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APRESENTACAO

O XIII Seminéario de Educacéo e o VIII Coloquio de Pesquisa s@o eventos cientificos
promovidos pelo curso de Pedagogia, pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo
(PGEDU) e pelo Centro de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educacdo (CEPEED) da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), Unidade Universitaria de Paranaiba.

Em 2021, foram comemorados 100 anos do nascimento de Paulo Freire, educador
brasileiro que revolucionou nossa maneira de entender a pratica educativa, e 10 anos de nosso
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo. Para nds da area de Educacdo, &, portanto, um ano
de dupla comemoracdo e que exige defesa inaliendvel da educagdo publica, estatal, civil,
gratuita, laica, universal e inclusiva.

As comemorag0es do centenario de Paulo Freire estdo em curso no Brasil e no exterior
desde entdo ¢ o “XIII Seminario de Educacdo e o VIII Coloquio de Pesquisa” faz parte desse
movimento. Paulo Freire é patrono da educagdo brasileira, conforme estabelecido pela Lei
Federal n°® 12.612. Sua vida e obra foram marcadas por uma postura politico-ideoldgica, de
defesa das classes desfavorecidas e sua praxis educativa voltada para emancipacdo da pessoa
humana, que envolve a politizagédo, de forma que educandos possam identificar as injusticas
que os oprimem e vislumbrem mudancas de forma coletiva.

O evento abrangeu uma extensa programacdo que pode ser acessada de forma
totalmente on-line, na qual foi abordado o pensamento politico-pedagogico freireano por meio
do desenvolvimento de conferéncia, mesas-redondas, rodas de conversa, minicursos,
lancamento de livros e exposicao fotografica.

O XIII Seminario de Educacéo e o VIII Col6quio de Pesquisa tém por objetivo discutir
0 pensamento politico-pedagdgico freireano, envolvendo reflexdes sobre as propostas de
educacdo em curso no contexto brasileiro atual.

Com a realizacdo desta edi¢do dos eventos, pretendemos:

e oportunizar discussfes que valorizem as praticas de profissionais da educacdo, de
maneira a aproximar, cada vez mais, a universidade da escola de Educacdo Basica
para a producédo de conhecimentos e demandas formativas;

e propiciar aos participantes discussdes sobre as praticas pedagdgicas realizadas com as
criangas na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental no contexto atual, envolvendo
profissionais de diferentes setores de atuacdo e em diversos momentos de formacéo

profissional, de modo a promover a integracao entre educacao, sujeitos e praticas.



e socializar pesquisas realizadas por

graduandos de iniciacdo cientifica, por

pesquisadores de instituicbes de Ensino Superior e pelos demais profissionais da

educacéo;

o disseminar o conhecimento produzido no &mbito da UEMS de Paranaiba, por meio

das discussOes de pesquisas produzidas e em desenvolvimento;

Neste documento, encontram-se os trabalhos completos aprovados para integrar os Anais

digitais do evento. Esperamos contar com a leitura de estudantes de Graduacdo e Pds-

graduacdo; professores do Ensino Superior;

professores da Educacdo Baésica; gestores de

instituicOes de ensino e demais profissionais da educacao.

Fica nosso convite para toda a comunidade de Paranaiba e da regido.

Como citar:

Comissao Organizadora

Docentes:

Profé. Dr2. Agnes lara Domingos Moraes

Prof. Dr. Claudio Rodrigues da Silva

Profé. Dr2. Daniele Ramos de Oliveira

Profé. Dr2. Estela Natalina Mantovani Bertoletti
Prof?, Dr2. Katia Cristina Nordes

Prof2. Dr2. Kénia Mendonca Diniz

Prof?. Dré. Maria Silvia Rosa Santana

Profé. Dr2. Milka Helena Carrilho Slavez

Estudantes:
Renato Almeida
Anielle Fatima Ribeiro de Oliveira

Joice Cristina Fernandes

SOBRENOME DO AUTOR, Nome do autor. Titulo do trabalho. In.: XII1 SEMINARIO EM
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educacéo versus Projetos de Brasil na atualidade: o que defendemos?, 13., 8., 2021,

Paranaiba. Anais digitais..., Paranaiba, 2021.



PARTE Il - TRABAHOS COMPLETOS

EIXO TEMATICO 1: HISTORIA, SOCIEDADE E EDUCACAO

AS PRODUGOES DE MARIA DA GLORIA SA ROSA (1927-2016)
PARA A EDUCACAO BRASILEIRA E SUL-MATO-GROSSENSE

Adriana Carlos (Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul-
22351534883 @academicos.uems.br)

Estela Natalina Mantovani Bertoletti

(Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul-
estela@uems.br)

RESUMO

Nesta comunicagdo, apresentam-se resultados parciais de pesquisa de Mestrado que tem o
objetivo de contribuir para a historia da educacéo e da cultura brasileira e sul-mato-grossense,
a partir da compreensdo das principais caracteristicas da producdo escrita de e sobre a
professora Maria da Gléria S4 Rosa (1927-2016), localizando, sistematizando e organizando o
conjunto de textos reunidos, por meio de procedimentos de localizacdo, recuperagéo, reunido,
selecdo e ordenacdo de fontes documentais, a partir de pesquisas na internet, e no acervo
“Maria da Gloria Sa Rosa”. Como resultados, ¢ possivel afirmar que, além de escritora,
professora, pesquisadora e professora, Glorinha dedicou-se a enfatizar a importancia da leitura
e da cultura na vida dos estudantes, e principalmente fez, na regido de Campo Grande, capital
de Mato Grosso do Sul, sua esséncia para uma trajetdria profissional de 60 anos.

Palavras-chave: Maria da Gléria Sa Rosa. Historia da Educacgéo. Historia de Mato Grosso do
Sul.

INTRODUCAO

Os temas relacionados a construir histdria a partir de pessoas comuns, mostrando uma
trajetéria de historia das mulheres, os estudos sobre a memdria, os amplos questionamentos
culturais e historicos, encontram-se em grande desenvolvimento académico, a partir do
interesse, como designado por Peter Burke (1990), na nova historia cultural.

As producBes escritas de e sobre a professora Maria da Gloria S& Rosa (1927-2016)
sdo bastante significativas, dentro da historia e do desenvolvimento do estado de Mato Grosso
do Sul, e para a educacao brasileira, considerando a grande variedade de textos produzidos
por ela e sobre ela. Nesta comunicagdo, apresentamos os dados organizados sobre essas
producdes escritas, além de dados sobre a vida e atuagdo profissional da professora.

A necessidade de realizacdo desta pesquisa se deu a partir da importéncia de se estudar

os textos produzidos por Glorinha, como ficou conhecida, que demonstram todo o seu



interesse e seu envolvimento em contribuir efetivamente para o desenvolvimento da educagéo
brasileira e da cultura do estado de Mato Grosso do Sul.

O tema Maria da Gloria S& Rosa foi uma sugestdo da minha orientadora, a professora
Dr? Estela Natalina Mantovani Bertoletti, que me apresentou o texto do Suplemento Cultural
do jornal Correio do Estado,“Viagem ao coragdo das lembrangas” da autora Maria da Gloria
Sa Rosa, publicado, no dia 02 de novembro de 2013 na cidade de Campo Grande, que relatava
0 | Coléquio de Educacdo e Memoria da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS).

A professora Dr2 Estela Natalina Mantovani Bertoletti, também me apresentou o livro
Memoria da Cultura e da Educacdo de Mato Grosso do Sul, Historia de Vida (1990), no
qual a autora Maria da Gloria de S& Rosa traz como resultados de pesquisa realizada por ela
depoimentos de professores aposentados; e as dificuldades encontradas na época no decorrer
de sua trajetéria profissional.

Interessada no tema, elegi a seguintes problematiza¢des: Quem foi Maria da Gloria S&
Rosa? Quais foram as producdes de e sobre Maria da Gléria Sa Rosa? Quais as caracteristicas
de sua producéo escrita? Quais foram as contribui¢Ges da professora Glorinha para a Historia
da Educacéo Brasileira e de Mato Grosso do Sul?

Considerando a grande diversidade e variedade de textos produzidos por Maria da
Gloria S& Rosa pude observar que hd uma intengdo da autora, em seus textos, em demonstrar
a importancia de conteudos literarios, histéricos e culturais no ambiente escolar, enfatizando
sempre a importancia destes temas para um bom desenvolvimento da educacao.

No levantamento de algumas producdes académicas utilizando, na pesquisa on line, o
nome da professora Maria da Gléria S& Rosa e o tema dos seus livros, localizei produgdes, no
site Google Académico e no portal da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel
Superior (CAPES).

Para a localizacdo do objeto de pesquisa e a elaboragdo do instrumento de pesquisa,
realizei também pesquisas on line, sobre Maria da Gloria S& Rosa, e localizei a criacdo, em 19
de novembro de 2019, de um espaco de pesquisa e visitacdo na Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS), do acervo “Maria da Gloria de S4 Rosa”, no segundo andar
bloco F sala S09, na cidade de Campo Grande/MS.

No Nucleo de Ensino de Lingua da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS) de Campo Grande, foi criado e organizado, com a doacéo feita pela familia, cerca de
quatro mil itens entre livros e objetos da professora, com a finalidade de pesquisa, para

analisar as fontes documentais existentes.



O acervo Maria da Gléria S& Rosa contém um rico e denso arquivo e a biblioteca
pessoal da professora. S&8o livros, revistas, videos, documentos pessoais, anotacGes de
preparacOes das aulas, provas, diarios e recortes de jornais que mostravam seus textos e suas
conquistas ao longo de uma época.

Na biblioteca de Maria da Gloéria S& Rosa, que foi contruida ao longo de sua vida
profissional, os livros foram catalogados por ela e as prateleiras e estantes intituladas com o
nome dos filhos, José Carlos e Boaventura. As prateleiras e estantes também receberam o
nome de Machado de Assis e Fernando Pessoa, Manoel de Barros, Drummond de Andrade,
Guimaraes Rosa, Marcel Proust, e por ultimo uma estante foi intitulada, professora Glorinha e
Manoel de Barros; em alguns livros e documentos também encontrei um carimbo “Biblioteca
professora Glorinha Sa Rosa” e algumas anotagdes de empréstimos de livros que ela
organizava.

No mesmo acervo, localizei um conjunto de textos em jornais, revistas e agendas
pessoais da professora e escritora da cidade morena.

No site do acervo Maria da Gléria Sa Rosa, pude verificar também que a professora
Glorinha € membro imortal da Academia Sul-Mato-Grossense de Letras (ASL), e entdo,
passei a pesquisar no site da Academia Sul- Mato-Grossense de Letras sobre os académicos,
os historicos e as matérias, os artigos, as noticias, as revistas e assim encontrei os textos do

“Suplemento Cultural” do jornal Correio do Estado.

1. Maria da Gldria S& Rosa (1927-2016) aspectos da vida e atuacdo profissional da
professora escritora’

Maria da Gléria S Chaves® nasceu no sertdo nordestino, em Mombaca, no Cearé, no
dia 04 de novembro de 1927, assistida pela parteira Benvinda. Recebeu esse nome em
homenagem a Nossa Senhora da Gloria, devido a promessa feita pela mée, Cleonice Chaves e
S4, para a santa ajuda-la durante o parto muito dificil, pois havia sido necesséario usar o
instrumento forceps obstétrico.

Filha de Tertuliano Vieira e Sa, comerciante, e Cleonice Chaves e Sa, professora,
Maria da Gldria S& Chaves é a filha mais velha de seis irméos, Ivonete, Eridéia, Francisco

Celso, José Humberto e Rita Dalva.

! As informagdes organizadas neste texto sobre Maria da Gléria S& Rosa, foram localizadas nos livros de sua
autoria; em documentos e textos que pertencem ao acervo “Maria da Gloria Sa Rosa”, na Universidade Estadual
de Mato Grosso (UEMS), e também em livros e textos que pertencem a Fundagdo da Cultura de Mato Grosso do
Sul.

2 Ap6s seu casamento, em 1951, Maria da Gl6ria S& Chaves passou a se chamar Maria da Gléria Sa Rosa.
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Foi em casa, com o incentivo da mae Cleonice Chaves e S&, que era professora,
formada na Escola Normal de Fortaleza, que Maria da Gléria S& Chaves aprendeu a ler
traduzindo as manchetes de jornais da época.

Na primeira estada em Mato Grosso, na cidade de Campo Grande®, frequentou a
escola Ativa, em 1934, onde posteriormente passou a funcionar o Colégio Osvaldo Cruz. Foi
aluna, nessa época, da professora Maria Constanca de Barros Machado”, cursando o 2° ano do
ensino primario; foi nesta série que ganhou da professora o livro O papagaio encantado.

Glorinha, foi o apelido dado a ela pela irméa salesiana do colégio Juvenal de Carvalho,
em Fortaleza, um lugar simples de rotinas severas, a 144 Km de distancia do domicilio dos
pais em S&o Bernardo das Russas; Glorinha foi a Gnica das irmas que ficou morando sozinha
no internato e essas tristes lembrancas Ihe acompanharam pela vida inteira.

De volta a Campo Grande, ja em 1939, Maria da Gléria voltou a morar com a familia
na famosa rua 14 de Julho, e seu pai Tertuliano, entdo com o comércio de aviamentos, abriu
um estabelecimento chamado “Casa Ivonete”, nome da segunda filha do casal, irma de Maria
da Gloria.

Maria da Gldria Sa Chaves foi estudar no colégio s6 de meninas, Nossa Senhora
Auxiliadora; a convivéncia na escola foi inesquecivel, segundo ela, a ponto de escrever um
texto sobre a professora Josefina di Sano pelas brilhantes lembrancas da professora no
colégio.

Foi na escola Nossa Senhora Auxiliadora que Glorinha ajudou na edicao e se arriscou
como autora de alguns textos no jornalzinho que circulava na instituicdo chamados Ecos
Juvenis.

Morando em Séo Paulo, passou a frequentar o curso classico no colégio Santa Inés,
onde comecou uma grande e duradoura amizade com Olga de Sa, e as duas criaram na
instituicdo o jornalzinho Tic tac, no qual, Maria da Gloria S& Chaves realizou o seu sonho de
menina.

Maria da Gloria licenciou-se em Letras Neolatinas, em 1949, pela Faculdade
Pontificia Universidade Catdlica (PUC), e também se formou na escola de linguas Alianca

Francesa, do Rio de Janeiro/RJ. Foi nos muros da Faculdade Catolica que conheceu Maria

* Em 1977, houve a diviséo de Mato Grosso, mas a criacdo de Mato Grosso do Sul, s6 entrou em vigor em 1° de
janeiro de 1979.

* Maria Constanca de Barros foi professora e diretora do Grupo Escolar Joaquim Murtinho e também participou
da criacdo e logo depois dirigiu o Colégio Estadual Campo-grandense, que foi o primeiro ginasio publico da
cidade de Campo Grande. A escola é uma construcéo projetada por Oscar Niemayer, e atualmente recebe o nome
da professora Maria Constanca de Barros.
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Julieta, com a qual estudava para as provas dificeis e admirava o seu pai, Carlos Drummond
de Andrade, nas visitas que fazia a sua casa.

Ao retornar para Mato Grosso do Sul, comecou a lecionar como professora secundaria
da disciplina de Portugués e Espanhol, no 1° e 2° ciclo, de mar¢o de 1950 a dezembro de
1952, e marc¢o de 1956 a dezembro de 1958, no colégio Osvaldo Cruz em Campo Grande.

Maria da Gloéria S& Chaves ministrou aulas também no colégio Nossa Senhora
Auxiliadora, onde estudou na adolescéncia, e no colégio Campo-grandense, onde trabalhou
junto com Maria Constanca de Barros, sua ex-professora e amiga de profissao.

No ano de 1951, foi que Maria da Gloria Sa Chaves se tornou Maria da Gléria S&
Rosa, tendo se casado em janeiro com o0 engenheiro agrbnomo e pecuarista José
Ferreira Rosa, e durante sua vida de matrimdnio teve quatro filhos: José Carlos, José
Boaventura (falecido), Luiz Fernando e Eva Regina.

A familia S& Rosa mudou-se para a rua Antonio Maria Coelho, n°1178, em Campo
Grande, no edifico José Pereira Rosa, em 1956, e nela Glorinha viveu com a familia durante
66 anos, viu nascer e crescer seus filhos e seus sonhos. Um deles, foi constituir uma filial da
Alianca Francesa em Mato Grosso do Sul, que funcionou no 2° andar de sua casa e
porteriormente teve sua sede estabelecida na mesma rua no n°1719.

Maria da Gloria S& Rosa se prop6s a trabalhar e a realizar todos os seus projetos com
exceléncia, e é notavel o seu comprometimento e empenho diante dos desafios, e sua
paciéncia e sabedoria para trilhar o caminho do sucesso, por isso ela sempre fez parte dos
principais eventos do estado.

O Ministério da Educacdo e Cultura, juntamente com coordenador do curso da
Campanha do Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério (C.A.D.E.S.), em 1958,
designou Maria da Gloria a lecionar conteudo de Portugués nos cursos de Orientacdo e a
participar das bancas de examinadores de suficiéncia, sendo assim, a professora participou do
curso da Semana de Orientagdo Educacional de 20 a 26 de janeiro de 1958.

O Diretor do Ensino Comercial, Lafayette Belfort Garcia, do Ministério da Educacéo e
Cultura, em 1960, designou a professora Maria da Gldria Sa Rosa a constituir a Comissao
Regional do Fundo Nacional do Ensino Médio, que teve como objetivo a manutencao, o
aperfeicoamento, a difusdo e a acessibilidade do ensino de grau médio.

Na Faculdade Dom Aquino de Filosofia, Ciéncias e Letras, fundada em 1961,
considerada a primeira instituicdo de ensino superior do sul do estado de Mato Grosso, a

professora Glorinha foi titular da cadeira de Literatura Portuguesa e Literatura Brasileira
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desde sua fundacdo e professora assistente da cadeira de Teoria Literaria, desde 1970, e em
1978, se tornou Professora Titular também da disciplina Teoria da Literatura.

Dentre outras realizacdes, a professora Glorinha foi responsavel pela criacdo do 1°
Festival de Musica e do 1° Festival Estudantil Mato-Grossense de Teatro, promovido pela
Faculdade Dom Aquino de Filosofia, Ciéncias e Letras, e 0o Cine Clube de Campo Grande,
onde eram realizadas sessdes de cinema, com a finalidade de discutir os filmes e promover
Cursos.

Em 1972, Maria da Gléria S& Rosa foi convidada, pelo entdo prefeito, da cidade de
Campo Grande, Antonio Mendes Canale, para falar em nome da mulher brasileira na chegada
da tocha, na corrida do fogo simbdlico da patria e a participar da Comissdo como diretora-
executiva de Festas Recreativas do 1° centenario de Fundacdo de Campo Grande. J& como
senador foi homenageado por Glorinha na dedicatéria do livro Memdria da Cultura e da
Educacédo de Mato Grosso do Sul.

Para a Delegacia Regional de Ensino, em 1973, Maria da Gl6ria ministrou 120 aulas
de Técnicas Didaticas e Avaliacdo, no curso de atualizacdo para diretores da Delegacia
Regional de Ensino, realizadas na Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT), e
ministrou aulas de Estratégia Instrucionais, no Curso de Treinamento Pedagdgico, e também
foi designada, pela Delegacia Regional de Ensino, a desenvolver na cidade de Campo Grande,
o projeto “Bola de Neve®”

No ano de 1970, na Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT), no Instituto de
Ciéncias Biologicas de Campo Grande (ICB), Glorinha ministrou o curso de Extensédo
Universitaria, “Didatica do Ensino Superior”, para a Secretaria de Educacdo e Cultura do
Governo do Estado de Mato Grosso, e também cursos para o corpo docente da Universidade,
ressaltando que o curso de Engenharia teve aulas sobre “Avaliacdo da Aprendizagem” e
“Comunicacao e Técnica de Estudos”.

Maria da Gldria S& Rosa, em 1972, na Universidade Estadual de Mato Grosso
(UEMT) foi designada a fazer parte da comissdo de criacdo e implantacdo do Laboratorio
Curricular; foi presidente da comissdo do “Domingo Cultural” na Universidade, e em 1978,
também fez parte da comissdo que elaborou o quadro de cargos ocupacionais do Centro de
Estudos Gerais (C.E.G) da mesma Universidade.

Participou, na Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT), do 1° Simpdsio
Regional do Projeto Rondon, apresentando uma tese em 1969 e ministrou também o curso de

> O projeto “Bola de Neve” foi criado pela Secretaria de Educagdo de Mato Grosso, em 1972, e tinha o objetivo
de proporcionar atualizacdo aos professores frente as propostas da Lei n. 5.692/71.
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Dinamica de Grupo, do projeto Rondon do Governo do Estado de Mato Grosso, no 1° Curso
do “Treinamento em Desenvolvimento de Comunidade”.

A Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT), em 1° de agosto de 1975,
designou a professora Glorinha a assessora da Sub-Reitoria, e em 1976, a assessora da
Coordenadoria Técnica de Ensino; foi designada também a orientar o seminario sobre Plano
de Ensino e, em 1977, foi Sub-Reitora de Ensino e Pesquisa da Universidade Estadual de
Mato Grosso, cobrindo as férias do titular em 1976, 1977 e 1978.

Maria da Gloria S& Rosa, também, foi designada pela Universidade Estadual de Mato
Grosso (UEMT) para corrigir provas de Lingua Portuguesa dos vestibulares dos Centros
Pedagogicos de Aquidauana, Corumba, Dourados, Trés Lagoas e Rondondpolis, e a elaborar a
prova de Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira e Lingua Inglesa para o curso de
Agronomia da cidade de Dourados.

Maria da Gloria S& Rosa participou, em 1977, do 1° Seminéario de Prefeitos do Sul de
Mato Grosso, da Fundagdo Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo-Mobral, do Ministério de
Educacéo e Cultura (MEC), Coordenacéo Estadual do Mobral Sul/Mato Grosso.

Na cidade de Trés Lagoas, na Universidade Estadual de Mato Grosso, no Centro
Pedagogico de Trés Lagoas, a professora Glorinha foi convidada a ministrar cursos de
“Comunicacdo e Expressdo para 1° e 2° graus e Basicos das Universidades” e “Os meios de
Comunicacdo na escola de 2° grau e nos cursos Basicos da Universidade” e também langou
sua obra didatica Cultura, Literatura e Lingua Nacional. Além disso, ordenou o seminario
sobre plano de ensino, no Centro de Estudos Gerais, Centro de Ciéncias Bioldgicas e no
Centro Pedagdgico de Trés Lagoas.

Na Universidade Estadual de Mato Grosso, no Centro Pedagdgico de Dourados, foi
convidada a ministrar curso sobre literatura, alem de corrigir as provas de Lingua Portuguesa
dos vestibulares.

Na cidade de Corumba4, na Universidade Estadual de Mato Grosso, Maria da Gloria S&
Rosa tambeém foi convidada a participar como membro da Camara de Ensino Médio da 1?
Semana Mato-Grossense de Estudos Pedagogicos de Corumba, com o trabalho “A
profissionaliza¢do do Ensino Médio em Mato Grosso”, juntamente com Denise Vasconcelos
Dias, futura sub-reitora da Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT). Nesta 12 Semana
Mato-Grossense de Estudos Pedagdgicos houve a apresentacdo de pecas de teatro do grupo
Teatro Universitario Campo-grandense (TUC), da Faculdade Dom Aquino de Filosofia

Ciéncias e Letras, dirigido por Maria da Gldria Sa Rosa.
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2. Producdes sobre a professora Maria da Gloria S4 Rosa

Dos textos que localizei sobre a professora Maria da Gléria Sa Rosa, em alguns ndo é
possivel de se identificar o autor, a data ou em qual veiculo de comunicacdo foram
publicados, devido a maneira como a professora Glorinha recortou os textos retirando estas
informac6es da publicacdo. Foram identificados entre jornais de varias épocas - pois alguns
ainda é possivel saber em qual periddico foi publicado -, 130 textos.

Como se pode depreender do enunciado no topico 1, a historia educacional e cultural
da cidade de Campo Grande, em Mato Grosso do Sul, se confunde com a trajetdria de vida,
empenho e dedicacdo da professora escritora Maria da Gléria Sa Rosa que veio ainda crianca
do nordeste para a chamada “cidade morena”.

No decorrer de sua trajetoria, Maria da Gloria S& Rosa participou ativamente como
membro da comissdo que foi responsavel pela divisdo do estado de Mato Grosso e da
comissdo que implantou a Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT), também foi
responsavel por fundar instituicbes educacionais como a Alianca Francesa (AF) e a Faculdade
Dom Aquino de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Maria da Gloria Sa& Rosa escreveu livros didaticos que foram distribuidos
nacionalmente, inclusive com uma versdo especial para o Estado de S. Paulo; escreveu
também para o “Suplemento Cultural” do jornal Correio do Estado durante 43 anos, e textos
para outros cadernos tematicos do jornal; teve seus textos publicados entre 17 livros ao longo
de sua trajetoria profissional, produzindo assim, varios textos em diferentes veiculos de
comunicacdo cultural de massas, na cidade de Campo Grande e regido, dentre eles, jornais e
revistas que circulavam na época.

Durante a decada, de 2000 a 2009, localizei um Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), desenvolvido na Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do
Pantanal (UNIDERP), de Campo Grande, que utiliza como tema, Maria da Gloria S& Rosa e
seus depoimentos ao longo de sua trajetoria de vida.

Esse trabalho resultou também em um livro-reportagem, Tempos de Gléria resgate
da Cultura em MS sob a ética de Maria da Gloria S& Rosa, que teve como autores 0s
alunos do curso de jornalismo, da Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da
Regido do Pantanal (UNIDERP), Cristiane Brand&o, Franciani Gongalves e Thobias Bambil,
e foi impresso pela editora Alvorada de Campo Grande, em 2007.

Entre a década de 2010 a 2019, observei mais producgdes académicas que tém em seus
titulos 0 nome da professora Maria da Gldria S& Rosa; foram localizadas seis produgdes no

total, cinco artigos e um trabalho de iniciacdo cientifica.
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Portando, observei que os pesquisadores da Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD) séo precursores em producdes académicas que tém a professora Maria da Gloéria Sa
Rosa em seus titulos, entre eles, dois artigos e um trabalho de iniciacéo cientifica.

Os trabalhos académicos cientificos, também relatam a trajetéria feminista do
personagens escritos em seus textos, e como a escritora, Maria da Gloria Sa Rosa, relatando
suas memodrias, representa a literatura sul-mato-grossense.

Em 2013, foi publicado um artigo, no livro Ervais, pantanais e guavirais: cultura e
literatura no Mato Grosso do Sul, vozes femininas na escrita de Maria da Gldria S& Rosa, da
autora Dr? Alexandra Santos Pinheiro. Trata-se de um livro que contempla dez escritores que
assumem a tarefa de representar a literatura do Mato Grosso do Sul

Também no ano de 2013, ha um artigo, “O Memoralismo na obra de Maria da Gléria
S& Rosa — Contos de hoje e sempre — tecendo palavras”, com a participagdo da orientadora
Dr? Ana Claudia Matos Aradjo Krul, da aluna Ana Claudia Matos Krul, graduanda do curso
de Letras, da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), na cidade de Dourados.

“A memoria cultural do Mato Grosso do Sul através das cronicas e entrevistas de
Maria da Gloria Sa Rosa”, de 2014, se trata de uma iniciagdo cientifica do curso de graduacao
em Letras, Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), tendo como orientador: Dr
Paulo Bungart Neto.

A professora Dr2 Alexandra Santos Pinheiro, em 2014, teve publicado o artigo
“Contos de hoje e sempre: literatura ¢ memoria em Maria da Gloria S4 Rosa”, na revista
Guavira Letras, n°18, p.1- 18, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
campus de Trés Lagoas.

Em 2016, novamente a professora Dr? Alexandra Santos Pinheiro, é quem publica um
artigo intitulado: “A memoria ‘domesticada’: vozes femininas na escrita de Maria da Gloria
Sa Rosa”, na revista Todas as Musas da cidade de Sao Paulo. No artigo, ela analisa na obra:
Contos de hoje e sempre, os textos “Enigma de Ana Maria”, “Instantes grossos de sangue” ¢
“Tudo por um filho™.

“As marcas da trajetoria feminina nas décadas de 30 e 40 representadas na obra de
Maria da Gloria Sa Rosa”, foi publicado na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), campus de Coxim — na revista Rascunhos Culturais v.09, n°17, p.39-55, Jan-Jun
2018, pelos autores Dr? Lucilene Machado Garcia Arf e o professor de portugués e espanhol,
lula Santos da Silva Cardoso.

3. Producdes de Maria da Gldria Sa Rosa
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3.1 A escritora da cidade morena

Maria da Gldria Sa Rosa, durante toda sua carreira profissional, teve publicada uma
grande variedade de textos escritos em jornais e revistas do estado de Mato Grosso do Sul,
principalmente na cidade de Campo Grande.

No periodo em que atuava no colégio Campo-grandense, escreveu em 1953, no Jornal
A Pena, um jornal que circulava dentro da escola, um discurso sobre o dia do professor,
sendo esse o0 texto mais antigo, localizado em minha pesquisa, que Glorinha teve publicado.

Neste colégio, no dia 10 de maio do ano de 1955, houve um festival de arte poética, no
qual Maria da Gloria S& Rosa escreveu um discurso para homenagear a poetisa Margarida
Lopes de Almeida, filha dos fundadores da Academia Brasileira de Letras, Julia Lopes
Almeida e Filinto de Almeida.

Além de publicacdes em jornais que circulavam dentro das escolas que Maria da
Gloria Sa Rosa lecionou, localizei publicaces no jornal O Professor, da Associagdo Campo-
grandense de Professores (ACP), atual sindicato dos professores de Campo Grande,
instituicdo que ela fundou juntamente com a professora Maria Constanca de Barros.

Em uma analise preliminar, dos textos do Jornal do Comércio, de 1960, de autoria de
Maria da Gloria S& Rosa, pude observar que além de escrever uma colec¢éo de livros didaticos
para o antigo segundo grau, em 1976, que chegou a ser distribuido nacionalmente e que teve
uma versdo para o estado de Sdo Paulo, Glorinha demonstrou interesse inicialmente em
escrever uma colecdo didatica para o ensino primario, dando sugestdes, inclusive, a um
volume com questdes objetivas de Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias para
0 estado do Mato Grosso.

No acervo Maria da Gloria S& Rosa foram localizados textos manuscritos,
datilografados, como discursos, apresentacdes, entrevistas, recordacdes e convites, em um
total de 207 textos.

Ha publicacbes de textos de Maria da Gléria no Jornal do Comércio, no qual foram
localizados 22 textos; no Jornal da Cidade foram localizados 35 textos; no Jornal da
Manha foi localizado 1 texto; no Diério da Serra foram localizados 6 textos, e no Correio
do Estado da cidade de Campo Grande, foram localizados 49 textos, aléem de textos em
jornais de Brasilia, Curitiba e Rio de Janeiro; entre as publicacdes em jornais localizei 204
textos publicados.

A professora Glorinha escreveu também em vérias revistas do estado de Mato Grosso
do Sul. Localizei 46 textos de revistas, dentre eles, da Série Campo Grande Personalidades,

que retrata as personalidades e as instituicGes da cidade de Campo Grande; da revista Arca,-
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revista de divulgacdo do Arquivo Historico de Campo Grande; da MS Cultura que divulga
eventos e celebracdes da Fundacdo da Cultura; e da Cientifica e Cultura - revista que
circulava no campus da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMS).

Intitulada imortal da Academia Sul- Mato -Grossense de Letras (ASL), Maria da
Gloria S& Rosa ocupou a cadeira de n° 19, por 44 anos, que tinha como patrono Jodo
Guimardes Rosa; participou das 262 edigOes da revista da Academia, num total de 85 textos
publicados, entre 0 ano de 2003 a 2014.

