
ta. E nessa fase que se fundam as bases para uma alimentagio balanceada e saudavel.
Com isso, a crianga crescera com bom desenvolvimento e capacidade de aprendizado,
capacidade fisica, atencdo, memoria, concentracao, energia necessaria para trabalhar o
cérebro.

As evidéncias da desnutri¢do, no inicio da vida, levam,
quase sempre, a uma perda irreversivel do potencial
intelectual. A maioria das criancas desnutridas provém
de meio ambiente em que a ma nutri¢cdo, a pobreza, a
fome e a ignorancia sdo concomitantes e, muitas vezes,
sofrem nao s6 da falta de alimentos, mas sobretudo de
caréncia de estimulos psicossociais (FERREIRA, 2018;
COLLARES; MOYSES, 1992 apud FROTA et al.,
2009, p. 280).

A presente pesquisa teve por objetivo avaliar a adesdo ao PNAE, bem como pro-
por um cardapio com novas preparagoes, utilizando-se dos mesmos ingredientes tradi-
cionalmente servidos na ME, comparando-se aceitacdo dos dois tipos de cardapios em
uma escola da zona rural de Petrolina-PE. Para 1sso, foi necessario verificar a ocorréncia
do desperdicio, na forma de resto ingesta das preparacdes, obter-se um parametro de
aproveitamento, consumo e adesdo, verificando-se a aceitabilidade das merendas por
meio de teste de aceitagdao sensorial com escala hedonica.

Procedimentos metodoldgicos

O presente estudo foi realizado em Petrolina-PE, na Escola Municipal Mansueto
de Lavor, localizada no distrito de Izacolandia, no Assentamento de Sem Terra Man-
sueto de Lavor. A escola serve ME, sendo proporcionada apenas uma refeicao por tur-
no. A escola tinha 79 alunos entre Educagao Infantil ¢ Ensino Fundamental 1. Os do
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Fundamental I eram ao todo 55, sendo 12 do 1° Ano, 13 do 2° Ano ¢ 30 do 4° Ano. Os
habitantes do assentamento sdo agricultores familiares. A pesquisa foi realizada no peri-
odo de abril a maio de 2019. Participaram da pesquisa 55 alunos, de ambos os géneros,
matriculados na referida escola e cursantes entre 2° ¢ 4° Anos do Ensino Fundamental I,
participantes do PNAE.

Tratou-se de um estudo de natureza exploratéria e descritiva, de abordagem
quanti-qualitativa, que propos uma analise de forma interpretativa e a quantificagdo dos
dados a partir de trés categorias, conforme aceitacao da merenda escolar: Alta (acima de
70%), média (50 a 70%), baixa (30 a 50%) (TEXEIRA, 2009), a partir da avaliagdao do
indice de aceitabilidade qual foi considerada a somatoria das porcentagens das respostas
obtidas nos instrumentos propostos.

Para se conhecer a aceitacdo das preparacdes alimenticias, realizou-se analise
sensorial com o publico-alvo. A analise utilizou a Escala Hedonica de Expressao Facial
para a afericao de cinco categorias Dutscosky (2011) (FIGURA 1), foram atribuidos a
esta escala os seguintes valores: “detestei”: 1; “ndo gostei”: 2; “indiferente”: 3; “gostei”:
4; “adorei”: 5, comparando-se a merenda preparadas pela merendeira e a merenda pre-
parada pelas pesquisadoras.

Figura 1 - Escala heddnica apresentada as criancas.

TESTE DE ACEITACAO
Nome: Série: Data:___ | |
Marque um X na carinha que mais representa o que vocé achou do cookie:

0 ) ®) &)

Detestel Nao gostel Indlferente Gostel Adorel

Diga o que vocé mais gostou na preparagao:
Diga o que vocé menos gostou na preparagao:

Fonte - Dutscosky (2011).

Por ser uma pesquisa que envolveu seres humanos foram observados os aspectos
¢ticos preconizados pela resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude, que norteia
tal categoria de pesquisa. Este estudo foi submetido e aprovado pelo Comité de Eti-
ca em Pesquisa da Universidade de Pernambuco, com o parecer de aprovacao numero
3.159.366.

Para obtengao do resto-ingesta da merenda escolar foi utilizada metodologia pro-
posta por Vaz (2006), sendo utilizada a equagdo: Resto-ingesta (%) = peso do resto X
100/ peso da refeicao distribuida. Os dados foram tratados conforme o delineamento da
analise dos resultados a partir da proposta metodoldgica de Santos, Viera (2015, p. 88).
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Resultado e discussao

Na tabela 1, observam-se os dados obtidos através da valoragao dada aos lanches
pelos estudantes nas escalas hedonicas distribuidas em sala de aula apods o horario da
merenda como também esses valores em nimeros percentuais. Foram alimentos servi-
dos com preparos e receitas feitos pelas merendeiras de acordo com as instrucdes dadas
pela nutricionista do municipio de Petrolina, por meio de um cardépio enviado mensal-
mente.

Tabela 1 - Escalas Hedonicas da ME preparada pela merendeira.

Preparos Detestei Nao Indiferente Gostei

gostei

08/04/2019 Carne moida, 9 34

com batata, arroz 2,13% 4,26% 2,13% 19,15% 42,34%
e feijao

09/04/2019 Cuscuz, feijéo, 4 1 6 16 42
frango e abdbora 5,80% 1,45% 8,70% 23,19% 60,87%

10/04/2019 Suco de goiaba 6 4 5 17 49
com biscoito 7,41% 4,94% 6,17% 20,99% 60,49%

11/04/2019 Cuscuz com ovos 3 0 2 9 51
e suco de manga 4,62% 0,00% 3,08% 13,85% 78,46%

12/04/2019 Macarrdo com 2 0 3 6 45
frango e suco 3,57% 0,00% 5,36% 10,71% 80,36%

Fonte - Elaborado pelas autoras.

Sobre a aceitabilidade da merenda escolar Bessaglia, Marques e Benatti (2015,
p. 134) colocam que “de acordo com o FNDE n° 32, 10 de agosto de 2006, para se obter
uma boa aceitacdo da merenda escolar oferecida ¢ necessario atingir 85 % na soma dos
resultados expressos na escala 4 - gostei e 5 - adorei. Quando a aceitacdo esta abaixo
desse valor, ha a redugdo dos recursos fornecidos”. Entretanto, segundo o manual de
Aplicagao de testes de aceitabilidade BRASIL (2010, P. 42):

Diante da necessidade de estabelecer um critério de
referéncia, o PNAE utilizara como ponto de corte os
valores obtidos em um estudo realizado pela faculdade
de engenharia de alimentos da Universidade de
Campinas. Nesta pesquisa a adesdo dos escolares foi
avaliada apresentando percentuais classificados em
quatro categorias: alto (acima de 70%), médio (50 a 11
70%), baixo (30 a 50%) e muito baixo (menor que 30%)
(BRASIL, 2010, p. 42).

A ME preparada pela merendeira, no primeiro dia, estava sinalizada no cardapio
da nutricionista do municipio como carne moida guarnecida com batatas, acompanhada
de arroz e feijao. Deste primeiro dia, apreende-se que este preparo tem aceitacdo da
maioria, perfazendo um percentual de 72,34 % avaliados como “adorei” e 19,15 como
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“gostei”. O total de aceitacdo ficou em 91,48 %. Pode-se observar também que neste
dia alguns estudantes estiveram ausentes ja que o total do Fundamental ¢ de 55 alunos e
neste dia s6 foram servidos 47 pratos.

Seguindo a andlise da tabela 1, em nove de abril, foi servido frango guisado com
abobora acompanhado de cuscuz e feijao de arranca. Neste dia compareceram todos
os alunos e houve também pedidos de repeti¢ao. O total do levantamento de refei¢des
servidas foi de 69 pratos, o que corresponde a catorze repeticoes no Fundamental 1. Os
percentuais neste dia foram: 60,87 % “adorei” e 23,19 % “gostei” dando um total de
84,06 % de aceitagdo contra 15,95 % de ndo aceitagdo. Na perspectiva de Flavio ef al.

Analisando a aceitacdo da merenda escolar em minas
Gerais, descreveu que os cardapios que possuiam
arroz como ingrediente bdsico, apresentavam maior
aceitagao. Contrario aos achados do presente estudo,
no qual os cardapios com feijao e derivados do milho,
tiveram maior aceitagdo entre as criangas pesquisadas
(CONRADO; NOVELLO, 2007 apud FLAVIO et al.,
2018, p, 8).

No terceiro dia de merenda, 10 de abril, com preparo da merendeira, foram ser-
vidos suco de goiaba sem leite e biscoito. Foram oferecidas 81 refei¢cdes, deixando su-
bentendido que houve, em média, 26 repeti¢des. Alguns alunos pediram o “repete” ale-
gando que suco com biscoito era lanche fraco e outros disseram que preferem lanche
“almoco”. Entretanto segundo Bessaglia, Marques, Benatti refeicdes semelhantes aos
preparos de almogo sdo menos populares entre os estudantes, o que nos faz arrazoar que
cada escola tem um perfil de paladar.

Outro aspecto a ser considerado ¢ o tipo de refeigao
servida como merenda, pois pode-se observar que
em todas as escolas no periodo diurno, a alimentagao
servida nos intervalos, conhecido popularmente como
“recreio”, corresponde a um almogo (arroz e feijao,
salada e um tipo de acompanhamento — carnes em geral)
o que pode reduzir a adesdo dos alunos devido ao horario
servido, no qual eles preferem uma alimentacao mais
rapida e por isso acabam consumindo alimentos das
cantinas, considerados nao saudaveis (BESSAGLIA;
MARQUES; BENATTI, 2015, p. 136).

Esta observacdo impulsionou as pesquisadoras a prepararem suco com leite na
semana seguinte, como experiéncia diferenciada deste preparo. Houve percentual de
60,49 % com “adorei” e 20,99 % de “gostei”. Chamou a aten¢do também o niimero de
“detestei”. Dos cinco dias distribuidos com receita da merendeira, esse foi o de maior
incidéncia de “detestei”, se comparado a 08/04, 1 “detestei”’; 09/04, 4 “detestei”; 11/04,
3 “detestei” e 12/04, 2 “detestei”. Esses seis alunos correspondem a 7,41 % do total do
dia que somados a 4,94 % de “nado gostei” e 6,17 % “indiferentes”, soma um total de
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18,52 % de respostas abaixo do aceitdvel. O percentual de aceitagdo foi de 81,48 %.

No quarto dia da mesma semana, foi servido cuscuz com ovos mexidos acompa-
nhado de suco de manga sem leite. Foram servidas 65 refei¢des. Neste dia, ndo houve
avaliagdo “ndo gostei” e a aceitabilidade ficou em 92,31 % contra 7,70 % de nao aceita-
bilidade. Segundo Cruz et al. (2013, p. 4) “no presente estudo, o cuscuz com ovos teve
Otima aceitagdo. Isso pode estar associado aos habitos nordestinos. No estudo de Freitas
et al. (2013), na Bahia, o cuscuz foi considerado um dos pratos mais consumidos a noite,
devido o habito local”. O cuscuz com ovos ¢ preferencialmente a merenda mais bem
avaliada entre os estudantes.

Por fim, concluindo a primeira semana, em 12 de abril serviram macarrdo com
frango e suco. Foram servidas 56 refeigdes, o que equivale dizer que houve apenas uma
repeticdo ja que o total de estudantes do Fundamental ¢ de 55. A ndo aceitacao foi de
8,93 % ¢ aceitaram 91,07 %.

Via de regra, as preparagdes que contém frango como canjas, sopa e outras sao
bem avaliadas pelos alunos. Na perspectiva de Cruz et al. (2013, p. 4) “as prepara-
coes sopa de frango com legumes e mungunza foram bem aceitas pelos comensais. Ao
contrario dos resultados encontrados no estudo de Muniz e Carvalho (2007), que das
preparacdes de que as criangas referiram ndo gostar, estavam as mesmas”. E provavel
que muitos deles tenham o PNAE como unica refeicao diaria como colocam Bessaglia,
Marques, Benatti (2015, p. 128).

A merenda escolar ¢ um elemento motivador da
frequéncia na escola, pois por falta de alimentacao
em casa, uma boa parte dos alunos frequenta o ensino
publico em busca de saciar a fome através da merenda.
Faz-se entdo necessario avaliar a qualidade dessa
merenda, j& que ela frequentemente representa a Uinica
refeicdo diaria de muitas criangas.

Convém lembrar também que:

Muitas vezes a merenda escolar acaba por ser a Unica
alimentagdo que esses alunos tém ao longo do dia, com
isso garantindo apermanénciadeles naescola. Mostrando
como o PNAE atua diretamente sobre a evasao escolar
¢ na diminuicao dos casos de desnutricdo, fazendo o
ambiente estudantil um refiigio para esses estudantes
(FERREIRA; ALVES; MELLO, 2019, p. 107).

Na tabela 2, expdem-se os dados obtidos através da valoracao dada a ME pelos
alunos, por escalas hedonicas, distribuidas em sala de aula ap6s o horario da merenda
com preparos e receitas feitos pelas pesquisadoras de acordo com ingredientes estabele-
cido pela nutricionista.
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Tabela 2 - Escalas Hedonicas do preparo das pesquisadoras.

Preparos Detestei | ET.) Indiferente Gostei Adorei
gostei
22/04/2019 Macarrdo com 3 1 1 5 44
carne moida, 5,56% 1,85% 1,85% 9,26% 81,48%
suco de goiaba
com leite
07/05/2019 Cuscuz com 4 1 2 14 46
ovos e feijao, 4,44% 1,11% 2,22% 15,56% 76,67%
geleia de casca
de melancia
08/05/2019 Biscoito doce 4 5 1 14 50
e/ou salgado, 5,41% 6,76% 1,35% 18,92% 67,56%
com vitamina
de banana
09/05/2019 Biscoito e iogurte 2 0 3 12 51
com rodelas de 2,94% 0,00% 4,41% 17,65% 75,00%
banana (manha).
Sopa de macar-
réo com frango
(tarde)
10/05/2019 Cuscuz com ovo 0 0 0 16 51
mexido, vinagrete| 0,00% 0,00% 0,00% 23,88% 76,12%
e suco de acerola

Fonte - Elaborado pelas autoras.

A ME foi preparada pelas pesquisadoras e, segundo informagdes da gestora, o
cardapio preestabelecido ja estava na escola, formulado pela nutricionista do municipio
de Petrolina. Nao seria possivel mudar o cardapio, mas era viavel modificar as formas
de preparo, incrementar a forma de servir e assim agregar sabor aos pratos ja conhecidos
pelos alunos.