Como membro da Comissdo da Campanha de Difusdo do Ensino Secundario do
Ministério da Educagdo, Glorinha escreveu um artigo na Revista Escola Secundéria, e além
de escrever textos para as revistas periddicas, ela também fundou algumas revistas, como a
Estudos Universitarios, a 12 revista que circulou dentro da Faculdade Dom Aquino de
Filosofia, Ciéncias e Letras, com textos dos professores e alunos e também o caderno
teméatico no Jornal do Comércio, Vida Universitaria do diretério académico P. Félix
Zavattaro.

Muito atuante na divulgacdo e promocdo da cultura em Mato Grosso, a professora
Maria da Gldria Sa Rosa sempre esteve envolvida em eventos e organizacgdes culturais, muito
antes da divisdo do estado, e se intitulava uma agitadora cultural, além de ter fundado varias
instituicbes como o Centro Cultural José Octavio Guizzo, os Teatro Glauce Rocha e Aracy
Balabanian e também a Fundacéo da Cultura; pude localizar 73 textos de catalogos culturais

de autoria da professora Glorinha.

3.2 Livros Publicados

Localizei 17 livros que estdo organizados em didatico, historia de Mato Grosso do Sul,
histdria de vida, cultura e literatura e, entre eles, objetivo de ensino, trés volumes didaticos
para o segundo grau, trés manuais do volume didatico, duas edi¢bes (1981 e 2012) do livro
Festivais de musica de Mato Grosso do Sul, trés livros sobre memoria da musica, das artes
e dos professores, seis livros sobre crénicas, contos, literatura, personalidades e historia de
Mato Grosso do Sul.

Maria da Gloria S& Rosa, em 1984, chegou a escrever um projeto para a Pro-Reitoria
de Assuntos Comunitarios, Nucleo de Servigcos Culturais, da Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMS), intitulado “Projeto MS/Memoria”, com a finalidade de publicar trés volumes
de registro do memdria cultural de Mato Grosso do Sul, juntamente com Américo Calheiros e

Cristina Matogrosso.
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Dentre os livros com autoria de Maria da Gloria S& Rosa, localizei o livro Objetivos
do Ensino, o livro didatico para o segundo grau, em trés volumes, Cultura, Literatura e
Lingua Nacional (em parceria com Albana Xavier Nogueira), da editora do Brasil, 1976, o
livro Projeto Universidade 81: Festivais de Musica em Mato Grosso do Sul (em parceria
com Candido Alberto da Fonseca e Paulo Simdes), da editora UFMS, em 1981, e a segunda
edicdo de 2012, o livro Memdria da Cultura e da Educagcdo em Mato Grosso do Sul:
historias de vida, da editora UFMS, 1990, o livro Memoria da Arte em MS: histdrias de
vida (em parceria com Maria Adélia Menegazzo e ldara Duncan) da editora UFMS, 1992.
Deus quer, o Homem sonha, a Cidade Nasce: Campo Grande: cem anos de histéria (em
parceria com Maria Adélia Menegazzo e ldara Duncan), editora UFMS, 1999, o livro
Cronicas de Fim de Século, da editora da UCDB, 2001, o livro Contos de Hoje e Sempre:
tecendo palavras, Miramar Industria Grafica Ltda., 2002, o livro Artes Plasticas em Mato
Grosso do Sul (em parceria com Idara Duncan e Yara Penteado), Fundacdo de Cultura de
Mato Grosso do Sul, 2005, o livro A Musica de Mato Grosso do Sul: histdrias de vida (em
parceria com Idara Duncan) Fundacéo de Cultura de Mato Grosso do Sul, 2009, o livro A
Literatura Sul-Mato-Grossense na Otica de seus Construtores (em parceria com Albana
Xavier Nogueira), Fundacdo de Cultura de Mato Grosso do Sul, 2011, o livro Projeto
Universidade 81: Festivais de Musica em Mato Grosso do Sul (em parceria com Candido
Alberto da Fonseca e Paulo Simdes), 22 edi¢édo, Editora UFMS, 2012, a Antologia de Textos
da Literatura Sul-Mato-Grossense (em parceria com Albana Xavier Nogueira e Maria
Adélia Menegazzo) da Fundacgdo de Cultura de Mato Grosso do Sul, 2013, A Cronica dos
Quatro (em parceria com Abilio Leite de Barros, Maria Adélia Menegazzo e Theresa Hilcar)
da Fundacéo de Cultura de Mato Grosso do Sul, 2014.

Ha informacbes sobre uma publicacdo de um kit didatico-pedagogico, segundo 0s
autores do livro Tempos de Gloria, em 2006. Ele foi publicado em fase de experimentacédo; o
livro foi coordenado pela Maria Celéne de Figueiredo e Maria da Gldria S& Rosa ficou
responsavel pela parte de literatura, musica e teatro.

3.3 Suplemento Cultural do Correio do Estado
O jornal Correio do Estado, que circula na cidade de Campo Grande, desde 1954,
possui 0 caderno tematico “Suplemento Cultural” ha 49 anos, no qual sdo publicados textos

produzidos pelos membros da Academia Sul- Mato- Grossense de Letras (ASL).
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No site da Academia Sul- Mato-Grossense de Letras (ASL), localizei a publicacdo do
“Suplemento Cultural” do jornal Correio do Estado entre os anos de junho de 2011 a 2020,
disponiveis para a visualizacdo e impresséo, e também as 26 edi¢cOes da revistas da Academia.

Como o “Suplemento Cultural”, nessa época, tinha periodicidade semanal, havia 480
textos disponiveis para a pesquisa, entre os anos de 2011 a 2020, entdo selecionei, dentre o0s
textos disponiveis, 72 textos de autoria de Maria da Gléria Sa Rosa, durante esse periodo e
também os textos da revista da Academia Sul-Mato- Grossense de Letras.

No site AI-TEC Arquivo Inteligente esta digitalizada a maioria das edi¢cGes do jornal
de comunicacdo em massa, Correio do Estado, de 1954 a 2020; localizei 356 textos de Maria
da Gloria S& Rosa ao longo dos 49 anos de publicagdo do caderno tematico “Suplemento
Cultural”.

Este jornal é publicado até a atualidade e no site da Academia Sul- Mato- Grossense
de Letras encontrei a informacdo de que ele é o periddico com maior longevidade de
publicagdes no Brasil, se aproximando dos 50 anos de histdria.

Localizei entre pesquisas no acervo Maria da Gldria S& Rosa e no site Al Inteligente
do Jornal Correio do Estado, cerca de 356 textos de autoria de Maria da Gloria S& Rosa
publicados ha 43 anos, entre 1973 e 2016.

3.4 Participacdo em livros de outros escritores

Glorinha também escreveu apresentacdo, capitulos, orelha esquerda, quarta capa e
prefacio de livros de outros autores e organizou conteidos sobre cultura, literatura e histéria
mato-grossense, sempre participando das publicacdes de seus amigos e companheiros de
profissao.

Os catalogos culturais, que divulgam as apresentacdes artisticas, mesmo nao sendo
organizadas por Maria da Gldria, tém seus textos estimulando a cultura sul-mato-grossense.

Localizei também, um total de 25 textos, que ressaltam a sua participacdo em
publicacdes de outros escritores.

Considerac0es finais

Os resultados obtidos no processo de analise preliminar dos textos localizados sugere
que a professora Maria da Gloria S& Rosa buscou sempre bastante conhecimento em todos 0s
niveis e modalidades de ensino, obtendo assim amplas informacdes sobre o funcionamento da

educacéo.
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Os alunos da professora Glorinha eram envolvidos nos desenvolvimentos de seus
projetos culturais e educacionais, e muitos progrediram na carreira profissional, constando em
seus curriculos a trajetoria cultural e educacional com Maria da Gloria Sa Rosa.

Pioneira em varios eventos culturais e educacionais, Maria da Gléria S4 Rosa marcou
uma época de desenvolvimento do estado de Mato Grosso, evidenciando a densa educacdo e
cultura sul-mato-grossense.

Maria da Gléria Sa Rosa foi uma professora, escritora, determinada a contribuir
ativamente para a memoria e o desenvolvimento educacional, cultural e historico do estado de
Mato Grosso do Sul.

E todo esse ressultado foi fruto da vontade que Glorinha tinha de ser escritora; e foi
também através de seus textos que ela enfatizou a importancia da leitura e da cultura para a

vida de quem sonha e realiza uma vida de sucesso na area da educacéo.
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RESUMO

Neste trabalho temos como objetivo compreender as representagdes sobre violéncia em
registros escolares de uma escola publica na regido de Jales nos anos de 2018 e 2019, nos
quais ocorréncias quase diariamente conflitam relag6es de poder, género, classe e raga. Essas
representacdes foram classificadas como violéncias fisicas, verbais e simbolicas. Utilizamos a
metodologia de analise do conteudo de Bardin. Os autores basilares sdo Hannah Arendt,
Michel Foucault e Zygmunt Bauman. Concluimos que é importante o didlogo em todos 0s
segmentos, e também a cultura da paz. E necessério participar a comunidade local inserida
neste contexto escolar, e uma formacdo humanizadora dos docentes corrobora com a
construcdo cidada ativa arrazoando a convivialidade com valores éticos e culturais de respeito
ao proximo e sua dignidade de classe, género, geracao e raca.

PALAVRAS-CHAVE: Violéncia, Educacéo e Paz.

INTRODUCAO

A sociedade brasileira vem se deparando com um aumento de violéncias® nas escolas,
cuja presenca de diversos episddios com agressdes verbais, fisicas e simbolicas na ambiéncia
escolar levou aos registros destas relagdes conflitivas. O livro fixa as narrativas sobre
ocorridos com a finalidade de apaziguamentos nessas relacfes de poder.

Esses registros tornaram-se importante fonte de pesquisas na educacdo e demais
campos do conhecimento, pois estdo eivadas de representacdes’ sobre o cotidiano escolar
revelando uma multiplicidade de relagGes de poder.

As narrativas de ocorridos na ambiéncia escolar também sdo documentos, 0s quais

foram selecionados entre os anos de 2018 e 2019. Le Goff explicita a no¢do documental:

® Usaremos o termo violéncias no plural para pensar as diferencas qualificacdes entre elas as fisicas e simbélicas
quer sejam estruturais ou nao. Diferenciamos aqui violéncia de agressao. Agressao € todo ato que permite o
revide com acdo danosa para as pessoas. Violéncia é acdo agressiva que faz uso da forca.

’ As Representacdes Sociais de acordo com Lopes (2013) sdo necessarias & compreensdo da dindmica social. S&o
informativas e explicativas quanto a natureza dos elos sociais nos intergrupos e das relagfes dos individuos e seu
arredor social. A representacdo social € uma representagdo de objeto e de sujeito.
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O documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do passado, é um produto da
sociedade que o fabricou segundo as relag6es de forcas que ai detinham o poder. S6
a analise do documento enquanto monumento permite & memaria coletiva recupera-
lo e ao historiador usa-lo cientificamente, isto €, com pleno conhecimento de causa.
(1994, p.545)

Sobre alguns desses registros lancamos as nossas inquietagfes advindas de nosso
cotidiano de trabalho cujas relagdes de poder envolvendo jovens estudantes e comunidade
escolar deve ser significada a partir de um quadro teorico-metodoldgico, cuja chave esta nas
representacOes de relagdes de poder permeadas pela violéncia. Esta violéncia é descrita como
sindnimo de forga. Hannah Arendt distingue a violéncia da nocdo de poder. Ela considera o
poder como a alteracdo da conduta individual ou grupo, favorecida de um minimo de vontade
propria. Em relacdo a violéncia, Arendt entende ser a alteracdo danosa do estado fisico de
pessoas ou grupos. (ZIMMERMANN, 2010)

O publico dessas narrativas geralmente abrange alunos na faixa etéaria de 11 a 15 anos
cursando o ensino fundamental e médio. Os registros possuem centenas de ocorréncias
geralmente narradas por algum funcionario da escola.

Estas significacdes se tornam uma atividade que faz da representacdo uma construgado
e expressao do sujeito. O sujeito é considerado de um ponto de vista psicoldgico. Mas com a
particularidade do estudo das representacGes sociais, esta integra a analise dos processos de
pertencimento e a participacdo sociais e culturais do sujeito. Com as representacfes sociais
podemos de certa forma tratar fendmenos diretamente observaveis ou reconstruidos por um
trabalho cientifico. Esses fendmenos sdo, depois de alguns anos, um objeto das ciéncias
humanas. A sua volta constitui-se um dominio de pesquisa dotado de instrumentos
conceituais e metodologias préprias. A observacdo das representacdes sociais € facilitada em
muitas ocasifes. Elas se apresentam nos discursos, e sdo carregadas pelas palavras,
cristalizadas nas condutas e agenciamentos materiais (JODELET, 2001).

Nas narrativas temos diversas agdes e reacdes de poder da comunidade escolar, mas
geralmente envolve os/as estudantes. Convém observar que o seu registro se da devido a
violacdo de regras estabelecidas pelo corpus escolar. Por isso, convém definir os atos
violentos como fisico, verbal e simbolico.

Também observamos que o discernimento sobre a violéncia escolar e seu processo
punitivo perpassa em algumas décadas por diferentes concepcdes e acdes. Outrora tendiam a
se centrar na indisciplina e para tal a punigédo e castigos morais e corporais do alunado era
uma pratica de docentes. No entanto, em novos e multiplos campos interdisciplinares

investigam-se essas violéncias em suas nuances imbricadas com o0s comportamentos
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individuais e coletivos além dos muros das escolas numa perspectiva dialdgica
(ABRAMOVAY, 2003. p 13 e 21).

A violéncia ndo é constatada ali mesmo onde se origina e onde se define como
violéncia de fato, isto €, como toda préatica e toda ideia que limita um sujeito a condicdo de
coisa, que transgride interior e exteriormente o ser de alguém, que conserve relacdes sociais
de profunda desigualdade econémica, social e cultural, ou seja, de auséncia de direitos. Mais
do que isso, a sociedade brasileira ndo compreende que as proprias explicacdes oferecidas sao
violentas porque estd obcecada para o lugar efetivo de producdo da violéncia, isto é, a
condicéo da sociedade brasileira. (CHAUI, 2018. p.41)

Tratar a violéncia na escola significa ocupar-se com uma confluéncia de elementos,
isto € um fendmeno de uma nova ordem e ndo simplesmente a totalidade dos objetos “escola”
e “violéncia”. E um efeito singular, pois envolve condutas sociais que, para serem
compreendidas, requerem um olhar que ndo as limita a meras zonas de préaticas violentas ou
escolares.

Neste trabalho vamos utilizar conceitos basilares para explicar como as violéncias
escolares sdo representadas nos registros escolares de uma escola publica da regido de Jales,
Sdo Paulo. Vamos aqui elencar uma pesquisa bibliografica com base em obras basilares,
teses, dissertagOes, revistas especializadas sobre o tema. Usaremos a metodologia qualitativa
de analise de conteido de Bardin (2011) cuja primeira etapa consiste na leitura compreensiva
dos dados coletados para que se possa obter uma visdo abrangente de todos. Para isso,
realizamos a leitura flutuante, a escolha dos documentos, a referenciagdo dos indices e a

elaboracéo de indicadores e andlise do livro de ocorréncia da referida unidade escolar.

CONFIGURACOES DOS ATOS DE VIOLENCIA EM UMA ESCOLA PUBLICA DA
REGIAO DE JALES: O QUE DIZEM OS REGISTROS.

Essa pesquisa ocorreu em uma unidade escolar da regido de Jales, uma regido agricola,
banhada pelos rios Parana e Rio Grande. Jales fica situada no noroeste do Estado de Séo
Paulo, proxima as divisas do Estado de Mato Grosso do Sul e Minas Gerais. Jales € um centro
regional, com uma populacdo de aproximadamente 50 mil habitantes, é polo religioso catélico
com a sede Diocesana, também polo de salide com a presenca do Hospital do Amor que
recebe pessoas de toda regifo e outros estados. E também polo agricola formado pela

presenca de usinas de etanol e acucar, plantacGes de laranja e industria de marmores, granito e
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curtume de couros, além do comércio local com grande potencial para receber visitantes de
toda regiao.

A escola pesquisada tem aproximadamente 400 alunos entre o fundamental ciclo I,
fundamental ciclo 1l e Ensino Médio e Ensino de Jovens e adultos. Estes alunos formam um
mosaico de diversidades que buscam o ensino basico para mudangas em suas condi¢des de
vida futura e possibilidades de formagéo profissional. E neste ambiente democratico pode estar
presente as violéncias que estdo de tal modo contido nos coracdes e nas mentes de grupos
sociais no Brasil que a desigualdade entre homens e mulheres, entre brancos, negros e
indigenas, a exploracéo do trabalho infantil e dos idosos séo consideradas por uma parcela da
populacdo como normais. A existéncia dos sem-terra, dos sem-teto, dos desempregados é
relacionada a ignorancia, a pregui¢a e a incompeténcia dos “miseraveis”. Essa ¢ a forma de
pensar da maioria na sociedade capitalista neoliberal. O fim de nagdes indigenas € visto como
necessario e ideal para o progresso da civilizacdo, onde tem a ideologia de que precisa
eliminar os "barbaros" e “atrasados”. (CHAUIL, 2018. p.48).

Para que ocorra uma mudanca é necessario suscitar cada vez mais no ambiente escolar
as possibilidades democréticas, o reconhecimento das diversidades e a busca pelo dialogo.
Conforme nos diz Freire (2020), o didlogo é uma condicdo existencial. Ele é o encontro em
que se solidarizam o refletir e o agir de seus individuos encaminhados ao mundo a ser
transformado e humanizado, portanto ndo pode reduzir-se a uma acao de depositar ideias de
um individuo no outro, nem tampouco transformar-se em simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes. Ndo se propde polémicas que ndo visam comprometer-se com
a expressdo do mundo e a busca da ética. Sendo razdo do didlogo, o amor &, também, o
proprio dialogo (hooks, 2021). Dai que seja necessaria a tarefa de sujeitos e que ndo se possa
verificar a relacdo de dominacéo.

Devemos assumir a construcdo de uma ambiéncia da paz, ou seja, uma cultura baseada
no respeito, solidariedade e partilha cotidiana, ou seja, uma cultura que incluia todos os
direitos se empenhando em prevenir conflitos resolvendo-os em suas nascentes, incluindo
novas ameacas para a seguranga coletiva, como também a exclusdo, pobreza extrema e
destruicdo ambiental.

Quando falamos em cultura da paz ela presume o combate as desigualdades e
exclusfes sociais e 0 respeito aos direitos de cidadania. A escola precisa ser um local
beneficiado de combate a violéncia, necessitando para isso profissionais respeitados, com

conhecimento de pedagogia, tangendo ao poder publico investir na formacdo e reciclagem
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destes profissionais que atuam no ambiente escolar, como, também, adotar meios para fazer
prevalecer o direito e aos deveres do professor. (ABRAMOVAY, 2004. p.73)

Muitas vezes os direitos sdo limitados pelo poder publico, sdo regrados por ideologias
que ndo permitem o debate das diversidades e uma formacéo pluriversal dentro do ambiente
escolar, proporcionando assim uma escola mecanica. Freire (2020) diz que a educacdo se
imp0Oe aos que realmente se comprometem com a libertacdo e néo pode estabelecer-se numa
compreensdo, em gque 0s homens sdo como seres vazios a quem o mundo encha de conteudos;
ndo pode basear-se numa consciéncia entendida, mecanicamente compartimentada, mas nas
mulheres e nos homens como corpos inteligentes e na consciéncia como consciéncia
intencionada a0 mundo. Ndo pode ser um deposito de contetidos, mas a possibilidade da
problematizacdo dos humanos em suas relagées com o mundo.

Esse controle sobre nosso pensamento e a inclusdo de ideologias neoliberais pode
fazer do ser humano um objeto que para muitos situa como descartavel. Ideologias presente
nos meios de comunicagdo podem influenciar a dificuldade do trabalho democrético no
ambiente escolar. Espetaculos de televisdo e demais midias podem tomar milhdes de
espectadores em forma de assalto e capturar sua imaginacdo sobre a descartabilidade dos seres
humanos. Bauman (2004) diz que esses meios de comunicagdo de massa podem trazer prazer
e adverténcia juntos, com a mensagem de que ninguém é insubstituivel, ninguém tem o direito
a sua parte dos frutos de um esforco composto apenas por ter dado algum 6nus ao seu
crescimento - muito menos por ser somente um membro da equipe. A vida se torna um jogo
duro para pessoas fortes, e a sociedade sempre colabora na exclusdo de muitas pessoas
assedentadas por sobrevivéncia.

Isso acontece também na industria cultural que influencia as massas deixando todos
ocupados no consumir, no ter sem pensar no ser. Para dominar, o0 dominador nao tem outro
caminho sendo negar as massas populares a atuacdo verdadeira. Ou seja, negar-lhes o direito
de dizer sua palavra, de pensar certo. As massas populares ndo tem que, genuinamente,
admirar o mundo, denuncia-lo, questiona-lo, transformé-lo para a sua humanizacdo, mas
adequar a realidade que serve ao dominador. O que fazer deste ndo deve, por isso mesmo, ser
dialdgico. Nao pode ser um problema complexo dos homens-mundo ou dos homens em sua
convivéncia com o0 mundo e com 0s homens. No momento em que se fizesse comunicativo ou
0 dominador se haveria convertido aos dominados, entdo ja ndo seria dominador, ou se
haveria equivocado. (FREIRE, 2020 p.170)

Estamos cercados de violéncias simbolicas e exemplificamos no patriarcalismo e

clientelismo incrustado no ordenamento politico da sociedade. O olhar para um ser humano
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sendo ele de cor negra com indiferenca como nos diz o filésofo Espinosa me afeta e se torna
uma violéncia simbdlica e pode correr o risco de naturalizar e banalizar. O filosofo Zizek
(2014) diz que vivemos numa sociedade em que existe uma espécie de identidade interesseira
hegeliana dos opostos. Pois certos tragos, atitudes e normas de vida deixaram de ser notadas
como ideologicamente marcados dentro de uma sociedade. Chamamos ideologia aquilo que
ndo se alista nesse pano de fundo, por exemplo: o zelo religioso de forma extrema ou a
dedicacdo a uma orientacdo politica particular. O importante aqui seria o fato de que é
precisamente a paralizacdo de certos tracos num pano de fundo livremente admitido o que
marca a nossa ideologia em seu grau mais puro e compreensivel.

Os relatos que seguem apresentam distintas situacOes conflitivas em narrativas de
alteracdo danosa, sobretudo em relacdo a pessoas que constroem a ambiéncia escolar. Aqui
ndo discutimos a veracidade ou ndo dos ocorridos, mas 0 modo como sdo representados no

documento escolar tecendo uma anéalise de conteldo.
O QUE CONTEM OS REGISTROS NO LIVRO DE OCORRENCIA.

1. Representando violéncias sexuais/fisicas/simbolicas do feminino

No dia 2 de fevereiro de 2018 os pais da aluna Maria® vieram até a
direcdo reclamar do professor da disciplina X. dizendo que o mesmo
corrigiu a postura fisica da filha na carteira, observando que ela estava
sentada de mal jeito. Relataram que a filha disse que ao fazer isso, o
mesmo tocou em seu corpo, na area dos seios. Ainda disse que a filha
ficou envergonhada e assustada com a atitude do professor George.
Solicitaram que a direcdo tomasse uma atitude e afirmaram que nao
querem mais que a filha venha assistir as aulas de disciplina X com este
professor. (livro 1 folha 37. 2018)

O relato representa na narrativa uma situacdo de violéncia fisica, simbélica e sexual®
pois a vitima entendeu que a correcdo postural requerida pelo professor implicou no toque de
seus seios a constrangendo. Bourdieu (2020) entende o corpo € coberto de significacdo social

e suas imbricagdes com a moral e a sexualidade pode levar a perda do senso da formacéo

& Os nomes sdo ficticios.
® Por violéncia sexual entendemos a exploragéo do corpo e da sexualidade feminina na qual se impde a vontade e
0 poder masculino.
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sexualizada, que se enraiza em uma geometria sexual do corpo socializado, muitas vezes
abusado em seus movimentos e deslocamentos. Na narrativa que segue o toque corporal

implicou num relato de dano para o corpo feminino.

No dia 07 de fevereiro de 2018 a mée da aluna Joaninha, compareceu
na escola para reclamar do professor de disciplina X. Dizendo que o
professor solicitou que a aluna Joaninha para ir até a frente da sala de
aula e abrisse os bracos, explicando os pontos cardeais. Para esta
explicacdo o professor tocou nos bracos da aluna, solicitando que a
mesma virasse de frente para tras. No final da explicacdo o professor
tocou o queixo da aluna. A mae ndo gostou da atitude do professor, por
que a filha ficou envergonhada, ressalta que ndo quer vir mais em suas
aulas.

A direcdo tentara resolver a questdo das aulas ndo comparecida. Disse
também que ndo tem respaldo legal para afastar o professor. Orientou a

mée para que a aluna néo falte nas aulas. (livro 1 fl. 38. 2018)

Nesta situacdo podemos observar que o toque no corpo para a narrativa da aluna se
traduz como um simbolo erdtico e de dominacdo masculina. Bourdieu (2020) acentua que na
dominacdo masculina, o corpo feminino figura como objeto simbdlico, um ser-percebido que
tem por consequéncia coloca-las em permanente estado de inseguranca corporal, de
dependéncia simbolica, na qual elas existem primeiras pelo, e para, o olhar dos outros, ou
seja, um olhar enquanto objetos receptivos, que atraem e estdo disponiveis. Delas se espera
que sejam “femininas”, que possam ser sorridentes, simpaticas, atenciosas, submissas,
discretas, ou até mesmo apagadas. E essa pretensa “feminilidade” muitas vezes ndo é mais
que uma forma de abonacdo em relacdo as expectativas masculinas, sejam elas reais ou

supostas, principalmente em termos de engrandecimento do ego.

2. Relato de infracdo de regra: o uso de celular

Aos 17 de abril de 2018 os alunos Geraldo e Rita da 3% EM periodo

noturno foram advertidos pelo uso de celular durante a aula. Os alunos
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foram advertidos verbalmente e se reincidente ficaram suspensos. (livro
1fl.. 38. 2018)

Nesta narrativa observamos a questdo das regras postas para serem seguidas, e que
muitas vezes sdo quebradas por discentes terem dificuldade de usar sua liberdade e
possibilidades para seguir as normas. Freire (2020) nos diz que se uma acdo livre somente €
na medida em que o homem transforma seu mundo e a si mesmo, ou seja, precisa de uma
transformacdo. Necessita de uma pedagogia que problematize faca pensar por si mesmo,
aprendendo a respeitar regras e normas com liberdade dentro de seu entendimento e ndo de
uma pedagogia bancéria. Os jovens tem dificuldade de lidar com normas e dessa forma se

torna trabalhoso alimentar a ideia de romper as intensas descobertas societarias.

3. Relato de violéncia fisica e verbal

No dia 24 de setembro compareceu na escola o senhor Novais e o0 aluno
Dunga para dizer que o aluno foi ameacado pela aluna Amora do 3°
EM. No dia 20 de setembro o senhor Pascoal e suas filhas Arita Benina
e Amora vieram a escola reclamar que o Dunga tinha dado um soco no
braco da Arita Benina, foi chamado do aluno e esclarecendo os fatos, o
aluno disse que ndo faria mais isso e pediu desculpas. Foi aconselhado
que os dois ficassem longe um do outro. A aluna Amora, no dia 24
correu atras do Dunga préximo a casa dele e o agrediu ameacgando-0. O
senhor Novais veio até a escola para esclarecer os fatos, também
solicitou a presenca do conselho tutelar representado pelo conselheiro
Fiuko (Livro 1 fl. 40 2018)

Este relato aduz que a violéncia também ocorre fora do ambiente escolar, pois
conforme Arendt (2020) a raiva e a violéncia se tornam sem razdo apenas quando sdo
dirigidos contra substitutos, e corremos o0 risco que isso seja justamente 0 que recomendam
psiquiatras com relacdo a agressividade humana; e, € 0 que corresponde as certas
estruturacbes de espirito e atitudes irrefletidas na sociedade em grande escala. E essa
violéncia, ndo é irracional. Considera-se que 0s homens vivem em um mundo de aparéncias e,

ao lidar com ele, necessita de manifestacdes, a dissimulacdo da hipocrisia enquanto distinta
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dos recursos e astlcias. S6 podemos nos confiar nas palavras se estamos certos de que sua
funcdo no momento é revelar e ndo esconder.
Nesses relatos observamos a presenca da violéncia e sua representacdo como forca,

como situacdo e como algo que passa despercebido.

Aos 27 de agosto de 2019 compareceram na escola as mées dos alunos
José e Jodo. Na aula de Educacdo fisica os alunos tiveram um
desentendimento. Os alunos estavam no mesmo time, terminou o jogo e
0 aluno Jodo chorou por que havia perdido jogo e o aluno Jose
comecgou a rir e Jodo o empurrou e José lhe deu um soco. A mde de
Jodo achou que machucou muito seu filho e solicitou uma conversa
entre os pais e os alunos. Foi solicitada a presenca do conselho tutelar
na figura do conselheiro Juca. O conselheiro orientou as maes e aos
alunos dizendo que nédo pode repetir este ato. Se houver reincidéncia

sera encaminhado o acontecido para a promotoria. (Livro 1 fl.42 2019).

Observamos neste registro que se torna comum resolver os conflitos na agressao fisica
ao invés do didlogo. Opor-se a todas as formas de violéncia, desde a violéncia fisica e direta
(exterminio em massa, terror) a violéncia ideologica (racismo, incitacdo ao 0dio,
discriminacdo sexual) parece, portanto ser uma grande preocupacdo da atitude liberal
tolerante que predomina atualmente. Um tipo de chamada SOS mantém esse discurso, que
sufoca todas as outras abordagens possiveis, onde todo o resto pode e deve esperar. (ZIZEK,
2014. p. 24)

CONSIDERACOES FINAIS

As relagBes sociais e politicas voltam a tomar a forma do favor e da égide, da
dependéncia social e pessoal, de um lado, e da aceitacdo e da autoridade, de outro. A
violéncia simbdlica é, no entanto, a regra institucional da sociedade brasileira. Essa é uma
violéncia ainda maior porque ndo percebemos imediatamente, porque a exercemos e a como
algo necessério, natural e normal. Uma violéncia ainda maior porque o paternalismo nédo é
sentido por nés como uma violéncia e como inabilidade de nossa cidadania e de nossa

singularidade de seres humanos, mas sim como algo normal, natural e necessario. (CHAUI,
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2018. p.176) Essa relacdo de violéncia simbolica esté atrelada aos comportamentos humanos
de naturalidade e banalidade do mal que podem levar a um tipo de dominacao.

Em toda forma de relacionamento humano podemos viver a violéncia simbdlica.
quando observamos o relato da representacdo em que o professor se apropria de seu poder de
catedra para se aproveitar de corpos visiveis percebemos a existéncia da violéncia dominante.
Bourdieu (2020) se refere a esse tipo de dominacdo promovida por instituicdes e relacdes. S6
existe uma acdo politica que leve realmente em conta todos os efeitos de dominacéao, de
autoritarismo que se exercem através da cumplicidade objetiva entre as estruturas
incorporadas, ou seja, tanto entre as mulheres quanto entre os homens existe essa dominagéo,
como nas estruturas de grandes instituigdes, nas quais se realizam e se produzem ndo s6 a
ordem masculina, mas também toda a ordem social. A escola é responsavel pela reproducao
efetiva de todos os meios de visdo e de divisdo fundamentais, e organizada também em torno
de oposicBes auténticas, poderd, em longo prazo, sem davida, e trabalhando com as
contradicdes inerentes aos diferentes mecanismos e instituicdes referidas, contribuir para o
desaparecimento progressivo da dominagdo masculina.

A dominacdo do outro € instrumento de controle, € meios de instituir uma cultura
violenta que tira os valores éeticos e morais, a luta pela vida e pela dignidade humana. A
violéncia, sendo instrumento por natureza, é racional a medida que é eficaz em abranger o fim
que deve justifica-la. No entanto, quando agimos, ndo saberemos com certeza quais serdo as
consequéncias do que estamos fazendo, a violéncia s6 pode durar racionalmente se almeja
objetivos em curto prazo. Ela ndo promove razfes, nem a histdria, nem a revolucdo, nem o
avancgo, nem o retrocesso; mas pode servir para representar queixas e trazé-las a realidade
publica. Além do mais, o perigo da violéncia, mesmo ela ndo se movendo conscientemente
dentro de uma condicdo ndo extremista de objetivos de curto prazo, ela sempre sera o de que
0s meios se agregam ao fim. Sendo os objetivos ndo alcancados rapidamente, o resultado sera
ndo apenas uma derrota, mas a apresentacdo da pratica da violéncia no conjunto do corpo
politico. A prética da violéncia muda o mundo, mas a mudanca mais provavel que pode
acontecer é para um mundo mais violento. (ARENDT, 2020 p.99 e 101)

Existem nas sociedades que buscam ser democraticas diversidades de violéncia e
abuso de poder. Barbosa (2018) em sua pesquisa de mestrado nos ajuda a concluir que
existem formas destrutivas que permeiam 0 ser humano e isso pode ocasionar traumas. A
violéncia psicoldgica, existente nas relacdes interpessoais, que ocorre através das relacdes de
poder no ambiente escolar, apresenta-se de forma leve por meio de a¢bes que destroem e

padrdo repetitivo de interacdo através da linguagem verbal, com palavras, apelidamentos e
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classificagBes; através de gesticulacdo e posturas que indicam descrédito, deméritos,
insignificancia, chegando-se ao apogeu de ignorar, rejeitar, desprezar, humilhar que sdo
utilizadas no ambito escolar por docentes ou outros agentes adultos na forma de se relacionar
impensadamente com os alunos nas relagdes entre pessoas como forma de interagir e pratica
disciplinar padronizada, porém despercebida por estar oculta nas intencdes do
desenvolvimento da aprendizagem por meio da disciplina, siléncio e obediéncia.

Quando falamos em cultura da paz e harmonizar o ambiente escolar, precisamos falar
de amor e isso em uma sociedade que ainda ndo compreendeu o amor do respeito ao outro
dificulta as relacGes. Bell hooks (2021) € bem desafiadora ao escrever sobre esse tema, onde
coloca 0 amor como centro da vida humana. O amor é uma pratica transformadora onde
liberta nossa alma. Ela nos convida a regressar no amor, regressar na paz e possibilidades
humanas de respeito. Hoje em nossa sociedade contemporanea prevalece o desamor e quando
vocé fala em amar é algo revolucionario. Amor ndo é somente sentimento, mas ética de vida,
é politica de fazer o bem comum acontecer. E transformar a realidade violenta em realidade
de compreenséo.

O discente obedecendo diretamente o professor, sendo submisso a ele pode existir um
tipo de violéncia provocada pelo docente, como por exemplo, no caso relatado de violéncia
em que o professor solicita a aluna fazer uma exposi¢do corporal para toda a sala que
configura um tipo de humilhagdo. Podemos configurar neste caso a violéncia simbolica de
autoritarismo por parte docente. A violéncia simbolica é dificil de ser percebida. E exercida
muitas vezes de forma delicada, sem necessariamente ser percebida como violéncia por quem
a sofre, ou seja, quando a vitima ndo percebe sua impoténcia frente a poderes e situacoes
constrangedoras, nem exerce sua habilidade critica em relacdo a tal dindmica
(ABRAMOVAY, 2004.p. 79). Necessitamos ser paz e viver a paz no ambiente escolar, vocé
sendo paz, vocé transforma os ambientes em que se relaciona, transforma corpos docilizados
libertando-os para a reflexéo de suas experiéncias de vida.

O poder em si, ndo precisa de uma justificacdo, sendo independente da propria
existéncia de comunidades politicas, pois o que ele realmente precisa é legitimidade. O poder
emerge onde as pessoas se unem para que aja acordo, mas sua acdo legitima deriva de um
estar junto inicial do que uma acao que se possa seguir. Ninguém faz questionamento do uso
da violéncia em sua propria defesa, pois existe um perigo claro e presente onde o fim que
justifica os meios é consequente. Poder e violéncia, embora sejam fendmenos diferentes,
aparecem juntos, onde esteja combinando o poder e da forma que descobrimos um fator
primario e predominante (ARENDT, 2020, p. 69).
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HISTORIA DE MULHERES: O PROTAGONISMO DE PROFESSORAS
UNIVERSITARIAS E SUAS CONTRIBUICOES NA UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE MATO GROSSO DO SUL

Diego Pereira da Silva (UEMS — 06297485194@academicos.uems.br)
Estela Natalina Mantovani Bertoletti (UEMS-estela@uems.br)

RESUMO No século XIX, as mulheres ndo atuavam no espa¢o publico devido ao
estabelecimento de normas daquele tempo. A partir desta inflexdo, o presente texto apresenta
uma discussdo tedrica sobre a historia das mulheres no século XI1X, de como eram vistas e
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pensadas, e traz para o0 cenario a trajetoria de professoras universitarias que se destacaram
profissionalmente no espa¢o publico, no tempo presente, assumindo funcdes de lideranca. O
método de investigacdo é o da pesquisa historica, para cuja abordagem no tempo recuperamos
narrativas das professoras por meio de entrevista. Na analise, percebemos que estas
professoras universitarias ousaram em suas acdes e puderam seguir uma carreira profissional
reconhecida, gracas as mudancas conquistadas pelas mulheres e suas lutas histéricas.

Palavras-chave: Historia da Educacdo. Historia da Formacdo de Professores. Historia das
Mulheres
INTRODUCAO

A historia das mulheres desde os primeiros registros € narrada a partir de um viés. De
acordo com Scott (1992), dependendo de quem “escreve” ou “conta”, a historia do sujeito
mulher podera registrar versdes evoluidas e a mulher sera protagonista dessa histdria ou
poderd ser silenciada, desmoralizada e ser interpretada pelo olhar depreciador do
escritor/narrador. Por outro lado, de acordo com Perrot (2019, p.15), a difusdo da historia
das mulheres “[...] acompanha em surdina o ‘movimento’ das mulheres em direcdo a
emancipagdo ¢ a liberacao”. Seguindo este raciocinio, o presente texto busca compreender o
silenciamento das mulheres na histéria e trazer para visibilidade a trajetoria de mulheres
professoras universitarias e suas contribuicdes em uma universidade pablica, a Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), na qual averiguamos que estas mulheres sdo
protagonistas de suas proprias histdrias, por notarmos em suas narrativas, recolhidas para a
escrita de trabalho académico™, a evolugéo pessoal e profissional em suas carreiras.

A UEMS foi prescrita na primeira Constituicdo de Mato Grosso do Sul, em 1979, e foi
reafirmada na segunda Constituicdo de Mato Grosso do Sul, em 1989; no final de 1993,
iniciou os tramites juridicos de implantacéo e no ano de 1994, os movimentos de instalacéo e
funcionamento. Nesta movimentacdo de implantacdo desta universidade, houve a contratacdo
de profissionais da educacédo para ficarem a disposi¢do e ocuparem cargos além da docéncia,
como departamentos e cargos de lideranca. Desta forma, as mulheres professoras ingressaram
em grande maioria, conforme assinala Silva (2021): averigua-se um numero maior de
mulheres professoras, que ingressaram na UEMS para lecionar, e um dos fatores
determinantes para permanéncia desta instituicdo até os dias atuais, foi a presenca de
mulheres que assumiram, além da docéncia, cargos administrativos, cargos de liderancgas e

investiram em suas carreiras em prol da universidade.

'° Trata-se da dissertagdo em desenvolvimento no Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo, na Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul, Unidade Universitaria de Paranaiba, que tem como titulo Desenvolvimento
Profissional Docente de mulheres professoras e suas contribui¢cfes na constituicdo da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (1994-2020), orientada pela professora Doutora Estela Natalina Mantovani
Bertoletti.
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Mas nem sempre as mulheres puderam ser lembradas como uma profissional de éxito.
Na maioria das vezes, elas foram descritas na historia como “irreal”, “desiquilibrada”,
“carente”, “insuficiente”, “incompleta”, “loucas”, “incapazes” (SCOTT, 1992), “frageis”,
“[...] as que rezam e preservam a virgindade”, “[...] as que nao tém sobrenome, apenas nome”,
“a invisivel” (PERROT, 2019, p.16), as que “[...] pouco sdo vistas, pouco se fala delas”
(PERROT, 2019, p.17), as bruxas, as feiticeiras, as donas de casas, as reprodutoras da casta,
as indecentes (PERROT, 2019). Questionando este estado de coisas € que propomos este
texto.

Assim, dividimos a escrita em fundamentagdo tedrica sobre a histdria das mulheres,
descricdo do mapeamento das professoras da UEMS, depois, apresentamos aspectos da

trajetdria de quatro professoras selecionadas como sujeitos de nosso estudo.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Por muito tempo, as mulheres foram apagadas da historia seja pela “gramatica”, seja
por “auséncia de fontes”, “vestigios” ou pela sua “invisibilidade” nos espagos publicos™
como profissionais (PERROT, 2019). A invisibilidade e o silenciamento da mulher na
histdria, segundo Perrot (2019), ocorreram, em primeiro lugar, por ndo ocuparem espagos
publicos da cidade - assim, como ndo eram vistas nestes lugares, ndo havia interesse em seu
relato -; o segundo motivo apontado pela autora, € que as mulheres deixaram poucos “[...]
vestigios diretos, escritos ou matérias” (PERROT, 2019,p.17); e o terceiro motivo ¢ o da
obscuridade: “[...] As mulheres sdo imaginadas, representadas, em vez de descritas ou
contadas.” (PERROT, 2019, p.17).

Ainda com a autora, o desaparecimento das mulheres na historia faz parte “das ordens
das coisas”, uma ‘“sociedade tranquila”, o cumprimento da ordem crista: “[...] elas devem
pagar por sua falta num siléncio eterno” (PERROT, 2019, p.17). E pertinente comentar que,
segundo Perrot (2019, p.21), ha um déficit para escrever sobre o sujeito mulher na historia

também pela auséncia de fonte.

Para escrever historia, sdo necessario fontes, documentos, vestigios. E isso é
uma dificuldade quando se trata da histéria das mulheres. Sua presenca é
frequentemente apagada, seus vestigios, desfeitos, seus arquivos, destruidos.
H& um déficit, uma falta de vestigios.

1 Por “espagos publicos” compreendemos os lugares destinados para exercer o trabalho fora do ambito

doméstico/ privado.
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Para narrar ou escrever a historia de mulheres, de acordo com Scott (1992, p.65), ndo
necessariamente precisa de haver uma sequéncia continua, “[...] mas um relato complexo, que
leve em conta, a0 mesmo tempo, a posicdo variavel das mulheres na histéria.” A emergéncia
deste campo - como estudo cientifico -, e a melhoria nas condic¢des profissionais das mulheres
foram acompanhadas das reivindicagdes dos movimentos feministas*® do século XIX, que
sugerem a modificacdo no contexto das mulheres na historia e investigam os motivos pelos
modos que os termos referentes as mulheres foram estabelecidos, questionando “[...] a
prioridade relativa dada a ‘historia do homem’, em oposicao a ‘histéria da mulher’, expondo a
hierarquia implicita em muitos relatos historicos.” (SCOTT, 1992, p.78, grifos da autora).

Tedeschi (2012, p.11) destaca que as narrativas historicas sobre a historia das

mulheres expdem um “discurso” de improdutividade, de inexisténcia.

[...] as mulheres, ndo podem ser avaliadas, sem a procura pelos aspectos que
fundamentaram o imaginario social na histéria naquele periodo, bem como as
representacdes que ditaram, em certos contextos historicos, que as mulheres
eram seres do siléncio por sua propria natureza ou que, na divisdo do
trabalho, tenham ficado com as tarefas do corpo, da procriacdo, da casa, da
agricultura, da domesticacdo dos animais, do servir-cuidar-nutrir, perdendo
assim sua capacidade como sujeito.

O autor disserta que nesta historia de que somos “herdeiros”, que “[...] ainda nos
cerca, nos acompanha, nos limita.” (TEDESCHI, 2012, p.13), ha outras historias; “[...] nos
espacos sociais dessas narrativas oficiais, também existiu um lugar, um outro espaco, dentro
do hegemonico, e esse ¢ o da Historia das Mulheres”. (TEDESCHI, 2012, p.13).

Sobre as mulheres do século passado, é preciso salientar que, de acordo com Perrot
(2019), o “nascimento” de menina era menos desejado do que de meninos, e desde a primeira
infancia, entre seis e sete anos, havia um processo de sexuacdo entre meninos e meninas,
sendo que a escolarizagdo das meninas era mais atrasada do que dos meninos: “[...] para as
meninas rudimentos de leitura, a prece e, principalmente, a costura” (PERROT,2019, p.44); a
preservacao da virgindade da jovem solteira era obrigacdo social familiar. A mulher é uma
imagem, “[...] um corpo, vestido ou nu. A mulher ¢ feita de aparéncias” (PERROT, 2019,
p.49); para as mulheres os cabelos™ e a barba para os homens, e o que dizer sobre os corpos

das mulheres? dominados, subjugados, as vezes transgredidos.

12 De acordo com Pinto (2010), os movimentos feministas do século XIX s&o definidos a partir da reivindicagio
de direitos pelas proprias mulheres, a principio ao voto e, posteriormente, a exercer o trabalho remunerado em
espaco publico, a ter sua prépria histéria entre outros.

13 Segundo Perrot (2019, p.54), o cabelo da mulher é o tema maior de sua figuracéo como sujeito “{...]
principalmente quando se quer sugerir a proximidade da natureza da animalidade, do sexo e do pecado.”
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A formacdo das mulheres dava-se somente do que era “necessario aprender”, para
torna-las agradaveis para seus papéis futuros de mulher. “De dona de casa, de esposa e mae.
Inculcar-Ihes bons habitos de economia e de higiene, os valores morais de pudor, obediéncia,
polidez, rentincia, sacrificio [...] que tecem a coroa das virtudes femininas” (PERROT,2019,
p.93). O trabalho considerado de mulheres era os de “[...] ordem doméstica, da reprodugao,
ndo valorizado, ndo renumerado.” (PERROT, 2019, p.109).

Com a industrializacdo, o trabalho doméstico se modificou; havia nas fabricas
mulheres operarias, operarias da costura; havia em outras profissbes mulheres vendedoras,
secretarias, enfermeiras, atrizes e professoras. Ndo estamos afirmando que estas mulheres
recebiam salarios dignos e que estes servigos empregaticios davam condigdes para exercer 0s
trabalhos de qualidades (ndo temos fontes). O que nos referimos é que na atualidade as
mulheres romperam o silenciamento imposto, e aos poucos ingressaram nos espacos publicos
como profissionais.

E preciso mencionar, de acordo com Almeida (1998, p.23), que a funcio de professora
foi “praticamente a Unica profissdo” em que as mulheres puderam exercer um trabalho
“digno” e que conseguiram se inserir no espaco publico por ter “[...] atributos de missdo,
vocagao e continuidade daquilo que era realizado no lar [...]”. Segundo a autora, outras areas
profissionais foram vedadas ao sujeito mulher a época, sendo exclusivo do publico masculino.

E prudente destacarmos que, a abertura as mulheres da funcdo de professora, a
principio ndo foi tranquila; na 6tica dos homens, as mulheres estavam ocupando um espago
publico e isso significava a perda do espaco profissional para eles (ALMEIDA, 1998),
havendo abandono da profissdo pelos homens. Para as mulheres, o ingresso neste espago
significou uma realizagdo social, que “[...] a posi¢do invisivel ou subalterna no mundo
doméstico lhes vedava, submetidas que estavam a sombra masculina todo-poderosa que ali
também exercia seu poder.” (ALMEIDA, 1998, p.71), logo, ser professora lhes dava

condigdes a mais do que outras profissdes, uma vez que

[...] possuia maior prestigio do que ser governanta, parteira ou costureira, e,
mesmo a profissdo nao sendo bem remunerada, pagava melhor em relacéo as
demais que costumavam estar reservadas as mulheres. Além disso, permitia
sair desacompanhada para ir lecionar e possibilitava adquirir conhecimentos,
além das prendas domésticas como era o usual. Enfim, significava uma
chance de igualar-se aos homens em termos culturais. (ALMEIDA, 1998,

p.71)

Desta forma, concluimos que a conquista da mulher no espaco publico é um éxito dos
varios movimentos feministas desde o século XIX até presente momento, sendo que o

magistério foi uma das maiores conquistas para as mulheres no mercado de trabalho
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(ALMEIDA, 1998). Foi neste espago que as mulheres sairam do silenciamento para entrada e

permanéncia no setor publico.

1. MAPEAMENTO DE MULHERES NA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO
GROSSO DO SUL

Para encontramos as professoras que atuaram na Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul (UEMS), foi necessario mapear os Diarios Eletronicos Oficiais do Estado de
Mato Grosso do Sul, para encontrar informacfes referentes a universidade e as formas de
contratos de professores. Foram selecionados os Diérios Oficiais Eletronicos de Mato Grosso
do Sul dos anos de 1979, ano de criagdo da universidade na constituicdo do estado de Mato
Grosso do Sul; 1989, ano que a constituicdo do estado de Mato Grosso do Sul foi reelaborada;
1993, ano das primeiras publicacdes referentes aos tramites de implantacdo deste espago
publico; 1994, ano que inicia movimento de contratacao de professores e regulamentagdo para
0 processo de abertura; e, 1998, ano da efetivacdo dos primeiros professores , por meio de
Concurso de Provas e Titulos.

Para analise das entrevistas, utilizamos a técnica de entrevista'* e adotamos o conceito
de Marcelo Garcia (2009), Desenvolvimento Profissional Docente - termo criado em Portugal
desde 1970, que esta inserido no campo da Formacdo de Professores. Com ele, entendemos
que o professor € um sujeito que detém o conhecimento, mas que reinventa suas praticas a
frente de novos desafios; neste caso, as professoras que sao sujeitos da pesquisa, atuavam na
Rede Estadual de Ensino e ingressaram na UEMS e contribuiram diretamente em suas agdes
para que a universidade efetivasse seu papel, de ensino, pesquisa e extens&o.

Como resultado deste mapeamento, no ano de 1994, temos 62 professoras que foram
contratadas por contrato por prazo determinado; 34 professoras que atuavam na Rede
Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul e foram cedidas para a UEMS; 44 professoras
que entraram pelo processo seletivo, totalizando 140 mulheres. Com 0 primeiro concurso
publico de professores, em 1998, houve uma mudanca nos dados: foram aprovadas 69
mulheres professoras e destas 50 entraram pela primeira vez por concurso publico na
universidade, 19 ingressaram em 1994 e permaneceram apds concurso publico, e 132
mulheres ndo permaneceram ou porgue ndo fizeram inscri¢do ou ndo foram aprovadas ou nao

prestaram as provas do concurso publico de professores.

 De acordo com Batista, Matos et al (2017, p.05), esta técnica ¢ utilizada para “[...]Jbuscar compreender a
subjetividade do individuo por meio de seus depoimentos, pois se trata do modo como aquele sujeito observa,
vivencia e analisa seu tempo historico, seu momento, seu meio social etc.; é sempre um, entre muitos pontos de
vista possiveis.”
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Apo6s analisarmos o curriculo da Plataforma Lattes (CNPq) de 19 professoras que
ingressaram na universidade e permaneceram apds o concurso publico e 50 professoras que
ingressaram pela primeira vez na instituicdo, selecionamos as seguintes professoras: Silvane
Aparecida de Freitas e Maria José de Jesus Alves Cordeiro, professoras que ingressaram na
UEMS no ano de 1994 e permaneceram ap0s concurso publico de 1998; Doracina Aparecida
de Castro Araujo e Celi Corréa Neres que ingressaram na UEMS ap6s o concurso puablico.

Enviamos por e-mail uma carta-convite informando do nosso interesse pela trajetoria
profissional de cada professora selecionada. Em seguida, elaboramos um roteiro de entrevista
que teve como objeto o Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) de professoras da
Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul e sua contribuigdo para a constituicdo do
sentido de Universidade, no qual o fim é entender como o ser professora, ser mulher e ser
profissional dialogam entre si, e a relagdo com a UEMS em suas iniciativas e transformacoes
ocorridas ao longo tempo. As questbes presentes na entrevista foram relacionadas ao
Desenvolvimento Profissional Docente nas experiéncias relacionadas a docéncia, as
dificuldades enfrentadas no processo de sua constituicdo e contribuicdo com a Universidade,
buscando: a evolucdo, o investimento na carreira e 0 compromisso como agente de mudanca
das professoras, sujeitos da pesquisa.

Inicialmente as entrevistas estavam previstas para ser realizadas presencialmente de
acordo com a disponibilidade de cada professora, conforme descrito na carta-convite. Com a
pandemia e compreendendo a necessidade do cumprimento das restricdes, buscamos
reelaborar a forma de aplicar as entrevistas, optando por continuar com esta técnica, porém
em formato remoto. Entramos em contato novamente com as professoras e agendamos as
entrevistas de acordo com a disponibilidade de cada uma.

O contato com todas as professoras a serem entrevistadas, foi feito por e-mail
informando do procedimento da entrevista e optamos em utilizar o aplicativo Skype. A
primeira entrevista ocorreu em 29 de julho de 2020, as 12h01"min com a professora Doracina
Aparecida de Castro Araujo. No primeiro momento, informamos a professora sobre o
procedimento da entrevista, 0 interesse por sua trajetoria profissional e o objetivo da pesquisa;
lembramos a professora de que a qualquer momento ela poderia interromper as gravacdes, se
ndo se sentisse bem. Apos este didlogo e autorizacdo da professora, a gravacao foi iniciada
as12h27min e finalizada as 13h13min. Houve problemas de conexdo, como oscilacdo da
internet. Tentamos mudar de aplicativo e optamos em usar a plataforma Google Mett, de facil

"> Informo que os horarios sdo do fuso horario de MS
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acesso, porém ndo tivemos éxitos na conexdo e retomamos e finalizamos a entrevista pelo
Skype. A professora estava sorridente, entusiasmada em relembrar sua trajetéria, para algumas
perguntas ndo lembrava dos acontecimentos e outros momentos preferiu ndo contar.
Agradeceu o convite e se colocou a disposicao para sanar qualquer duvida.

A segunda entrevista ocorreu em 02 de julho de 2020, no periodo vespertino as
13h55min e perdemos a conexdo as 14h17min, com a professora Silvane de Freitas.
Realizamos a segunda tentativa de conexdo as 14h21min e encerramos a gravacdo as
15h19min. A professora estava séria, percebemos que durante suas falas que havia muitas
lembrancas que lhe fizeram feliz, mas ao mesmo tempo muito sofrimento para conseguir
concluir seus objetivos. Ao finalizar a entrevista, a professora agradeceu o convite e se
colocou a disposicao para sanar qualquer davida.

A terceira entrevista ocorreu em 11 de julho de 2020, com a professora Maria José
Alves de Jesus Cordeiro. Como houve problemas de conexdo nas entrevistas anteriores,
enviamos uma mensagem a professora no aplicativo Skype as 13h36min, e combinamos de
iniciar a entrevista as 14 horas. Iniciamos no hordrio marcado a conversa, realizamos o
procedimento de apresentacdo e apds autorizacdo da professora iniciamos a gravagdo, as
14hs15min. Perdemos a conexdo, as 15h58min e restabelecemos a conexao as 16h. Finalizei a
entrevista com a professora as 16h15 min. Percebi que durante as falas desta professora ha
uma trajetéria de muito esforgo, sobre o qual se orgulha em contar, uma resisténcia ao
percurso da vida e muitas inquietacdes que foram pertinentes para a escrita da dissertacdo que
resultara desta pesquisa.

A quarta e Gltima entrevista realizamos em 19 de fevereiro de 2021, as 13h40min, com
Celi Corréa Neres. Informei os procedimentos da entrevista e solicitei autorizagcdo da
gravacdo. Apds o aceite, iniciei a gravacdo as 14h04min e finalizei as 15h13min. Nao houve
problema de conexao, a professora atenciosa respondeu a todas as perguntas. Em suas falas,

percebi uma paix&do pela profissdo embora tenha um silenciado em algumas situagoes.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Como resultado da metodologia adotada, conforme ja mencionado, selecionamos
quatro professoras para serem sujeitos desta pesquisa, a saber: Silvane Aparecida de Freitas,
Maria José Alves de Jesus Cordeiro, Doracina Aparecida de Castro Araujo e Celi Correia
Neres- todas professoras efetivas na UEMS, que construiram sua carreira universitaria

atuando neste espaco. Informamos que foi enviado um projeto ao Comité de ética de pesquisa
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com Seres Humanos, que foi aprovado em 02 de abril de 2020, pela coordenadora Fabiana
Perez Rodrigues Bergamaschi.

A professora Silvane Aparecida de Freitas - atualmente docente sénior no Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Unidade
Universitéaria de Paranaiba -, é Doutora em Letras Universidade Estadual Paulista (UNESP),
campus de Assis. Ingressou na UEMS em 1994, tendo sido cedida como Professora
Especialista da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, e permaneceu nesta
condicdo até ser aprovada em 1998, no concurso publico de professores da UEMS.

A professora Maria José Alves de Jesus Cordeiro - atualmente Pro-Reitora de Ensino
da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul -, é Doutora em Educagdo pela Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). Ingressou na UEMS em 1994, tendo sido
cedida como Professora Especialista da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul e
retornando em 1998, apds o concurso publico de professores da UEMS.

A professora Doracina Aparecida de Castro Araljo - atualmente aposentada -, é
Doutora em Educacdo pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Ingressou na
UEMS em 1998 apds efetivar-se no concurso publico de professores, como Professora
Especialista.

A professora Celi Corréa Neres - atualmente Vice-Reitora da Universidade Estadual
de Mato Grosso do Sul -, € Doutora em Educacdo pela Universidade de Sdo Paulo (USP).
Ingressou na UEMS em 1998, apds efetivar-se no concurso publico de professores como
graduada em Pedagogia e Psicologia.

Como se nota, ao ingressarem na UEMS, as professoras ainda ndo haviam ingressado
nos estudos em pds-graduacao stricto sensu. Esta formacéo elas foram conquistando durante a
carreira na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul. Trabalhando e estudando, estas
professoras, em diferentes momentos, assumiram diferentes cargos, como: coordenacdo de
curso, Geréncia de unidades, criaram ou contribuiram com a criacdo de Programa de Pds-
Graduacdo na area da educacdo, foram extensionistas, pesquisadoras, assumiram cargos de
chefias entre outros. Com suas atuacOes, elas contribuiram para que a UEMS fosse se
constituindo como universidade, uma vez que estavam alicercadas no tripé ensino, pesquisa e
extensdo, e também passaram a atuar nos cursos de pds-graduacao stricto sensu que criaram
ou ajudaram a criar.

Nas entrevistas concedidas, é possivel verificar a dedicagdo, 0 compromisso com a
instituicdo e como elas foram se constituindo como professoras de Ensino Superior, haja vista

que, com excecdo da professora Doracina Aparecida de Castro Araujo que tinha tido uma



42

curta experiéncia neste grau de ensino, todas elas aprenderam a lecionar no Ensino Superior,
lecionando. Na UEMS, tiveram iniciativas em diferentes frentes: a professora Silvane Freitas
criou o evento estadual Simpdsio Cientifico-Cultural (SCIENCULT) na UEMS, Unidade de
Paranaiba e a Revista Interfaces da Educacdo. J& Maria José Alves de Jesus Cordeiro
conseguiu levar para o ambito nacional, as discussdes de Politicas de Cotas, tema de suas
pesquisas. A professora Doracina Araujo foi a lider da comissdo para criar o Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo, nivel Mestrado (PGEDU) e o Centro de Ensino, Pesquisa e
Extensdo em Educacdo (CEPEED), da UEMS, Unidade Universitaria de Paranaiba e a
professora Celi Neres, além de contribuir nos primeiros anos da criagdo do PGEDU, na
docéncia, contribuiu para criagdo do Mestrado Profissional da UEMS, Unidade de Campo
Grande e tem grande contribuicéo cientifica na Educacédo Especial.

Com esses dados, é possivel afirmar que todas estas professoras desenvolveram-se
profissionalmente atuando na docéncia e em outros departamentos no Ensino Superior.

Embora tratemos de mulheres professoras, percebemos que estas professoras se
destacam pelo seu trabalho em uma universidade publica. Estas mulheres ao contrario das
mulheres do século XIX, deixaram registros, foram vistas e estdo sendo relembradas em uma
pesquisa de abordagem histdrica; assumiram cargos de lideranca e se formaram chegando ao
titulo de doutoras em educagdo. Notamos que esta conquista das professoras deste tempo
presente de atuarem no espago publico s6 foi possivel com o advento dos movimentos
feministas (ALMEIDA, 1998) que contribuiram para que as mulheres pudessem ser educadas

e formadas pelo conhecimento cientifico.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste texto, de abordagem histdrica, destacamos aspectos da historia de mulheres
professoras que atuaram em uma universidade localizada no estado de Mato Grosso do Sul.
Utilizamos a bibliografia sobre a historia das mulheres para respaldar em termos teorico-
metodologicos, a técnica de entrevista para entrevistar as professoras e a pesquisa
documental, em que mapeamos os Diarios Oficiais Eletrdnicos de Mato Grosso do Sul. Na
bibliografia, utilizamos a histéria de mulheres para compreender sobre a invisibilidade da
mulher do século XIX.

Percebemos pela escrita de Perrot (2019) e Scott (1992) que havia uma forma de
escrever a historia de mulheres, que era baseada no imaginario dos homens. As mulheres
pouco era vistas ou faladas no espaco publico devido a suas obrigacdes e afazeres domésticos;

a historia foi escrita por homens e para 0s homens e por isso a invisibilidade das mulheres.
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Averiguamos que a entrada das mulheres no Magistério foi uma conquista que
possibilitou até o presente momento, 0 seu ingresso no espaco publico, impulsionado pelo
movimento de mulheres em toda parte do mundo. As professoras que fazem parte desta
pesquisa diferentemente das mulheres do século XI1X, puderam ser atuantes na universidade,
ocupar cargos de relevancia e conseguir o titulo de doutoras em educagdo, sendo
protagonistas da prépria histéria.

Concluimos que esta liberdade das mulheres atuarem no espago publico é devido as
grandes conquistas deste rompimento do silenciamento das mulheres, embora, ainda no tempo
presente permanecam algumas mentalidades que querem tornar a mulher como ser frégil, de

pouca confianga e capacidade.
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A LITERATURA INFANTIL DE PRESCILIANA DUARTE DE ALMEIDA NO
INICIO DO SECULO XX

Raissa Nunes Pinto (UEMS/PIBAP - raissanunes.pba@gmail.com)
Estela Natalina Mantovani Bertoletti (UEMS — estela@uems.br)

RESUMO

Este estudo tem como objetivo apresentar a poetisa Presciliana Duarte de Almeida e suas
obras de literatura infantil, entre elas, o objeto de pesquisa de mestrado em andamento, o livro
Paginas Infantis. Foi utilizado como metodologia a pesquisa bibliografica e documental, de
pesquisa que se situa no campo da Histdria da Educacdo. Conclui-se a partir dessa pesquisa
gue mesmo sem muitos estudos, Presciliana Duarte de Almeida foi figura de destaque
importante para sua época e suas obras infantis sdo precursoras na literatura infantil nacional.