Notou-se alguns questionamentos por parte da equipe da cantina quanto a acei-
tagdo como: - Sera que eles (os alunos) vao gostar dessas verduras (vinagrete)?; ou;
Eles nunca provaram iogurte com rodelas de banana dentro!; ou ainda; - Doce de casca
(de melancia)! Seréa que presta? Todavia todos esses e outros questionamentos, em mo-
mento algum as fez declinar em cooperar. Ao contrario; as fez ficarem curiosas quanto
aos preparos e recepg¢ao por parte dos estudantes. Kirch, Copatti (2013) apud Ferreira,
Alves, Mello (2019 p. 105) “alertaram que as merendeiras deveriam receber cursos de
capacita¢ao nutricional, além de aprenderem técnicas de aproveitamento integral dos
alimentos”. Assim sendo o produto forma¢ao de merendeiras devera abranger essas fra-
gilidades das mesmas.

O primeiro dia de preparo, 22 de abril, foi servido macarrdao com carne moida
acompanhado de suco. A carne moida foi preparada com temperos secos que as meren-
deiras ja utilizavam: pimenta do reino, pimenta cominho, colorau e sal. A estes temperos
in natura foram acrescidos temperos frescos que sao disponibilizados a escola por meio
da agricultura familiar: coentro, cebolinha, tomate maduro sem pele, pimenta-de-cheiro,
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cebola roxa ralada e alho. Foi acrescentado extrato de tomate a esses temperos de origem
vegetal. O macarrdo foi cozido sem sal e sem 6leo, com bastante 4gua. Depois refogado
em alho amassado, sal e margarina. As merendeiras colocaram que ap6s o cozimento do
macarrao, elas apenas escorriam e misturavam o mesmo a carne moida.

Embora a utilizagdo de temperos frescos tenha sido uma forma de preparo fora
do habitual, a aceitagdo foi boa e a merendeira ficou surpresa com o comportamento
dos estudantes. Segundo ela, a maioria das criangas nao gosta de “ver temperos” na
comida. Dai subentende-se que a forma e o tamanho do corte ¢ um diferencial para que
os estudantes consumam vegetais frescos na forma de temperos. A mesma afirmou que
colocava apenas os secos porque ficavam invisiveis (imperceptiveis) na comida, mas,
passaria a usa-los de agora em diante.

Pode-se inferir que nao houve repeti¢des dessa receita, mas o resto-ingesta de
212 g de suco e 191 g de macarrdo diante do peso da refeicdo distribuida foi bastante
significativo. O peso do suco foi de 6,555 kg e o de macarrao 9,850 kg, que, comparado
ao resto-ingesta que ficou bem abaixo do peso total infere boa aceita¢ao. O suco foi pre-
parado com um pouco de leite em po, na proporcao de duas colheres de sopa para cada
polpa de fruta. Os alunos questionaram sobre a cor clara do suco e provaram; alguns re-
petiram e elogiaram. Este discurso foi a sinaliza¢ao de que era possivel modificar sabor
sem declinar do card4pio da nutricionista.

De 23 a 25 de abril houve avaliacao de faltosos e 26 foi entrega de atividades aos
pais. O cardapio do dia era cuscuz com ovos e feijao. Os ovos mexidos foram prepara-
dos com cebola branca ralada e frita previamente. Desta forma ficaria presente o sabor,
mas pouco perceptivel o tempero. As cascas brancas das melancias do desjejum da Edu-
cacdo Infantil foram aproveitadas no preparo de uma geleia ofertada como sobremesa,
disponibilizando apenas uma colher (da baixela da merenda) para cada discente. Neste
dia em especifico, no pos-feriado, foram servidas 67 refei¢cdes sendo que o total de alu-
nos do Fundamental I € de 55. O percentual de “gostei” equivaleu a 15,56 % e “adorei”
totaliza 76,67 %, o que deixa a porcentagem de 92,23 % de aceitabilidade. As criancas
gostaram de ter uma sobremesa, mas se queixaram afirmando que apenas uma colher ¢
pouca. Vale ressaltar que nao foi permitida a repeticdao de geleia. O percentual de ndo
aceitacao foi de 7,77 %.

Em 8 de maio o cardapio foi biscoito doce e/ou salgado acompanhado de vitami-
na de banana. Sobre cada copo de vitamina foi peneirado um pouco de leite em p6. Esses
detalhes de sabor e estética ao servir fazem o diferencial que, dentro do preparo habitual,
sdao motivadores ao consumo. Neste dia foram servidas 74 refeicdes. Vale ressaltar que
as criancas deram preferéncia as refeicoes que lembrem os preparos de almocgo, entre-
tanto o diferencial do leite em pd os motivou ao consumo. Esse total considerado nao
aceitavel perfaz o percentual de 13,52 %. A taxa de Aceitabilidade foi de 86,59 %.

No dia 9 de maio o cardapio foi biscoito com iogurte pela manha porque faltou
agua e esses ingredientes eram o que se poderia servir de imediato por j& serem proces-
sados e virem prontos para consumo; a tarde foi preparada sopa com macarrao e frango.
O copo de iogurte ¢ servido geralmente com metade da capacidade. A este copo a pes-
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quisadora acrescentou banana cortada em rodelas. A sopa, foram acrescentadas rodelas
de cenoura e cubinhos de batata além de temperos frescos e os habituais temperos secos.

No total foram servidas 68 refei¢des e destas, 12 consideraram “gostei”, 17,64 %
e 51 “adorei”, 75,00 %. Na perspectiva de Ferreira, Alves, Mello (2019) “a introdu¢do
de frutas e verduras e o incentivo ao consumo de alimentos mais sauddveis diminuem
o risco de desenvolver doencas como diabetes, cancer, obesidade além de problemas
cardiacos”. Em ntimeros percentuais obteve-se 92,64 % de aceitagdo contra 7,35 % de
nao aceitagao.

No ultimo dia de coleta, os alunos avaliaram a merenda como 100,00 % aceita-
vel, tornando esse preparo o mais aceito por unanimidade. Houve repeticdes uma vez
que foram servidas 67 refeicdes que neste dia de cuscuz com ovos mexidos e salada de
vinagrete a parte dentro do copo. Essa medida foi tomada para que, no caso de ndo que-
rerem a salada, consumirem o restante do prato. Todavia os copos retornaram vazios e
houve boa aceitacdo da receita com apenas 266 g de resto-ingesta.

Analisando os dados das tabelas pode-se perceber que o nimero per capita de
alunos consumindo a ME acentuou-se em relacdao ao lanche preparado pelas merendei-
ras. Sobre aceitabilidade Ferreira, Alves, Mello colocam:

O grande desafio da merenda escolar ¢ a aceitacdo dos
alunos, além dos professores incentivarem o consumo de
alimentos saudaveis as manipuladoras da alimentagao
popularmente conhecidas como merendeiras. Elas
que sdo responsaveis pelos estratagemas para atrair
os alunos a provarem novas receitas. Entretanto, esses
estratagemas, muitas vezes, ndo sao planejados, o que
acaba indo de encontro com as politicas promotoras de
saude, e geralmente sem nenhum preparo técnico, ja
que comumente se visa valorizar a culinaria regional e
a palatabilidade do aluno ao alimento, em vez do seu
carater nutricional. Esse ponto de vista se d4a ao senso
comum que uma alimentacdo caseira e alimentos
com valor afetivo da culinaria local sao considerados
saudaveis (COMUZZIL et al., 2015 apud FERREIRA;
ALVES; MELLO, 2018, p. 105).

Destaca-se que no estudo em questao, os alimentos sao semelhantes a pratos ser-
vidos na refeicao do almogo e/ou jantar. O preparo de sucos, biscoitos doces e salgados,
vitaminas entre outros sdo percebidos como lanches, o que os alunos definem em sua
linguagem como “comida fraca”. Os estudantes preferem alimentos que dao maior sa-
ciedade. Pelas lentes de Conrado, Novello:

O trabalho realizado por Mainardi, constatou que nao
sdo todos os alunos que se alimentam no café da manha
e no almoco, com isso, os lanches que fornecem maior
saciedade sdo preferidos pelos escolares. O mesmo




126

trabalho mostrou que os alunos preferem a carne bovina
quando comparado com o frango, resultado repetido
neste trabalho, em que nenhuma das preparagdes
que tiveram maior aceitagdo tem como ingrediente a
carne de frango. A polenta com carne moida reforga
esta afirmagdo, sendo que, além de ter alto poder
de saciedade, apresenta carne bovina como um dos
ingredientes (CONRADO; NOVELLO, 2007, p. 7).

E perceptivel a aceitagdo por parte significativa dos alunos, mas o foco do proble-
ma era justamente aqueles alunos que nao estavam presentes nestas respostas positivas
da tabela e também com aqueles que estavam degustando, mas ndo aderiam, e rejei-
tavam o lanche. Estes davam o lanche a outro colega. O prato chegava vazio, mas foi
consumido por outra crianga. Foi perceptivel também o fato de que na escola ndo ha um
levantamento de alunos que tém alguma restricdo alimentar nos cadastros de matricula,
todavia alguns dizem que ndo lancham porque ndo podem comer determinados alimen-
tos. Foram observadas as matriculas no que se refere a restricoes alimentares, alergias,
intolerancias e ndo se encontram restrigdes nos registros por parte dos pais no preenchi-
mento do cadastro. Portanto, ficou em aberto o fato de alguns ndo consumirem o lanche
da escola e darem preferéncia ao trazido de suas casas.

Conceitos relacionados aos grupos de ingredientes culinarios e alimentos de ori-
gem vegetal estavam equivocados em partes. Um dos resultados importantes foi iden-
tificar que a rejei¢do a temperos frescos era mais um estigma empirico adotado pelas
merendeiras do que um habito alimentar propriamente dito dos estudantes. Segundo a
hipdtese das mesmas, eles ndo “davam valor a verduras” porque € com esses vegetais
que eles trabalham nos lotes de agricultura familiar e também por ndo gostarem do
sabor. Essa postura ndo procede j4 que aceitaram os alimentos temperados e cozidos
com hortalicas frescas ou as consumiram cruas em forma de salada. Por isso, uma opor-
tunidade para estudos futuros seria explorar esse imaginario popular local no que diz
respeito a cultura culinaria.

Consideracoes finais

Pode-se apreender que houve um aumento substancial na aceitagdo, muito em-
bora ainda ndo seja possivel afirmar adesdao integral, considerando a ME alternativa
ofertada em relacao a tradicional. Os valores percentuais de consumo dos ultimos cinco
dias de coleta de dados, com lanche diversificado e temperado de forma distinta nao foi,
o suficiente para totalizar a adesdo. Todavia, ja é perceptivel o aumento da aceitagdo
timida e a curtos passos.

Entendemos que, antes mesmo de observar os novos caminhos a serem seguidos,
precisamos, a priori, discutir e levar em consideracao as politicas publicas determinan-
tes para o ambiente socioeducativo em questdo. Se possivel for adequa-las a cada situa-
¢ao e realidade.
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Essas aberturas de possibilidades de prosseguimentos oferecem, muitas vezes,
margens para processos interventivos, de modo imediato ou em longo prazo. Todavia,
entendemos que, diante dos direcionamentos mais intensivos, ¢ necessario se buscar
novas linhas de didlogos com diversas disciplinas, mediante uma profusao teorica ne-
cessaria.

Para direcionamento de estudos futuros, também seria de bom alvitre considerar
a aplicacao desta pesquisa em outros grupos diferentes desta cuja caracteristica principal
seja a Educacao rural e a maioria da populagdo sendo de produtores rurais de agricultura
familiar. Poderia ser replicado em Educacao de Jovens e Adultos (EJA), Fundamental
II e Ensino Médio. E importante destacar que as limita¢des dos estudos também podem
ser acarretadas por fatores econdmicos determinantes que vao além do natural misone-
ismo (aversao ou medo ao que ¢ desconhecido, ao novo). Por fim, também nao podemos
ignorar as disparidades de ordem econdmicas, os determinismos socioambientais que
forjam, constroem e modificam, em partes, as culturas e os seus comportamentos.
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A acolhida do género textual
“tirinhas” para uma pratica
inclusiva

Adriana Aratjo do Bomfim
Priscila Raiane da Silva Barbosa
Mirtes Ribeiro de Lira

Introducgao

O presente capitulo discorre sobre o tema inclusdo social e destaca o género tex-
tual “tirinhas” da Turma do Xaxado como recurso didatico-pedagogico inclusivo a ser
utilizado em sala aula de aula.

A pratica pedagogica voltada para a inclusdo deve ser um processo que gere refle-
x40 sobre si, sobre o outro e sobre a sociedade na qual estd inserido. Para cumprir essa
finalidade, devem-se articular propostas que contemplem os conhecimentos essenciais e
levem em consideracgdo as particularidades dos estudantes.

Pelo fato de que construgao dos personagens se dé a partir de aspectos intrinsecos
a complexidade da condi¢cao humana, os estudantes envolvidos nessa dindmica podem
reconhecer-se neles e se entenderem como parte do contexto social exposto na produ-
¢do, pois, certamente, encontrardo aspectos comuns a sua realidade.

Com isso, apontamos neste estudo as tirinhas cedrazianas da “Turma do Xaxado”
como um recurso didatico-pedagogico que facilita essa pratica por ser diversificada e
por dialogar com multiplas realidades. De acordo com Ramos (2017, p. 188),

¢ possivel usar tiras e historias em quadrinhos para quase
tudo no ensino. Basta apenas que se queira utiliza-la e
que se tenha clareza dos objetivos a serem alcancados.
O limite desse uso est4 na vontade e na criatividade de
cada professor.

No que diz respeito as tirinhas produzidas por Cedraz, essa possibilidade ¢ ve-
rificada pela diversidade de temas trabalhados e pelo didlogo entre multiplos discursos
e linguagens que enriquecem a producdo e criam diversas perspectivas de abordagens.
Partindo dessa percepgao, este capitulo tem o objetivo mostrar a importancia do género
textual “tirinhas”, enquanto pratica de inclusdo social no ensino e aprendizagem de Lin-
gua Portuguesa.