Palavras-chave: Historia da Literatura Infantil. Presciliana Duarte de Almeida. Historia da
Educacéo.

INTRODUCAO

Até o final do século XIX, a circulacdo de livros direcionados para criangas era
esporadica e irregular. Conforme afirmam Zilberman e Lajolo (1986), de condicdo precéria,
os livros que circulavam no Brasil eram na sua maioria portugueses. Contudo, aos poucos,
comegaram a surgir em nosso pais, mais precisamente no final do século XIX, algumas
tentativas de literatura infantil brasileira, como as tradugdes de Carlos Jansen'®: Contos
seletos das Mil e Uma Noites (1882), Robinson Crosué (1885), D. Quixote de Cervantes
(1887), Viagens de Gulliver a Terras Desconhecidas de Jonathan Swift (1888) e Aventuras do

Celebérrimo Bardo de Munchausen (1891).

16« ..] Carlos Jansen nasceu em Colonia (Alemanha), vindo para o Brasil em 1851, fixando residéncia no Rio
Grande do Sul. Dedicou-se ao jornalismo literario e ao magistério. Mudando-se para o Rio de Janeiro, torna-se
professor no Colégio Pedro Il. Notabilizou-se como tradutor de livros classicos adaptados para o publico
Jjuvenis.” (COELHO, 1995, p.32)
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A literatura infantil brasileira nasce, pois, em um momento politico nacional bastante
critico, depois de grandes movimentos como abolicio da escravatura, em 1888 e
Proclamacédo da Republica, em 15 de novembro de 1889. Com esses acontecimentos, o Brasil
passava a se tornar um pais que buscava mostrar ao mundo sua modernizacdo, buscando
“ostentar, ao nivel de suas institui¢des politicas e culturais, a renovagao [...]” (ZILBERMAN;
LAJOLO, 1986, p. 15)

Com a abolicdo da escravatura, o advento da Republica e a busca por um pais
moderno, o Brasil passou a receber diversos imigrantes para trabalhar na producéo dos cafés,
e também, as populacgdes rurais e do interior comegaram a migrar para os grandes centros.
Com essa mudanca “comecam a configurar a existéncia de um virtual publico consumidor de
livros infantis e escolares, dois géneros que também saem fortalecidos das varias campanhas
de alfabetizacao deflagradas e lideradas, nesta época, por intelectuais, politicos e educadores.
” (ZILBERMAN; LAJOLO, 1986, p. 15).

A partir dessas campanhas, encontramos 0s primeiros projetos editoriais voltados para
0 publico infantil, como é o caso das traducGes da Livraria Quaresma, que contratou

Figueiredo Pimentel*®

para traduzir a primeira coletanea de literatura infantil intitulada de
Contos da Carochinha, em 1896, e que conforme Coelho (1995) afirma, inaugurou a
Biblioteca Infantil da Livraria Quaresma. Contos da Carochinha ¢ “[...] uma coletanea de “61
contos populares, morais e proveitosos de varios paises, traduzidos e recolhidos diretamente
da tradigdo local”, conforme se explica na abertura do volume. Nela, ha contos de Perrault,
Grimm e de Andersen, como féabulas, apdlogos, alegorias, contos exemplares, lendas,
parabolas, provérbios, contos jocosos etc.” (COELHO, 1995, p. 37)

Com os primeiros passos da literatura infantil brasileira iniciados no final do século
XIX, a partir das traducdes feitas por Carlos Jansen e Figueiredo Pimentel, como se destacou,
0 inicio do século XX é marcado por publicacfes totalmente nacionais, escritas e produzidas
em nosso pais, priorizando a cultura de nossas criancas e suas vivéncias. E nesse momento

que encontramos a poetisa Presciliana Duarte de Almeida e suas duas obras de literatura

17 Segundo Wanderley (2020), o Brasil foi o altimo pais das Américas a abolir a escravatura. “Por cerca de 350
anos, o Brasil — destino de cerca de 4,5 milhdes de escravizados africanos — foi 0 maior territ6rio escravagista do
Ocidente, mantendo este sistema tanto no campo como na cidade. O lugar de trabalho era o lugar do
escravizado.” (WANDERLEY, 2020, n.p.)

'8 Nascido em 11 de outubro de 1869, em Macaé, interior do Rio de Janeiro, Figueiredo Pimentel [...] iniciou sua
vida profissional no jornalismo ainda jovem, mas foi nos idos de 1890 que se tornou bastante conhecido. Além
da sua atividade no ambito jornalistico nacional e internacional, como redator e colaborador, “[...] antes de
trabalhar nas producdes infantis, adaptando classicos europeus e reunindo contos populares, Figueiredo Pimentel
publicou vérias obras enveredando tanto no género poético, com Fototipias (1893), Livro mau (1891), Amor
(1896); quanto em prosas naturalistas: O aborto (1893), Um canalha (1895), Suicida! (1895) e O terror dos
maridos (1896) ”. (DUARTE E SEGABINAZI, 2017, p. 315)
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infantil, intituladas de Paginas Infantis (1908) e O livro das aves: Crestomathia em Prosa e
Verso (1914).

Sendo assim, o texto aqui apresentado tem como objetivo discutir e apresentar a
literatura infantil da poetisa Presciliana Duarte de Almeida no inicio do século XX, discutir as
principais caracteristicas da época e do texto, utilizando como base metodoldgica a pesquisa
bibliogréafica e documental. O texto se origina de pesquisa de mestrado em andamento, do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul
(UEMS).

PRESCILIANA DUARTE DE ALMEIDA: UMA POETISA NO CENARIO INICIAL
DA LITERATURA INFANTIL NACIONAL

Figura 1‘;resciliana Duarte de Almeida
L

Fonte: Museu Municipal Tuany Toledo — Pouso Alegre/MS

Presciliana Duarte de Almeida ndo era figura desconhecida no meio intelectual de sua
época, quando decidiu se dedicar a livros para criangas. A poetisa nascida em 03 de junho na
cidade de Pouso Alegre/MG, foi alfabetizada, conforme De Luca (1999) afirma, pela propria
mée, contando com a ajuda de um tio que passava temporadas com a familia em Minas
Gerais; esse tio era Gabriel Osorio de Almeida, “notabilidade da engenharia brasileira” . De
Luca (1999) afirma também que Presciliana era sobrinha trineta da martir da inconfidéncia

mineira, Barbara Heliodora®®.

19 Lopes (2011), “[...] Barbara Heliodora era uma mulher alfabetizada — 0 que ndo era recorrente no século XIII
[...]. ” De Luca (1999) afirma que Barbara Heliodora era conhecida como: “[...] a martir da Inconfidéncia [...]”.
“[...] Barbara Heliodora foi uma autora ¢ ndo uma heroina — coadjuvante da Inconfidéncia — na qual teve
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Ainda na mocidade, Presciliana Duarte de Almeida fundou e dirigiu junto com a prima
Maria Clara Vilhena da Cunha®® um folhetim manuscrito intitulado de O Colibri, jornal que
circulava quinzenalmente.

Nessa mesma época, a poetisa participou em Minas Gerais de grupos pro-
abolicionistas. Conforme afirma Pedrozo (2020), Maria Clara Vilhena da Cunha e Presciliana
Duarte de Almeida fizeram parte do grupo Alianca Libertaria de Pouso Alegre/MG, que tinha

“como objetivo arrecadar fundos para pagar a alforria de escravos. ” (PEDROZO, 2020, p.

86)

Elas visitaram os municipes, recolhendo assinaturas e doagbes. Com o montante
recebido, o grupo abolicionista libertou os cativos locais. Ha boatos que a primeira
residéncia abordada foi o casardo do professor Eduardo Carlos Vilhena do Amaral,
futuro senador mineiro, que ficava ao lado da igreja matriz. As mocas foram bem
acolhidas por ele, que, dias depois, alforriou os escravos herdados de seus
antepassados. (PEDROZO, 2020, p. 86)

Em 1890, conforme Pedrozo (2020), as primas Maria Clara Vilhena da Cunha e
Presciliana Duarte de Almeida tiveram publicado seu primeiro livro de poesias juntas,
Pirilampos e Rumorejos. Esse conta com poemas das primas, sendo Pirilampos escrito por
Maria Clara Vilhena da Cunha e Rumorejos escritos por Presciliana Duarte de Almeida o
livro foi prefaciado por Adelina Lopes Vieira?* e impresso pela Typographia e Litugraphia de
Carlos Gaspar da Silva.

participacdo obliqua -, ou uma louca descabelada que no final da vida andava a esmo pelas ruas de
Campanha/MG.” (LOPES, 2011, p. 255)

20 De acordo com De Luca (1999), Maria Clara da Cunha Santos nasceu em Pelotas/RS, em 18 de novembro de
1866, era prima de Presciliana Duarte de Almeida e tinha como nome de solteira Maria Clara Vilhena da Cunha.
Casou-se no inicio dos anos de 1890 com o engenheiro civil José Américo dos Santos e ndo teve filhos.
Colaborou em diversos perioédicos como A Familia e A Mensageira. Segundo Cabral (2017) ainda colaborou em
outros periddicos como A Semana, Cidade do Rio, Jornal do Brasil, O Album Gazeta de Petrépolis, O
Fluminense, Pharol e Rua do Ouvidor, além de colaborar nestes jornais do Rio de Janeiro, também colaborou
em outros jornais de outros estados como “[...] A Pacotilha, do Maranhdo, Almanach de Juiz de Fora, de Minas
Gerais, O Cysne, de Ouro Preto, Jornal de Recife e o Lyrio, de Recife, O Escrinio e O Corimbo, do Rio Grande
do Sul, Diario de Natal, do Rio Grande do Norte [...]” (CABRAL, 2017, p. 57). Maria Clara da Cunha Santos
tinha por apelido carinhoso Mimosa. Para a mesma autora, Maria Clara da Cunha Santos se dedicou ndo apenas
as letras, mas também a pintura, e a misica, tocava instrumentos e cantava, conforme Fangueiro (n.d.). Maria
Clara da Cunha Santos era violinista. Segundo De Luca (1999) Maria Clara da Cunha Santos faleceu em 23 de
outubro de 1911.

2L «pAdelina Amélia Lopes Vieira (Lisboa, Portugal, 1850 - s.d.). Poeta. Forma-se professora pela Escola Normal
no Rio de Janeiro, por volta de 1870. Em 1886 ocorre a publicacdo de seu livro Contos Infantis, escrito com a
irmd Julia Lopes de Almeida, reunindo 31 contos em verso de sua autoria. Em 1899 é colaboradora de A
Mensageira, "revista literaria dedicada a mulher brasileira”, dirigida por Presciliana Duarte de Almeida. No
comego do século XX, escreve as pecas teatrais A Virgem de Murilo, As Duas Dores, Expiacéo, e traduz a
comédia teatral A Terrina, de Ernesto Hervelly. Adelina Lopes de Almeida escreve obra pioneira da poesia
infantil brasileira; junto a outros intelectuais, como Francisca Julia e Olavo Bilac (1865 - 1918), ajudou a criar
literatura para criancas genuinamente nacional.” (ENCICLOPEDIA, 2021, n.p.)



https://enciclopedia.itaucultural.org.br/pessoa2780/olavo-bilac
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E neste periodo que Presciliana Duarte de Almeida inicia sua carreira como
colaboradora de periddicos da época. Em 1890, ela comeca a contribuir no periédico A
Familia, do Rio de Janeiro/RJ, jornal de cunho feminista, conforme afirma Oliveira (2009),
fundado e dirigido por Josefina Alvares de Azevedo®. Além da contribuicdo no periédico A
Familia, Presciliana Duarte de Almeida contribuiu em outros diversos periddicos da época
entre eles, estdo Almanaque Garnier, A Estacdo, Rua do Ouvidor, A Semana, O Lutador e a
Revista Educacéao.

Em 1892, Presciliana Duarte de Almeida se casou com seu primo Silvio Tybirica de
Almeida®® e se mudaram para Sdo Paulo/SP, cidade em que a poetisa veio a se consagrar
como figura feminina de destaque para sua época, conforme Coelho (1995) afirma. E em S&o
Paulo/SP gue Presciliana Duarte de Almeida funda e dirige sua prépria revista intitulada de A
Mensageira, mantendo sua publicacdo de 1897 a 1890, sendo distribuida de forma quinzenal e
depois de forma mensal.

Em 1906, Presciliana Duarte de Almeida teve publicado seu primeiro livro solo,
intitulado de Sombras, que foi impresso pela Typografia Brazil, Rotschild & Company, e em
1908, a poetisa teve publicado seu primeiro livro destinado ao puablico infantil: Paginas
Infantis. Em seguida, em 1909, Presciliana Duarte de Almeida se tornou membro-fundadora
da Academia Paulista de Letras, ocupando a cadeira de nimero 8, cuja patrona escolhida foi
sua tia trisavo Barbara Heliodora.

Em 1914, teve publicado seu segundo livro destinado para criangas; a partir de
concurso publico a poetisa teve publicado O Livro das Aves: Crestomathia em prosa e verso.
Em 1924, em viagem para Santos/SP, Silvio Tybirica de Almeida sofreu um mal subito,
ficando Presciliana Duarte de Almeida vilva. Em 1939, a poetisa teve publicado seu Gltimo
livro, intitulado de Vetiver, impresso pela Typographia Cupolo. A poetisa faleceu em 13 de

junho de 1944 com 77 anos de idade na cidade de Campinas/SP.

PAGINAS INFANTIS: PRECURSOR DA LITERATURA INFANTIL BRASILEIRA

22 Josephina Alvares de Azevedo, portanto, nasceu na cidade de Recife, em 05 de maio de 1851, [...]. Acredita-
se que Josephina Alvares de Azevedo tenha sido mée, mas nio se sabe de quantos filhos, quem foi 0 seu marido,
como conseguiu se formar professora e escritora, nem quais 0s caminhos de sua vida que a levaram a conhecer a
causa feminista. (OLIVEIRA, 2009, p. 28 e 29)

2 Silvio de Almeida (Pouso Alegre/ MG, 1863/ Sdo Paulo, 1924) era poeta, filologo, educador. “Bacharelou-se
pela Faculdade de Direito de Sdo Paulo em 1892. Desde jovem, seu conhecimento da lingua, de que foi um dos
mestres, j& se impunha. Educador emérito, lecionou no Ginasio do Estado e no Ginasio Silvio de Almeida, de
sua propriedade. Casou-se com a prima, académica Prisciliana Duarte de Almeida. [...].” (SANTOS, 2000, n.p.)
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Figura 2 P4ginas Infantis 4° Edi¢éo Figura 3 Paginas Infantis 5° Edi¢&o

Fonte: Académia Paulista de Letras

o
- Ll

Fonte: Acervo particular

Em 1908, Presciliana Duarte de Almeida teve publicado seu primeiro livro de
literatura infantil, com poemas que tratam das vivéncias das criancas brasileiras como as
brincadeiras, os brinquedos, a religido. O livro seguia 0 que se buscava no inicio do século
XX: a modernizagéo brasileira e o orgulho de ser brasileiro, dessa forma, diferentemente das
traducOes de Figueiredo Pimentel e Carlos Jansen, Paginas Infantis ndo conta com fadas,
neve, 0gros, e outros elementos vindouros da tradigcdo europeia.

Com preféacio do educador Jodo Kopke?*, o livro Paginas Infantis contou com cinco
edicOes, sendo elas: a 12 edigdo de 1908, a 22 edicdo de 1910, a que acreditamos ser a 32
edicdo de 1914, a 42 edicdo aumentada de 1923 e a 52 edicdo aumentada de 1934. O livro
conta com poemas escritos unicamente pela poetisa Presciliana Duarte de Almeida, também
com enigmas®, contos, musica e juizo de imprensa. Durante suas edicdes, o contetido sofreu
algumas alteragdes, como numero de paginas, reorganizacdo editorial e alteracOes
ortogréficas.

As modificagdes realizadas durante as edigbes de Paginas Infantis puderam ser

observadas da seguinte forma: a 2% edicdo conta com um total de 153 paginas, podendo

#«Bacharel formado em Direito pelo Largo Sdo Francisco e filho de educador, Jodo Képke nasceu em Petropolis
(RJ), em 1852, mas trabalhou por muitos anos no Estado de S&o Paulo, tendo sido inclusive professor em duas
escolas de Campinas (SP)”. (UNICAMP, 2017, n.p.)

% Trata-se de enigmas o que conhecemos hoje como “O que é? O que é?” Exemplo: Enigma n. 13 Oh! Que
tremendo castigo: Descansar jamais consigo! Quando quero repousar, Depressa vém me acordar De novo para o
servico. Parece praga ou feitico: Nunca pude achar descanso, Apezar de bom e manso! Ando, ando, sem parar, E
ndo saio do lugar! Resposta: Relégio. (ALMEIDA, 1910, p. 77)
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conferir os enigmas em paginas separadas e intercaladas dos poemas; a 3% edi¢do possui
apenas 133 paginas, porém, 0s enigmas continuaram separados em paginas intercaladas com
os poemas. A 4* ¢ 5% edicao contém em suas capas a informagao de “edigdo augmentada”; a
partir dessas edices podemos encontrar trovas® junto do contetido de Paginas Infantis e
ambas se encontram com 160 péginas.

Quanto as editoras, a 22 edi¢do foi impressa pela Typographia Brazil de Rothfchild e
Co., que se encontrava instalada na Rua 15 de novembro, n® 30, em S&o Paulo/SP; a 3% e 42
edicdo foi impressa pelas Escolas Profissionais Salesianas e a 5% edigdo foi impressa pelas
Escolas Profissionais do Liceu Coracdo de Jesus.

Quanto as modificacbes impressas, foi possivel perceber que a 22 3% e 42 contavam
com a capa impressa em uma Unica cor, a cor verde®’, pois a impressa no Brasil caminhava
em pequenos passos em nosso pais, mas a 52 edicdo de 1934 ja conta com capa impressa em
formato colorido. Outro fator importante a se destacar é que ndo era comum a época dar
crédito aos ilustradores dos livros, mas Paginas Infantis conta com as informacbes dos
ilustradores em sua capa, sendo eles, Bento Barbosa e as fotografias de responsabilidade de
Jonas de Barros®"

O livro Paginas Infantis circulou no Brasil até o ano de 1959, conforme se pode
confirmar na secdo Varias-Precos variados do Jornal do Commercio, edi¢do 276; nessa se¢cdo
é possivel confirmar que Paginas Infantis - edi¢do de 1934 - estava sendo comercializada por

30 cruzeiros, 25 anos apds sua ultima edicéo.

O LIVRO DAS AVES: CRESTOMATHIA EM PROSA E VERSO

% Trata-se de pequenos versos, como este: Trova “Ser vadio, que desgraca! N&o ter asseio, que horror! Como ha
quem se satisfaca Com ter vida de bolor? ” (ALMEIDA, 1910, n.p.).

%" \/eja figuras 2 e 3.

%8 N#o foi possivel localizar informagdes sobre os ilustradores.
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Figura 4 O Livro das Aves: Crestomathia em prosa e verso

Fonte: Acervo particular

O Livro das Aves: Crestomathia em prosa e verso foi impresso em 1914 pela Escolas
Prof. Salesianas, e é dedicado a amiga e prima, Maria Clara da Cunha Santos (carinhosamente
chamada de Mimosa na dedicatoria). O texto de apresentacdo do livro é escrito pela propria
Presciliana Duarte de Almeida e ¢ intitulado de “Duas linhas”. Ele foi escrito e organizado a
partir de um concurso da Diretoria Geral da Instru¢do Publica, e o objetivo do livro era
auxiliar os alunos e professores na organizacéo da festa das aves.

Como se trata de uma coletanea, O Livro das Aves: Crestomathia em Prosa e Verso
conta com poemas, fabulas, historias, trovas, hinos e algumas informacg6es escolares sobre as
aves, de autoria de varios escritores brasileiros e estrangeiros, como seu marido, Silvio de
Almeida e: Guilherme de Azevedo, Alberto de Oliveira, P. Manoel Bernardes, Castro Alves,
Dr. A. Felicio dos Santos, Raymundo Correa, Visconde de Taunay, Olavo Bilac, Guerra
Junqueiro, General Couto de Magalhdes, Gongalves Dias, Balthazar Telles, Julia Cortines,
Nicolau Badariotti, Vicente de Carvalho, Brasilio Machado, Wenceslau de Queiroz, Coelho
Netto, Augusto Lima, Affonso Arinos, Zalina Rolim, Miguel Alvez Freitosa, Luiz Murat,
Valdomiro Silveira, Alberto Braga, Julio Ribeiro, Teophilo Dias, Chateaubriand, Adelina A.
Lopes Vieira, Valentim Magalhaes, Filinto de Almeida, Garcia Redondo, Fagundes Varella,
George Sand, Bactista Cepellos, Aurea Pires da Gama, entre outros.

Além dos diversos textos, € possivel encontrar ilustracfes de aves e plantas, e também
a ilustracdo das principais aves do mundo. As ilustracdes ndo contam com autoria, porém, é
possivel encontrar do lado esquerdo da capa, no canto inferior a assinatura de Francysco H.

Feitosa. O livro conta com 468 paginas, e ap6s o texto introdutorio, em que a poetisa conta
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como foi realizada a juncdo dos poemas, histdrias e outros géneros que compunham o livro,
ela apresenta na pagina 9 o “Hino as aves”, escrito por ela e, segundo nota de rodapé,
localizada no préprio livro, tocado pelo Maestro Antonio Carlos, e cantado na primeira festa
das aves, realizada em abril de 1911 em S&o Paulo.

N&o foi possivel encontrar informacdes de outras edicdes de O Livro das Aves:
Crestomathia em prosa e verso, também ndo sendo possivel localizar até quando o livro
circulou, sabe-se que conforme informa orelha do livro Vetiver (1939) nesta data O Livro das

Aves: Crestomathia em prosa e verso ja se encontrava esgotado.

CONCLUSAO

Os resultados que se apresentaram neste texto foram obtidos a partir da pesquisa
bibliografica e documental, compreendendo que pesquisa bibliografica é [...] é sempre
realizada para fundamentar teoricamente o objeto de estudo, contribuindo com elementos que
subsidiam a analise futura dos dados obtidos. (LIMA; MIOTO, 2007, p. 44) e pesquisa
documental é: “[...] um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a apreensao,
compreensdo ¢ analise de documentos dos mais variados tipos.” (SA-SILVA; ALMEIDA;
GUINDANI, 2009, p. 4-5).

Concordamos com Coelho (1995) para quem Presciliana Duarte de Almeida foi figura
feminina de destaque para sua época, poetisa, diretora de revista, esposa, fundadora da
Academia Paulista de Letras e escritora de poemas infantis. Concordamos também com
Arroyo (1988) que coloca Presciliana Duarte de Almeida, juntamente de Olavo Bilac e Zalina
Rolim, como precursora da poesia infantil.

A poetisa Presciliana Duarte de Almeida foi uma das primeiras mulheres das letras a
se dedicar para a escrita de criancas no inicio do século XX, momento em que a ansia e
paixao pelo nosso pais se fazia presente, buscando suas caracteristicas e tentando mostrar
como éramos um pais prospero e futurista.

Podemos perceber e encontrar essa paixdo pela rotina nacional nos poemas escritos
por Presciliana Duarte de Almeida e encontrados em seu primeiro livro Paginas Infantis como
é 0 caso do poema O Carnaval em que Presciliana Duarte de Almeida apresenta como essa

festa brasileira é feliz, cheia de brincadeiras e cores.

O Carnaval
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Clarins e bombos soando...
Principia o carnaval,
Os mascarados em bando,

E o enthusiasmo é geral!

Muitos, de seda e viseira,
Sentam-se em carros brilhantes.
A cidade se embandeira

E pde luzes cambiantes...

Tenho um saquinho vermelho
S6 de confetti doirado,
E uma mascara de coelho,

Com nariz muito engracado!

Papae disse que me dava
Um rolo de serpentinas,
Porque e com gosto estudava

E tinha maneiras finas.

E deu-me por cima ainda

Um domind de trés cores:

Sua bondade n&o finda,

Papae s6 merece flores.
(ALMEIDA, 1910, p. 40 e 41)

Além de apresentar a festa carnavalesca nacional O Carnaval, Presciliana Duarte de
Almeida ndo deixa de lado a moralizacdo das criancgas, presente em toda literatura infantil do
inicio do século XX. A poetisa afirma que basta ser um bom aluno e uma crianga com boas
maneiras que o pai se orgulhard e lhe presenteara; no caso do poema, 0 menino ganha
serpentina para brincar carnaval e um domind de 3 cores, jogo divertido daquela época.

Sendo assim, concordamos e afirmamos que Presciliana Duarte de Almeida é uma das
precursoras da literatura infantil nacional, pois, conforme afirma Arroyo (1988), foi na
literatura escolar que surgiu a literatura infantil, e foi com intuito de fazer a crianca encontrar

sua propria alma que a poetisa escreveu para as criangas.
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RESUMO

Esse texto pretende contribuir para estudos sobre a poetisa Zalina Rolim (1983-1961) em
relacdo a sua atuacgdo no final do século XIX e inicio do século XX no Brasil. Zalina Rolim
adentrou espagos que pertenciam somente a0 masculino: escreveu poesias e foi convidada a
fazer parte do grupo que deveria organizar o primeiro Jardim da Infancia publico do Estado de
S&o Paulo; traduziu obras do pedagogo Froebel (1782-1852); musicalizou cantos, hinos e
marchas traduzidas para o Jardim da Infancia publicadas juntamente com suas tradugfes no
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periodico da Revista Jardim da Infancia (1896-1897), Revista Mensageira (1897), Jornal
Correio Paulistano (1889-1890). Assim, a pesquisa em questdo analisard, por meio de
pesquisa bibliografica, as contribui¢des de Zalina Rolim em seu percurso histérico e também
para a educacdo, pesquisa esta que esta sendo desenvolvida numa perspectiva qualitativa,
bibliografica e documental vislumbrando representar os diversos fatos ocorridos em
determinado periodo.

Palavras-chave: Historia da Educacdo. Zalina Rolim. Educacdo feminina.

INTRODUCAO

Este texto tem como objetivo apresentar resultados parciais de pesquisa de mestrado,
desenvolvida desde o segundo semestre de 2020, junto ao Programa de Pds-Graduacdo Stricto
Sensu em Educacdo da Unidade Universitaria de Paranaiba, da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS), circunscrito a pesquisa bibliografica sobre a escritora e
educadora brasileira Zalina Rolim (1983-1961).

1 As mulheres no século XIX e Zalina Rolim

Poucas foram as mulheres que se destacaram e conseguiram romper barreiras impostas
pela sociedade, no final do século XIX, no Brasil. As leis ndo as protegiam e nem seus
direitos, além de que projetos em favor da educacdo feminina na maioria eram vetados.
Segundo Priore (1999, p.8) “os deveres com a casa e com a familia cabiam as mulheres, e
apenas esses oficios eram atribuidos a elas”. Quando puderam frequentar as escolas, ndo
aprendiam além do basico, portanto, os ideais da educacdo feminina se resumiam, a saber, em

educar os filhos, ndo alcancarem a propria independéncia e sim serem boas maes.

Mesmo assim, foi a partir dessa época que um grande ndmero de mulheres comegou
a escrever e publicar, tanto na Europa quanto nas Américas. Tiveram primeiro de
aceder a palavra escrita, dificil numa época em que se valoriza a erudigdo, mas Ihes
era negada educacdo superior, ou mesmo qualquer educacdo a ndo ser as prendas
domésticas; tiveram de ler o que sobre elas escreveu, tanto nos romances quanto nos
livros de moral, etiqueta ou catecismo. A seguir, de um modo ou de outro, tiveram
de rever o que se dizia e rever a propria socializacdo. Tudo isso tornava dificil a
formulacdo do eu, necessaria e anterior a expressdo ficcional (TELLES, 2004, p.
337).

Por meio de documentos, a histéria revela que mulheres reivindicaram educagéo e
outros direitos, fundando jornais e revistas. Algumas que tiveram acesso a educagdo vinham

de familias que ndo Ihes negava o0 acesso a instrucdo, pois defendiam que a educacédo era



57

necessaria para a vida social de suas filhas. Familias com alto poder econémico podiam envia-
las para estudar em internatos em outros paises ou contratar educadoras estrangeiras para
ensina-las. Essa “educacdo de jovens de boa familia” se dava no lar, sob prescri¢do dos pais

ou preceptoras (HAIDAR, 2007, p.231).

A auséncia de escolas publicas de nivel secundario para meninas, no entanto,
continuou a fazer da educacdo um privilégio das elites. Em 1882, o ministro Rodolfo
Dantas, referindo-se ao exemplo das ‘nagdes civilizadas’, recomendava a Camara
dos Deputados a criagdo de um sistema de ensino secundario para mogas. Mas seu
projeto ndo foi adiante. [...] as meninas de classe média e alta que viviam na zona
rural tinham limitadas oportunidades de adquirir alguma educagdo nos raros
internatos existentes no Brasil ou na Europa. A maioria continuava a receber uma
educacdo rudimentar em casa. Em razdo da precéria educacdo, poucas mulheres
estavam preparadas para prestar os exames de selecdo quando as faculdades de
Direito, Medicina, Farméacia e Arquitetura abriram finalmente suas portas as
mulheres em 1879 (COSTA, 2010, p.505).

Devido a costumes portugueses trazidos para o Brasil em vigor na sociedade brasileira
as mulheres ndo tinham direitos, apenas deveres, e ndo lhes cabia saber ler e escrever, e,
principalmente escrever, representava perigo para os pais, pois acreditavam que suas filhas
escreveriam cartas amorosas. Logo, ser uma mulher alfabetizada era uma oportunidade para
poucas.

Considerada um sexo fragil, a mulher da sociedade oitocentista em boa parte do
tempo, ndo gozava de liberdade, utilizando seu tempo apenas com necessidades do lar e da
familia.

De acordo com Freyre (2008) a mulher passava a maior parte do tempo dentro de casa,
enquanto o homem ficava na rua, na praca publica e em outros lugares publicos. Sua vida
social era restrita; para 0os homens ndo havia a necessidade de a mulher ter acesso a educacao,
vez gue cabia a elas saber lidar com a casa e filhos como uma verdadeira mulher casada. Com
isso, a sociedade infundia regras a essas mulheres. Portanto, a mulher era negado o direito do
poder publico e intelectual, sem saber ler ou escrever, pouco sabia sobre a vida fora das

quatro paredes.

Como lhes faltava os poderes politicos ndo tinham acesso a educagdo, e sem
educacdo jamais teriam poder politico. E bem verdade que tanto as protofeministas
quanto aos viajantes mencionavam algumas mulheres notaveis, que conseguiam
vencer os obstaculos que a sociedade lhes impunha, mas essas eram vistas como
excecdo que confirmava a regra (COSTA, 2010, p. 496).

Segundo Marcilio (2005, p. 160) Sdo Paulo mudava de forma galopante e a

modernidade exigia métodos de ensino cada vez mais modernos, “buscava-se 0 ideal
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civilizador para transformar a situacdo de atraso do seu sistema de ensino”. A educagdo
primaria era para os intelectuais e autoridades “aquela que tiraria do analfabetismo, das trevas,
da ‘escraviddo da ignorancia’ o cidadao comum”. Na Republica, as escolas ganharam forma
por meio de prédios especificos para a instrucdo, antes, o ensino acontecia em casas e prédios
alugados. “O prédio escolar surgia pela primeira vez, na paisagem urbana paulista [...]”.
(MARCILIO, 2005, p. 164). Dentro desse cenario de transformagdes, temos a criacio e
organizacdo do Jardim da Infancia publico de Séo Paulo.