Ao passear pela realidade social com leveza e dinamicidade, as producdes que

compdem a obra “Turma do Xaxado” permitem aos estudantes a efetivacao de uma leitu-
ra critica mesmo diante de elementos que produzem entretenimento. Pois, para Libaneo
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(2013), quando a escola promove um ensino que leva em consideragdo a realidade do
estudante e a sua condi¢ao de vida, contribui para a inclusdo escolar ndo s6 no processo
formal da educagdo, como também, diante das demandas promovidas no campo social.

Principios da Educacao inclusiva

A educacao ¢ compreendida como uma das principais praticas responsaveis pela
promogao do desenvolvimento, social, cultural, politico e para o exercicio da cidadania,
além de contribuir na construcao de saberes necessarios ao mundo do trabalho. O avan-
¢o da ciéncia, as novas formas de relagdes sociais ¢ os movimentos mundiais em defesa
dos direitos humanos, trouxeram gradativamente, uma mudang¢a de paradigma frente a
inclusao.

Esse novo paradigma, o da inclusdo social, para a ser considerado como um pro-
cesso bilateral, de construgdo coletiva, fomentado por uma politica voltada para um
conceito amplo de cidadania. Nesse sentido, a pratica da inclusdo social tem como pres-
suposto a aceitacao das diferencas individuais, a valorizagdo pessoal, a convivéncia em
meio a diversidade e a aprendizagem.

Neste sentido, a sociedade ¢ convocada a deixar de lado os preconceitos, elimi-
nando todos os fatores que provocam a exclusdo social. A esse respeito Sassaki (2005,
p. 21) defende que a eliminagdo desses fatores precisa ocorrer de forma “continua e
concomitante com o esfor¢o que a sociedade deve empreender no sentido de acolher
todas as pessoas, independentemente de suas diferengas individuais e das suas origens
na diversidade humana”.

Portanto, o paradigma da inclusdo social vai além de remover barreiras e das
modificagdes arquitetonicas, leva toda a sociedade refletir sobre a inclusao de todas as
pessoas sejam elas deficientes ou ndo. Em se tratando das pessoas com deficiéncia (PcD)
Sassaki (1997, p. 20) destaca que a inclusdo (na escola, no trabalho, no lazer...) significa
que a sociedade deve adaptar-se as necessidades que elas apresentam para que possam
desenvolver-se em todos os asepctos de sua vida.

Ainda de acordo com Sassaki (2005), o movimento da inclusdo escolar objetiva
abrir a escola para todos(as) a partir da orientacdo de principios como: celebragdo das
diferencas individuais, direito de pertencer, valorizagao da diversidade humana, contri-
buicdo de cada aluno, aprendizado cooperativo, solidariedade humanitaria, igual impor-
tancia das minorias em relacdo a maioria, cidadania com qualidade de vida.

Conhecer as potencialidades dos estudantes, respeitar suas peculiaridades no con-
texto social e escolar torna-se determinante para consolidar praticas educativas numa
perspectiva de Educacgdo Inclusiva. E preciso reconhecer que:

As dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino
evidenciam a necessidade de confrontar as praticas
discriminatdrias e criar alternativas para supera-las, a
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educagdo inclusiva assume espaco central no debate
acerca da sociedade contemporanea e do papel da escola
na superacao da logica de exclusao (BRASIL, 2008, p. 8).

Com a finalidade de superar os desafios e apontar caminhos na superacao das
praticas de exclusdo social e escolar, a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos
realizada pela UNESCO em Jomtien na Tailandia em 1990, “chama a aten¢do para os
altos indices de criancgas, adolescentes e jovens sem escolarizagdo, tendo como objetivo
promover transformagdes nos sistemas de ensino para assegurar o acesso € a permanén-
cia de todos na escola” (BRASIL, 2008, p. 3).

A partir da assinatura a Declara¢do de Salamanca, em 1994, o Brasil passou a am-
pliar os debates educacionais numa perspectiva de Educagdo Inclusiva, além de serem
incorporados na elaboracao de diversas leis educacionais, principalmente as que tratam
da inclusao escolar. Esses pressupostos, também fortaleceram diversos movimentos so-
ciais ja existentes no pais em prol da luta por garantias dos direitos das minorias sociais
(UNESCO, 1994).

Assim, a educagao inclusiva assume um papel central no confronto as praticas
discriminatorias e na criagdo de alternativas que garantam a todos o direito de apren-
der. Cabe destacar que a escola deve se preocupar em oferecer as condigdes adequadas
para que todos(as) possam aprender, tendo como agao fundamental, a constru¢ao de um
trabalho coletivo, “que atenda todos os alunos e que compreenda a diversidade humana
como um fator impulsionador de novas formas de organizar o ensino e compreender
como se constroem as aprendizagens” (SARTORETTO, 2008, p. 78).

No que diz respeito a educagdo inclusiva, a Politica Nacional de Educagao Es-
pecial na Perspectiva de Educacao Inclusiva (MEC/SEESP/2008), considera que a edu-
cacdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na “concepg¢ao de
direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que
avanga em relagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias histo-
ricas da producao de exclusdo dentro e fora da escola.”

Contudo, a garantia de uma educagdo inclusiva de qualidade requer ag¢des por
parte da Unido, em parceria com os Estados e Municipios, para prover os recursos €
condigdes necessarias de acesso € permanéncia de todos(as) aos espacos escolares € nao
escolares.

No que diz respeito a concepcao da educagdo inclusiva, a Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva de Educagdo Inclusiva, descreve essa concepgao da
seguinte forma:

A educacdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concep¢ao de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissocidveis, e que avanga em relacdo a ideia
de equidade formal ao contextualizar as circunstancias
histéricas da producdo de exclusdao dentro e fora da
escola (BRASIL, 2008).
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A inclusdo no ensino regular implica em praticas escolares que proporcionem
relagdes significativas dentro da perspectiva de aprendizagem colaborativa, capazes de
remover barreiras ao acesso € a participagdo de todos os estudantes na aprendizagem e
na sociedade. Nessa perspectiva, a politica de inclusao educacional compreende que os
sujeitos com deficiéncia e os demais estudantes que apresentem algumas dificuldades
de aprendizagem, devem ter acesso a educagdo, participar das atividades educativas e
aprender. Contudo, a garantia de uma educacdo inclusiva de qualidade envolve uma
grande possibilidade de agdes, e para isso, a Unido, em parceria com os Estados e Mu-
nicipios, devem prover os recursos e condi¢cdes necessarias de acesso e permanéncia aos
espagos escolares.

A leitura como caminho para o processo da
inclusao escolar

A pratica da leitura em sala de aula tem um papel fundamental no contexto da
educacgdo inclusiva, uma vez que existe uma grande variedade de géneros textuais que
fazem parte do cotidiano do estudante, bem como textos que favorecem uma leitura
prazerosa, divertida e que apresentam uma intencionalidade educativa, favorecendo na
criatividade, imaginacao, gosto pela leitura, e desenvolvimentos de autonomia por parte
do leitor. Nesse contexto, Oliveira et al. (2020, p.2), destacam:

[...] para construir uma cultura inclusiva mais expandida,
as diferengas t€ém que estar em pauta, € o espaco da
mediacao da leitura literaria se torna um ponto chave,
um caminho fulcral para desencadear diferentes
interlocug¢des, multiplos didlogos e fazer emergir a
dimensao da alteridade - saber o que o outro sente ou
pensa, mesmo que esse “outro” se origine no mundo
da ficcao/literatura. Nessa perspectiva, a construcao de
saberes, por meio da leitura literaria, ¢ uma chama viva
repleta de possibilidades inimaginaveis - nos desafios da
educacao inclusiva.

De acordo as autoras, a educacdo inclusiva ¢ um campo fértil a ser explorado
pelo viés da leitura literaria. Por isso, ¢ importante repensar algumas praticas docentes
aplicadas em sala de aula, de modo a perceber a presenca do conceito de inclusdo. Outro
aspecto destacado ¢ o quanto as praticas de leitura, para as pessoas com deficiéncia, sdo
extremamente significativas pois auxiliam criangas, jovens e adultos na construcao de
do aprendizado, dada a natureza da literatura (OLIVEIRA, et. al, 2002).

Contudo, ¢ fundamental que o professor busque alternativas e estratégias que
favorecam no interesse da leitura por parte dos estudantes, como por exemplo textos
que tratam de tematicas que estdo em destaque na sociedade, e/ou assuntos de interesse
dos estudantes relacionados ao seu cotidiano, de forma a contribuir com a aquisi¢do de
varias habilidades.
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Nessa perspectiva Oliveira et al. (2020, p. 9) afirmam que

Com a insercao da leitura literaria na sala de aula,
os alunos podem mudar comportamentos mutuos,
e as atividades podem ser realizadas em conjunto
independentemente das limitagdes e diferencas que
alguns possam apresentar, talvez fazendo surgir um
novo tipo de empatia entre eles. Ademais, a literatura
pode garantir mais desenvoltura e seguranga no falar e
no agir, isso porque desencadeia mais autonomia nos
discentes.

E importante também que os professores busquem os recursos e os espagos ade-
quados que favorecam na adesdo e compreensdao por parte dos estudantes nos textos
trabalhados. No caso de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades ou superdotacdo, os recursos utilizados devem priorizar tam-
bém o desenvolvimento das potencialidades desses estudantes.

Sabendo que a Educagdo Inclusiva ainda aparece como um dos grandes desafios
da educacdo, a adogao de metodologias que levem ao aprendizado significativo € essen-
cial em qualquer escola, e nesse aspecto adocao de praticas de leitura contribuira com
a aquisicao de diversas habilidades socioemocionais e cognitivas, favorecendo direta-
mente nos conhecimentos estudados em sala de aula.

O universo dos géneros textuais na obra cedraziana

As interagdes realizadas socialmente sao mediadas por discursos, vozes ¢ in-
tengOes materializados em textos que alcancam multiplos contextos e contemplam os
objetivos dos interlocutores envolvidos nos atos comunicativos. Diante desse cenario,
os textos sdo agrupados de acordo com as suas caracteristicas e finalidades gerando,
com isso, diversos géneros textuais que cumprem intengdes distintas estabelecidas so-
cialmente.

Nesse sentido, percebe-se que a conservagao, a alteracdo e o desenvolvimento
de géneros textuais se dao a partir da dindmica produzida pela sociedade e, consequen-
temente, das demandas provenientes dos multiplos espacos que a compde. Segundo
Fiorin (2019, p. 70), “a riqueza e a variedade dos géneros sdo infinitas, uma vez que as
possibilidades da acao humana sdo inesgotaveis e cada esfera de atividade comporta um
repertdrio significativo de géneros.”

Perante a diversidade de géneros com os quais temos contato, Bakhtin (2014)
classifica-os como géneros primdrios e géneros secundarios de acordo com as suas ca-
racteristicas de producao e circulagdo. Os géneros primarios sdo desenvolvidos espon-
taneamente por meio de uma abordagem mais imediata e instintiva, materializando-se
em situagdes do dia a dia. Os géneros secundarios, por sua vez, sao produzidos de forma
articulada.
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De acordo com Fiorin (2019, p. 77-78), a partir de um didlogo com os preceitos
bakhtinianos em que “os géneros secundarios absorvem e dirigem os primarios, trans-
formando-os. Essa transformagao ocorre, porque eles perdem sua relagdo com o contex-
to imediato e sua vinculacdo com os enunciados concretos dos outros.” Assim, a medida
que os géneros primarios se popularizam podem ganhar outros significados e servir a
novos contextos, tornando-se mais complexos.

Os géneros que circulam no campo social, em suas multiplas manifesta¢des co-
municativas, tornam-se presentes no ambito escolar como a tentativa de incluir o aluno
em diversas realidades socioculturais que poderdo ser apresentadas a esse sujeito, pois
a linguagem e, consequentemente, o sentido produzido pelos géneros tornam-se essen-
ciais para a mediagdo entre os sujeitos e diversas realidades. No contexto educacional,
além de promover a inser¢do com outras esferas, os textos poderdo promover uma lei-
tura critica sobre a complexa dindmica social, colaborando com o processo de reflexao.
Essa abordagem pode ser verificada na obra de Antonio Cedraz.

A obra de Cedraz desenvolveu-se a partir do seu olhar sensivel e atento as circuns-
tancias vivenciadas por ele e por pessoas que lhe inspiravam. Partindo dessa perspecti-
va, 0 autor teve como principais produgdes “Turma do Joinha”, a “Turma do Pipoca”,
“Os Guris” e “Turma do Xaxado”, seu ltimo trabalho. Trabalho esse que se destacou
como uma produgao brasileira que colabora para a construcao identitaria dessa nacao ao
enfatizar as suas singularidades com destaque ao sertao nordestino.

Essa caracteristica que particulariza a producao de Cedraz se torna capaz de pos-
sibilitar ao leitor o reconhecimento da sua propria identidade, a valorizacao da cultura
brasileira e uma compreensdo baseada nas mazelas que assolam o territorio nacional.
A medida que entretém os leitores, conscientizam, moralizam e denunciam problemas
sociais, fazendo do contexto delineado um ponto de encontro com diversas realidades
vivenciadas por tantas pessoas. Essa caracteristica se perpetua nos géneros tirinhas, his-
torias em quadrinhos e contos que compde a producao cedraziana.

As tirinhas e historias em quadrinhos elaboradas por Cedraz retratam, por meio
da relagdo entre linguagem verbal e visual, uma pluralidade de teméaticas fundamentadas
em discursos sociais. De acordo com Ramos (2017, p. 31) as produgdes em quadrinhos
representadas por tirinhas e historias em quadrinhos sdo construgdes textuais “veicula-
das em suportes e midias impressos e digitais”, podendo ser apresentados de diversas
maneiras condizentes com as plataformas de divulgacdo, com os objetivos tracados pe-
los autores e com o publico ao qual estdo destinadas.

Na produgdo cedraziana, essa construcao multimodal promove um contetudo cri-
tico e, por vezes, comico capaz de gerar reflexdes e alcancar os mais diversos publicos.
E no contexto das produgdes desse autor, as tirinhas ocupam lugar de destaque.

Foi por meio delas que Cedraz ganhou espaco nos jornais € a elas, esse autor
dedicou a maior parte do seu talento artistico sendo reconhecido como “Mestre dos Qua-
drinhos Nacional”, titulo concedido pela Associagdo dos Quadrinhistas e Caricaturistas
do Estado de Sdo Paulo. Cedraz ndo se restringiu a realizar apenas produgoes baseadas
em quadrinhos, também se dedicou ao desenvolvimento de contos maravilhosos.
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O autor produziu duas cole¢des de contos intituladas de “Historias Fantasticas”,
“Outras Historias da Turma do Xaxado” e um livro independente nomeado como “Dra-
gao de fogo, Dragao de gelo”. Os contos maravilhosos cedrazianos expdem, por meio da
relagdo entre fantasia e realidade, aspectos culturais associados a identidade brasileira.

De acordo com Gatlib (1990) esse género nao estabelece um compromisso com a
realidade social. Na obra cedraziana, a realidade ndo ¢ desconsiderada, a sua presenga ¢
revelada em meio a um cenario “magico”. Em tais contos, os personagens que represen-
tam criangas sertanejas se relacionam com figuras folcldricas e com outros personagens
pertencentes a um campo fantéstico.

Nos contos, assim como nas produgdes em quadrinhos, a constru¢do da ambi-
éncia, do foco narrativo, dos personagens e das falas desses participantes formam um
meio significativo para a contextualizacdo de tematicas pertinentes e para a produgao
de significados acerca da complexidade que constitui os sujeitos € o meio do qual eles
fazem parte. Assim, as caracteristicas da producao cedraziana apontadas, associadas a
flexibilidade e alcance dos géneros conto, historia em quadrinhos e tirinha contribui para
uma melhor leitura da realidade social € compreensao da fungdo social dos géneros.

Dentre os géneros apontados, as tirinhas tém destaque neste estudo por se tratar
de um género que contempla as mais diversas tematicas (social, cultural, meio ambiente,
religiosidade, Artes) de forma fluida podendo alcangar os mais diversos publicos e, em
cada um deles, possibilitar reflexdes provenientes da leitura da produgao associada ao
conhecimento de mundo que cada leitor dispde. Na producdo “Turma do Xaxado”, esse
género ganha tragcos que o particulariza evidenciando com isso a identidade criativa do
autor.

Possibilidades do uso de “tirinhas” na sala de aula
para a inclusao social

Hoje, consideradas a 9* Arte, as produ¢des quadrinistas sdo flexiveis e alcancam
multiplos publicos de acordo com as suas caracteristicas e linguagens utilizadas. Segun-
do Vergueiro (2017, p. 5), as producdes em quadrinhos: tirinha e historia em quadrinhos
foram consideradas por muito tempo como “materiais de segunda ou terceira categoria
por parcelas influentes da sociedade”. Diante de tal julgamento que os inferiorizava, es-
ses géneros foram impossibilitados de se fazerem presentes em diversos campos sociais.

Barbosa (2014) aponta a popularidade dos quadrinhos como a possivel razao para
o desenvolvimento de estereotipos acerca de tais produgdes, por serem entendidas como
modismos voltados para a comercializagdo sendo, com isso, desprovido de significa-
dos consistentes. Partindo de tal concepgao, educadores entendiam que tais produgdes
poderiam afastar criancas de outras possibilidades de leitura, pois, elas poderiam ficar
acomodadas a estrutura das produgdes e desconsiderar todos os outros géneros textuais
que possuiam um maior prestigio.

Embora, tenham sido marginalizadas, as tirinhas se popularizaram em jornais
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abordando questdes sociais que contextualizavam as noticias divulgadas ou simples-
mente, por meio de uma perspectiva comica entretinham e divertiam os leitores. A sua
linguagem fluida e estrutura de facil compreensao alcancaram um amplo publico se
fazendo presente em multiplos contextos sociais desfazendo aos poucos concepgdes
preconceituosas direcionados ao género. Isso se refletiu no campo da educacao formal.

De acordo com Barbosa (2017), no Brasil, as tirinhas foram ignoradas ou pouco
utilizadas na educacao formal ao longo do século XX. O cenario educativo comegou a
ser modificado a partir de 1996 com a divulgagdao da LDB que colaborou com uma nova
forma de repensar o ensino nos multiplos contextos educacionais, voltando-se, com isso,
para um dialogo mais harmonioso com a sociedade. Nesse sentido, desconsiderar os gé-
neros que circulam no campo social seria ignorar a realidade da qual os discentes fazem
parte. Ainda segundo Barbosa (2017, p. 181),

Em 1997, o governo federal divulgou os PCNs
(Pardmetros Curriculares Nacionais), que propunham
uma releitura dos contetidos pedagogicos a serem
trabalhados no ensino bdasico brasileiro. No ensino
fundamental II, o documento referente a lingua
portuguesa menciona as charges e as tiras como dois
dos “géneros privilegiados”, a serem trabalhados para
leitura e linguagem escrita.

Ap0s essa abordagem, a tirinha que até entdo era desprestigiada pela esfera edu-
cacional comecou a se popularizar nas aulas partindo de um estudo ndo s6 baseado na
sua estrutura e objetivos do género, mas no sentido construido por elas. O reconheci-
mento das tirinhas como um género relevante para a constru¢ao de conhecimento ¢ reto-
mado e aprofundado na Base Nacional Comum Curricular (2017). Nesse documento, o
uso desse género € tido como essencial na educacao infantil e no componente curricular
Lingua Portuguesa nos anos iniciais e finais do ensino fundamental. Embora, a BNCC
defina um componente especifico para a utilizacao desse género, ele pode cumprir ob-
jetivos associados as diversas areas do conhecimento. Para Barbosa (2017), o carater
globalizador das tirinhas permite que elas possam ser trabalhadas de modo multidisci-
plinar ou pluridisciplinar na condi¢do de um recurso-pedagdgico que auxilia a produgao
de conhecimentos.

Cedraz destaca a identidade brasileira sem desconsiderar outras realidades, pois
trata de assuntos que ndo se limitam a territorios especificos por dialogar com outros
contextos. Além de entreter, informar e servir no campo da educa¢do como uma base
para contextualizacdao de saberes, pode promover uma reflexao sobre diversas questdes
sociais, como, por exemplo, inclusdo social, como pode ser verificado nas tirinhas a
seguir.

Diante deste contexto, apresentaremos algumas tirinhas selecionadas da Turma
do Xaxado que leva pontos de reflexdo sobre a tematica inclusdo social. Vale salientar
que estes sdo apenas recortes que foram selecionados para ilustrar as discussoes aqui
apresentadas.
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A primeira delas trata de um dialogo entre os personagens Z¢ Pequeno e Marieta
na qual a realidade ¢ comparada a um conto de fadas ao se reportar ao contexto social
vivido. Segue abaixo, a ilustracao:

Figura 1 - Inclusdo social.

Fonte - Cedraz (2012, p. 24).

Por meio desse didlogo, € possivel observar as caracteristicas estéticas do género
conto de fadas trazidas a tona por Z¢ Pequeno com o objetivo de contextualizar o enredo
e, com isso, fazer uma critica a desigualdade que causa exclusao social. De acordo com
Bettelhem (2019), no género conto de fadas, ndao h4a uma distingao entre fantasia e rea-
lidade. As duas concepgdes, a todo o momento, se relacionam e juntas colaboram para
a construcao de sentido.

Como se pode verificar na producao, o sentido construido pelo personagem Z¢
Pequeno nao alcanga a realidade que ele presencia. Para o personagem, a inclusao social
retratada no conto de fadas esta no campo da fantasia. E algo desconhecido diante da
realidade por ele presenciada.

Uma leitura critica dessa producao pode despertar nos estudantes o desejo de
olhar com mais aten¢ao o meio do qual eles fazem parte e, com isso, tentar estender se
a inclusdo social ¢ uma realidade ou se faz parte apenas de uma fantasia registrada em
producdes ficticias.

As tirinhas, a seguir, tratam do personagem “Saci” que ¢ muito conhecido do
folclore brasileiro, caracterizado pelas suas travessuras. O personagem folclorico “Saci”
ganha lugar de destaque ao trazer a tona uma referéncia a cultura brasileira e promover
uma ressignificagdo da ideia de diferenga fisica. O Saci que em outros contextos € enten-
dido como um ser que possui deficiéncia tem essa imagem desconstruida na tirinha. A
partir desse ponto, as concepgoes associadas a deficiéncia e diferengas fisicas apontadas
na producdo cedraziana podem se tornar uma base para discussoes realizadas em sala de
aula. Abaixo expomos duas tirinhas que bem ilustram essa questao.

Essa primeira tirinha traz como destaque a denominagdo dada as pessoas com
deficiéncia fisica ou mobilidade reduzida. Denominagdo esta, muitas vezes, precon-
ceituosa, subestimando a capacidades das pessoas. A acessibilidade tem sido uma luta
daqueles que se dedicam a inclusdo a pessoa com deficiéncia (PcD). Ao promover am-
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Figura 2 - O respeito as diferengas.

Fonte - Cedraz (2004, p. 8).

bientes acessiveis que atendam as necessidades de quaisquer individuos, mais proximos
estaremos a atingir as metas de inclusdo social e educacional das pessoas com ou nao
deficiéncia. Contudo, o contexto da tirinha, destaca a ideia de inclusdo social, pois os
personagens que possuem caracteristicas fisicas consideradas distintas ndo foram mar-
ginalizados e excluidos do processo de interagao social, todos participaram respeitando
as suas caracteristicas e consequentemente, as suas limitacoes.

Partindo da premissa que o livro didatico ¢ um produto cultural e que, sendo pro-
duzidos por pessoas em um determinado momento historico, expressam as ideias que
foram priorizadas pela sociedade naquele espago de tempo. Na tirinha abaixo, podemos
considerar uma satira sobre os estereotipos apresentados nos livros didaticos, aqui espe-
cificamente do aspecto racial da imagem do “saci”.

Figura 3 - A func¢ao social do livro didatico.

Fonte - Cedraz (2004, p. 8).

Existem diversas criticas que orbitam o universo do livro didatico, entretanto ¢
preciso refletir sobre as teméaticas que emergem dos textos nas imagens e nas interlocu-
coes. A escola precisa buscar meios de se aprimorar no que diz respeito ao uso do livro
em sala de aula, em especial se pensarmos em tematicas envolvendo esteredtipos. E
necessario compreender que ser “diferente” ¢ um modo constitutivo da vida e da exis-
téncia humana e que uma das finalidades do livro didatico € fazer o leitor refletir e mudar
de posicao diante da realidade, e até mesmo, contribuir no processo de transformagao
social.
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Além de expor tirinhas que discutem a inclusdo social associada a deficiéncia
fisica e aos grupos menos favorecidos economicamente, o autor apresenta tirinhas que
evidenciam inquietacdes acerca do olhar direcionado @ mulher nos meios sociais.

Na tirinha seguinte, € exposto um discurso de contestagcdo entoado por Marieta. A
personagem expde uma inquietacdo acerca da forma objetificada que a mulher ¢ tratada.
A inclusdo social desse género ¢ questionada de forma implicita pela personagem que se
sente excluida por ndo estar no padrao estabelecido pela sociedade.

Figura 4 - Respeito pelas mulheres.

/ A MULHER BRASTLETRA
PRECTSA SER vﬂ_omzzgn.

\ NAC POR TER Ll cORPO
\BONITO, MAS SIM PELO A——
SEL INTELECTO! O MeL! PONTO

DE VISTA

Fonte - Cedraz (2012, p. 24) .

A voz de Marieta vai além de uma perspectiva subjetiva, o discurso materializado
na sua voz representa as vozes de muitas outras mulheres que lutam diariamente para
serem incluidas com igualdade nas diversas instituicdes que compdem a sociedade. Essa
tirinha pode ser trabalhada como a introdugao para a exposi¢do da exclusao que as mu-
lheres sofrem diariamente e para um estudo baseada nas lutas travadas por elas ao longo
da historia com o objetivo de serem incluidas e respeitadas.

Partindo dos aspectos tratados, entende-se que a tirinha enquanto um género atra-
tivo e engajado pode colaborar com a produ¢do de conhecimentos vinculados a reali-
dade dos discentes. Realidade essa que deve ser interpretada com criticidade para que
seja compreendida com efetividade e, consequentemente, transformada. Diante desse
panorama, as tirinhas cedrazianas tornam-se meios estratégicos para a efetivacao de dis-
cussdes acerca da inclusdo social, podendo, assim, promover reflexdes fundamentadas
numa perspectiva contextualizada.

O sistema de significacdo da tirinha, que pode ser formado pelas linguagens ver-
bal e visual, é capaz de gerar conhecimentos e promover reflexdes que atendam aos
objetivos estabelecidos pela educagdao formal sem desconsiderar a realidade social vi-
venciada pelos discentes. Diante dessa perspectiva, entende-se que as tirinhas cedrazi-
nas cumprem um papel relevante no ambito educativo, pois sao produgdes criativas que
assumem um carater informativo, educativo, comico e podem servir a diversas finalida-
des em campos distintos.
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Consideracoes Finais

Os movimentos sociais e politicos em prol da inclusdo social indica que as es-
colas estdo caminhando cada vez mais para a consolidacdo de uma escola inclusiva.
Nesse contexto, as instituicdes de ensino devem oferecer aos estudantes as condigoes
necessarias para a sua permanéncia na escola e desenvolvimento integral. A organizagao
e oferta de recursos didatico-pedagogicos acessiveis as particularidades dos estudantes ¢
um fator decisivo para a efetivagao da inclusdo escolar.

As tirinhas enquanto produgdes multimodais podem contribuir para esse proces-
so de inclusdo, pois retratam, por meio da relacdo entre linguagem verbal e visual, uma
pluralidade de tematicas fundamentadas em discursos sociais que se fazem compreensi-
veis pelos estudantes, geram identificagdo e produzem significados.

A producao cedraziana embasa-se em tal perspectiva ao trazer a tona a inclusao
social enquanto uma das tematicas que delineiam e conduzem o texto. Assim, ao passo
que sdo acolhidas pelos educandos ao gerarem representatividade, produzem uma refle-
xao fundamentada na diversidade que constitui a realidade social.
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O Verbo se fez Carne... Ou do
Poder das Palavras: Teatro e
Literatura com Odilon Esteves

Iracema Campos Cusati

Encontrar formas de tornar o ato de ler um habito prazeroso ¢ uma das tarefas da
escola e incumbéncia, em especial, dos professores de Lingua Portuguesa e Literatura
que utilizam métodos para incentivar o desenvolvimento da leitura entre os estudantes
desde os anos iniciais da Educacao Bésica. Uma leitura que se realiza com prazer desen-
volve a imaginacao, a escuta atenta, enriquece o vocabuldrio e promove, entre outros, o
conhecimento de linguagens diferenciadas.