O referido Jardim, segundo Dantas (1983, p. 58), foi uma “obra pioneira em Sado
Paulo, de experimentagdo aberta em 18 de maio de 1896, autorizado pelo Decreto n. 342, de
3 de mar¢o de 1896, servia de pratica de ensino para a escola- modelo. No meio deles esta o
nome de Zalina Rolim, poetisa conhecida entre alguns historiadores de educacdo e como
escritora das obras infantis e também colaboradora da Revista Jardim da Infancia, com
publicacdes literarias em jornais e revistas da época. Foi tradutora das obras pedagogicas de
Friedrich Wilhelm August Froebel (1782-1852) — o criador dos jardins de infancia que
defendia um ensino sem obrigacdes, no qual o aprendizado dependia dos interesses de cada
um e se fazia por meio da pratica, servindo de suporte para o Jardim da Infancia de S&o Paulo.

Zalina Rolim foi um exemplo de mulher que rompeu com muitos paradigmas sobre a
mulher do século XIX, pois conseguiu ser alfabetizada e ir além, tendo dado notoria
contribuicdo para a educacgdo. A educadora Zalina Rolim é natural de Botucatu, estado de S&o
Paulo; entrou para o campo cultural no século XI1X. Como escritora, contribuiu para revistas e
jornais, como A Mensageira (revista Literaria dedicada a mulher brasileira) e o Correio
Paulistano (jornal) e ainda teve pulicado em 1893 seu primeiro livro infantil de poesia, O
Coracgdo. Trabalhou na Escola Normal Caetano de Campos por quatro anos como
subinspetora no Jardim da Infancia no anexo a escola, contribuindo com adaptacdes,
traducBes e producbes originais da pedagogia, ficcdo e poesia para a Revista Jardim da
Infancia. O percurso de implantacdo do Jardim da Infancia anexo a Escola Normal de S&o

Paulo transitava por via de corredores politicos ha muitos anos.

2 Aspectos da escolarizacao no século XIX e XX e Zalina Rolim

Grandes transformagdes ocorreram no século XIX em meio ao cenario politico. Com a
chegada da Familia Real e Corte Portuguesa no Brasil decisdes foram tomadas para atender a
desejos de nobres, surgindo instituicdes culturais e cientificas, ensino técnico e primeiros

cursos superiores, atendendo de imediato a iniciativa privada, assim deixando a
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responsabilidade do ensino da leitura e escrita para a familia (ROMANELLI, 2002). A
independéncia do Brasil, em 1822, gerou transformacfes na educacdo. Por meio da
Constituicdo de 1823 foi requisitada uma educacdo popular e universal pleiteando a criacdo da
Universidade do Brasil. Também na Constituicdo de 1824, essas ideias foram reforgadas,
garantindo-se a “instrucdo primaria e gratuita a todos os cidaddos” (PERES, 2005), mas nédo
houve sucesso na fundacéo das universidades. Consequentemente, a partir de 1820, surgiram
as primeiras praticas para preparacdo profissional com a influéncia das ideias iluministas que
tinham o dever de dar a “luz” do conhecimento ao aluno, contribuindo assim para o
crescimento do pais. Boto (1996) considera que, a partir do seculo X1X, hd uma mudanca no
pensamento pedagdgico e certa preocupacdo com as atitudes educativas. Fildsofos e
pensadores franceses entendiam que o homem consequentemente pagaria pelo processo
educativo ao qual se submetera. Assim sendo, esse periodo de grande valorizacdo do Curso
Normal marcou em seus curriculos futuros mestres com conhecimento e pratica do método
lacansteriano de formacao religiosa e moral (NEVES, 2003; VILLELA, 1990).

No método lacanster ndo se aprofundavam os contetddos, sendo pouca a diferenca
entre esse e o curriculo oferecido, vez que utilizava alunos monitores para a formagdo dos
discentes. Como afirma Tanuri (1970) caracteristicas comuns foram observadas: organizagéo
didatica simples, um ou dois professores para todas as disciplinas, sendo dois anos 0 curso se
estendendo até o final do império. Um curriculo bastante simples, infraestrutura e
equipamentos foram motivo de constantes criticas; a frequéncia era bastante reduzida, embora
as cadeiras fossem reservadas por meio das provincias para 0 egresso ao ensino primario nas
escolas normais independentes.

Nesse periodo, o Curso Normal era ofertado apenas e exclusivamente aos homens,
posteriormente sendo oferecido as mulheres, mas a formacéo era diferente para ambos. Desse
modo, o curriculo oferecido as mulheres era reduzido, acontecendo apenas no final do século
XI1X a unificacdo do curriculo de ambos os sexos (CASTRO, 2016). Com o fracasso das leis
educacionais criou-se o Ato Institucional de 1834 (CASTANHA, 2006). Com isso, aconteceu
a descentralizacdo da educacdo béasica, permitindo que o governo ndo tivesse a
responsabilidade de assegurar a educacao, distanciando assim cada vez mais elites de classes
populares. Diante da Proclamacdo da Republica, em 1889, houve esforcos tais como a
Reforma Caetano de Campos que almejava capacitar professores e de Rui Barbosa
objetivando que acontecessem reformas educacionais ajustadas a realidade brasileira, pois

eram seguidos paises europeus e os Estados Unidos (DELANEZE, 2007). Com fundamento
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numa realidade diferente da nossa foram poucas as transformagées ocorridas na educagéo do
Brasil.

Segundo Saviani (2004) destaca-se o século XX, quando houve significativas
conquistas técnicas e tecnoldgicas. Talvez seja ou ndo o século que menos se deu importancia
a vida humana em vista de todas essas conquistas, uma vez que a humanidade ou, pelo menos
uma parte dela, deixou de participar das conquistas que o desenvolvimento proporcionou. Nas
palavras de Cambi (1999, p. 511):

O século XX foi realmente o século do ‘homem novo’, mas este correspondeu cada
vez mais aquele homem-massa, cuja fisionomia foi criticamente tracada por Ortega

y Gasset, sublinhando suas estruturas, mas também seus custos (a perda da
interioridade, o esquecimento do passado) e riscos (a rebeldia, o embrutecimento).

Com a implantagdo da Republica muitos acreditavam que a educacéo era sinébnimo de
libertacdo para todos os problemas, ou seja, 0 conhecimento acessivel a todos. Predominava o
pensamento de que a educacdo seria responsavel pelo desenvolvimento da sociedade
democrdtica, incorporando um ideal educativo libertario (CAMBI, 1999). Se no final do
século XIX, republicanos acreditavam que existiria uma escola publica, gratuita, democratica
e laica na qual as desigualdades ndo existissem, no século XX néo foi diferente.

De acordo com Saviani (2004) as transformacgdes mais acirradas que o Brasil teve em
termos econdmico, social, politico, cultural e educacional se deram nas Gltimas duas décadas
do século XIX.

Segundo Saviani et al. (2004) em 1890 iniciou-se uma nova etapa, por meio da
implantacdo dos Grupos Escolares, sendo este um marco da origem da escola publica no
Brasil. Esta etapa esta dividida em trés periodos: 1) 1890-1931: corresponde a0 momento em
que houve implantacdo gradativa das escolas priméarias nos estados brasileiros e a formacéo
dos professores pelas escolas normais; 2) 1931-1961: periodo de regulamentacdo das escolas
superiores, secundarias e primarias e, 3) 1961-1996: criacdo da primeira lei de Diretrizes e
Bases (4.024/96) e da atual (9.394/96).

Assim, aborda essa nova periodizagdo tragando um roteiro da educacdo escolar
brasileira no século XX, considerando que esta deixou um legado perceptivelmente dialético.
Como legado positivo tem-se uma ampla estrutura envolvendo um nudmero maior da
populacdo do que anteriormente com acesso a escola, o desenvolvimento dos cursos de pos-
graduacdo, a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude em 1930 (VIDAL, 2006). Ja como
lado negativo destaca-se a baixa qualidade da educacgéo, logo com a expansédo do ensino ndo

se garantiu a sua qualidade e nem diminuiu o elevado nimero de analfabetos, e assim nao fora
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unificado o ensino no pais. Deste modo, 0s grupos escolares foram essenciais na histéria do
ensino primario juntamente com as transformacdes em escolas de 1° grau a partir de 1970.

Por meio do manifesto dos pioneiros da Educacdo Nova em 1932 mudancas
educacionais ocorreram no século XX no Brasil. Silva (2008) afirma que brasileiros
intelectuais sofreram influéncia do movimento, afetando o mundo ocidental, intitulado
escolanovista, sendo a origem dos Estados Unidos (John Dewey), considerado um movimento
muito forte também na Europa, “uma mistura da rigidez educacional europeia com um
sistema forte, com o pragmatismo norte-americano, centrado na ciéncia e no desenvolvimento
econdmico e social” (SILVA, 2008, p. 3).

Com isso, em 1932, foi produzido por um grupo de intelectuais um documento no qual
se almejava alcancar o povo e o governo, tratando a revalorizacdo da educacéo e da escola
publica, idealizando por intermédio da reforma educacional uma reforma social. Como
instrumento politico, o Manifesto dos Pioneiros “expressa a posi¢do do grupo de educadores
que se aglutinou na década de 1920 e que vislumbrou na Revolugdo de 1930 a oportunidade
de vir a exercer o controle da educacdo no pais” (SAVIANI et al., 2004, p. 34). Com este
Manifesto surgiram novas ideias para a educagdo necessarias ao pais, pois nao existia “nosso
aparelho cultural” (SAVIANI et al., 2004, p. 17) visto que as instituicGes escolares existentes
ndo correspondiam as necessidades do século XX. Segundo Saviani et al. (2004) o Manifesto
também é um legado importante deixado pelo século XX, influenciando as ideias e as préaticas
pedagdgicas no pais.

Assim sendo, o autor demonstra critica de modo profundo, em seu livro Histdria das
Ideias Pedagogicas no Brasil, ao ideario escolanovista que defendeu uma escola para todos
com seus métodos inovadores, mas mudou o foco de ensino do professor e dos contetdos
dedicado as criancas e suas necessidades; para ele, a falta de estrutura e de materiais ndo
tornou possivel o acesso para toda a populacdo. Para Alves (2001) o movimento
escolanovista, critica ao ensino vigente, no inicio do século XX denomina Escola Tradicional
a escola burguesa dualista, movimento que impulsiona a universalizacdo da educacdo para
todos, assim sendo a escola publica ganha forca no século XX. O que no documento nos traz €
uma nova concepc¢do de reacdo ndo passiva, intelectualista e verbalista que existe na escola
tradicional. O Manifesto defende “a atividade espontanea do individuo, surgindo entdo uma
preocupacdo com necessidades psicobioldgicas do individuo, motivando o estimulo constante
na educagdo com as criangas. Busca-se, portanto, uma radical transformacdo da educacéo
publica em todos os seus grdos, tanto a luz do novo conceito de educagdo, como a vista das
necessidades nacionais” (MANIFESTO, 1932; AZEVEDO et al., 1984, p. 56).
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No que se refere a educacdo no século XX, o Brasil obteve avancos e conquistas com
o numero de escolas ampliadas e acesso de significativa parte da populagédo ao ensino publico,
mas muitas ideias e reformas propostas no final do século XI1X e XX ndo se concretizaram,
por falta de varios fatores: falta de investimentos, novas propostas e outros, deixando pontos
positivos e negativos no seculo XX.

Com a eclosdo da Segunda Guerra Mundial surgiram as primeiras manifestagdes de
mulheres intelectuais em S&o Paulo, preocupadas e interessadas pela libertacdo de
preconceitos que as atormentavam e excluiam da competicdo masculina. A época, existia uma

sociedade “machista” que as ridicularizava diante de suas lutas e reinvindicagoes.

[As mulheres] ndo tinham o amparo de tradigdo alguma, ou uma tradigdo tdo curta e
parcial que era de pouca serventia. Isso porque pensamos retrospectivamente através
de nossas mdes quando somos mulheres. De nada adianta recorrer aos grandes
escritores do sexo masculino em busca de ajuda (WOOLF, 1985, p. 94).

Simultamente, Zalina Rolim participou de encargos e pensamentos culturais junto ao
Jardim da Infancia da capital de Sdo Paulo. Também colaborou na imprensa de Itapetininga —
O Itapetininga (1889 — 1890), no Correio Paulistano (1854-1963) e A Provincia de Sao
Paulo (1875), mais tarde O Estado de S. Paulo, e n’0O Album (1893-1895). Houve também
a reproducdo do poema civico “Onde esta a Patria?” na revista pedagogica A Escola Publica.
A pedido de Mons. Duarte Leopoldo (vigéario da pardquia -1895 — 1904), da Pardquia de
Santa Cecilia, Zalina Rolim compds um catecismo em poesia para canticos da igreja,
frequentada pela melhor sociedade da época.

Em 1898, houve concurso no jornal CORREIO PAULISTANO, no qual Zalina
Rolim teve por mérito a aprovacdo, mas essa foi renegada, surgindo suspeitas de que
Wenceslau de Queiroz a tivesse excluido da comissdo julgadora para tradugao da obra de “Les
yeux”.

Por outro lado, quando Zalina Rolim ja estava completamente desligada da vida
literaria (1909) foi convidada a integrar a sociedade da Academia de Letras (1909), no entanto
ndo aceitou o convite, alegando que s6 aceitaria se seu esposo também fosse membro
participe da mesma.

Segundo Louro (1997, p.478-9) as autoras oitocentistas foram, diante de um conjunto
de direitos e obrigagdes ante a histéria na qual fora produzida, silenciadas e submissas as
ideias masculinas em seus discursos e comportamentos, considerando que mesmo escrevendo

e publicando, tendo seus talentos aflorados, elas muitas vezes ndo conseguiram obter registro
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na historiografia literaria oficial. Muzart (1999) avalia e contesta 0 descaso com que sempre
foram tratadas as escritoras oitocentistas, predominando o masculino sempre.

Zalina Rolim participou significativamente dos diversos veiculos de imprensa e
culturais da época, tendo nascido numa familia de elite que favoreceu uma boa formacéo
cultural, sendo alfabetizada com uma qualidade excelente. Seu pai, José Rolim de Oliveira
Ayres, beneficiando-se de ocupar altos cargos juridicos contribuiu para que seu
desenvolvimento social fosse amplo abrindo portas e oportunidades a jovem autora. A
publicacdo do seu primeiro livro, O Coragdo, em 1893, abriu as portas nos circulos culturais
da época. Iniciou suas contribui¢fes por intermédio de tradugdes, adaptacfes e producgdes
autorais de pedagogia, ficcdo e poesia ligadas ao ensino como subinspetora do Jardim da
Infancia, anexo a Escola Normal Caetano de Campos, em Sdo Paulo capital, iniciado assim
suas contribuicdes e publicag¢bes a favor do publico feminino.

A partir de 1897, apds a inser¢do da Primeira Republica no Brasil, Zalina Rolim estava
bastante envolvida com as transformacdes educacionais e publicou outros versos: Livro das
Criancas (1903), integralmente dedicado as criancas. Uma edicdo com vinte mil exemplares
foi distribuida gratuitamente nas escolas publicas pelo governo de Sdo Paulo. A autora foi
ofuscada na historiografia literaria em paralelo com outros representantes das letras,
renomados no meio intelectual com seus escritos reeditados varias vezes.

O fato de Zalina Rolim fazer parte do grupo de minoria social e sofrer constantes
ataques, recusas em publicacGes e ser vitima de uma sociedade patriarcal e machista a fez
escrever poemas de natureza moralista e com caracteres do cotidiano familiar.

Na segunda metade do século XIX e inicio do século XX, mulheres aproveitavam as
amizades e contatos sociais para divulgar os seus nomes e suas producOes literarias e
académicas na imprensa periddica, sendo assim escritoras e Rolim encorajavam-se com as
associacfes que eram de extrema importancia para essas divulgagbes e conquistas. A
influéncia social, o poder aquisitivo de Zalim, sua sapiéncia, talento e habilidade na escrita
poética a fez participar de vérios veiculos importantes de publicacdo para a época, porém
sempre desafiou os obstaculos devido ao contexto do pensamento de dominio do poder
patriarcal da época.

A partir de 1888, a poetisa Zalina Rolim apareceu no jornal carioca Eco das Damas
(1879-1888), de Amelia Carolina da Silva, como colaboradora. O jornal que defendia e
divulgava os interesses das mulheres, primeiro veiculo a estabelecer ligacdo da jovem
escritora com outras que se destacavam na imprensa da época: Ignez Sabino (1853-1911),

Anélia Franco (1853-1819), Emiliana de Moraes, dentre outras. Introduzida na roda de
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letradas, colaborou também com o jornal paulistano A familia (1888-1897), dirigido por
Josephina Alvares de Azevedo (1851) e Maria Amalia Vaz de Carvalho (1847-1921).

Em maio de 1889, Zalina dedicou-se ao soneto “Confissdo” da escritora fluminense
Narcisa Amalia de Campos (1852-1924), na primeira pagina de A Provincia de Sao Paulo
(atual O Estado de S. Paulo). Narcisa Amalia passou entdo a elogiar e comentar a producéo
de Zalina Rolim, mas ressaltou suas limitagbes em versos afastados de rompantes
imaginativos, pois a poetisa sempre tentava relatar a pureza de sua saudosa infancia.

Assim como outras escritoras Narcisa Amalia e Josephina Alvares de Azevedo
propagaram o nome de Zalina Rolim dentro do contexto fluminense. A poetisa seguiu assim
publicando seus periddicos, sendo suas producgdes indicadas aos veiculos de imprensa e seus
leitores como reforca Azevedo (1889, p. 4):

No que ai fica escrito ndo vai exagero; como disse, ndo conheco pessoalmente a
poetisa; mas quem como ela tem escrito versos como 0s que tém sido publicados
n’A Familia, ndo deixard jamais de produzir entusiasmos como 0s que a seu respeito
manifesto. Zalina Rolim é com efeito uma poetisa inspirada.

Josephina Alvares de Azevedo e Maria Clara da Cunha Santos (1866-1911)
publicaram também no jornal A familia a obra “O cora¢do” (1893), para assim comentar a
producdo da amiga e defender a respeito de problemas formais, comparando que até os mais
celebrados poetas da época também tinham imperfeicdes. Zalina Rolim era também
requisitada em saraus nas residéncias promovidos pela sociedade paulistana, evidenciando
assim o convivio da autora com pessoas ilustres e letrados de seu tempo. Assim sendo, 0
crescimento e a participacdo de Zalina Rolim no periodismo de mulheres foi crescendo e
ganhando apoio entre as escritoras de nome. Desse modo, conseguiu ter sua producao
publicada nos dois maiores jornais da época — A familia (1888-1897) e A Mensageira
(1897-1900), dando énfase a alguns temas mais especificos a um determinado publico e, as
vezes, deixando de lado algumas outras producdes. O jornal A familia era comercializado
mediante assinatura anual, por isso sua editora chefe tentou estender o alcance do jornal para

outras regides, para assim expandir a outras escritoras.
CONSIDERACOES FINAIS
Apos leituras realizadas na busca por informacdes para maior abordagem sobre a vida

pessoal e a formacdo académica de Maria Zalina Rolim Xavier de Toledo é possivel afirmar
que a autora sofreu preconceito da sociedade moldada pelo contexto sécio-histérico-cultural
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patriarcal, misdgino e machista do periodo Republicano, pensamento e préatica cultural ainda
ndo superados no cenario atual.

Destaca-se que esta pesquisa cientifica ainda se encontra em processo de construcao
tedrica e documental e busca abordar Zalina Rolim como poetisa, educadora brasileira e
escritora, icone brasileiro de resisténcia feminina na luta por direitos iguais e uma educacédo
mais democratica e significativa. Rolim colaborou com revistas e jornais da capital paulista
com publicacbes. Realizou adaptacdes versificadas de jogos cantados, traduzidos do aleméo,
além de traducGes e producgdes originais para a Revista do Jardim de Infancia, tendo assim

significativa relevancia para a Histdria da literatura infantil brasileira.
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EIXO TEMATICO 2: LINGUAGEM, EDUCACAO E CULTURA

AS NOVAS TECNOLOGIAS E SUAS FERRAMENTAS NA EDUCAGCAO BASICA:
UM DESAFIO NA FORMACAO DE DOCENTES
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Resumo: Este artigo tem como objetivo analisar a formagdo docente frente as novas
tecnologias na Educacdo Basica. O uso das tecnologias assume uma funcdo importante na
educacdo, sendo necessaria também uma analise dessa nova ferramenta de ensino com
planejamento e controle. S&o indmeras as mudancas que vem ocorrendo com a educacdo, e
estas, estdo de certo modo ligadas as transformacdes tecnolégicas. Porém, a educacdo nédo
acompanha o avanco tdo rapido das tecnologias, mas vem incorporando cada vez com mais
evidéncia. O objetivo investigar se o docente tem uma formacao especifica que Ihe aproxime
da problematica das relacdes entre educacdo e trabalho e do vasto campo da educacdo
profissional. E a adesdo desta pratica nas escolas pode trazer consequéncias mais profundas
em habitos que hoje sdo muito mais espontaneos do que guiados. Ou seja, novos olhares,
novas necessidades. A incorporacdo das novas tecnologias ao ensino deve estar alinhada
acerca da realidade em que estes sujeitos, os docentes, estdo inseridos, especialmente sua
pratica pedagdgica, formacao e experiéncias. Para que isso ocorra, a formacdo de professores
frente as novas tecnologias deve ser encarada como uma realidade a ser cuidadosamente
aplicada. Nesse sentido, ha necessidade de o professor rever suas praticas pedagdgicas e,
como mediador da aprendizagem, ter dominio teorico e utilizar metodologias adequadas a um

processo de ensino-aprendizagem interativo, contextualizado e significativo.
PALAVRAS-CHAVE: Educacédo Bésica. Tecnologia. Formacéo docente.
INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular trouxe diversas mudancas para a educacdo
brasileira e uma delas € o importante foco na tecnologia nas salas de aulas. O
desenvolvimento das 10 competéncias que irdo se articular na construgdo de conhecimentos,
no desenvolvimento de habilidades e na formacéo de atitudes e valores dos alunos de Ensino

Basico.
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Nesse sentido, as novas relagdes de aprendizagem por meio da tecnologia ganham
espaco expressivo em duas entre dez delas:

Competéncia 4: Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como

Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das

linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar

informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir

sentidos que levem ao entendimento mutuo. (Base Nacional Comum Curricular,
2018, p. 09)

Competéncia 5: Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéao e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar
informac@es, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e
autoria na vida pessoal e coletiva(Base Nacional Comum Curricular, 2018, p. 09)

Para isso, os profissionais de educacdo devem possuir uma formacao sintonizada com
na perspectiva de contemplar conhecimentos relacionados as técnicas didatico-pedagogicas
como um movimento de transformacdo mais ampla, que reestrutura o curriculo por projetos,

0s espacos, a avaliacéo e a participacdo mais efetiva da comunidade.

O problema da formacdo do docente para a educagdo tecnoldgica tem suscitado, nos
ltimos tempos, debates académicos e politicos na area educacional, no entanto ainda ndo
resultaram em posic¢des conclusivas em relacdo a formacao docente para este a incorpore em
seu fazer pedagogico de forma consistente. Conhecer e debater o uso destas tecnologias se faz
necessario, para que cada professor, dentro de sua realidade de formagdo e de atuacéo,

incorpore de maneira consciente essas ferramentas.

Compreender os processos pelos quais os professores aprendem, os conhecimentos
que sdo necessarios a pratica docente, as formas pelas quais estes articulam diferentes saberes
no exercicio da docéncia, o compromisso de formar o novo profissional com as capacidades
para criar um ambiente de aprendizagem que integre ensino e pesquisa, no qual os alunos
exercitem constantemente a construcdo ativa de seus processos de aprendizado, a

comunicacéo, a colaboracéo, desenvolvendo sua autonomia.

Sendo assim, o professor precisa de uma formagdo que articule os conhecimentos
especificos da sua area com conhecimentos pedagdgicos e didaticos, 0s quais precisam ser
ndo sO aprendidos enquanto conhecimentos gerais (a partir de uma pedagogia geral que

serviria para todo e qualquer ensino), mas também transformado por outra forma de saber
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pouco pensada e incorporada na tradicdo escolar: os fazeres-saberes técnico-profissionais
(BARATO, 2004).

Freire (1996) se refere a formacdo de professores como um processo permanente em
que o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica, pois acredita que é se
pensando na préatica executada que sera possivel melhorar a préxima pratica, mencionando,

ainda, que:

E fundamental que, na prética da formag&o docente, o aprendiz de educador assuma
que o indispensavel pensar certo ndo é o presente dos deuses nem se acha nos guias
de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas,
pelo contrério, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
préprio aprendiz em comunhdo com o professor formador (FREIRE, 1996, p.43).

Luckesi (1990) pontua que na sua formacao o professor torne-se capaz de intervir para
auxiliar o aluno a ultrapassar suas necessidades e criar outras, ajuda-lo a compreender a
realidade social e a prdpria existéncia. Propde a mobilizacdo dos alunos com os contetdos
apresentados. “Ao professor cabe, de um lado, garantir a ligagdo dos conhecimentos
universais com a experiéncia real dos alunos (continuidade) e, de outro lado, ajuda-los a
ultrapassarem os limites de suas experiéncias cotidianas (ruptura)” (SAVIANI, 2007, p.417-

418).

No ano de 2020 novos cendrios educativos que emergiram diante da pandemia do
novo Corona Virus (COVID-19). A educacdo precisou se adaptar e estruturar novas
estratégias para que 0 acesso a aprendizagem continuasse acontecendo. Diante desta situacdo
o0s professores tiveram que buscar novos caminhos para esse cenario, no entanto muitas sao as

dificuldades encontradas.

Nesse cenario, ampliou-se as discussdes sobre 0s usos das Tecnologias, visto que, as
ferramentas tecnoldgicas sdo, na grande maioria dos casos, 0 meio e a alternativa para que 0s

professores consigam chegar aos seus alunos.

Nesse contexto, o presente projeto discorre sobre 0 uso das ferramentas tecnoldgicas
no contexto da pandemia, buscando identificar os principais avancos e dificuldades dos
participantes em relacdo aos aspectos trabalhados de docéncia, com isso, verificar como tem

acontecido tais usos em meio ao cenario no qual a educacéo estd imersa atualmente.

METODOLOGIA
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A formagdo do professor deve ser fundamentada na construgdo de um agente social,
onde o mesmo além de fortalecer os vinculos entre os saberes e a realidade social, deve como

agente social planejar e gerir o processo didatico interferindo na realidade.

Segundo Saviani, no Brasil, a questdo do preparo de professores emerge de forma
explicita ap6s a independéncia, quando se cogita uma grande organizagdo da instrucdo
popular. A necessidade da formacédo de professores no Brasil torna-se cada vez mais evidente,
uma vez que, a diversidade dentro do espaco escolar € muito grande, sendo assim, é preciso
desenvolver técnicas e estratégias para aprender a lidar com tal diversidade, oferecendo o
melhor aprendizado para todos os alunos. Sobre a questdo pedagogica, Saviani (2009, p. 148)
indica que:

[...] de inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar posi¢do central nos
ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou, até hoje, um
encaminhamento satisfatério. Ao fim e ao cabo, o que se revela permanente no
decorrer dos seis periodos analisados € a precariedade das politicas formativas, cujas
sucessivas mudancas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente
de preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacéo
escolar em nosso pais.

Superar o empirismo de pratica educacional, ou seja, compreender de forma
sistematica o principio educativo/pedagdgico, para a elaboracdo consciente de uma
determinada fundamentacéo tedrica, enquanto base para pensa-lo e a acdo do docente que se

pretende critico, é extremamente fundamental.

No ano de 2020, diante de uma pandemia causada pelo coronavirus, os professores,
em sua maioria, que ja ndo recebiam uma formacdo continuada adequada para o ensino
presencial, quanto menos para ministrar aulas no modo de ensino remoto ou a distancia, e a
que tem sido oferecida desde entdo é uma reacdo a necessidade de adaptacdo, mas

indispensavel para que as aulas continuem acontecendo a distancia.

Em um relatério produzido pela UNESCO, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e a Cultura, o impacto no inicio do fechamento das escolas por conta da
pandemia causada pelo COVID19 afetou a rotina de estudos de mais de 1.5 bilhdes de alunos
em 188 paises, ou 91% de alunos ao redor do mundo. Dados publicados em abril deste do ano
de 2029 reportavam que no Brasil, mais de 130 mil escolas fechadas e cerca de 47 milhdes

de alunos sem aulas presenciais.

Diante deste cenario, foram exigidas do docente novas préaticas de letramento

digital, em funcéo das praticas realizadas agora no ambiente virtual, o que requer do professor
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ndo apenas um aparato tecnoldgico, mas também uma formacéao continuada para se relacionar
tedrico-metodologicamente com esse universo tecnoldgico e suas (im)possibilidades.
Pensando em todos esses aspectos, esta pesquisa contard com duas fontes:
bibliografica e documental. A fonte documental compreende publicaces sobre condicGes de
trabalho, revistas de artigos publicados, por exemplo, por sindicatos, que possam fornecer
dados histdéricos e medidas adotadas pelo Estado. A fonte bibliogréafica constitui-se no
conjunto de autores e obras que serdo estudadas para a conformacédo do quadro tedrico sobre o

qual as andlises serdo realizadas.

Pesquisa bibliografica consiste na etapa inicial deste trabalho, com o objetivo de reunir
as informacdes e dados que servirdo de base para a construcdo da investigacdo do tema. Os
dados bibliogréaficos sdo registrados em arquivos, distinguindo-se 0s mais significativos,
utilizando-se citagbes que sustentem as afirmacgdes, atentando as normas formais de

apresentacdo do presente trabalho.

A pesquisa bibliografica € aquela que se realiza, segundo Severino (2007), a partir do:

[...] registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos
impressos, como livros, artigos, teses etc. Utilizam-se dados de categorias tedricas ja
trabalhadas por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se
fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir de
contribuigdes dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos (SEVERINO,
2007, p.122).

A pesquisa documental baseia-se em materiais que ndo receberam ainda um
tratamento analitico ou que podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa.

A pesquisa documental é entendida por Severino (2007, p.122) como:

[...] fonte documentos no sentido amplo, ou seja, ndo sé de documentos impressos,
mas, sobretudo de outros tipos de documentos, tais como jornais, fotos, filmes,
gravagdes, documentos legais. Nestes casos, 0s conteldos dos textos ainda nédo
tiveram nenhum tratamento analitico, sdo ainda matéria-prima, a partir da qual o

pesquisador vai desenvolver sua investigacdo e analise.

Dessa forma, os documentos analisados podem ser usados ndo apenas para
contextualizacdo historica, mas também sera possivel fazer analises quantitativas acerca do
tema proposto.

Por meio de uma pesquisa de revisdo bibliografica, de cunho qualitativo,
elaborar- se- a 0 pensamento acerca de como se da sua formacéo docente. Se ao docente cabe
a tarefa de formar cidadaos criticos e que consigam empreender uma leitura de mundo, e, por
conseguinte, muito mais que a decodificacdo do contetido, a compreensdo de estruturas que

auxiliam o pensar sobre si e sobre 0 outro.
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Dessa forma, as perguntas de pesquisa foram relacionadas as seguintes
indagacOes: a) Que formacdo docente se faz necessaria hoje; b) refletir sobre as inquietacdes
apontadas como desafio, numa perspectiva historico-critica, uma vez que a formacao docente
ndo se esgota na formacdo inicial, mas ocorre durante toda a trajetoria profissional de

professores.
RESULTADOS E DISCUSSAO
Algumas Consideracdes acerca da Formacao Docente

O percurso para a formacdo dos professores comeca a ser tracado apds a
Independéncia do Brasil, ganhando destaque na década de 1930 e, com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394, de 1996, no seu artigo 61, estabelece dois
fundamentos para a formacdo dos professores, quais sejam: a associacdo entre teorias e
praticas, incluindo ai a capacitacdo em servico; e o0 aproveitamento da formacdo e

experiéncias anteriores em instituigdes de ensino e outras atividades.