O papel da escola ¢ de mediadora do conhecimento produzido para promover no-
vas sinteses de entendimentos do mundo e da realidade. E fato que o deleite e a fruigdo
de uma leitura reflexiva nos permitem trilhar um percurso rico para entender a nossa
realidade representada por escritores, poetas e cientistas que nos impelem inquietacoes
profundas face aos mistérios da vida e, inclusive, ao incontrolavel desejo de construir
- ou descobrir - algo que transforme a existéncia da humanidade, traduzindo-se em soli-
dariedade social. Enfim, sonhos de um mundo menos desigual e mais empatico, em que
haja compreensao e respeito as escolhas, que sdo individuais, muito embora impregna-
das de humanidade.

Ao referirmos a processos de pensamento, identificamos que o papel das artes
em geral (incluindo a literatura) ¢ eliminar fronteiras, pois, ao descontruir rétulos, busca
promover uma relacdo empatica entre leitores e personagens. No entanto, por vezes,
esta relacao € minada pelo sensacionalismo e pela construcao de ideologias radicais de
diferencas - percebidas entre nos e os outros - que constituem o ponto de partida para a
formagao de diversos tipos de preconceitos e de praticas de discriminagdo nos tempos
modernos.

O texto literario pode propiciar ao leitor um exercicio de autoconhecimento e,
metaforicamente, como um espelho no qual se percebe, leva-lo a reflexdo e formulagao
de questionamento sobre sua existéncia no mundo.

A funcdo catartica da literatura ¢ como um remédio que cura nossa alma. A con-
cretude da forca poética nos arrebata e nos conduz ao encontro das metaforas no liame
entre a materialidade simbolica e o leitor. Dai a importancia do outro na formacao de um
sujeito - leitor, que interage com pessoas e contextos.

Odilon Esteves com suas palestras cénicas, nas quais apresenta a literatura me-
diada pela atividade teatral, recupera a inocéncia da infancia, aquele tempo de descober-
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tas, e nos convida “Para abrir outras janelas” numa viagem imperdivel e fundamental.

Os novos conhecimentos promovidos pela leitura subjetiva - regada com a sen-
sibilidade de Odilon Esteves - transitam na ética, na estética, no epistémico, no social,
na politica, no transitério € no permanente, numa tessitura entre passado e presente que
desvela homens e mulheres que ndo sdo mais meros expectadores da historia, mas pro-
tagonistas de sua construgao.

A arte, necessidade humana, existe para provocar, nos aproxima de outras vivén-
cias e nos impoe a subjetividade como caminho para evolucao, trazendo a tona valores
fundamentais. Afinal, € na cultura que preenchemos os vazios da nossa existéncia.

A partir das contribui¢cdes de Odilon Esteves “... abrindo janelas...” para a litera-
tura, a educacdo e a arte em geral; busco, na escrita deste texto guiado pelo meu afeto,
desenvolver uma reflexdo sobre saberes, fazeres e uso didatico das palestras cénicas
para apresentar novas possibilidades de significar e ressignificar a vida nos dias atuais.

Literatura e arte: o oficio criativo de Odilon Esteves

Odilon Esteves ¢ um ator diferenciado, talentoso, versatil, especial. Sua arte ¢
singular e alimenta a constru¢do de nossos imaginarios. Evoca leitores, admiradores e
apaixonados pela linguagem poética (ou no limite dela) de autores nacionais e interna-
cionais. Ao fazer Arte com Literatura, hd anos apresenta seu trabalho para professores
e estudantes dos Ensinos Fundamental e Médio utilizando recursos que sdo do teatro
como leituras dramaticas e interpretagao de textos literarios.

Organizou e protagonizou uma série de encontros por ele designados “Para abrir
uma janela — um percurso afetivo do leitor com seus livros” nos quais utilizava recursos
do teatro para propor um mergulho nas relagdes entre leitores e livros a partir de um
elenco de autores. Um projeto muito bem sucedido de estimulo a Leitura.

Palavra e gesto, emocdo e sentimento... no exercicio composicional que molda
a feitura de suas palestras cénicas, Odilon apresenta a literatura mediada pela atividade
teatral, recupera a inocéncia da infancia - aquele tempo de descobertas — e, na interativi-
dade com os participantes, nos convida “Para abrir outras janelas”.

Nao ha uma ordem logica aqui para dizer das coisas que me mobilizaram nesses
encontros, ¢ afeicdo; que, ao revisitar as conexdes entre literatura, empatia e direitos
humanos, encontro aportes nos estudos de Lynn Hunt’ (2021). A pesquisadora informa
como estas imbricagdes podem iluminar questdes atuais e reverberar sobre a nossa rela-
¢do com a histdéria e com a dualidade entre self e sociedade.

Para Hunt (2021), a cultura conduz quem esta sujeito a esta identificagdo e in-
crementa seus debates uma vez que a tendéncia humana ¢ sempre ficar ao lado dos

13 - Lynn Avery Hunt, nascida na Cidade do Panam4, é uma reconhecida historiadora que trabalha na Universi-
dade da Califérnia em Los Angeles. E especializada na histéria da Revolugio Francesa, ademais reconhecida por
seu trabalho com enfoque de género e em historia cultural. Desenvolve investigacdes sobre o papel da literatura
universal no desenvolvimento da concep¢ao de direitos humanos.
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oprimidos e nao dos opressores. “A literatura pode destacar varios tipos de conflitos e
nos ajudar a entendé-los, porque ela € muitas vezes sobre pessoas que sentem que nao
se encaixam nos costumes de seu tempo. Isso ndo quer dizer que a literatura salva nin-
guém, mas ela nos fornece elementos para escolhermos ser melhores ou ndo em nossa
humanidade” (HUNT; BIGNOTO; MINCHILLO, 2021, p. 137, traducao nossa).

Considero que a literatura ¢ liberta-
ria e conduz a universos que proporcionam
a incorporagdo de experiéncias vividas e
recriadas via musicalidade, emotividade e
entretenimento. Por ser uma manifestagao
artistica, a literatura usa a palavra como
matéria-prima, instrumento de comunica-
cdo, e extrai dela seus multiplos signifi-
cados para falar da realidade, movimento
indispensavel na formacao cultural e social
de um povo.

Odilon Esteves. Foto - Fernando Badharo

Segundo Paulo Freire “a leitura do

mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescin-
dir da continuidade da leitura daquele.” (FREIRE, 1989, p. 19). Nesta frase, o estudioso
alerta que na pratica pedagogica, por isso politica, o apoio na realidade vivida ¢ a base
para qualquer construcao de conhecimento. “Linguagem e realidade se prendem dina-
micamente” (ibidem, p. 19) e a importancia do ato de ler, preconizada por Freire, nos
convoca a valorizar a leitura critica do real - a percep¢ao das relagdes entre o texto e o
contexto - que, por meio de atividades educativas, atua como agente de transformagao
do ser humano.

Nessa perspectiva, para incentivar a leitura, contos, poesia € prosa permeiam os
encontros com Odilon Esteves 4plenos de detalhes aparentemente subjetivos, porém re-
veladores de sua paixdo pelas obras literarias, aquelas que tiveram acesso pela via dos
afetos. Desse modo, os textos, as palavras e o contexto encarnam pelo seu canto, seus
gestos, no assobio e na tonalidade de cores materializadas em suas apresentagoes.

Odilon dedicou-se, no periodo de pandemia da COVID-19, a pega literaria on-li-
ne “Na sala com Clarice” e as palestras cénicas intituladas “Para abrir outras janelas”.

Para a decifracdo das palavras, em sua leitura, utiliza a percepgao critica da rea-
lidade, a interpretagdo e a reescrita do lido por um processo de apreensao do subjetivo e
do singular no texto e ndo por memorizagao mecanica.

O universo da linguagem dos autores expresso por crengas, gostos, receios, temo-
res e valores € apropriado e recriado pelo ator. Sua narragao flui naturalmente, revelando
de forma encantada o seu mundo particular — implicado pela arte cénica, pela literatura,

14 - Odilon Esteves participou de eventos cientificos do PPGFPPI em dois momentos importantes para a pos-gra-
duacgdo da UPE Campus Petrolina: no II CIESA e na aula inaugural que marcou o retorno das atividades académi-
cas presenciais. Mantém no YouTube e no Facebook seu projeto de difuséo literaria “Espalhemos Poesia”
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pela compreensdao minuciosa do ato de ler e de interpretar — constituido de percepgao
critica e de delicados encontros.

A arte criativa de Odilon Esteves se nutre das experiéncias, das necessidades e
dos interesses daqueles que compartilham com ele a concretizagao dos frutos da imagi-
nacdo. E vai além, depende também de conhecimentos técnicos e do meio ambiente que
nos rodea, ou seja, fatores que nao sao tao simples e evidentes de serem observados e
que, com delicadeza e perspicacia, langa mao.

Enquanto leitor, Odilon ndo privilegia um sentido especifico nos textos, pois
adentra nos sentidos que a sua experiéncia de mundo atribui na produgao de sua leitu-
ra, um mergulho mais profundo nas obras que 1€ e nas inquirigdes que faz de sua vida,
num continuum rememorar revestido de sentido no ato criativo de abrir janelas para a
literatura.

Com a apresentacao de textos e autores que retratam sua predilecao e que, de al-
guma maneira, estdo integrados ao seu cotidiano, Odilon estimula a leitura, o didlogo e a
interpretacdo. Seu extraordinario apreco pelo verbo restaura um poder arcaico € magico
da palavra, aquele que provoca a realidade e leva a modificacdo profunda do ser. No
vigor de sua interpretacdo, a forca transformadora da palavra se apresenta carregada de
marcas corporais, de explicita dimensao sensorial, tal como dizia Geertz (1978) sobre as
multiplas possibilidades de interpretar desde que se tenha algo a dizer:

Uma boa interpretacdo de qualquer coisa — um poema,
uma pessoa, uma estoria, um ritual, uma instituigao,
uma sociedade — leva-nos ao cerne do que nos propomos
interpretar. Quando isso ndo ocorre € nos conduz, ao
contrario, a outra coisa—a uma admiragdo da sua propria
elegancia, da inteligéncia do seu autor — isso pode ter
encantos intrinsecos, mas ¢ algo muito diferente do que
a tarefa que temos [de interpretar] (GEERTZ, 1978, p.
28).

Realizando de forma periddica, continua e sistematica, durante anos, as apresen-
tagdes de Odilon Esteves contam com diversas obras e artefatos de cunho cientifico,
ludico e pedagodgico como ocorreu num encontro com os mestrandos do PPGFPPL.

As palestras literarias criadas por Odilon Esteves constituem um processo histori-
co, cientifico, artisti-co e técnico que culmina num voo livre de fantasia e omnipoténcia
de génio. Numa declaragdo sensivel demonstra que, por muito individual que pareca,
sua criagdo encerra em si um coeficiente plural. A literatura lhe chegou por afetos (“um
amigo, uma amiga, uma professora admirada, um amor, uma pessoa querida da fami-
lia’) e nos convida ao exercicio de fazer um percurso por livros e autores que entraram
em sua vida gragas a mediagao desses afetos e que, segundo ele, foi transformador. “- Eu
te convido é para uma experiéncia no campo da emogao, te convido para um mergulho
na sensibilidade através da literatura.” (Odilon Esteves).

Eis o convite .
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Figura 1 - registros da apresentagdo de Odilon Esteves na Abertura do Semestre Letivo
presencial do PPGFPPI/UPE Campus Petrolina, no dia 04 de abril de 2022.

Fonte - Iracema Campos Cusati.

O tempo da travessia, de criacao e recriacao...

O percurso de leitor que Odilon nos convida a trilhar, enquanto faz sua apresen-
tacdo, se caracteriza por ensejos distintos: o dele e o nosso. O convite ao exercicio de
passar por esse percurso, estritamente afetivo, e buscar na memoria “livros e autores ou
momentos, que podem ser de outras obras de arte também, mas que abriram janelas” em
nossas vidas e quanto uma obra nos constituiu, ou seja, “quanto, as vezes, uma obra foi
fundamental para o que a gente se tornou”, destaca.

A travessia que ele nos propde - impactante, inebriante - salienta que entre a Li-
teratura e a Educacgdo existe uma enunciacao de liberdade, espago para a novidade, para
a surpresa, para o inefavel e o indizivel.

E uma viagem no tempo, que produz pensamentos, reflexdes e nos mobiliza para
um exercicio de compreensao, entretanto cravado no tempo presente.

Odilon apresenta uma cang¢ao para ilustrar o inicio do seu encantamento pelo tex-
to poético e do seu entendimento de que ¢ possivel viajar no tempo junto com a poesia.
Talvez Odilon quisesse que o mundo fosse um pouco parecido com as letras do Chico
Buarque e assim poderia declarar o seu sentimento de “amor por conhecer alguém: um
amigo, uma amiga, ndo necessariamente um amor conjugal, mas cujos sintomas sao
passionais” (Odilon Esteves).

A cangdo narrada por Odilon, com Letra de Chico Buarque e Melodia de Edu
Lobo, ¢é Valsa Brasileira:

Vivia a te buscar porque pensando em ti corria contra o tempo

Eu descartava os dias em que ndo te vi
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Como de um filme a a¢do que ndo valeu
Rodava as horas pra tras
Roubava um pouquinho
E ajeitava o meu caminho pra encostar no teu
Subia na montanha, ndo como anda um corpo, mas um sentimento
Eu surpreendia o sol antes do sol raiar
Saltava as noites sem me refazer
E pela porta de tras da casa vazia
Eu ingressaria
E te veria
Confusa por me ver
Chegando assim

Mil dias antes de te conhecer

Chico Buarque usou uma sequéncia de verbos no pretérito imperfeito, um tempo
verbal que indica um fato passado duradouro. Sao fatos habituais no passado: “Vivia a
te buscar porque pensando em ti corria contra o tempo ...”.

No fim da letra, o autor muda o tempo verbal para o futuro do pretérito, indicando
que o fato foi consumado; isto ¢, indica um fato futuro em relagdo a outro passado — o
desejo, a procura, ...; enfim, todos os sentimentos se materializam.

Chico Buarque deixa transparecer que o personagem ja tem o amor interiorizado
- ja sabe da grandeza desse sentimento € como ¢ a amada que ele busca -, ele a conhece
mesmo antes de conhecé-la. Esse saber acaba se materializando nos verbos “ingressa-
ria’ e “veria’.

Ha uma auséncia especifica, no inicio da letra, e uma presenca especifica, no
final do texto, revelando o tema da cancao: a transformacdo de uma auséncia especi-
fica em presenca especifica, de pessoas que nao partilhavam o mesmo espago (ndo se
conheciam). Portanto, uma poesia que transita com o tempo dos verbos no passado, no
presente e no futuro.

A presenca (ou a auséncia), o modo de ser de alguém que se mostra (ou nao) e
estabelece uma relacdo com o outro ¢ explicitada na teoria das representagdes desen-
volvida na obra escrita por Henri Lefebvre. Em seu livro seminal sobre o topico: A pre-
senga e a auséncia, Lefebvre (2006) enuncia uma teoria € um conceito de representagao
que fundamenta uma abordagem cultural e multidimensional, articulando os campos
da dialética e da fenomenologia; em outras palavras, elementos inerentes ao método
necessario para a compreensao dos processos de produ¢do dos espagos vividos na con-
temporaneidade.

Lefebvre (2006) busca elucidar a histéria do conceito de representagao no pensa-
mento filosofico e de ideologia termo cunhado por Karl Marx. Se, por um lado, adverte
que representacdo nao ¢ necessariamente ideologia, por outro, afirma que ¢ impossivel
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viver sem representacdo, que as representacdes sao formas de comunicar e reelaborar
o mundo, aproximagdes da realidade que, no entanto, ndo podem substituir o vivido.
Lefebvre nos explica que, justamente, quando o vivido ¢ substituido pelo concebido ¢
que a representagao se torna ideologia. No livro supracitado somos conduzidos a pensar
em como dominar o conceito de representacao, ou melhor, com quais representagdes
trabalhamos na produ¢ao do conhecimento.

Na Antologia Poética de Carlos Drummond'*h& um poema no qual a questao da
auséncia ¢ aprendida e a angustia existencial, decorrente da soliddo, ¢ elaborada pela
Arte. O poeta denota pela elaboracdo da falta, inerente do ser humano, a metafora da
criatividade ao encher a Auséncia com arte, poesia, literatura, ciéncia e conhecimento:

Por muito tempo achei que a auséncia é falta.

E lastimava, ignorante, a falta.

Hoje nao a lastimo.

Nao ha falta na auséncia.

A auséncia é um estar em mim.

E sinto-a, branca, tao pegada, aconchegada nos meus bragos,
Que rio e dango e invento exclamagoes alegres,

porque a auséncia, essa auséncia assimilada,

ninguém a rouba mais de mim (ANDRADE, 1989).

Hé um outro poema “Auséncia” escrito por Vinicius de Moraes no Rio de Janeiro
em 1935, que Odilon divulgou sua narragdo em video e comentou: “- A vida ¢ mesmo a
arte do encontro embora haja tanto desencontro!” E conclui: “- Voltemos a poesia... que
este alimento nao nos ¢ proibido!”

Eu deixarei que morra em mim o desejo de amar os teus olhos que sdo doces
Porque nada te poderei dar sendo a magoa de me veres eternamente exausto.
No entanto a tua presen¢a é qualquer coisa como a luz e a vida

E eu sinto que em meu gesto existe o teu gesto e em minha voz a tua voz.
Ndo te quero ter porque em meu ser tudo estaria terminado.

Quero so que surjas em mim como a fé nos desesperados

Para que eu possa levar uma gota de orvalho nesta terra amaldi¢oada

Que ficou sobre a minha carne como uma nodoa do passado.

Eu deixarei... tu iras e encostards a tua face em outra face

Teus dedos enlagardo outros dedos e tu desabrochards para a madrugada

15 - Carlos Drummond de Andrade nasceu dia 31 de outubro de 1902 em Itabira, cidade do interior de Minas
Geralis, e desde cedo ele ja demonstrava afinidade com a literatura. Em sua trajetdria profissional, foi professor de
Geografia e Portugués, redator-chefe do jornal Didrio de Minas e funcionario pablico do Ministério da Educagio
que, naquela época, ficava no Rio de Janeiro.




Mas tu ndo saberas que quem te colheu fui eu, porque eu fui o grande intimo da

Porque eu encostei minha face na face da noite e ouvi a tua fala amorosa
Porque meus dedos enlagaram os dedos da névoa suspensos no espago

E eu trouxe até mim a misteriosa esséncia do teu abandono desordenado.
Eu ficarei s6 como os veleiros nos portos silenciosos.

Mas eu te possuirei mais que ninguém porque poderei partir

E todas as lamentacoes do mar, do vento, do céu, das aves, das estrelas

Serdo a tua voz presente, a tua voz ausente, a tua voz serenizada.

Nesse poema “Auséncia”, o autor Vinicius de Moraes exprime a tristeza e a dra-
maticidade pelo sentimento que sente de saudade. Quando lemos ou ouvimos o poema,
emerge uma melancolia que, na narracdo de Odilon Esteves, ¢ embalada pelo simples
fato dele sentir a tristeza constante do poeta e demonstra-la num cendrio de soliddo. Ah
saudade!...

Mas Odilon nos provoca. A saudade se mostra no ato constante de relembrar,
como podemos identificar no poema de Mario Quintana intitulado “Presenca’:

E preciso que a saudade desenhe tuas linhas perfeitas,
teu perfil exato e que, apenas, levemente, o vento

das horas ponha um frémito em teus cabelos...

E preciso que a tua auséncia trescale

sutilmente, no ar, a trevo machucado,

as folhas de alecrim desde ha muito guardadas

ndo se sabe por quem nalgum movel antigo...

Mas é preciso, também, que seja como abrir uma janela
e respirar-te, azul e luminosa, no ar.

E preciso a saudade para eu sentir

como sinto - em mim - a presenga misteriosa da vida...
Mas quando surges és tdo outra e multipla e imprevista
que nunca te pareces com o teu retrato...

E eu tenho de fechar meus olhos para ver-te.

E possivel perceber como o eu lirico do poema sente saudades da mulher amada e
a enxerga nitidamente em suas lembrancas. Porém, quando ela chega, ao estar diante de
sua presenca ele reconhece que nao assemelha com a imagem idealizada: “Mas quando
surges és tdo outra e multipla e imprevista que nunca te pareces com o teu retrato...”.
Por isso, prefere fechar os olhos e imagina-la na sua mente para, de novo, “vé-la”.

A obra do gaticho Mario Quintana ¢ permeada de memoria (que nunca € simples
lembranca ja que € relatada pelo sentimento da presenca desenhada pela saudade e pela
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auséncia) e realidade. O sentimento de tristeza e falta, como o vazio que o poeta sente no
presente, exige constante atencao e também pode refletir a necessidade de aproximacao
das pessoas. Saudade ¢ relembrar, sempre!

E uma explica¢do que encontra eco na afirmativa do filésofo francés Paul Ricou-
er (2000a, p. 59): “a literatura ¢ o uso do discurso em que varias coisas se especificam
ao mesmo tempo e onde o leitor ndo é intimado a entre elas escolher. E o uso positivo
e produtivo da ambiguidade.” E esse pensador que também nos orienta que ¢ premente
considerar o ponto de vista do leitor (ou do ouvinte) para “tratar a novidade de uma
significacdo emergente como obra instantinea do leitor.” (RICOUER, 2000b, p. 154).

Na dialeticidade do cotidiano, os aspectos transitorios da vida humana podem
ser considerados como potencialidades que, quando empreendidas, se transformam em
realidades. Guimaraes Rosa, ao esbocar sua visao sobre a transitoriedade da existéncia
humana, dizia:

[...] cada homem tem seu lugar no mundo e no tempo
que lhe é concedido. Sua tarefa nunca ¢ maior que
sua capacidade para poder cumpri-la. Ela consiste em
preencher seu lugar, em servir a verdade e aos homens.
Conheco meu lugar e minha tarefa; muitos homens nao
conhecem, ou chegam a fazé-lo quando ¢ demasiado
tarde. Por isso, tudo ¢ muito simples para mim, e sO
espero fazer justica a esse lugar e a essa tarefa (ROSA,
1994, p. 30).

~ o 16, . o :

Jodo Guimardes Rosa foi um dos autores mineiros que arrebatou Odilon Esteves

com sua obra repleta de arcaismos, cultura popular e erudi¢ao tendo como cenario de
suas narrativas e seus personagens as localidades rurais.

Os intrincados vieses da ambiguidade, da incomunicabilidade e da angustia exis-
tencial, presentes na narrativa de Guimaraes Rosa sdo apresentados juntamente com a
imagem da travessia como alegoria do viver e a delicada relacdo entre pai e filho no
admiravel conto intitulado “A terceira margem do rio”.

Odilon retrata, no relato do filho, a decisdo do pai de construir uma canoa para
nela viver, no rio, desistindo do convivio familiar e deixando para tras a mulher e os
filhos. E assim passou a viver entre uma margem e outra, no meio do rio, proximo aos
olhos da familia, mas sem contato. O pai ndo atravessa o rio, ele se torna uma margem
misteriosa - a terceira margem. Esse barqueiro ¢ o personagem no limiar entre dois
mundos, que permanece no meio do rio, dentro da canoa. A auséncia-presenca do pai
no ambito familiar ¢ como uma morte em vida, pois “Partir ¢ morrer um pouco” (BA-
CHELARD, 1998, p. 77) e aquém das trés margens, o filho cuidava do pai e almejava
sua canoa para a travessia, para renascer em outra margem do rio, o mistério, o indizivel.

16 - Jodo Guimardes Rosa nasceu em 27 de junho de 1908, em Cordisburgo - MG, e faleceu em 19 de novembro de
1967 no Rio de Janeiro. Foi um poeta, diplomata, novelista, romancista, contista e médico brasileiro, considerado
por muitos o maior escritor brasileiro do século XX e um dos maiores de todos os tempos. Fez parte da terceira fase
do modernismo brasileiro.
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No titulo da narrativa algo de insélito na peculiar imaginagao rosiana pode gerar
estranheza. Um rio pode ter a terceira margem? Interrogacao que caracteriza um convite
a reflexdo e a participacao do leitor resgatando elementos da natureza atravessados pelo
insaciavel desejo humano de amar e sua capacidade de reconstrugdo apos um sofrimento
ou pela elaboracao de desencontros.

Essa constante sede de amar, propria da natureza humana, € concretizada nos
encontros com Odilon quando aborda o tema amor - € o ressignifica por meio da arte, da
palavra e do compartilhamento de experiéncias - ao narrar textos de autores como fez
com os de Carlos Drummond de Andrade, canone da poesia do século XX:

Amar
(de Carlos Drummond de Andrade. Do livro Claro Enigma)"’

Que pode uma criatura sendo,
entre criaturas, amar?
amar e esquecer, amar e malamar,
amar, desamar, amar?
sempre, e até de olhos vidrados, amar?
Que pode, pergunto, o ser amoroso,
sozinho, em rota¢do universal,
sendo rodar tambéem, e amar?
amar o que o mar traz d praia,
o0 que ele sepulta, e o que, na brisa marinha,

é sal, ou precisao de amor, ou simples ansia?
Amar solenemente as palmas do deserto,

0 que ¢ entrega ou adoragdo expectante,
e amar o inospito, o cru,

um vaso sem flor, um chdo de ferro,

e o peito inerte, e a rua vista em sonho, e

uma ave de rapina. )
Este o nosso destino: amor sem conta,

distribuido pelas coisas pérfidas ou nulas,
doagao ilimitada a uma completa ingratidado,
e na concha vazia do amor a procura medrosa,

paciente, de mais e mais amor.
Amar a nossa falta mesma de amor,

e na secura nossa amar a agua implicita,

& e o beijo tacito, e a sede infinita.

17 - ESTEVES, O. Amar. Youtube, 08 ago. 2017. Conferir no YouTube o Projeto de difusao literdria “Espalhemos
Poesia”.
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Ha outras narragdes disponibilizadas no canal do Youtube de Odilon Esteves.
Do mesmo autor € possivel acessar os videos com narracao de “Além da Terra, aléem do
Céu”, “A palavra magica”, “Poesia” e “O homem, as viagens...”

O poema a seguir foi publicado em 1930 no livro “Alguma Poesia”, de Carlos
Drummond de Andrade, atualmente editado pela Cia. das Letras.

Poesia

Gastei uma hora pensando em um verso
Que a pena ndo quer escrever.

No entanto ele esta ca dentro

inquieto, vivo.

Ele esta ca dentro

e ndo quer sair.

Mas a poesia deste momento

Inunda minha vida inteira.

De forma poética, Carlos Drummond de Andrade discorre sobre os problemas da
humanidade quais sejam: a desigualdade social, a fome, o excesso de lixo, a polui¢do, os
conflitos de toda ordem, as guerras, a colonizacdo (ato de apropriagdo de um territério,
de dominio politico e de imposic¢ao cultural). Além de sua contribuigdo para a literatura
brasileira, por engendrar a sensibilidade da época, a grandeza desse escritor ¢ pronun-
ciada pela universalidade e atualidade permanente de seus textos que romperam com
a tradigdo literaria em vigor num periodo que seguia os modelos classicos europeus.
Abordou temas cotidianos ¢ também promoveu questionamentos filosoficos, reflexdes
que tém profundidade numa multiplicidade de assuntos e de circunstancias — ou ausén-
cia deles — recriados em poesia para falar a sentimentalidade do homem moderno.

Em seu poema “Procura da poesia”, Carlos Drummond de Andrade faz uma
investigacdo sobre o labor de ser escritor e sua propria condi¢do humana, sobre a lida
diaria com as palavras em busca da materializagao da poesia e sobre o carater autbnomo
do universo poético, explicitando a constatagdao de que a existéncia humana oscila entre
a tragédia e a comédia.

Historicamente, a literatura e a arte teatral iniciaram com o dominio que o ho-
mem, gradualmente, fez da linguagem. A valorizagdo da interpretacdo do poeta e os
temas atuais para conscientizagdo sobre seguranca/bem-estar, educacdo, instabilidade
politica, amor ao proximo e promog¢ao de justi¢a social sdo destacados por Odilon nao
apenas para expor a beleza da obra de Drummond, mas, inclusive, para externar os sen-
timentos que impulsionam o fazer poético e os amantes das palavras.