A Lei 13.415/2017, ao incluir novo paréagrafo no Art. 62 da LDB (88°), estabelece que
os curriculos dos cursos da formacdo de docentes terdo por referéncia a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC-Educacéo Basica); A Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017,
em seu art. 11, estabelece o prazo de 2 (dois) anos, contados da data de homologacédo da
BNCC-Educacdo Bésica, para que seja implementada a referida adequacdo curricular da

formagéo docente.

No entanto, no ambito das politicas educacionais implementadas no Brasil o cenéario
atual da educacdo brasileira necessita de uma estruturacdo curricular que articule teoria e
pratica, o cientifico e o tecnoldgico, com conhecimentos que possibilitem ao aluno atuar de
maneira produtiva em um mundo de constante mudanga, visando a autonomia e

desenvolvendo o espirito critico e investigativo.

Segundo Saviani (2009) a preocupacao pedagogica sobre a formacgédo de professores
ainda ndo atingiu patamares satisfatorios e, no decorrer dos anos, apesar das mudangas, “nao
lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparagdo docente para fazer

face aos problemas enfrentados pela educagao escolar em nosso pais”.

No momento educacional em que vivemos em que a tecnologia a internet esta cada

vez mais se tornando uma grande plataforma de auxilio ao processo de aprendizagem, exige-
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se maior qualificacdo profissional dos professores que, além do dominio dos contetdos que
ensinam, precisam nao s6 conhecer como aprender a utilizar tecnologias educacionais em sala

de aula.

O trabalho docente ¢ uma acdo em constate mutacdo, mudangas organizacionais,
curriculares, extracurriculares entre outras, além de sucessivas reformas politicas educativas.
Tais mudancas exigem dos professores novos caminhos e novas competéncias. E uma das
principais preocupac@es em relacdo as novas competéncias do professor é sua preparacdo para

atuar neste contexto.

O efetivo exercicio da docéncia apresenta uma discussdo acerca da construcdo dos
saberes profissionais pelos professores desde sua formacgéo inicial, consolidando-se no
desempenho das suas atividades ao longo dos anos, a partir da experiéncia profissional; do
aperfeicoamento de conhecimentos; da adaptacdo ou construcdo de novos métodos de
trabalho para motivar os alunos, exige hoje muito mais flexibilidade espaco e tempo, pessoal
e de grupo, menos conteudos fixos e processos mais abertos de pesquisa e de comunicacao.

Na educacdo o foco, além de ensinar, é ajudar a integrar, € ajudar a integrar o
ensino e vida, conhecimento e ética, reflexdo e acdo, ater uma visao de totalidade.
Educar é ajudar a integrar todas as dimensdes da vida, a encontrar 0 nosso caminho

intelectual, emocional, profissional, que nos realize e contribua para modificar a
sociedade que temos (MORAN; MASETTO e BEHRENS, 2007, p. 12).

Para Saviani (2003), uma formacdo docente assentada na perspectiva da pedagogia
historico-critica implica a prépria humanizagdo do professor. Uma formagéo para além do
senso comum, que o transforme e que, de posse de uma fundamentacdo tedrica apoiada na

reflexdo filosofica e no conhecimento cientifico contribua para a transformacdao social.
A Tecnologia no Trabalho do Docente na Educacao Béasica

O avango da tecnologia é notorio, cada vez mais &gil e facil para alguns enquanto
complicadissimo para outros. Viver na era digital é estar sempre se adaptando a uma realidade
inovadora. Por isso, ndo é facil para o professor que ndo esta adaptado a esta forma de
comunicagado e ser necessario adaptar-se.

Percebe-se que o0 uso das tecnologias no trabalho docente exige concepgles e
metodologias de ensino diferentes das tradicionais, para atender as necessidades educacionais
contemporaneas. Faz-se necessario que o professor desenvolva um debate sobre a relevancia

das tecnologias no trabalho docente e sobre a melhor maneira de usa-las. Moran pondera:
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[...] o professor, com o acesso a tecnologias telematicas, pode se tornar um
orientador/gestor setorial do processo de aprendizagem, integrando de forma
equilibrada a orientacdo intelectual, a emocional e a gerencial. O professor é um
pesquisador em servico. Aprende com a pratica e a pesquisa e ensina a partir do
que aprende. Realiza-se aprendendo-pesquisando-ensinando aprendendo. O seu
papel é fundamentalmente o de um orientador/mediador. (MORAN, 2007, p. 31)

Relacionar sua pratica pedagdgica com ciéncia, tecnologia e cultura, € compreender o
trabalho como principio educativo, em suas dimensdes politicas, produtivas, estabelecendo a
relacdo com a ciéncia e a cultura a partir de suas relagdes com o mundo real e, portanto, pode
se apropriar da realidade, produzir conhecimento e, com isso, trazer transformacdes reais em
sua vida e na sociedade.

O uso das novas tecnologias no processo educativo amplia a acdo de comunicagdo
entre professores e estudantes e o intercambio educacional e cultural ensinar com o auxilio
destas novas ferramentas amplia o conhecimento em sala de aula acelerando a autonomia da
aprendizagem dos estudantes em seus proprios ritmos e assim a educacdo assume um carater
coletivo.

Nessa perspectiva, é evidente que uma formacdo em tecnologias devera proporcionar
ao professor concepcdo em todas as instancias de planejamento educacional. E no
planejamento do processo de ensino e de aprendizagem que serdo explicitadas as estratégias e
0S recursos presentes na mediagéo.

Referindo-se ao planejamento e a préatica docente Moran pontua que:

Cada docente pode encontrar sua forma mais adequada de integrar as novas
tecnologias e os procedimentos metodoldgicos, mas também é importante, que
amplie que aprenda dominar as formas de comunicagdo interpessoal/grupal e as de
comunicagdo audiovisual/telematica (MORAN, 2000, p.137).

Conhecer e debater o uso destas tecnologias se faz necessario. Permitindo que cada
professor, dentro de sua realidade de formacéo e de atuacédo, incorpore de maneira consciente
essas ferramentas no sentido de preparar, desenvolver e avaliar as a¢bes pedagogicas que
favorecam o desenvolvimento de reflexdes sobre os conhecimentos e aplicabilidade dos
recursos tecnologicos.

Nesse contexto, faz-se necessario refletir sobre o papel do professor, neste processo de
mediar a interacdo, utilizando recursos tecnoldgicos de maneira criativa em sua construgdo
coletiva do conhecimento. Isto implica uma analise da mudanca do paradigma educacional e
da funcdo do docente na relacdo pedagdgica, com foco nas inovacgdes tecnologicas como

ferramentas para ampliar a interacéo.

O professor tem um grande leque de opg¢des metodoldgicas, de possibilidades de
organizar sua comunica¢do com os alunos, de introduzir um tema, de trabalhar com
os alunos presencial e virtualmente e também de avalia-los. (MORAN, 2000, p. 32)
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Nessa direcdo, as novas tecnologias na area educacional sdo apontadas por Perrenoud
(2000) como uma das competéncias necessarias para ensinar na atualidade. Isso requer a
aquisicdo de conhecimentos sobre a utilizacdo das tecnologias e o desenvolvimento de
habilidades intelectuais. As principais habilidades intelectuais necessarias, citadas por
Perrenoud (2000), sdo a observacdo, o pensamento hipotético dedutivo, a capacidade de
memorizacdo e classificacdo, a analise de textos e imagens, a representacdo de redes e as

estratégias de comunicagdo.

O impacto da pandemia no trabalho docente: Adaptacdes repentinas, dificuldades de

acesso as tecnologias e configurac@es adversas

O isolamento social e o consequentemente o fechamento das escolas revelaram um
conjunto importante de contradi¢Bes de classe que ndo poderiam deixar de se manifestar no
ambiente escola. A pandemia evidenciou a precarizacdo dos trabalhadores docentes nos
marcos do capital, a partir de uma sobrecarga dedicada ao trabalho, é totalmente compativel
com a légica de dominagdo da elite daqueles que gerenciam a educacdo no pais.

A ideia da escola publica como instituicdo que promove a universalidade do direito a
educacdo vem sendo historicamente reafirmada através de lutas de classes, porém, o modo de
producéo capitalista transformou a estrutura do trabalho, subordinando-o ao capital.

Diante deste quadro de pandemia, de uma hora para outra, escolas e universidades
foram fechadas e os professores precisaram se adaptar ao ensino remoto. Para 0
desenvolvimento das aulas remotas emergenciais 0s professores precisaram se reinventar e,
em um curto periodo de tempo, incorporar as tecnologias da informacdo e da comunicacao,
além de todas as adaptacdes pedagogicas necessarias para que as aulas remotas pudessem
acontecer, sem qualquer amparo das instituicdes de ensino.

O Ministério da Educacéo (MEC) autorizou pela portaria n°® 343, de 17 de marcgo de
2020, dispde sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto
durar a situagdo de pandemia do Novo Coronavirus - COVID-19. No estado de S&o Paulo,
com a suspensao total das aulas nas escolas publicas e privadas a partir do dia 23 de marco, o
Conselho Estadual de Educacao, por sua vez, liberou que as atividades virtuais pudessem ser
contabilizadas para o calculo do ano letivo.

Com asuspensdo de aulas presenciais aumentou a demanda de trabalho dos
professores, exigindo adaptagdo no método de ensino e readequacdo da vida doméstica. Para
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alguns, a mudanca foi pior e gerou desgaste devido principalmente a falta de familiaridade
com as novas tecnologias.

Essa transicdo inesperada para o ensino remoto, num contexto de medo e preocupacao
geral devido a pandemia, trouxe uma série de novos desafios aos professores. A mudanga
brusca de rotina e as dificuldades impostas pelo ensino remoto contribuiram para um aumento
significativo dos problemas de saide mental dos professores, principalmente quando ha falta
de apoio emocional e treinamento por parte das instituicdes de ensino.

Na profissdo docente, ja sdo caracteristicos os quadros de ansiedade, estresse e
exaustdo em funcdo do excesso de trabalho, que se agrava por fatores como carga horéria
extensa, baixos salarios, falta de estrutura e seguranca nas escolas, falta de suporte e
preocupacao com os alunos.

Em pesquisa realizada pela organizagao Nova Escola “A situagao dos professores no
Brasil durante a pandemia”, em maio de 2020, 28% dos professores avaliaram sua saude
emocional como péssima ou ruim e 30%, como razoavel. Apenas 8% dos educadores afirmam
que se sentem 6timos.

A organizacdo do trabalho exerce sobre 0 homem uma acéo especifica, cujo impacto
¢ o aparelho psiquico. Em certas condi¢des emerge um sofrimento que pode ser
atribuido ao choque entre uma histéria individual, portadora de projetos, de

esperancas e de desejos e uma organizagdio do trabalho que os
ignora. (DEJOURS,1998, p.98)

O autor pontua a crise que se apresenta aos trabalhadores tem sua origem na natureza
do sistema econdmico, no mercado ou na globalizagcdo, o que explica as condutas humanas
diante dessas situagcfes tem contribuido e muito para o agravamento de problemas laborais,
principalmente no que se refere ao sofrimento no cotidiano do trabalho.

Nesse periodo da pandemia, o mergulho no caos fez parte do cotidiano da categoria
docente. Fez-se necessario, pensar e criar zonas de possibilidades e potencialidades, reflex6es
e a experimentacdo da educacdo em tempos de Covid 19, experimentar outras metodologias e
praticas que levem em conta o potencial das tecnologias digitais em rede e favorecam a

colaboragéo, a autonomia, a criatividade e a autoria de professores e estudantes.

CONCLUSAO

A emergéncia do coronavirus provocou diversas mudancgas nas vidas e, em relacdo a
educacdo, mostrou o0 que ja se discuti e estuda ha muito tempo: a educacdo precisa se

reinventar. Acima de tudo é importante ressaltar que nem todos os educadores brasileiros
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tiveram formagdo adequada para lidarem com essas novas ferramentas digitais, precisam
reinventar e reaprender novas maneiras de ensinar e de aprender.
Antonio Névoa (2014) reforcou o importante papel dos professores no cenario de
transformacéo do mundo contemporaneo:
E preciso haver trés respostas que sio trés prioridades: primeira, 0s
professores; segunda, os professores; terceira, os professores. E preciso reforcar a
autonomia e a centralidade dos professores, valorizar o magistério. E inGtil procurar

outras solugdes. Os professores sdo a peca central de qualquer mudanca, mas ndo
podemos exigir-lhes tudo e dar-lhes quase nada (NOVOA, 2014, p. 1).

A situacdo caodtica vivenciada na pandemia evidenciou que modelos de formacao
efetuados aos professores ao longo dos anos ndo foram efetivos para a integragdo das

tecnologias nas suas praticas pedagdgicas.
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O QUE ENSINA A ESCOLA DA VIDA?
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RESUMO: Esse trabalho se propde a realizar uma analise de conteldo dos discursos de uma
plataforma digital chamada The School of Life, com base nos servicos que eles oferecem. O
objetivo é analisar se eles promovem um tipo de educacdo emocional, compreendida como
uma forma de ensinar a administrar as emog6es no &mbito profissional e pessoal, via midias
digitais. Diante disso, o estudo aponta para a formacdo de um mercado emocional, o qual
constrdi subjetividades contemporaneas voltadas a um sujeito produtivo, o qual se adequa ao
universo do trabalho e, também, a um contexto de capitalismo afetivo, a fim de se tornar
desejavel no &mbito amoroso.

Palavras-chave: Educacdo. Emocdes. Midias digitais.

INTRODUCAO

Este estudo busca analisar os discursos de uma plataforma digital chamada The School
of Life para compreender se as emogdes estdo sendo utilizadas como uma modalidade de
ensino. Segundo seus administradores, o intuito ¢ desenvolver a “inteligéncia emocional
através da cultura” a partir de cursos, programas, aulas interativas, livros, coaching,
psicoterapia e outros servigos que ensinam as pessoas a viverem uma vida mais satisfatoria. O
objetivo é analisar se eles promovem um tipo de educacdo emocional, compreendida como
uma maneira de manejar e administrar as emocdes nas areas profissionais e na vida pessoal.
Foram encontradas diversas plataformas que se propdem a esse formato de ensino, mas esta
foi escolhida por existir ha 13 anos, por ter um grande alcance e atender a diversos publicos.

A The School of Life é uma escola que surgiu em Londres em 2008, mas se expandiu e
tem sede em diversos paises. No Brasil, ela funciona desde 2013 em Sdo Paulo e é composta
por uma equipe de 18 pessoas de diferentes areas de atuacdo — principalmente psicélogos. O
filésofo Alain de Botton foi responsavel pela criacdo dessa instituicdo, sendo conhecido como
um “filésofo da vida cotidiana”; ele também ¢é escritor de diversos livros e possui uma
empresa social de construcdo de casas. Além do atendimento presencial, eles também

oferecem conteddos, cursos, aulas, dentre outros servicos, na plataforma online (formato que
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se desenvolveu ainda mais por conta da pandemia ocasionada pelo virus da COVID19%).

Como o préprio nome sugere, a proposta é educar para a vida e existem 6 pilares que
norteiam todas as atividades desenvolvidas por eles, sendo estes: autoconhecimento,
relacionamentos, trabalho, calma, sociabilidade, cultura e lazer.

O conceito de habilidades emocionais, para a The School of Life, é utilizado para se
referir as competéncias necessarias que os individuos devem adquirir ao longo da vida, para
gue tenham sucesso profissionalmente e se sintam realizados pessoalmente. Em suas palavras:
“Nos acreditamos que a jornada rumo a realizacdo pessoal comec¢a com o autoconhecimento.
E apenas quando temos nogdo de quem realmente somos que podemos tomar decisdes
confiaveis, especialmente em termos de amor e trabalho.” (THE SCHOOL OF LIFE, 2021).
Os conteudos abordam varios ambitos da vida, como trabalho, amor, sociedade, familia,
cultura e autoconhecimento. Eles se baseiam em diferentes referenciais, como o filoséfico,
literario, psicoldgico e até o das artes visuais, 0s quais possibilitam novas formas de pensar e
se relacionar em sociedade®.

Na plataforma online eles oferecem aulas interativas, workshops, cursos, eventos,
conteddo digital, psicoterapia, coaching de vida e carreira, biblioterapia e terapia de casal. A
maioria é feito nas duas modalidades, presencial ou online, aléem do foco ser tanto para
empresas, quanto para pessoas. Nesse sentido, esse estudo tem como objetivo descrever e
analisar como a The School of Life desenvolve atividades nesses dois &mbitos, o do pessoal e
0 do trabalho, levando em questdo os seguintes questionamentos: o que as plataformas
voltadas ao aprendizado de habilidades emocionais tém ensinado? Qual discurso utilizam,
quais os objetivos nesse formato de ensino e com que publico conversam?

A partir disso, é possivel demonstrar alguns aspectos que permeiam as construcées de
subjetividades contemporaneas por meio das midias digitais. Esse movimento de aprendizado
e transformac&o acontecendo na internet possibilita a formacéo de novos sujeitos, que podem
ser entendidos sob a Gtica do que Foucault (1994, p. 2) chamou de técnicas de si, as quais

[...] permitem aos individuos efetuarem, sozinhos ou com a ajuda de outros, um
certo nimero de operagﬁes sobre seus corpos e suas almas, seus pensamentos, suas

condutas, seus modos de ser, de transformarem-se, a fim de atender um certo estado
de felicidade, de pureza, de sabedoria, de perfeicdo ou de imortalidade.

29 Pandemia que se espalhou pelo mundo todo no final de 2019/inicio de 2020 e se estende até o
momento desta pesquisa, ocasionando o isolamento da maior parte da populacdo, o que gerou um
aumento do ensino remoto e a distancia.

30 https://www.theschooloflife.com/saopaulo/quem-somos/
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Diante desta perspectiva, as midias digitais®* podem ser interpretadas como uma das
formas de tecnologia de si, a qual constréi discursos que organizam e administram sujeitos. E,
no caso da The School of Life, impulsionam as pessoas a estarem aptas ao trabalho e ao amor
dentro da sociedade em que estéo inseridas. Ou seja, ensinam a gerir as emogdes para alcangar
uma vida profissional e pessoal mais adequada, a partir de modelos estabelecidos do que
seriam condutas “ideais” atualmente.

As emoc0es sdo interpretadas a partir de uma reflexdo socioldgica, sendo conceituada
historicamente e socialmente. Segundo Elias (1994), o processo civilizador, isto é, o
desenvolvimento dos seres humanos se da de forma social e coletiva, o qual vai se moldando
até culminar em um maior entendimento e controle das emocdes, 0 que acaba por transformar
0s comportamentos, padrées e normas da sociedade. Observando comportamentos basicos,
como, por exemplo, de como as pessoas mudaram os habitos de se portar a mesa, ele
demonstra como os individuos desenvolveram a consciéncia, a partir das relacfes sociais que
védo dando significado as coisas, das mais elementares até as mais complexas.

O que Elias (1994) deixa claro em sua teoria é que o desenvolvimento social e
psicoldgico dos seres humanos se da de forma integrada e interdependente. E a partir das
relacdes sociais, as quais envolvem fatores historicos, econémicos, politicos e culturais que as
pessoas passam a ter consciéncia dos processos que vivenciam e com isso comegam a dar
forma a uma certa individualidade, esta que também passa a influenciar as transformacdes da
estrutura social. Portanto, € necessario ir além e se apropriar desse processo como um todo
das mudancas sociais, levando também em consideracdo questdes de raca, classe, género e
sexualidade.

A transmiss@o dos modelos de uma unidade social a outra [...] deve ser considerado,
em todo o processo civilizador, como um dos mais importantes dos movimentos
individuais. O que os exemplos mostram € apenas um segmento limitado desses
movimentos. N80 apenas as maneiras a mesa, mas também formas de pensar ou
falar, em suma, do comportamento em geral, sdo moldadas de maneira semelhante
em toda a Franca, mesmo que se observem diferengas importantes no tempo e
estrutura de seus padrbes de desenvolvimento. A elaborag¢do de um dado ritual de

relagGes humanas no curso do desenvolvimento social e psicolégico ndo pode ser
isolada. (ELIAS, 1994, p. 116-117)

Diante dessas analises, o intuito é verificar se nas midias digitais ocorre uma espécie
de pedagogia cultural das emogdes, configurando-as como uma ferramentas de ensino. O

termo pedagogia cultural é utilizado nos estudos de Sabat (2001) para compreender como a

31 As midias digitais sdo o campo de pesquisa €, também, o instrumento onde sera coletado os dados para as
analises.
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publicidade nas midias é um espaco de aprendizagem. Em suas palavras, essa pedagogia se

refere a:

[...] um determinado tipo de curriculo que opera através de uma lista de
procedimentos e técnicas voltados para produzir e reproduzir tipos especificos de
comportamentos, valores, habitos, atitudes pessoais diretamente conectadas com o
tipo de sociedade na qual estdo inseridos. E, sem duvida, uma forma de regulago
social que tem funcionado no sentido de manter tipos de espagos de segregacgdo de
género e de sexualidade. (SABAT, 2001, p. 20-21)

Visto isso, diante do cenario atual de transformacdes, perdas de direitos, no qual os
empregos estdo sendo cada vez mais precarizados, 0 ensino tradicional continua envolto de
diversas problematicas com relacdo a qualidade, e as tecnologias estdo cada vez mais
inseridas em todas as areas da vida, inclusive no papel de educar/ensinar. Torna-se de extrema
importancia um debate mais consistente, interdisciplinar (incluindo os estudos sobre 0s usos
das midias digitais) e critico com relacdo a essa forma de sociedade, ao que se entende por
ensino, levando em consideracdo o aspecto emocional. Ainda mais agora, com a pandemia,
em que as midias digitais vém tomando um lugar de destaque no que diz respeito a educagéo e

formacéo.

METODOLOGIA

A metodologia empregada neste estudo € a analise de conteudo, a qual consiste em
uma série de processos metodoldgicos, utilizada para expor e elucidar os dados dos materiais
coletados, advindos do campo de pesquisa, sejam eles livros, entrevistas, filmes, gravacéo,
entre outros meios. Nas palavras de Moraes (1999, p. 2), “Essa analise, conduzindo a
descricOes sistematicas, qualitativas ou quantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e a
atingir uma compreensdo de seus significados num nivel que vai além de uma leitura
comum”.

As interpretacOes levam em consideracdo todo o contexto historico, social, cultural e
politico diante do que o estudo procura alcancar, do pesquisador e de tudo que faz parte da
pesquisa em si (pessoas, locais, objetos). Diante disso, foi realizado um mapeamento do
conteddo digital do site da plataforma, seguindo os procedimentos da analise de contelido — 0s
quais envolvem preparacdo, definicdo do conteddo em unidades, categorizacdo dessas
unidades, descricdo e interpretagdo (MORAES, 1999).

Inicialmente foi feita uma observacao e leitura completa do site da The School of Life
para selecionar os materiais que seriam analisados. Estes, foram divididos de acordo com as
proprias abas da plataforma “eventos”, “para empresas”, “terapia”, “quem somos”, “blog”,

“contetdo online” ¢ “shop”, cada uma delas possuia subitens e a analise se deu de forma
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separada e com um cddigo de cores, por exemplo, 0s eventos que se encaixavam no subitem
“aula” eram grifados com a cor roxa e o “workshops profissional” na cor azul. Todo material
da plataforma foi lido e agrupado de acordo com as suas similaridades e diferencas, buscando
encontrar ligacOes entre as falas e 0s assuntos que se repetiam para identificar os padrdes que
vao sendo descritos e interpretados ao longo da pesquisa, dialogando com o campo teérico.

Assim sendo, foi possivel identificar qual discurso eles utilizam, que tipos de conteido
sdo transmitidos, com quais finalidades, como elaboram o conceito de inteligéncia emocional
e de que forma oferecem seus servigos. Todos estes aspectos ajudam a compreender qual o
publico que eles querem atingir e atrair, quais relacdes sociais estabelecem com esse publico
diante de suas especificidades, as quais podemos relacionar com questfes estruturais como
género, raca, classe, sexualidade, entre outros.

Vale ressaltar também que as analises buscam explorar tanto o que é manifesto, quanto
o que ¢ latente na plataforma. Nas palavras de Moraes (1999, p. 10): “A analise de conteudo
no nivel manifesto restringe-se ao que é dito, sem buscar os significados ocultos. Ao nivel
latente, o pesquisador procura captar sentidos implicitos.”, ou seja, a inten¢ao € explicitar na
integra o que esta sendo disponibilizado pela The School of Life, assim como ir além e fazer
“[...] uma leitura que capta nas entrelinhas motivagdes inconscientes ou indiziveis, relevadas
por descontinuidades e contradi¢des” (MORAES, 1999, p. 10).

As midias digitais sdo o campo de analise e nessa pesquisa sdo entendidas numa
perspectiva sociologica, a partir dos estudos da Sociologia Digital (MISKOLCI, 2016;
PADILHA & FACIOLI, 2018). O estudo das midias é relevante, pois através dele é possivel
desvendar elementos importantes sobre contextos sociais e culturais que moldam as
subjetividades dos individuos e transformam as relacdes e a sociedade. Essa &rea possibilita
uma interpretacdo critica, abrangente e focada na complexidade que existe quando se trata de
relacdes sociais, as quais sdo influenciadas pela politica, cultura, midia, ciéncia, Estado etc.,
sem fragmentar o conhecimento e fugindo de andlises simplistas e deterministas.

A interpretacdo das midias digitais inseridas em um contexto historico, social, cultural,
politico e econdmico, ¢ util “[...] para compreender o que e como elas podem transformar as
relacdes sociais existentes, bem como manter e reproduzir relacdes de desigualdade, de poder
e de hierarquia” (FACIOLI, PRADO, 2018, p. 164), o que traz uma perspectiva mais
aprofundada do problema em questdo, dialogando com os problemas enfrentados pela
educacdo, trazendo novas perspectivas e descobertas para a area, e levando em consideracao

os individuos numa era tecnoldgica.
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Além disso, esse estudo é norteado pelo entendimento de que os usos e a produgdo das
midias digitais sdo modelados socialmente e ndo apenas tecnicamente (MACKENZIE &
WAJCMAN, 1999), e contextualiza-la de forma histérica, cultural, social e politica faz com
que seja possivel identificar que “[...] mudancas produzidas no cenario da midia global
afetaram fortemente — se ndo modificaram substancialmente — nossa experiéncia da

sociabilidade” (DJICK, 2016, p. 12), o que também transforma a nossa subjetividade.

DESCRIQAO DA PLATAFORMA THE SCHOOL OF LIFE

A plataforma da The School of Life apresenta de forma didatica seus valores e viséo
como organizagdo global. O objetivo dessa escola, segundo as descricbes do site, é
proporcionar um aumento da inteligéncia emocional trazendo uma nova perspectiva sobre as
areas de relacionamento, sexualidade, trabalho, educacdo, religido, cultura, midia,
consumismo e capitalismo. Eles priorizam o acompanhamento constante de si mesmo como
forma de entender o que acontece dentro do sujeito e em seu mundo externo. Diante disto, ha
um foco na importancia de se manter presente, no aqui e no agora, diminuindo as influéncias
que o passado tem na formacao de novas relagdes, pois elas podem ser diferentes no hoje, o
que permite viver experiéncias sem tantos medos e angustias aliviando as ansiedades que
surgem do pensamento e da cobranca sobre o futuro.

Com relagdo ao trabalho, a The School of Life afirma que atualmente é preciso se
engajar em profissdes que tenham relevancia para si e para 0S outros, que acrescentem e
facam sentido na prépria vida. Mas, para isso, é necessario se autoconhecer e se permitir
experienciar diversos formatos de emprego, pois s6 assim é possivel que os individuos
identifiguem de fato as caracteristicas de uma profissdo que seja compativel consigo. Nas
palavras deles: “[...] um trabalho parece significativo quando a pessoa o desempenhando pode
sentir profundamente, no dia a dia, o impacto de seu trabalho em uma audiéncia” (THE
SCHOOL OF LIFE, 2021).

Diante disso, € possivel observar que eles tratam o trabalho como uma forma de
realizacdo subjetiva, sendo um local que deve refletir a individualidade. Ou seja, fica a cargo
do individuo encontrar um trabalho que seja satisfatorio, sem considerar 0s contextos sociais,
politicos e econdmicos que envolvem essa busca. Corroborando com os dados da pesquisa de
Scharff (2016, p. 9) os quais afirmam que “[..] o assunto da auto invengdo ¢

5932

predominantemente de classe média”™*, isso reforga e coloca em evidéncia que o discurso

32 Traducéo das autoras.
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utilizado pela The School of Life é compativel com a vivéncia de uma classe especifica, que é
qualificada e escolarizada.

A partir dessa ideia positiva sobre as profissdes, o site da plataforma também aponta
0s motivos pelos quais é um desafio conseguir encontrar um trabalho nesses moldes ideais, no
formato de vida que temos hoje. A questdo de ndo haver tempo para se preparar e se encontrar
¢ o enfoque e a culpabilizacdo recai sobre o fato de que, para eles, “escolas e universidades,
assim como a sociedade em geral, ndo colocam muita énfase nesse estagio da educacdo, em
ajudar as pessoas a entenderem suas verdadeiras identidades profissionais” (THE SCHOOL
OF LIFE, 2021).

No ambito educacional, como foi brevemente mencionado acima, a The School of Life
problematiza o sistema de ensino atual, o qual, em sua perspectiva, falha em ensinar os
aspectos emocionais e psicoldgicos, deixando de lado esta parte importante do
desenvolvimento humano. Para eles, todo tipo de emocao pode ser ensinada e reforcam que o
ensino ndo acontece somente nas escolas, mas de muitas outras formas, como por exemplo
através da arte e da midia, sendo continuo e constante durante toda a vida.

A partir deste posicionamento € possivel perceber como a The School of Life alem de
colocar a responsabilidade do sucesso profissional no sujeito, também o faz com relacdo a
educacdo. Eles desenvolvem uma critica ao ensino tradicional e transferem para o individuo a
obrigagdo de procurar por novas formas e métodos para aprender as competéncias e
habilidades necessarias para o0 mundo do mercado de hoje, as quais podem ser transmitidas
pelas midias digitais e ndo institucionalizadas pela escola.

Essas criticas também ndo levam em consideracdo as diferentes abordagens do
processo de ensino que desenvolvem teorias coerentes e transformadoras, as quais tentam
abranger a complexidade e as multiplas determinacdes do desenvolvimento humano e da
sistematizacdo do conhecimento acumulado historicamente (MIZUKAMI, 1986). A propria
area da educacdo, em seus estudos, reconhece as problematicas do ensino e sua busca é
constante na realizacdo de pesquisas, pois 0s avancos cientificos possibilitam mudancas
sociais e na estrutura educacional. Portanto, a educacao

E um fendmeno humano, histdrico e multidimensional. Nele estdo presentes tanto a
dimensdo humana quanto a técnica, a cognitiva, a emocional, a sdcio-politica e

cultural. N&o se trata de mera justaposicdo das referidas dimensdes, mas, sim, da
aceitagdo de suas multiplas implicacdes e relagdes. (MIZUKAMI, 1986, p. 1)

E, por fim, a The School of Life aborda brevemente sobre o sistema de producéo atual,

0 capitalismo. Em suas palavras, acreditam que “[...] a economia ¢, numa parte
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extraordinariamente grande, um fenémeno psicolégico dirigido pelos nossos apetites coletivos
e pelas nossas imaginagdes e desejos”. Diante disso, para eles o importante ¢ educar as
pessoas que consomem para que a economia melhore, ou seja, fazer do capitalismo um
sistema mais saudavel. Eles estdo em busca de um capitalismo que supra “nossa necessidade
de compreensdo”, que va além de gerar bens materiais, mas que leve em consideragdo
“necessidades mais elevadas”. Para isso, eles possuem uma unidade de negbcios, a

www.theschooloflife.com/saopaulo/empresas que orienta as empresas a um “tipo de

capitalismo mais inteligente”.