A literatura, embora seja uma fotografia de seu tempo, ndo estd alheia ao seu
papel social e, portanto, ¢ indispensavel a difusdo da cultura e democratizagdo do co-
nhecimento.
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A relevancia das palavras para o questionamento e
a construcao do mundo

Thiollent ressaltava em 2011 que em toda pesquisa ha um ponto de partida e um
ponto de chegada e que nesse intervalo, para o autor, ha uma multiplicidade de caminhos
que podem ser percorridos, considerando e respeitando as circunstancias. Entre o ponto
de partida, a fase exploratoria e o ponto de chegada, quando ocorreram os encontros,
elegi, neste capitulo ancorado na forma de ensaio, homenagear Odilon Esteves e seu
importante trabalho cénico-literario de apresentar ao seu publico textos de autores con-
sagrados oralizando a palavra escrita vis a vis um percurso unico e de grande potencial
catalizador de prazer. Justificativas, ndo sou adepta a elas, mas ouso delinear um carater
didatico nesta escolha.

A arte literaria esta relacionada com a leitura de textos verbais e por isso, ela ¢
considerada como sendo a arte construida pelas palavras.

Fac¢o uma andlise de inspiragdo ontologica porque ainda me falta acesso a ele-
mentos mais concretos. No entanto, nada que reduza a afetividade, a diccao e a identi-
ficacdo entre autor e obra literaria, permeadas pela sensibilidade de Odilon e o fascinio
que exerce nas pessoas pela significancia de seu oficio.

Vygotski (1987, p. 7) ja nos alertava que junto com a expressao verbal, a repre-
sentacdo teatral constitui um aspecto frequente e estendido de criacao artistica desde a
infancia. “A atividade criadora ¢ toda realizagdo humana que inaugura algo novo.” Para
esse autor a fun¢do criadora ¢ uma regra no ser humano e ndo uma excec¢do. Os pri-
meiros processos criadores sao 0s jJogos que propiciam uma comunicagao por meio de
personagens e a possibilidade do desenvolvimento da imaginagdo que amplia repertorio,
promove interacdes ¢ estampam desejos e necessidades.

Imaginagdo e Criatividade ¢ inerente ao ser humano (VYGOTSKI, 1987b, p. 39).
Contudo, em Odilon Esteves Imaginacao e Criatividade sdo fios que compdem a tessi-
tura do devir, do pensar e do sentir a arte e as relagdes com a condi¢do humana, com a
educacdo, com sua vida voltada a encantar...

Os mecanismos da sua imagina¢ado criadora advém de um processo complexo de
composi¢ao, num exercicio intenso que cria formas de existéncia, incluindo modos de
sentir, pensar e agir em um mundo que o constitui através de insurgéncias que o constroi.
O comego desse processo € permeado de percepcao externa e interna do leitor que, as-
sociada a impressoes vividas e concebidas, resulta no primeiro ponto de apoio para sua
futura criacdo, sua interpretacao Unica, sua fantasia, sua resisténcia. Como bem define
Nelson Maldonado Torres em sua cronica “Arte como territorio de re-existéncia”l,8 are-
sisténcia ndo ¢ apenas a negacao do poder opressivo, mas uma questdo necessaria para
criar formas de existéncia num mundo que se deseja humano.

Alguns aspectos basicos sobre arte e questdes sociais necessitam problematiza-
¢ao.

18 - Publicado originalmente como MALDONADO-TORRES, N. A arte como territério de re-existéncia: uma
abordagem decolonial. América Social: Revista de Estudos Sociais, v. VIII, p. 26-28, 2017.
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As vezes se pensa que a arte, por si so, ¢ uma forma
de resisténcia a0 mundo moderno e sua fixagdo com
a ciéncia e a tecnologia. Seria uma afirma¢do do
sentimento estético ¢ da valorizagdo da beleza acima
da légica utilitaria e funcionalista da modernidade.

J4

No entanto, ¢ necessdrio questionar at€é que ponto
essa mesma definicdo de arte como estética (além da
ciéncia e da ética) e como uma dimensao privilegiada
de expressdo do belo ndo ¢ apenas parte do mundo
moderno, mas também impde uma limitagdo a qualquer
esforco de re-existéncia. [...]. A re-existéncia ¢ uma
erupg¢ao que envolve o pensamento, a acao, o sentimento
e a percepcao (MALDONADO-TORRES, 2017, p. 27).

Ao explorar o tema da arte como territorio de resisténcia Maldonado-Torres afir-
ma que uma das razdes pelas quais a re-existéncia ¢ imposta como um tema crucial no
enfrentamento da modernidade ¢ que ela se caracteriza ndo apenas pelo privilégio da
ciéncia e tecnologia; mas, além disso, e talvez mais fundamentalmente, pela negagao da
existéncia de sujeitos, artefatos e grupos humanos considerados ndao modernos.

Essa negacdo da existéncia nao € apenas metafdrica ja que exprime e esta apoia-
da em atividades de colonizagdo, escravidao racial e genocidio. “Hoje se manifesta em
violéncia desproporcional, morte precoce, recursos escassos, poluicdo ambiental, assas-
sinatos, estupros sistematicos e deslocamento territorial entre muitas outras formas de
negacao” (MALDONADO-TORRES, 2017, p. 27)

Ancorada na afirmag¢do do corpo e do territério como bases materiais e concretas
da vida humana, a arte como territorio de re-existéncia se refere, do ponto de vista de-
colonial, a criagdo de areas de sustentagdo da vida frente a0 mundo moderno/colonial.

A reivindicagdo da arte como territdrio de re-existéncia significa o envolvimento,
necessariamente, na descolonizacao da arte em si quanto a sua ligagdo com outras for-
mas de descolonizagdo. E também uma expressdo do desejo de estabelecer uma relagio
com o outro € com os padrdes de percepcao existentes de espacgo, tempo, subjetividade
e intersubjetividade, visto que

A sociedade passa por um momento em que a luta nao
se trava mais entre concepg¢Oes diferentes de cultura,
entre cultura e a contracultura, alta cultura ¢ cultura de
massa, mas entre a cultura e a descultura pura e simples.
[...] (PERRONE-MOISES, 2003, p. 203).

Coisas outras que me mobilizaram durante a escrita deste texto. Escrita que por
ventura (re)existe ao padrao por considerar, numa tentativa de resisténcia, um movimen-
to de (re)existéncia.

Enfim, luta com consequéncias diretas sobre o real, entre o poder econdmico
globalizado e as aspiragdes politicas e culturais localizadas, entre universalismo e parti-
cularismos, de uma barbarie globalizada.
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A ocasiao urge rediscutir o lugar e o sentido da cultura contra o obscurantismo
da religido, da ideologia e da economia em prol de uma qualidade de vida que preserve
o mundo.

Para finalizar, retomo a tematica do
amor traduzida na possibilidade de amar e —

poder expressar abertamente o que se sente
com delicadeza e humor refinado. Em um
dos encontros, entre tantas obras seleciona-
das, Odilon nos trouxe um excerto da pega
de teatro “Por Elise”, escrita e dirigida por
Grace PassO, numa narrativa recheada de
lindas metaforas.

Grace Passd também ¢ a atriz que
conduz a trama da personagem que plan-
tou um pé de abacate em sua casa e vive Foto - Iracema Campos Cusati
com medo de que um dos frutos caia na sua cabega. Com simpatia conquista todos ao
contar as histérias da dona de casa — Elise — e de seus vizinhos e passantes, enquanto
foge dos abacates que caem da arvore que plantou em seu quintal. “Cuidado com o que
planta”, diz sabiamente no comego do espetaculo.

A peca ¢ chamada “Por Elise”lgpor causa da musica de Beethoven e tem em sua
composicao situagdes de encontro entre os personagens que descortinam o universo
humano de cada um: as contradi¢des de seus sentimentos, as formas como vivem ¢ s¢
envolvem ou se protegem das relagcdes. Nessa travessia, 0 amor espanca as pessoas, do-

cemente. Metaforicamente € extravasado. . .
O texto, que esboga situagdes do co-

tidiano, foi elaborado no processo da cria-
¢do do espetaculo “Por Elise”, do grupo
Espanca!, em 2005 em Belo Horizonte, e
lancado pela Editora Cobogo.

Reviver a pecga através dos olhos
de Odilon foi espetacular. Transportou-me
a um lugar Unico, a um mergulho interno
que, evocando sentidos pelo percurso nar-
rativo, despertou meus desejos de existén-
cia. Um pequeno desvio de olhar, ainda
permeado de introspec¢do, permitiu-me

Foto - [racema Campos Cusati

19 -Do alemio Fiir Elise (Bagatelle em La menor), do compositor Ludwig Van Beethoven, é entre as obras deste
uma das mais conhecidas mundialmente. A composi¢do para piano “For Elise” é tecnicamente facil para iniciantes
e é executada com muita frequéncia. Aos 28 anos, ja consagrado compositor, concertista e intérprete, o jovem mu-
sico comegou a sentir problemas de audi¢o, diagnosticados mais tarde como uma doenca degenerativa. Afastou-se
do convivio social no auge de sua fama e, desencantado com o mundo, viveu como compositor e professor. Bee-
thoven escreveu em seu testamento a sua convicgdo na musica como unica redentora de todos os males e, passada
a fase depressiva, afirmou: “So a arte me amparou”.
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compreender que a poténcia do fruto de uma arvore pode desvelar, pela teatralidade, as
relagdes humanas contemporaneas.

A seguir, transcrevo o trecho da obra que foi narrado por Odilon Esteves de uma
forma tdo amistosa que se aproxima de uma prosa entre amigos:

Raizes Profundas
(Do livro “Por Elise”, de Grace Passo. Editora Cobogo. 2012, p. 14-17).

A Dona de Casa esta com medo e fala para a plateia.

Dona de Casa: Estorinhas eu tenho mil. Poderia contar varias aqui para vocés.
Tem a da senhora que brotou uma alface no meio do corpo dela. E ela se abriu para a
vida. Essa ¢ otima. Uma das melhores que ja ouvi por aqui. Tem a daquela mulher que
estava triste andando na rua e caiu no bueiro: so que la dentro ela encontrou homem
na mesma situa¢do. E entdo eles ficaram alegres. Olha que loucura. Tem a da familia
Jjaponesa que a mde colocou botox nos olhos. E ficou cega. E claro! Mas, sabe, esses
orientais sao imprevisiveis! Dizem que eles inventaram samambaias azuis! Vocé liga na
tomada e elas ficam verdes. E had outras estorias sobre moradores daqui... como dizia o
Valico: “historias vitalicias!”. Oh! Valico.

Ela se lembra de Valico.

Dona de Casa: Ele teve um enfarte no coragdo e durante o enfarte comegou a
dizer, me dizer uma porg¢ado de palavras bonitas e espontdneas. A vida dele se enfartou e
ele teve um ataque de lirismo. Eu juro. Muitas das que eu falo aqui sdo dele, que gravei
daquele momento.

Ela tenta se esquecer.

Dona de Casa. ... E hd outras estorias sobre moradores daqui. E em volta daqui,
¢ claro, existem vdrias outras pessoas: moradores, passantes... No entanto a vida aqui
¢ curta e nos poderemos mostrar so algumas dessas pessoas e dos encontros que eu ja
presenciei entre elas: encontros delicados. Bem, quanto a mim, muito prazer..

Cai, vindo do alto, um abacate proximo a Dona de Casa. Ela sente medo.

Dona de Casa: Eu sou a mulher que ha alguns anos plantou um simples pé de
abacate no quintal de sua casa. E ele cresceu. E entdo eu vivo assim. Assim! (ela sente
medo!) Cuidado com o que planta no mundo! Mas por aqui, como eu, existem outros
moradores desprotegidos, mesmo com cdes dentro de casa. Companheiros de muros:
muros de tijolos, muros de pele. Sabe, “Proteg¢do” é mesmo bem importante. Eu, por
exemplo, sempre quis colocar colchoes largos em volta do pé de abacate de minha casa.
Sim, colchoes. Ja passei muito tempo imaginando essa cena: de abacates caindo sem
medo do alto dos ramos das drvores. Sem medo. Em colchoes. La do alto eles talvez
pensassem a dureza que seria o fim da queda, mas ndo seria. Eu queria a natureza mais
doce.

Ainda a respeito de “Prote¢do”, gostaria de dizer que os cdes latem o que es-
cutam nas casas de seus donos, de seus vizinhos. Dizem. Por aqui eu sempre os ougo.
Ougo o cdo. Na casa ao lado? Na rua? Na minha propria casa? Eu ainda ndo conheci
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quem ndo escuta um cdo no seu siléncio tio particular. Cdo é o que ndo é oco. E o que
ndo estd oco. Dizem. Dizem que os cdes ouvem muito melhor que nos. O coragdo, por
exemplo, eles ndo escutam “tum tum tum!” como nds ouvimos, e sim “quem, quem
quem”. Dizem que é porque o coragdo é aquele que ouve uma voz desesperada loooon-
ge, gritando: “EU TE AMO! EU TE AMO!”, e entdo bate desesperado respondendo:
Quem! Quem! Quem, Quem, Quem, Quem, Quem, Quem? . E “gente” é quem, também
no desespero, manda essa voz se calar. Dizem. Mas dizem também por aqui que eu sei
de muita coisa. Mentira! E claro que eu sei de algumas coisinhas; a vida também néo é
assim tao imprevisivel. O carro de lixo, por exemplo, passa todas as tercas pela manha.

Cai outro abacate. Dona de Casa sente medo.

Estd vendo? E que tem coisa que espanca, mas espanca doce. E por isso que eu
peco: cuidado com o que planta no mundo. Cuidado com o que toca; com a capacidade
que gente tem de se envolver com as coisas. Ndo adianta fingir que ndo sente. Gente
sente tudo, se envolve com tudo! Sou eu que estou pedindo isso. Facam isso por mim.
Por mim!, por mim!, por mim! (agora para os quatro atores) Por mim! Isso também
vale para vocés. Ndo se envolvam tanto! Escutem, vocés podem estar pensando que o
que eu estou falando agora, nesse momento, foi memorizado antes também, mas ago-
ra ndo.... nesse momento eu juro que ndo, agora sou “‘eu’’ que estou falando: “eu!”,
“eu!”, “eu!”. Por favor, ndo se envolvam tanto quando forem contar as historias aqui.
Nao vale a pena. Olha, existem técnicas. Sim, técnicas para ndo precisarem sentir as
coisas que vamos contar. Técnica é isso. Facam assim...

Ela sussurra para eles como devem fazer. Eles respondem positivamente, atentos.
Ela continua a ensinar as Técnicas De Ndo Sentir, até que cai mais um abacate. Ela se
lembra do medo e se desconcentra.

Dona de Casa: Oh meu Deus! Tudo bem... Eu estou falando assim, compulsi-
vamente, porque eu sei do que vai acontecer aqui, nesse lugar. A vida ndo é assim tdo
imprevisivel.