Para abarcar todas essas tematicas, considerando as especificidades no aprendizado
das pessoas, a escola dispde de servigos diferenciados para “[...] garantir que o maximo de
pessoas possivel possa se beneficiar do que fazemos. NGs compartilhamos nossas ideias por
meio de diversos canais, para que vocé possa escolher o formato que melhor funciona para
voce” (THE SCHOOL OF LIFE, 2021).

Portanto, o que acontece nesse metodo de ensino da The School of Life corresponde ao
que Illouz (2011) chama de “intelectualiza¢ao da vida cotidiana”, em que todas as emocdes,
pensamentos e comportamentos sdo colocados em evidéncia, sendo separados e
racionalizados como forma de adquirir um maior autocontrole de si. A comunicacdo €
colocada como central na vida dos individuos, pois é o que possibilita alcancar esse

autoconhecimento. Nas palavras da autora:

O controle dos sentimentos, o0 esclarecimento dos valores e metas do sujeito, 0 uso
da técnica do célculo e a descontextualizacdo e objetificacdo dos sentimentos, tudo
isso acarreta uma intelectualizacéo dos lagos intimos, em nome de um projeto moral
mais amplo: criar igualdade e trocas equitativas, mediante o engajamento numa
comunicagao verbal implacavel sobre as necessidades, os sentimentos e as metas do
individuo. Tal como na empresa, aqui a comunicacdo é um modelo de e um modelo

para, que ao mesmo tempo descreve e prescreve relagdes. (ILLOUZ, 2011, p. 23)

Essas analises e comparagdes buscam atingir um nivel ideal de pessoa, o qual é
relacionado a légica de funcionamento desse modo de produzir e reproduzir a vida, ou seja,
“[...] torna as relagdes intimas mais propensas a serem fungiveis, isto €, objetos que podem ser
negociados e permutados” (ILLOUZ, 2011, p. 25). Desta forma, nos relacionamos com o

outro, conosco e com tudo a nossa volta como produtos e coisas.

O QUE ENSINA A ESCOLA DA VIDA?
Os servigos da The School of Life abarcam dois niveis, o pessoal e o profissional e se
dividem em trés eixos principais: aulas, aulas especiais e 0s workshops profissionais. A maior

parte dos cursos tem duracdo de 2 a 3 horas no méximo, e sdo ofertados na modalidade
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presencial e online. Além disso, possuem atividades planejadas voltadas para empresas que
entram em contato, aplicando os cursos de forma mais especifica, de acordo com as demandas
do local. E, oferecem atendimentos particulares, que sdo as terapias.

A Tabela 1 aponta alguns dos cursos da The School of Life, 0 nome e seu valor
correspondente, exatamente como eles colocam nas abas da plataforma. Cada link possui uma
descrigdo sucinta da proposta do curso, como ele pode contribuir na vida de quem participa,
consta a programacao e trata um pouco sobre quem ministra a aula (ha diversos profissionais

como psicélogos, psiquiatras, coachings, entre outros).

Aula Aula Especial Workshop profissional
. . A Arte do Autogerenciamento Apoio Seguranca Psicol6gica
Ficar ou partir R$198,00 R$218.00 R$218,00
Como ter melhore conversas Aula experiéncia com os diarios de L
R$198,00 Virginia Woolf R$258,00 Como ser mais criativo R$218,00
. ) Autocompaixao e Autocuidado Resignificando seu propdsito com o
O Sentido da vida R$198,00 R$198,00 trabalho R$218,00
Como alcangar seu potencial de Mindfulness no Home Office O poder da inteligéncia emocional
carreira R$198,00 R$198,00 R$198,00

Desenwolvendo a diplomacia
R$218,00

As vantagens de estar sozinho

R$198,00 Acescrita de um didrio R$329,00

Aarte de solucionar problemas

Como encontrato o amor R$198,00 Como ser mais confiante R$218,00

R$198,00
Como fazer o amor durar R$198,00 Manual prético de autocuidado Autoconhecimento e salde
' R$198,00 emocional R$ 218,00

Como desenvolver o epirito

Aarte de viver bem R$198,00 Introducéo a Mindfulness R$198,00 empreendedor R$218,00

Quadro 1. Cursos da The School of Life no periodo de abril, maio e junho de 2021.

Diante do Quadro 1 € possivel observar que 0s cursos se propdem a oferecer
orienta¢cdes bem pontuais e diretas, buscando resolver um problema ou uma dor especifica da
vida cotidiana, como por exemplo, “como fazer o amor durar”, dando ferramentas para tal.
Esse formato de discurso corrobora com os dados encontrados na pesquisa de Prado (2015, p.

65), a qual compreende que

[...] a modalidade inicial de apoio emocional constatada na midia pode ser
caracterizada por trazer discursos prescritivos que se amparavam pelo estilo literario
em sua génese, e foi posteriormente desenvolvida com o desenvolvimento das
sociedades de consumo culminando em produtos midiaticos mais massivos, trazendo
a contribuicéo dos discursos dos especialistas. Nos termos de Geraldo Garcez Condé
(2004, p. 1), os discursos prescritivos “teriam o prop6sito explicito de ensinar,
conduzir, orientar, persuadir, influenciar, fornecer ou modificar os padrdes de
comportamentos dos individuos que os consomem”.

Esses discursos prescritivos vdo se especializando mediante questfes que mais

suscitam em determinados periodos, se encaixando na vivéncia das pessoas, dando a elas um
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passo a passo de como seria o ideal de se comportar. A duragdo dos cursos parece ser pouca
para tratar de assuntos tdo complexos e possuem um valor alto, ou seja, ndo é qualquer pessoa
que consegue realiza-los. Como € visto, eles abordam uma infinidade de tematicas, sobre
todas as areas da vida, de forma mais genérica. Com base nisso, é necessario refletir sobre as
problematicas de achar que ¢ possivel, por exemplo, “aprender a encontrar o amor” em apenas
algumas horas de aula.

Ao fazer um panorama geral das descricdes dos cursos €é possivel encontrar
semelhancas entre eles, por exemplo, a maioria busca enfatizar os diversos beneficios que as
aulas trardo tanto no ambito relacional quanto no de trabalho, ou seja, como eles podem
melhorar a qualidade de vida como um todo. Segundo a The School of Life, quando estamos
bem alinhados com o nosso proposito e vivendo de acordo com nossas vontades, desejos e
valores todas as areas da vida também se alinham e podemos ser felizes mesmo diante das
dificuldades. Todos eles apontam para a necessidade de uma mudanca individual, sejam nos
comportamentos, pensamentos ou sentimentos.

Eles tratam de problemas nas relagdes e consigo mesmo, a ansiedade, a depressao, a
confusdo profissional, os sentimentos de raiva e inveja como questdes que envolvem a falta de
autoconhecimento e “regulacdo emocional” devido a forma de vida estressante que ¢
experienciada atualmente. E, apontam como forma de resolucdo a necessidade de focar no
presente, nas coisas simples da vida e valoriza-las para que se encontre de fato a felicidade.
Isso corresponde ao que eles denominam de ser resiliente, ou seja, aceitar os problemas,
conflitos e dificuldades para ter maior clareza e calma para realizar as mudancas necessarias
que melhorardo a vida como um todo.

Diante disso, vé-se que chegam a mencionar um aspecto social relevante a “vida
estressante”, no entanto, ndo elaboram e nem refletem sobre isso de forma mais abrangente,
pois ndo ¢ o foco deles. “O empoderamento ¢, portanto, enquadrado como um esforco
individual e questdes sociopoliticas mais amplas permanecem sem soluc&o®*” (SCHARFF,
2016, p. 114). A responsabilidade recai sobre as pessoas, de se reconhecerem e, a partir disso,
mudarem sua propria vida, isto €, se adaptar e fazer o que é possivel diante do que esta posto
socialmente.

A linguagem utilizada pela The School of Life aponta para aspectos individuais da

personalidade que ocasionam os problemas que a pessoa possa estar vivendo. E um discurso
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autocentrado e de comparacdo, como forma de ressaltar a importancia de desenvolver
habilidades emocionais. Isto reforca o quanto o que Scharff (2016) chama de sujeito
empresarial estd sendo constituido e modelado por caracteristicas especificas. A questdo
central ¢ viver uma vida voltada a transformagdes do eu, diante disso “O impacto das forgas
socioecondmicas é negado e o bem-estar é apresentado como possivel através da autogestao
adequada.>*” (SCHARFF, 2016, p. 115).

A simplicidade com a qual descrevem os problemas debatidos nos cursos também é
notavel. Eles apontam, por exemplo, “o trabalho cotidiano pode facilmente nos deixar
entediados ou esgotados”, e em seguida apresentam uma solugdo advinda de se aprimorar, “o
que realmente precisamos é nos sentir reconectados com nossos valores basicos e com o
impacto e beneficio para o0 mundo do trabalho em nossas maos” (THE SCHOOL OF LIFE,
2021). E um discurso otimista sobre a vida e o trabalho, pois basta apenas se conhecer e se
cuidar para que as coisas entrem nos eixos.

Além disso, eles afirmam que todos podem mudar e desenvolver essas habilidades,
entretanto, ndo sdo todos que tém as condi¢bes de pagar por esses cursos, 0 que demonstra,
mais uma vez, que ndo € com todos que a plataforma estd conversando, mas sim com um
estrato social especifico. Isso refor¢a a importancia de analisar o que nédo esta explicito no
discurso, como aponta Moraes (1999, p. 4) “Indicadores e caracteristicas da mensagem
originam inferéncias sobre quem a recebe”, o que pode trazer elementos fundamentais para os
estudos.

Praticar a gratidao pela vida, viver uma vida em equilibrio e “mentalmente saudavel”,
se conectar consigo e com as proprias emogoes, se acolher, ser gentil conosco para ser com 0
outro e se olhar com amor, sdo algumas das reflexdes descritas nos cursos, as quais eles
colocam como primordiais para viver uma vida feliz, primeiramente sozinho para depois ser
feliz com o outro. Se autoavaliar, encontrar padrdes de autossabotagem, conhecer as proprias
fraquezas, forcas, magoas e ressentimentos, segundo eles, sdo formas de se autoconhecer,
sendo possivel, a partir disso, modificar pensamentos e comportamentos para viver uma vida
mais consciente e de acordo com a nossa “verdadeira identidade” (THE SCHOOL OF LIFE,
2021).

Com todo esse aporte, segundo a The School of Life, & possivel se comunicar melhor
com as pessoas, expressar as proprias vontades, os defeitos e com isso, desenvolver uma

sensibilidade ao outro, pois se passa a compreender o tanto de coisas que influenciam a vida

34 Traducéo das autoras.
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para além do que é falado. E com estes argumentos que eles atraem o publico, oferecendo
métodos, técnicas e estratégias para chegar a niveis elevados de inteligéncia emocional para
ser possivel confiar mais em si e na vida e saber quando confiar no outro.

Ha também os servigos oferecidos somente para empresas, sendo eles: workshops de
habilidades emocionais, aulas sobre bem-estar emocional, encontros de conversas que
abarcam um misto dos conteddos que eles possuem voltados ao trabalho, a jornada de
lideranca que € focada na formacdo de novos lideres e palestras mais amplas sobre
inteligéncia emocional. Para consultar os valores é necessario estabelecer um contato direto
com a The School of Life.

Diante destes modelos ofertados é perceptivel que o enfoque dos servicos oferecidos
para empresas € mais voltado ao desenvolvimento de habilidades emocionais individuais
como forma de aprimoramento e aumento da produtividade das pessoas dentro do ambiente
de trabalho. Eles direcionam para o aspecto individual, ou seja, na mudanca pessoal para
adaptacao aos valores e objetivos da empresa e para se adequar ao que é exigido pelo mercado
hoje. Esses dados e reflexdes corroboram com os trazidos pela pesquisa de Scharff (2016),
quando sintetiza os comentarios feitos pelos participantes de seu estudo, ela constata que:

Alguns discursos, no entanto, também estdo marcadamente ausentes, como
perspectivas politicas que destacam a necessidade de mudanga social. Em vez disso,
os desejos de mudanca sdo direcionados para longe da esfera sociopolitica e

voltados para dentro. A critica social é transformada em autocritica, resultando em
uma prevaléncia de inseguranca e ansiedade. (SCHARFF, 2016, p. 108)*

Essas reflexdes reafirmam o quanto esses novos modelos de trabalhos informais e
autdbnomos, o0s quais ndo possuem o asseguramento de direitos basicos, sendo eles nas midias
digitais ou ndo, sdo preocupantes, pois adoecem e causam impactos reais na vida dos
trabalhadores. Toda essa problematica, como aponta Scharff (2016) e Slee (2017), se constitui
em torno das politicas do neoliberalismo que reajusta 0 mercado modificando regras, leis e
direitos sociais.

Com base nas descri¢des dos workshops profissionais é possivel observar que todos 0s
estudos sdo voltados aos aspectos mentais dos individuos, ou seja, buscam identificar os
entraves da mente e do nosso emocional que impossibilitam um melhor desenvolvimento
pessoal no ambito do trabalho. Segundo a The School of Life, é necesséario se modelar a ponto

de conseguir obter uma mente que é focada no crescimento, a qual enxerga todos os

35 Traducéo das autoras.
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obstaculos como aprendizado. A falta de otimismo é apontada por eles como um mecanismo
da mente, o qual faz a realidade parecer pior do que ela realmente é.

Além disso, com relagdo ao trabalho, eles enfatizam que é importante refletir sobre o
que ele ocasiona de bom no mundo, encontrar um sentido nas fungbes que se exerce e
entender o porqué de escolhermos estar ali, pois é este movimento que pode promover uma
conex&o entre os valores pessoais e profissionais, 0s quais trazem motivacao e satisfacdo a
longo prazo. Sdo esses aspectos que, segundo a The School of Life, diferenciam um
trabalhador produtivo, isto porque, quando ha propdsito no que se faz os individuos tendem a
dar o melhor de si, e, para eles isso consequentemente melhora a qualidade e bem-estar da
vida como um todo.

Ha& uma problemética envolta nessa forma de pensar, pois individualiza uma escolha
que, muitas vezes, vai além dos desejos, envolvendo questbes basicas e sociais de
sobrevivéncia. Por exemplo, nos cursos eles ressaltam que é preciso encontrar um sentido no
trabalho, tentar encaixar os valores e encontrar uma motivacdo nele. Apés isso, se ndo for
possivel encontrar uma identificacdo na profissdo atual, € que se comeca a pensar e cogitar
novas profissdes e empregos. No entanto, este pensamento desconsidera que muitas pessoas
ndo possuem essa condicdo de escolha, pois passam por muitas dificuldades, dentre elas, a
fome, a falta de moradia, de estudo, de condi¢des bésicas de saude, entre tantas outras mais.
Essa ideia do “encontro profissional” ndo € para todos, reforgando mais uma vez que a
plataforma dialoga com um puablico especifico. Além disso, é preciso medir os perigos de
encontrar sentidos diante dos trabalhos atuais, 0s quais ndo asseguram os direitos basicos do
trabalhador, e no qual se encontra muita exploracédo e assedio.

Em suma, sdo assuntos que propiciam debates profundos, os quais tém raizes
histdricas, sociais, culturais, econémicas e politicas, ou seja, reforcam a necessidade de uma
mudanca estrutural na sociedade, ndo sendo apenas uma questdo de escolha individual. A
I6gica de que é o comportamento individual que vai ocasionar mudangas no universo do
trabalho ¢ muito simpléria. E preciso compreender as variaveis que influenciam esses
processos como um todo, em um movimento integrado.

Logo, aparentemente, o que todos 0s cursos apresentam como uma questdo geral e
comum sdo os obstaculos emocionais que dificultam enxergar as situagcdes com clareza. Tudo
se torna um problema emocional circunscrito ao individuo, de modo que 0s servigos
oferecidos pela The School of Life podem ensinar de que maneira é possivel se aprimorar para
que esses problemas sejam resolvidos e ndo ocorram mais. As aulas abrangem uma mesma

problematica, mas em formatos diferentes, com cursos distintos que vdo ensinando
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habilidades que servem para um mesmo fim — ter uma vida equilibrada e saudavel em todas as
areas. Desse modo, ditam as melhores formas de pensar, sentir e agir, ou seja, ser mais calmo,
paciente, sereno, enfim, tudo que ja foi exposto acima.

E, por ultimo, nos servigos individuais sdo oferecidos: psicoterapia (R$445,00 cada
sessdo de 60 minutos), terapia de casal (R$ 445,00 as individuais e R$715,00 com os dois, por
volta de 1h30 a 1h50), coaching de vida e carreira (R$475,00 a sessdo e a jornada de quatro
sessdes sai por R$1.700,00, com 75 minutos de duragédo) e a biblioterapia (R$260,00 cada
sessd0). E possivel, novamente, deduzir que o perfil de pessoas que 0s procuram para 0S
atendimentos psicologicos tem disponibilidade financeira alta, denotando um perfil de classe
e de escolaridade elevado, tendo em vista que 0 processo psicoterapéutico exige um
acompanhamento de pelo menos 15 em 15 dias, em um més, individualmente seriam 890,00 e
se realizado semanalmente o custo seria de 1.780,00. Portanto, na situacao atual do Brasil, ndo

é qualquer pessoa que consegue fazer uso desses servicos da plataforma.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes propostas por essa pesquisa e 0 caminho que ela percorreu demonstrou
gue nesse campo ocorre uma modelagem social da tecnologia, em que as emocdes sdo
também modeladas socialmente via midias digitais. O individuo é educado para o mercado de
trabalho, para se adaptar ao universo mercadoldgico e ndo para se desenvolver enquanto ser
social em todas as suas potencialidades e se conscientizar de forma critica sobre 0 meio em
que vive, de aspectos culturais enraizados e aprender os saberes historicamente acumulados.

A The School of Life faz um uso intensamente emocional das midias digitais, ou seja,
utiliza desse espaco para aplicar seus servicos como forma de desenvolver os sujeitos
individualmente. O foco desse ensino parece ser no individuo, em seu cuidado e na satisfacdo
de suas necessidades, mas isso tem o fim exclusivo de aumentar a producdo e manter a
economia da exploragdo e do lucro funcionando. Essa l6gica transpassa o universo do
trabalho e se estende a todas as areas da vida, como a propria escola sugere.

As emoc0des sdo vistas de modo determinante para a The School of Life, como forma
de construcdo das subjetividades contemporaneas, com vistas a construir um sujeito
produtivo, minimamente intelectualizado e que saiba gerir-se emocionalmente de maneira
positiva, tendo um maior autocontrole de seus comportamentos. O objetivo é se adequar e ser
desejavel ao mercado de trabalho que esta cada vez mais disputado, e, também, num contexto

de capitalismo afetivo, se tornar desejavel no &mbito amoroso.
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A The School of Life ndo é estatica e todo o seu conteldo visa atingir um perfil
especifico, como forma de gerir as emoc¢es, podendo se constituir como um mercado em que
ha investimento emocional por parte os sujeitos que utilizam desses servigos. Diante disso, “a
vida afetiva — especialmente a da classe média — segue a légica das relagdes econbmicas e da
troca” (ILLOUZ, 2011, p. 8). Seguindo a mesma ideia de haver uma mercantilizacdo dos
afetos, segundo Illouz (2011) ou como demonstra Djick (2016) uma mercantilizacdo dos
relacionamentos, esse estudo aponta para a formacdo de um mercado das emogdes.

Ademais, as midias digitais oferecem um vasto campo de possibilidades de apoio
emocional que influem em diferentes formas de administrar as emog¢des em um contexto de
capitalismo afetivo. Como ressalta Prado (2015), “[...] o uso de sites que oferecem
consultdrios sentimentais digitais, comunidades online, assim como o uso das midias por
profissionais possuem contornos comerciais, se tornando um empreendimento econdomico”, €
a The School of Life representa bem esse universo mercadoldgico que se consolida pelas
midias digitais.
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PEDAGOGIAS DE MASCULINIDADES EM MIDIAS DIGITAIS
Thiago Henrigue Muniz Morilha; Juliana do Prado

RESUMO: Masculinidades séo transitaveis e construidas socialmente por meio da relacdo
com as feminilidades. Assim, sua compreensdo se faz necessario a partir do entorno
relacional, social, cultural e histérico em que se vive. Destaca-se que na atualidade as midias
digitais tém ganhando contorno significativo na constru¢cdo de subjetividades, e tem
produzido discursos de masculinidades. Por isso o0 objetivo desse trabalho é analisar como as
midias digitais tém auxiliado na constru¢cdo de discursos sobre masculinidades. Para o
desenvolvimento deste estudo, utilizou-se a metodologia de pesquisa bibliografica de carater
exploratorio e 0 método Lurker para analise observacional a respeito de fendbmenos virtuais.
As hipoteses iniciais indicam que os discursos de masculinidades presentes nas midias digitais
do “Prazer ele” envolvem conceitos de masculinidade saudavel, sexualidade positiva e a
pedagogia do prazer a dois.

Palavras-chave: Midias digitais. Masculinidades. Educacao.

INTRODUCAO

A home page do site “Prazer ele” apresenta a plataforma como um espago de
convivéncia entre homens que desejam desconstruir as identidades toxicas, as caracteristicas
insensiveis no que diz respeito a relacdo conjugal, melhorar a relacéo entre pais e filhos e a

sexualidade. Assim, o “Prazer ele” ¢ compreendido como:


https://www.theschooloflife.com/saopaulo/
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Um espaco para falarmos sobre a desconstrugdo do machismo
através da sexualidade positiva, trazendo diferentes perspectivas,
caminhos possiveis, acolhedores e prazerosos (“PRAZER ELE”).

O criador do site, Claudio Serva, prop6e uma troca de experiéncias, relatos, e cursos
que favoregcam a vivéncia de uma masculinidade saudavel por parte de seu publico. O
conceito que parece de maior destaque na plataforma é o que seu autor chama de “sexualidade
positiva”.

As imagens e signos que aparecem na home page remetem a modelos de
masculinidades expressos em homens livres, alegres e sorridentes, dispostos a refletir sobre as
questBes de poder envolvendo géneros, e também masculinidades sensiveis a conhecer
mulheres, o corpo da mulher e dispostos a relacfes sexuais que proporcionem prazer a sua
parceira. Uma das imagens sugere um homem estudando o 6rgdo sexual feminino, este
representado na imagem de um livro. Outra imagem pode representar o que o autor chama de
sexualidade ndo positiva, um elemento da masculinidade toxica em cuja imagem h& um
homem de semblante frustrado segurando uma boneca inflavel, talvez frustrado pelas
expectativas fantasiosas advindas da industria pornografica. Outra imagem retrata animais

proximos a uma mulher com roupa curta, todos a admirando obcecadamente.

MAYBE YOU SHOuLD GOOGLE IT
/

-

Figura 1: Imagem retirada da home page do ““Prazer ele””.

O site conta com sete abas em sua home page: Home; Conheca o prazerele; O que
oferecemos; Agenda; Curso Online; E-book; e Contato. A aba “Home” possui um video
intitulado “Homem ndo chora” em que seu criador reflete sobre esse mito. “Conheca o Prazer
ele” apresenta o objetivo do Site e um breve histérico de seu fundador Claudio Serva. “O que
oferecemos” nos direciona a opgdes “para voc€” e “para empresas” em que apresenta a
perspectiva de discussdo das relagfes de multiplicidade de géneros no ambiente coorporativo.

“Agenda” descreve os proximos eventos disponiveis. “Curso online” abre opgdes “inscri¢cao
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no curso online”, “minicurso gratuito” ¢ “acesso as aulas”. Por fim, o site oferece a opcéo de
cadastrar-se para receber o e-book e contatos.

O minicurso gratuito € intitulado “Por que o consumo de pornografia esta diretamente
ligado a ejaculacdo precoce?” e dispoe dos seguintes modulos: “Aula 1: A pornografia é quem
ensina”’; “Aula 2: Pornd vs vida real”; e “Aula 3: “Reinventando o sexo”.

Atualmente o curso oferecido ¢ “Poténcia sexual e masculinidades saudaveis” que
propde auxiliar homens por meio da troca de experiéncia a descobrir caminhos para a
vivéncia e expressdo de uma masculinidade mais saudavel que conectam o homem aos seus
sentimentos, emocdes e despertam uma experiéncia sexual mais prazerosa e com menos
ansiedade a fim de ampliar seu potencial sexual e orgastico do corpo.

O e-book oferecido gratuitamente recebe o titulo O que precisamos (des)aprender
sobre sexo. Conta com uma introducdo que remete ao referencial pornografico presente na
formacdo de homens e da expectativa destes sobre o sexo. Em seguida, aborda tematicas de
mitos envolvendo o sexo: tamanho é documento; sexo € penetracdo; preliminar ndo é t&o
importante assim; masturbacdo antes de transar prolonga o sexo; a cusparada é o melhor
lubrificante; quem manda bem dispensa assessorios; sobre o “Prazer ele”.

Mediante o exposto, 0 tema proposto neste trabalho é a analise de como a tecnologia,
por meio das midias digitais, atua como pedagogias de masculinidades e cria subjetividades a
partir de modelos que sdo construidos e reproduzidos socialmente pela cultura.

Louro (2008) afirma que a identidade de género e a sexualidade sdo construidas
socialmente durante toda a vida a partir de uma série de aprendizados e influéncias histéricas,
sociais e culturais.

Monteiro (2000) apresenta um resgate histérico de como as midias impressas atuaram
no sentido de construir masculinidades entre os anos 1960 e 1990 por meio do estudo das
revistas VIP, Placar, Play Boy, entre outras. O autor apresenta varias possibilidades de
masculinidades expressas em revistas de neg6cios, empreendedorismo, esportes,
comportamentos, pornograficas e para o publico gay.

De acordo como autor, as masculinidades se constituem a partir de varios referenciais.
A revista VIP se dispde a representar o referencial de vestimenta e comportamento masculino,
enquanto a revista Placar aborda basicamente a tematica do futebol e dos esportes,
presumindo a obrigatoriedade de interesse do masculino pelos esportes. Ao citar a revista Play
Boy, Monteiro (2000) demonstra que a representacdo de masculinidade é a heterossexual, que

aponta elementos da mulher como sendo patrimdnio do homem.
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Para o autor, as revistas formam masculinidades, mas ndo por conta prépria, elas de
fato reproduzem as representacBes sociais existentes na cultura. Os modelos de
masculinidades convencionais que produzem desigualdades entre masculinidades estdo em
questionamento, visto que cada vez mais as possibilidades de expressdo da masculinidade séo
variadas, inclusive pelas midias que expressam varias facetas sobre o “ser homem”.

Nesse sentido, Louro (2008) afirma que, na contemporaneidade, as midias digitais tém
ganhado contorno significativo sobre as influéncias que exercem na construcdo da
masculinidade e feminilidade. Historicamente, jornais, revistas e telenovelas foram fatores
importantes para a construcdo identitaria. Atualmente, redes sociais, sites e blogs com dicas
de como ser, como fazer, como se comportar tem produzido masculinidades.

Este estudo observa a educacdo em seu sentido amplo para além das fungdes escolares,
para o aspecto da formacéo de sujeitos, suas identidades e subjetividades. A obra de Guacira
Louro (1997) Género, sexualidade e educacdo evidencia a familia, a escola, as institui¢des
sociais, religiosas e todo o entorno cultural como pedagogias de identidades que atuam na
“fabricagdo de sujeitos” no que se refere ao género e a sexualidade. Sua outra obra Género e
sexualidade: pedagogias contemporaneas (2008) analisa como as midias impressas,
televisivas e atualmente as midias digitais tornaram-se um processo educacional para a
construcdo de sujeitos em termos de género e sexualidade.

Desta forma, evidencia-se que a pesquisa das midias digitais do “Prazer ele” estdo
inseridas no campo educacional da formagdo de subjetividades por se tratar de um “projeto
educacional” de desconstru¢do de modelos de masculinidades e construcdo de novas
subjetividades.

Em concordancia com a visdo educacional de género e sexualidade, Louro (1997)
acrescenta a compreensdo de como a linguagem € utilizada ndo apenas para expressar
relacdes, poderes e diferengas, mas para construir identidades e estabelecer diferencas. Nesse
sentido, a analise dos discursos presentes nas midias digitais do “Prazer ele” corrobora com a
afirmativa de que a linguagem produz identidades e subjetividades.

De modo efetivo, género ndo significa algo pertinente ao “ter ou ser”, refere-se a uma
relacdo; logo masculinidades e feminilidades precisam ser compreendidas no contexto
cultural no qual estdo inseridas. Portanto, esta pesquisa compreende o campo de estudos da
“educacao, linguagem e cultura”.

Diante do exposto, o cenario atual apresenta pluralidade acerca das possibilidades de
viver as masculinidades, ja que as midias digitais reproduzem isso. Dai surge o seguinte

questionamento norteador desta pesquisa: Qual o0 modelo de masculinidade € reproduzido via
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midias digitais na atualidade? Deste modo, o objetivo deste trabalho é analisar como as midias
digitais tém auxiliado na construcdo de discursos sobre masculinidades.
METODOLOGIA

Primeiramente, elucidam-se aspectos tedricos da pesquisa bibliografica de carater
exploratério para referenciar os estudos sobre masculinidades e midias digitais, com
embasamento em referenciais tedricos idoneos.

Concomitantemente, utiliza-se 0 método Lurker que surgiu na década de 1980 para
analise observacional dos fendmenos virtuais como discussdes em chats, féruns e
participacOes de outros usuarios em rede. Lurker é o termo criado para um observador dos
fendmenos que ocorrem nas relagdes mediadas por midias digitais (NONNECKE &
PREECE, 2000). Durante o ano de 2021, sdo realizadas observacdes nas midias digitais do
“Prazer ele”, acessando as lives e publicacdes realizadas no perfil das paginas do instagram,
facebook e no site, em seguida os fendmenos do campo sdo descritos e analisados em relacéo

ao referencial tedrico selecionado.

RESULTADOS E DISCUSSAO
Midias Digitais

Thompson (2008) pontua que as tecnologias de comunicacdo produziram no meio
social uma nova forma de visibilidade por meio dos computadores e da internet. O autor
realiza uma analise a partir da perspectiva das interacdes que ocorrem intermediadas por
recursos tecnologicos. De acordo com ele, as relacBes presenciais ndo deixaram de existir,
contudo foram acrescidas por outras formas de relacionamento humano mediadas pelo
computador, celular e internet.

As midias digitais possibilitaram maior facilidade de acessar, produzir e reproduzir
informacdes que podem ser direcionadas as pessoas que nao ocupam o mesmo espaco fisico.
Assim cada vez mais as pessoas acessam informacgdes de fatos que ocorreram em outras
localidades. O autor destaca ainda a existéncia de varios mecanismos comunicacionais nos
quais se empregam recursos audio visuais, textos, editores de textos e videos que podem
transmitir os contetidos e dar a visibilidade que se deseja; sdo instrumentos que podem ser
aplicados para reproducéo da cultura (THOMPSON, 2008).

Juliana do Prado (2011) compreende que as midias digitais e 0s meios de comunicacao
exercem relevante influéncia na construcdo das identidades e nos processos de materializacéo

de diferencas. Com efeito, operando-se com a comunicacdo em massa, influenciam a
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construcdo ideoldgica da feminilidade na sociedade e, consequentemente, também da
masculinidade.