Ela executa varios golpes fortes de Karaté, e enquanto golpeia, diz:

Vocés ndo estdo entendendo porque estou fazendo isso aqui, mas vocés vao en-
tender. Eu juro. Vocés entenderdo.

Apo0s narrar o prologo da peca de teatro — trecho supracitado — Odilon interage
com seu publico explicando que aquela senhora plantou o pé de abacate que cresceu
muito, por isso vive com medo de ir a seu quintal e entdo previne: “Cuidado com o que
planta”.

A interlocugdo de Odilon parece simbolizar a afetividade em prol de um incenti-
vo a promoc¢ao de conhecimentos a partir de experiéncias literarias. Sao, possivelmente,
reverberagoes da propria subjetividade do ator-leitor-autor e de suas raizes (origem, me-
moria, historia, afetos, vivéncias) numa inegavel interface com sua experiéncia existen-
cial ao interpretar enlevos de sentimentos, apreendidos ou nao, muito embora permitam
ampliar a percepcdo de mundo, de si e dos outros.



Foto - Iracema Campos Cusati.

Odilon comenta que numa publicagdo da Folha de Sao Paulo do dia 09 de outu-
bro de 2005, entre outros comentarios, Sergio Salvia Coelho afirmou: “Como uma fabu-
la de formacdo, "Por Elise’ tira poesia at¢ mesmo da musica dos caminhdes de gas (sim,
¢ a ela que o texto alude). Frases banais vao ganhando profundidade a cada repeticao,
e o publico descobre, encantado, que estd recebendo profundas licdes de vida de um
elenco tao jovem. Cada metafora, contundente e inesperada, cai com precisao, enchendo
o ouvinte de dor ¢ dogura: "Espanca doce’, como a queda do abacate, dando nome ao
grupo que saiu de Belo Horizonte com seu primeiro trabalho e vem se consagrando pelo
Brasil todo. Personagem de si mesma, Grace mostra em seu texto encontros entre per-
sonagens implausiveis, como a gente encontra na vida cotidiana” [...]. Conclui o critico:
“’Por Elise’, com sua delicadeza e maturidade, ¢ um desses espetaculos que parece ter
sido feito especialmente para cada um da plateia. Deixa saudades, como uma conversa
sincera entre amigos.”

Quanto ao objeto de nossa analise, considero que aproxima de uma prosa entre
amigos que reflete a consciéncia do outro num chamamento publico a reflexao.

No periodo recente, atravessado por dias de anglstia e de confinamento ocasio-
nados pela pandemia da Covid-19, os avangos tecnoldgicos possibilitaram aproximar
pessoas que experienciaram novos habitos de cultura enriquecidos no ambiente virtual,
caso do projeto “Espalhemos Poesia”, capitaneado por Odilon Esteves. Seu trabalho de
leitor/narrador/intérprete/autor contribuiu para, além desse acercamento, ampliar o sen-
tido dos textos que apresentou.

Talvez eu esteja adentrando no terreno das utopias. Talvez! Mas, ¢ momento de se
pensar em uma educacao que sincronicamente dialoga com saberes proporcionados pela
arte. Podemos aprender inimeras ligdes com as experiéncias compartilhadas pelo ator.
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Algumas consideracoes...

Com as experiéncias literarias que apresentamos neste capitulo, somos requisita-
dos a refletir sobre a cotidianidade do autor a partir da perspectiva de mundo e do outro
do leitor. O papel da arte de Odilon ¢ eliminar fronteiras e descontruir rotulos numa
valentia de acessar o tempo € as coisas em carne € 0sso, um combinado do amor a si, ao
outro, a vida, ...

Encerro, ressaltando que a arte transparece e nos ensina a compreender a beleza
das coisas e do ser. Adiciono uma frase recitada por Odilon Esteves: “A beleza por estar
aqui [entre nos] e ser cotidiana nao deixa de ser beleza” e um convite: Que cada leitor
possa “abrir outras janelas...” para apropriar de novas formas de se perceber e de estar
no mundo.
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Posfacio

Debido a los cambios politicos, econdmicos, sociales y tecnoldgicos de las
ultimas décadas, producto de la globalizacion, han ocasionado que muchas uni-
versidades ha venido cambiando sus estrategias formativas centradas en la trans-
ferencia y reproduccion del conocimiento enciclopédico, por el fortalecimiento
de nuevas estrategias educativas horizontales que antes habian sido silenciadas
o se veian como un quehacer ajeno al proceso académico de los universitarios,
como es el caso de la problematica de la violencia en las escuelas en general y
en particular hacia la mujer, el fortalecimiento de la salud de sus integrantes, el
mejoramiento de su contexto socioambiental, y el desarrollo de otras habilidades
centradas en el arte como recurso para la ensefianza, entre otros, situaciéon que
hoy puede colocar a los/as futuros/as profesionales, en otra dimension formativa
como lo demandan los tiempos actuales.

Esto implica que, la construccion de una nueva sociedad del conocimiento
se debe de ver en su justa dimension de considerar al hombre como una totalidad
compleja que requiere ser revalorada en su maxima expresion, en el ambito de
otras potencialidades del individuo y la mejora de su contexto. Consecuentemente
la articulacidn de estos elementos se constituye la base de una nueva dinamica so-
ciocultura mas activa y comprometida con el futuro de sociedad planetaria como
lo plantea Morin, Ciurana y Motta (2022)2161’1 la que estamos insertos.

Por lo tanto, estos saberes interconectados tras un proceso resignificacion
tedrica y conceptual de caracter integral, se constituye en la base de lo que deberia
ser una nueva cultura académica instituyente, al interior de las universidades y
como una herramienta socioeducativa horizontales que sirvan de base para impul-
sar, desde la educacion formal, no formal e informal, una nueva sociedad como
agente de transformacion social.

Desde esta perspectiva la presente obra “Experiéncias formativas em Edu-
cacdo, Saude e Ambiente na Pés-graduacgdo: desafios, conquistas e perspectivas”,
expone aquellos saberes socioculturales cotidianos al interior de las universidades
que debe de ser visibilizados y analizados, situaciéon que permiten a sus lectores
adquirir conocimientos y habilidades para la resolucion de problemas, concretos
que se dan al interior de las instituciones educativas, con miras a promover una
mayor responsabilidad de su quehacer formativo. Sin embargo, al transitar de un
modelo tradicionalista a un modelo centrado en las practicas cotidianas silencia-

21 - MORIN, E.; CIURANA, E. R.; MOTTA, D. R. Educar en la era planetaria. El pensamiento complejo como mé-
todo de aprendizaje en el error y la incertidumbre humana. Valladolid, Espaiia: Unesco/Universidad de Valladolid,
2002.
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das de los estudiantes de las instituciones de educacion superior, los articulos que
integran este texto dan pautas de como promover cambios a la cotidianidad de
estas instituciones formativas. Desde esta perspectiva, estos estudios coinciden
que los cambios deben ser graduales y firmes para que sus actores adopten nuevas
formas del quehacer académico. Por ejemplo, si los estudiantes les gustan trabajar
de manera academicista, el docente necesita crear condiciones para que éstos ten-
gan oportunidades de sensibilizacion y reflexion sobre la necesidad de repensar el
quehacer cotidiano de estas instituciones, a la luz de crear una nueva sociedad mas
solidaria o compartida. En este contexto cualquier cambio por minimo que sea,
los estudiantes y docentes, deben resignificar un nuevo sentido a la cultura univer-
sitaria, en la que hoy transitamos. Igualmente, los docentes de estas instituciones
necesitan estar convencidos de ver a la tarea educativa como un quehacer comple-
jo que va mas alla del quehacer de repetidor de textos o programas escolares ya
que ahora su funcion es dar seguimiento, evaluar y retroalimentar el proceso de
una nueva sociedad mas solidaria, como demandan los tiempos actuales.

Gracias al compromiso de los diferentes académico que coadyuvaron a la
realizacion del presente texto colectivo, puede servir de inspiracion para desar-
rollar nuevas politicas educativas orientadas a poner en marcha otras dimensiones
pedagdgicas del quehacer educativo. Concretamente, una de estas vias se ha cons-
tituido en la idea de fomentar un quehacer solidario al interior de la comunidad
universitaria, que puede promover iniciativas de diversas indoles, como fomentar
nuevas relaciones con el tejido social y encauzar diferentes relaciones institucio-
nales nacionales e internacionales.

Las universidades hoy en dia, es importante que gestione iniciativas de re-
flexion como las que proponen los diferentes articulos del presente libro, identifi-
cadas como planteamientos que tienen que ser analizadas y discutidas al interior
de las instituciones de educacion superior. Cada texto, destaca la importancia del
caracter voluntario y heterogéneo, con estructuras, tematicas y organizacion in-
trinseca a los planes estratégicos de cada universidad. Trabajan en colaboracion
con otros servicios enfocados a generar oportunidades de cambio de los estudian-
tes para ampliar su formacion y experiencia personal, a través de acciones que
atinan formacion, participacion y colaboracion en la comunidad universitaria. Las
acciones que se impulsan desde estos servicios pueden enmarcarse en los princi-
pios de lo que hoy se ha denominado una responsabilidad social de las institucio-
nes de Educacion Superior.

Antonio Carrillo Avelar
Académico UPN/UNAM
Ciudad de México, junio de 2022.
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Posfacio

Devido as mudangas politicas, econdmicas, sociais e tecnologicas das ulti-
mas deécadas, como resultado da globalizacdo, fizeram com que muitas universi-
dades mudassem suas estratégias de formagdo focadas na transferéncia e reprodu-
¢ao do conhecimento enciclopédico, fortalecendo novas estratégias educacionais
horizontais que antes haviam sido silenciadas ou vistas como uma tarefa alheia ao
processo académico dos estudantes universitarios, como € o caso do problema da
violéncia nas escolas em geral e, em particular, para as mulheres, o fortalecimento
da saude de seus membros, o aprimoramento de seu contexto socioambiental e
o desenvolvimento de outras habilidades voltadas para a arte como recurso para
0 ensino, entre outros, situagdo que hoje pode colocar futuros profissionais, em
outra dimensdo formativa como exigido pelos tempos atuais.

Isso implica que a constru¢do de uma nova sociedade do conhecimento
deve ser vista em sua dimensao correta de considerar o homem como uma totali-
dade complexa que precisa ser reavaliada em sua expressao maxima, no ambito
de outras potencialidades do individuo e na melhoria de seu contexto. Consequen-
temente, a articulacdo desses elementos constitui a base de uma nova dinamica
sociocultural mais ativa e comprometida com o futuro da sociedade planetaria,
conforme proposto por Morin, Ciurana e Motta (2022)226111 que estamos inseridos.

Portanto, esse conhecimento interconectado apés um processo tedrico ¢
conceitual de ressignificacdo de natureza integral constitui a base do que deve-
ria ser uma nova cultura académica instituinte, dentro das universidades e como
ferramenta socioeducativa horizontal que serve de base para promover, a partir
da educagao formal, ndo formal e informal, uma nova sociedade como agente de
transformacao social.

Nessa perspectiva, o presente trabalho “Experiéncias formativas em Educa-
cdo, Saude e Meio Ambiente na Pos-graduagdo: desafios, conquistas e perspecti-
vas”, expde aqueles conhecimentos socioculturais cotidianos dentro das universi-
dades que devem ser visiveis e analisados, situagdo que permite aos seus leitores
adquirir conhecimentos e habilidades para a resolucdo de problemas, concreto
que ocorrem dentro das instituicdes de ensino, com o objetivo de promover maior
responsabilidade por seu trabalho formativo. No entanto, ao passar de um mode-
lo tradicionalista para um modelo focado nas praticas cotidianas silenciadas dos
alunos nas institui¢des de ensino superior, os artigos que compdem este texto dao
diretrizes sobre como promover mudancgas no cotidiano dessas institui¢des de for-

21 - Morin, E, Ciurana, E.R. y Motta D.R. (2002). Educar na era planetdria. Pensamento complexo como método
de aprendizagem no erro humano e na incerteza humana. Valladolid-Espana: Unesco/Universidad de Valladolid.
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macgao. Nessa perspectiva, esses estudos concordam que as mudangas devem ser
graduais e firmes para que seus atores adotem novas formas de trabalho académi-
co. Por exemplo, se os alunos gostam de trabalhar academicamente, o professor
precisa criar condi¢cdes para que eles tenham oportunidades de conscientizar e
refletir sobre a necessidade de repensar o trabalho diario dessas instituigdes, a luz
de criar uma nova sociedade mais soliddria ou compartilhada. Nesse contexto,
ndo importa o minimo, qualquer mudanga, alunos e professores devem ressignifi-
car um novo significado para a cultura universitaria, pela qual estamos passando
hoje. Da mesma forma, os professores dessas institui¢des precisam ser convenci-
dos de ver a tarefa educacional como uma tarefa complexa que vai além da tarefa
de repeti¢ao de textos ou programas escolares, uma vez que agora sua funcgao ¢
monitorar, avaliar e alimentar o processo de uma nova sociedade mais solidaria,
como exigido pelos tempos atuais.

Gragas ao empenho dos diferentes académicos que contribuiram para a rea-
lizagdo deste texto coletivo, pode servir de inspiragao para o desenvolvimento de
novas politicas educacionais voltadas a implementacdo de outras dimensdes pe-
dagogicas do trabalho educacional. Especificamente, uma dessas formas tem sido
a ideia de promover um trabalho solidario dentro da comunidade universitaria,
que possa promover iniciativas de diversos tipos, como fomentar novas relacoes
com o tecido social e canalizar diferentes relagdes institucionais nacionais € in-
ternacionais.

Hoje, ¢ importante que gerenciem iniciativas de reflexdo como as propos-
tas nos diferentes artigos deste livro, identificadas como abordagens que devem
ser analisadas e discutidas dentro das institui¢des de ensino superior. Cada texto
destaca a importancia da natureza voluntaria e heterogénea, com estruturas, temas
e organizagdo intrinseca aos planos estratégicos de cada universidade. Eles traba-
lham em colabora¢do com outros servicos focados na geracao de oportunidades
de mudanca para que os alunos ampliem sua formagdo e experi€éncia pessoal, por
meio de acdes que combinem treinamento, participacao e colaboragcdo na comuni-
dade universitaria. As agdes promovidas por esses servicos podem ser enquadra-
das nos principios do que hoje tem sido chamado de responsabilidade social das
instituicoes de Ensino Superior.

Antonio Carrillo Avelar
Académico UPN/UNAM
Cidade do México, junho de 2022.
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