Sobre a capacidade das midias em formar masculinidades, Padilha e Facioli (2018)
discorrem que as redes sociais solicitam informacdes prévias para cadastro dos usuarios,
como sexo, idade e localizacdo geografica. Os autores destacam que essa classificacdo busca
padronizar os usuarios, partindo de um principio de que ha apenas homens e mulheres
mantendo a visao do determinismo biol6gico acerca da sexualidade.

Conforme os autores, os recursos da web 3.0 permitem direcionar conteudos,
publicidades e material para o que se compreende como homem e mulher. Além disso,
consideram que as midias digitais ndo sejam neutras, mas ideoldgicas e atuam objetivando
construir masculinidades e feminilidades (PADILHA, FACIOLI, 2018).

O espaco publico nas midias impressa, televisiva e digital quase sempre fora ocupado
por homens brancos, heterossexuais, de classe média, e essa era a voz hegemonica.
Entretanto, na atualidade, as midias digitais tém sido importantes para promover um embate
cultural entre a identidade hegeménica e as minorias sexuais, visto que grupos anteriormente
submetidos a dominacdo cultural agora ganharam voz e representatividade. Contudo, as
plataformas que produzem masculinidades continuam ocupadas pelo modelo hegeménico
(LOURO, 2008).

Sabat (2001) aponta que as midias,por meio da publicidade, reproduzem identidades
culturais e possuem uma finalidade ideolégica para além da seducéo do consumidor. Isso quer
dizer que seus objetivos agem como pedagogias culturais na producéo de identidades, valores,
condutas e representacdes sociais sobre como ser.

Para chegar a estas conclus@es, a autora realizou uma analise das relagdes de poder
contidas nas publicidades que envolvem géneros. Em uma primeira observacdo publicitaria a
autora menciona a imagem de um menino de aproximadamente dois anos de idade sentado em
um espaco que remete a um escritorio: 0s signos presentes na imagem revelam atributos
relacionados socialmente & masculinidade, ao trabalho, a virilidade, & modernidade e a
autoconfianca. Numa outra apresentacdo publicitaria, agora com uma menina também com
cerca de dois anos, hd a presenca de uma série de simbolos que denotam a passividade:
submissdo, inseguranca e ligacdo a vida doméstica, como uma boneca e um carrinho de bebé.
As publicidades vém acompanhadas dos dizeres “grandes decisdes” para o menino e “futura
mamde” para a menina. No entanto, mesmo que subtraidosos escritos, fica evidente esta
distingdo na construcado cultural a partir dos significantes atribuidos as expectativas de género

e sexualidades produzidos e reproduzidos socialmente para meninos e meninas.
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Sabat (2001) destaca que, nos anuncios publicitarios, ha predeterminagdo acerca dos
comportamentos que deverao ser assumidos por meninos € meninas; logo seus espacos ja se
encontram determinados e suas identidades estabelecidas. Destaca-se que a mensagem
cultural destas publicidades € transmitida aos adultos que irdo reproduzir essas expectativas
nas criangas e, entdo, esse conjunto de imagens e informacdes sdo tidos como pedagogias de
masculinidades e feminilidades.

Portanto, entende-se que conteddos como esses presentes nas midias naturalizam
papéis que devem ser destinados a homens e mulheres, pois nao é raro encontrar publicidades
que relacionam homens a forca, determinacdo, aambientes abertos ou ambientes restritos,
como o local de trabalho, porém pouco se observa a presenca de homens no ambiente
doméstico. A autora aqui menciona o papel das publicidades na reproducdo de identidades
culturais hegemonicas que mantém significados acerca de quais condutas sdo aceitas para
homens e mulheres. Salienta, ainda, que a publicidade ndo é neutra, mas ideoldgica e
representa aquilo que a cultura determina, o que seu idealizador vive e reconhece enquanto
identidade cultural.

Louro (2008. p. 22-23) argumenta que:

Aprendemos a viver o género e a sexualidade na cultura, através dos
discursos repetidos da midia, da igreja, da ciéncia e das leis e também,
contemporaneamente, através dos discursos dos movimentos sociais e dos
multiplos dispositivos tecnoldgicos. As muitas formas de experimentar
prazeres e desejos, de dar e de receber afeto, de amar e de ser amada/o sdo
ensaiadas e ensinadas na cultura, sdo diferentes de uma cultura para outra, de
uma época ou de uma geracao para outra. E hoje, mais do que nunca, essas
formas sdo multiplas.

Masculinidades

Para Louro (2008), nas décadas passadas uma frase de Simone de Beauvoir foi capaz
de criar grande impacto social: “Ninguém nasce mulher; torna-se mulher”. A autora afirma
que tornar-se mulher € um processo continuo de construgdo social e que varia de cultura para
cultura.

Evidentemente, esse pensamento foi ampliado & masculinidade visto que ‘“Ninguém
nasce homem; torna-se homem”. A constru¢do da masculinidade ocorre durante toda a vida a
partir de varias influéncias que perpassam os elementos bioldgicos, sendo formados a partir
de vivéncias culturais e elementos institucionais, como nos casos das influéncias da familia,
escola, igreja e instituicbes médicas que, durante um longo periodo, determinaram o que €

“ser homem”.
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Assim, Louro (2008) aponta que os maiores desafios na pesquisa sobre a construcao
da identidade de género e da sexualidade € sair dos binarismos: masculino/feminino;
heterossexual/homossexual para compreender a sexualidade como um fendmeno
multifacetado.

Se por um lado as manifestacbes da sexualidade se ampliaram para além dos
binarismos, por outro as formas de controle e regulacdo social da sexualidade também se
expandiram, visto que se observa a existéncia de varias midias digitais que ensinam como ser
homem ou como ser mulher (LOURO, 2008).

Compreende-se por masculinidades um conjunto de praticas de poder e configuracbes
sociais que moldam as relacdes de género por meio de diversas representacdes sociais em
torno do homem. O termo colocado no plural “masculinidades” sugere a presenca de outros
tipos de subjetividades, assim como podem vir a expressar a existéncia das diferencas de
género demonstrada na desigualdade paradigmatica entre homens e mulheres.

Na conceituacdo de masculinidades, Connel (1995) reitera que géneros so transitaveis
e construidos a medida que atendem interesses politicos e sociais; ndo sao, portanto, esses
elementos uniformizados e fixos, mas se constroem na relacdo entre masculinidades e
feminilidades em que sua compreensdo se faz necessaria a partir do entorno relacional, social,
cultural e historico no qual se vive.

Connel (1995) exemplifica, por meio de referenciais politicos, religiosos e 0 modelo
de familia tradicional, que ainda ha uma masculinidade no plano ideal; contudo, essa
masculinidade enfrenta tensées nos movimentos sociais contemporaneos em que se observa as
lutas feministas, discursos contra a homofobia, o enfrentamento das violéncias contra as
mulheres, contra os grupos LGBTQIA+ etc.

A autora finaliza sua conceituagdo das masculinidades ressaltando a vinculacdo da
masculinidade a presenca do poder, e discorre sobre os avangos das pautas feministas na
tentativa de uma relagdo mais justa entre masculinidades e feminilidades (CONNEL, 1995).

De acordo com Pelucio (2020), na contemporaneidade, o contexto social conservador
reforca discursos de modelos historicos de masculinidades desejaveis ou tidas como ideais.
Esses modelos que sdo associados aos esportes, ao profissional independente e ao sujeito
agressivo, mas honesto. Segundo a autora, esse modelo idealizado de masculinidade
expressou-se recentemente na sociedade pela escolha politica nas ultimas eleigdes
presidenciais.

Destaca ainda o binarismo contido no movimento social conservador quando

menciona a fala da Ministra da Cidadania ‘“Meninos vestem azul € meninas vestem rosa”.
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Para a pesquisadora, evidencia-se aqui uma reproducdo social em relacdo aos papéis
determinados para meninos e meninas (PELUCIO, 2020). Essa fala expressa ndo apenas as
expectativas sobre meninos e meninas, mas todo um entorno politico e social que favorece a
construgdo de masculinidades no perfil conservador.

Sabat (2001) afirma que a masculinidade hegemonica remete ao comportamento
masculino de forca, agressividade e heterossexualidade, que implica ndo apenas um modelo
superior ao feminino, mas igualmente superior a outras manifestacGes de masculinidades.
Assim sendo, a heterossexualidade torna-se a opcéao, e ndo uma dentre varias op¢des. Ou seja,
em se tratando de reproducdo social, o governo propde que meninos devam continuar
vestindo azul, o que corresponde a perpetuar o idealizado da masculinidade hegeménica.

Outra caracteristica percebida quanto aos modelos de masculinidades expressos nas
midias digitais pela autora Vencato (2017) é que os discursos de 0dio e oposicdo as
homossexualidades e transexualidades sdo cada vez mais recorrentes nas redes, reforgando as
construcdes sociais acerca de uma compulséo heterossexual.

Conforme Sabat (2001), a vivéncia de outras formas de masculinidades refere-se a
desafios para muitos homens, 0s quais ndo possuem essa experiéncia de modo prazeroso e
tranquilo. Muitas vezes as dificuldades em corresponder ao que é imposto socialmente levam
a questionamentos da masculinidade ou mesmo da heterossexualidade pelos cddigos de
conduta de masculinidades sociais. Deste modo, para a estudiosa,as midias atuam ativamente

na construcao identitaria de modelos hegemonicos de masculinidade.

Discursos de Masculinidade saudavel no ““Prazer ele””
Na pagina do instagram do ““Prazer ele”” ha uma caixinha de perguntas em destaque:
“Masculinidade saudavel é€...7”. As respostas em destaque e com comentarios do ““Prazer

299

ele”’com trechos na integra sao:

e Reconhecer que ndo existe “coisas de homem” nem “coisas de mulher”. Ser livre
(comegamos bem).

e Ajudar um outro homem a enxergar todas as suas potencialidades encarceradas pelo
machismo.

e Um tipo onde cada um respeita a masculinidade do outro. Sem frases prontas
absorvidas da sociedade.

e Se emocionar na frente das pessoas (Isso € uma das coisas mais libertadoras para o0s

homens).
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e O homem que abre suas fraquezas sem se achar melhor por isso. O homem que sai dos
padrdes se permite. (Pra isso é preciso muita coragem).

e “Prazer ele” (Ai eu choro de emogao e alegria).

e E, antes de ser homem, se entender ser humano. Faz toda diferenca! (Toda).

e Na&o sei nem te dizer. Nunca conheci na vida. (Estamos aqui pra isso. Vem com a
gente, muso).

e Na&o ter medo de demonstrar sentimentos. Nada disso te faz menos homem.

e Entender que homem ndo é maquina nem super her6i e tem seus medos, emocdes e
sentimentos.

e Ndo precisar se auto afirmar com estereotipos para provar que € homem.

e Sinalizar quando seu amigo estd sendo extremamente machista no grupo (sé de
homem) do zap. (O nome disso é broderagem saudavel).

e O cara reconhecer que suas ideias estdo mudando e que vocé ndo ta ficando doida.

(Bora se permitir e descobrir novas coisas juntxs).

e A coragem de ser vulneravel.
e Reconhecer e mudar padrdes de comportamentos.
e Se libertar de crencas limitantes.
e Procurar ajuda quando for preciso.
e Se desconstruir para depois reconstruir uma nova perspectiva, visao e entendimento de
vida.
Discursos de Sexualidade positiva no “Prazer ele”

Destaca-se aqui 0 e-book gratuito disponibilizado no site apresentando problematicas
da sexualidade masculina, tais como: tensdes em decorréncia da performance, elementos de
educacdo sexual que carregam pedagogias em gque 0 Sex0 resume-se a penetracdo, foco na
genitalidade e afastamento de experiéncias sensoriais prazerosas. Para 0 autor, 0 excesso de
pressdo sobre 0 homem favorece a ejaculagdo precoce, as dificuldades de ere¢cdo ou mesmo a
falta delas. Expectativas irreais que frustram o sujeito com a vivéncia de um sexo
insatisfatorio, muito aguém do idealizado e visualizado na pornografia. O e-book compreende
seis itens que devem ser desaprendidos pelos homens em sua vivéncia sexual, segundo o
autor.

O primeiro ¢ “tamanho ¢ documento”. Socialmente construiu-Se uma ideia de que
masculinidade e virilidade relacionam-se ao tamanho do pénis. Isso leva a inseguranca de

muitos homens, com vergonha diante de uma parceira ou mesmo diante de outros homens na
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experiéncia de tomar banho em um banheiro publico, por exemplo. Nesta se¢do do livro,
apresenta ainda caracteristicas do corpo feminino cujas terminacGes nervosas e que
proporcionam o maior prazer a mulher estariam em regides superficiais, na vulva e inicio do
canal vacinal; portanto, o prazer sexual da mulher pouco depende do tamanho do pénis, de
acordo como autor.

No item “sexo ¢é penetragdo”, o autor relembra as falhas da educagéo sexual e a natural
curiosidade dos jovens sobre o assunto. Como ndo sdo dadas muitas opc¢des adequadas de
conversar sobre 0 assunto e o interesse ndo cessa, muitas pessoas recorrem a pornografia para
conhecerem 0 sexo. Entretanto, a pornografia ensina quase sempre que sexo € penetracao,
eliminando outras possibilidades de experiéncias sensoriais que poderiam proporcionar muito
mais prazer ao casal do que unicamente a penetracdo. Se 0 sexo é penetracdo, logo, na
mentalidade deste homem, serd necessario manter a erecdo e controle do seu orgasmo por um
longo periodo, sendo o sexo acaba. Entdo, quando os homens levam essa experiéncia da
pornografia para as relacfes intimas, a tendéncia é aumentar suas frustracGes, visto que o
prazer torna-se escasso e muito aquém do idealizado.

O terceiro item se relaciona a assercao “preliminar ndo ¢ assim tao importante”.
Partindo-se da concepcdo de que sexo ndo é apenas penetracdo, todas as experiéncias e
estimulacdes sensoriais prazerosas podem ser chamadas de sexo, ou preliminares dele. O
pesquisador apresenta uma comparacdo sobre o funcionamento do sistema libidinal de
homens e mulheres, sendo que a principal diferenca é a rapida excitacdo e capacidade
orgastica do homem, enquanto que a mulher tem um processo libidinal ciclico que leva muito
mais tempo para a excitacdo e o orgasmo. Deste modo, Claudio propde que o sexo baseado na
penetragdo traga resquicios do machismo:

Quando entendemos que os sistemas libidinais de homens e mulheres
funcionam de forma diferente, fica claro percebermos o quanto esse sexo
focado na performance e na penetracdo é um sexo machista e egoista, pois
ele ndo d& o tempo necessario para estimulacdo do sistema libidinal feminino
e, muitas vezes, acaba proporcionando prazer unicamente para nds homens
na relacdo intima heterossexual (p.25).

A quarta proposi¢do ¢ “masturbagdo antes de transar prolonga o sexo”. Aqui o autor

refor¢a que, em geral, o sexo € visto apenas como penetracao e essa “dica” dada por muitos
“camaradas” ¢ uma forma de prolongar o tempo do homem de ser capaz de penetrar sem
ejacular. Outra “técnica” sugerida entre amigos ¢ ficar pensando em coisas desagradaveis para
ndo chegar rapidamente ao apice do prazer. Tais sugestfes desconectam o sujeito de seu
corpo, de sua sensorialidade e tornam 0 sexo uma experiéncia muitas vezes tensa,

desprazerosa e fantasiosa.
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O item cinco refere-se “a cusparada é o melhor lubrificante”. O sexo apresentado
como uma experiéncia rapida tende a ser muitas vezes prejudicial principalmente as mulheres,
visto que o funcionamento libidinal feminino ja conceituado anteriormente leva muito mais
tempo do que a excitacdo do homem. A lubrificagdo do 6rgdo sexual da mulher € muito mais
eficaz do que a cusparada, que de fato estd muito associada a ansiedade pela rapida
penetracdo e desinteresse pela exploragéo sensorial de outras partes do corpo que ndo seja 0s
genitais.

O sexto topico apontado pelo autor ¢ “quem manda bem dispensa assessorios”. Nesta
sessdo Claudio Serva discorre sobre o fato de que o sexo rapido ndo proporciona um grande
prazer a mulher, pois exige grande esfor¢o e pequena recompensa. O autor recomenda um
acessorio chamado bullet, capaz de estimular o clitoris, proporcionar excitacdo e orgasmo a
mulher.

Ao final do e-book, Claudio apresenta o “Prazer ele” como um espago que busca, por
meio do dialogo, desconstruir masculinidades téxicas e estimular homens a buscar a

experiéncia de uma sexualidade positiva.

A pedagogia do prazer a dois

Na primeira semana de junho de 2021, a pagina do instagram do “Prazer ele” e do
Prazer ela realizou uma série de publicagdes para divulgacdo do curso: “Juntos: O resgate do
prazer a dois”. As publicagdes langavam desafios e reflexdes aos casais que sentiam
necessidade de melhorar a relacdo conjugal e tinham por objetivo dar publicidade ao curso

que ¢ oferecido pelo site www.cursojuntos.com.br e requer um investimento de R$ 980,00. O

curso € dividido em oito modulos: 1. O percurso de um encontro; 2. Juntos mas separados; 3.
Sem comunicacdo nao ha relacdo; 4. Sexualidade ndo é sexo; 5. Atravessamentos da relacéo;
6. Vida com filhos; 7. A pedagogia do prazer a dois; e 8. A pedagogia do prazer a dois.

No dia 02 de junho de 2021, a pagina do “Prazer ele” junto com o prazer ela iniciaram
a publicagdo de uma série de cinco posts pelo instagram, sendo a primeira “Essa histéria de
amor romantico ndo t4 com nada”, com as seguintes reflexdes: Beijo ao acordar sem o bafo
matinal? Conchinha a noite inteira sem o braco ficar dormente? Banho a dois sem disputar o
espaco embaixo da agua quente? A industria do entretenimento ndao cansa de nos empanturrar
com imagens romantizadas e idealizadas dos relacionamentos e rotinas a dois. Tudo parece
muito lindo e confortavel quando é feito com a pessoa que se ama, ndo é mesmo? O beijo
matinal, o sono de conchinha e o banho a dois podem até parecerem idealizacBes inofensivas.

Mas e quando essas idealizacdes sdo mais complexas, construindo expectativas impossiveis
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que inviabilizam a vivéncia de um relacionamento possivel? O ideério romantico de
relacionamentos é repleto de armadilhas. No lugar de encarar nossas relacbes como elas sao,
passamos a encara-las como elas deveriam ser ou como poderiam ter sido. E isso é um prato
cheio para a frustracdo e a insatisfacdo com nossas pessoas amadas. Vamos entédo refletir um
pouco sobre essas armadilhas? O desafio é com vocé! Desafio: Liste e explique cinco
expectativas absurdas, irreais, incoerentes e/ou perigosas que o ideario de amor romantico
frequentemente deposita sobre as relacdes afetivas.

No dia 04 de junho a segunda publicacdo foi: “Nem sempre sexo ¢ sO prazer”. Quem
nunca... Passou por uma dor de barriga na hora H? Se surpreendeu com um pum vaginal
durante a transa? Perdeu uma camisinha dentro da vagina? Presenciou uma ejaculacéo
precoce? Viveu uma broxada? Teve dificuldade de achar o clitéris? As vezes a transa envolve
situacOes delicadas que frequentemente nos deixam intimidadas (0s), constrangidas (0s) ou
sem reacdo. O problema é que a gente fala e reflete pouco sobre esses causos, seja na propria
relacdo ou entre nossas amizades mais intimas. E ai parece que as situagfes bizarras s rolam
com a gente. Vocé também tem essa sensacdo? Nessa dificuldade de dialogar sobre as
situacOGes delicadas, acabamos por silenciar nossas angustias. Acumulamos insatisfagdes.
Deixamos o climéo instaurar s6 pra ndo tocar no assunto. E ai o que poderia ser s6 um
probleminha ganha uma lente de aumento e vira um problemao dentro dos relacionamentos. E
por isso que, no desafio de hoje, nds vamos romper com esse ciclo! Vamos te mostrar como
todo mundo, em algum momento da vida, até mesmo nas melhores relacGes, também passa
por situacdes bizarras, desconfortaveis e constrangedoras na hora da transa. Vamos te mostrar
também que é possivel falar sobre esses causos com menos seriedade, de forma mais leve,
descontraida e sem tabu. Vocé vai parar de se sentir s6 nas suas angustias. Entdo vamos 1a?
Desafio: Conte nos comentarios uma historia incomum, bizarra, constrangedora e/ou curiosa
que tenha acontecido com vocé na hora da transa e diga qual foi a melhor forma que vocé
encontrou para lidar com a situagéo.

No dia 06 de junho a terceira “Perdi o fio da meada, e agora?”. Imagine o seguinte
caso hipotético: Vocé conhece alguém, se apaixona e quando vé, esta completamente entregue
a essa nova relacdo. Um belo dia vocé acorda, se olha no espelho e ndo se reconhece mais. Ja
ndo tem mais a mesma alegria do inicio, a mesma vontade, 0 mesmo tesdo, o0 mesmo brilho.
Vocé tenta resgatar na memdria quando tudo comecou a desandar, mas ndo consegue. Vocé
apenas se d& conta de que ja se perdeu de si. Seja pelo curso natural da relacdo, pela
convivéncia excessiva ou pela necessidade de atender as expectativas da sua parceira, VOcé

percebe que ja ndo realiza mais as suas proprias escolhas. Ja ndo toma mais as suas proprias
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decisdes. Ja ndo faz nenhuma atividade s6. Ndo tem mais momentos de privacidade. J& ndo
sabe mais 0 que gosta ou quem vocé é sem este relacionamento. Vocé quer voltar a se sentir
bem, seja s6 ou acompanhada (0). E para isso vocé percebe que no lugar de buscar culpados,
sera muito mais proveitoso construir caminhos para resgatar a sua individualidade de uma
maneira saudavel. Desafio: Reflita e proponha um caminho possivel, um primeiro passo, em
direcdo ao resgate da sua individualidade saudavel.

No dia 08: “Se organizar direitinho todo mundo transa, mas sera que tem orgasmos?”.
Aproximadamente 50% das mulheres dizem ja ter fingido orgasmo, de acordo com pesquisa
online realizada pela Prazer ela em 2018 com 1.370 mulheres cisgénero. Em outro estudo
internacional conduzido apenas entre mulheres cis heterossexuais, esse nimero chega a: 60%
de mulheres que afirmam ja ter fingido o orgasmo (Archives of Sexual Behavior, 2019).
Homens também fingem? Segundo este estudo, sim. Em torno de 21,2% dos homens ja
simularam o orgasmo na hora da transa com suas parceiras. (Pesquisa realizada pela Bijoux
Indiscrets com 1.465 respondentes 2006). Homens e mulheres fingem orgasmos, no geral,
para contornar suas insegurancas. Mas o que motiva essas insegurancas sdo fatores muito
distintos para eles e para elas. Alem disso, a epidemia do fingimento dos orgasmos parece ser
consideravelmente mais expressiva entre as mulheres do que entre os homens. E existem
explicacOes para essa diferenca. Desafio: Considerando os resultados das pesquisas, que por
sua vez foram realizadas com homens e mulheres cisgéneros, liste e explique os principais
motivos e diferencas pelos quais mulheres e homens fingem orgasmos na hora da transa.

No dia 10, a ultima da série: “Qual é o motivo da treta?”. Em uma relagdo a dois
existem varios fatores individuais que precisam ser trabalhados para que a relagdo permaneca
saudavel, a maioria das pessoas sabe. Mas existem também alguns fatores externos ao casal,
que frequentemente atravessam as relacdes provocando magoas, distanciamento, desconexao,
turbuléncias, crises e tretas. Por isso, 0 desafio de hoje vem para refletirmos um pouco sobre
esses fatores. Vamos comecar nomeando alguns? Dinheiro: O casal resolve juntar as escovas
de dente, mas nunca conversou sobre grana. Isso ndo é nada incomum, justamente porque no
modelo mais frequente dos relacionamentos, a grana, os bens e tudo mais na vida se torna
administrado e pertencente a ambos. Como se isso fosse uma prova de amor. Mas esse conto
de fadas de que sO porgue nos amamos e concordamos em outras areas da vida, seremos
também capazes de concordar na forma de lidar com o dinheiro, é treta certa no futuro breve!
Familiares: Cada um tem a sua propria criacdo. Cada um tem seu jeito proprio de lidar (ou
ndo) com a familia de origem. E cada um, a sua maneira, tera seus relacionamentos afetivos

influenciados por essa relacdo familiar. Seja direta ou indiretamente. Influéncias familiares
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podem ser construtivas ou destrutivas. A treta é quando a gente ndo considera que elas
existem, ou escolhe deliberadamente ndo olhar pra elas, trazendo um verdadeiro entrave ao
amadurecimento emocional do casal. Afinal, quem nédo elabora, costuma repetir nas relacoes
os problemas de origem geracional. Agora é com vocé! Desafio: Liste e explique 3 outros
possiveis fatores externos ao casal que costumam atravessar os relacionamentos afetivos

provocando magoas, distanciamento, desconexao, turbuléncias, crises e/ou tretas.

CONCLUSAO

As hipoteses iniciais sobre o campo de pesquisa sugerem que 0s discursos mais
presentes das midias digitais do “Prazer ele” remetem aos conceitos de masculinidades
saudaveis, sexualidade positiva e a pedagogia do prazer a dois.

O conceito de masculinidade saudavel parece fazer oposicdo ao que atualmente se
discute na construcdo do conceito de “masculinidade toxica”. O discurso do “Prazer ele”
quanto & masculinidade saudavel remete & construcdo de subjetividades masculinas mais
livres das pressdes sociais, do machismo e que aproximem masculinidade e feminilidade de
uma relacdo mais igualitaria.

Sexualidade positiva ¢ um conceito de destaque no “Prazer ele” na tentativa de expor
perspectivas do sexo para além da penetragdo e da pornografia. Os discursos apresentados
quanto a essa tematica remetem ao sexo enquanto uma relacdo de igualdade na busca pelo
prazer, sem foco nos genitais, e sem o prazer apenas do homem como eixo central da relagédo
sexual.

Os discursos em torno da pedagogia do prazer a dois apresentam modelos de relacéo
conjugal pautados na comunicagdo, didlogo, resgate do encontro e as dificuldades enfrentadas
na relacdo, as discordancias, a vida com filhos, entre outros. O curso propde um processo
educacional para melhorar a relacdo do casal e também desenvolver o aspecto do homem
sensivel em sua subjetividade.

Contudo, as hipdteses iniciais indicam que, apesar dos discursos de masculinidades
para além do padrdo heteronormativo, 0s eixos centrais aqui expostos no e-book quanto a
sexualidade positiva parecem silenciar as relagdes homoafetivas, enquanto o curso “Juntos”
parece inicialmente despertar maiores interesses em casais heterossexuais. Destaca-se, ainda,
que Claudio Serva é um empreendedor que produz materiais voltados a preferéncia de seu
publico o qual, pelo teor do contelido e abordagens, remete a homens heterossexuais.
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RESUMO: O presente trabalho visa apresentar aspectos da Politica Nacional de
Alfabetizacdo e seus desdobramentos; explicitar nossa concepcdo de alfabetizacdo e de
letramento; bem como apontar as interveniéncias de tais politicas para a constituicdo da
identidade da professora alfabetizadora e, por conseguinte, para os alfabetizandos. Utilizamos
uma pesquisa de abordagem qualitativa, por meio da analise documental e da revisdo
bibliografica a partir de dados fornecidos pelo MEC e de estudos apresentados por Lawn
(2001), Mortatti (2019), Soares (2010), entre outros. Os resultados, ainda que parciais,
permitem-nos afirmar que ha a tentativa de apagamento de estudos e politicas voltadas para a
alfabetizacdo realizados por governos anteriores; a imposi¢cdo do método fénico no processo
de alfabetizacéo; tentativa de fabricacédo da identidade da professora alfabetizadora com vistas
a concretizar a PNA.

Palavras-chave: Alfabetizag8o. Politica Nacional de Alfabetizacdo. Identidade docente.

INTRODUCAO

As eleigdes de 2018 trouxeram impactos negativos ao povo brasileiro, isso € inegavel.
Dentre eles, podemos citar as reformulagdes das politicas publicas voltadas para a
alfabetizacdo. Nesse cenéario, houve a implementacdo da Politica Nacional de Alfabetizacéo
por meio do Decreto n 9. 765, de 11 de abril de 2019 que apresenta, na nossa interpretacao,
fortes ataques ao processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita das criancas da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, principalmente.

Sob esse viés, pretendemos explicitar os principais pressupostos dessa Politica, bem
como elucidar aspectos do intitulado Programa Tempo de Aprender, proposto por ela, e suas
possiveis consequéncias para a construcdo da identidade da professora alfabetizadora e, por
conseguinte, para a alfabetizacdo dos estudantes brasileiros. Assim, apresentamos esse

trabalho que é de natureza qualitativa, fruto de analise documental e de reviséo bibliogréfica,


mailto:vania.lizie@hotmail.com
mailto:slavez@terra.com.br

111

com base em autores como, Freire (1996), Mortatti (2019), Morais (2019), Soares (2010),

entre outros.

A “nova politica nacional de alfabetizacio e seus desdobramentos

O Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019 instituiu a Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA) e, de acordo com o até entdo ministro da educacdo o tema da
alfabetizag¢do foi “[...] € trazido com todo o vigor para o centro da politica educacional do
pais.” (BRASIL, 2019, p. 05). Para ele, o Brasil vem apresentando dados alarmantes sobre a
alfabetizacdo tanto em escala nacional como em escala internacional, o que pode ser
comprovado pelas avaliagGes externas. Nesse sentido, 0 ministro argumenta defende o uso das

ciéncias cognitivas para reverter esse quadro:

Por isso a Politica Nacional de Alfabetizacdo pretende oferecer as redes e
aos alunos brasileiros, por meio de programas e a¢des, a valiosa contribuicdo
das ciéncias cognitivas, especialmente da ciéncia cognitiva da leitura. Uma
politica de alfabetizacdo eficaz terd reflexos positivos ndo apenas na
educacdo bésica, mas em todo o sistema educacional do pais. (BRASIL,
2019, p. 05).

Em uma outra passagem da cartilha que apresenta a PNA, o secretario da alfabetizacéo
Carlos Francisco de Paula Nadalin reitera 0 embasamento na ciéncia cognitiva da leitura para

melhorar a aprendizagem da leitura e da escrita e, assim, enuncia:

A PNA pretende inserir o Brasil no rol de paises que escolheram a ciéncia
como fundamento na elaboragdo de suas politicas publicas de alfabetizagéo,
levando para a sala de aula os achados das ciéncias cognitivas e
promovendo, em consonancia com o pacto federativo, as préaticas de
alfabetizagdo mais eficazes, a fim de criar melhores condigdes para o ensino
e a aprendizagem das habilidades de leitura e de escrita em todo o pais.
(BRASIL, 2019, p. 05).

Em linhas gerais, a sessdo 1 da cartilha que apresenta a Politica Nacional de
Alfabetizacdo contextualiza o assunto, além de fazer uma linha do tempo sobre marcos
histéricos e normativos que amparam atual politica e de tracar um breve histérico acerca dos
relatorios sobre alfabetizacdo em nivel nacional e internacional, conforme observamos nas

imagens a sequir:
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A segunda sessdo da cartilha, expde, entre outras coisas, a concepcao de alfabetizacdo
e do que chamam de literacia e numeracia. Alfabetizacdo, na perspectiva do Ministério da
Educacdo (BRASIL, 2019, p. 18), € definida, a partir do aporte teérico ja evidenciado da
ciéncia cognitiva da leitura, “[...] como o ensino das habilidades de leitura e de escrita em um
sistema alfabético.” O sistema alfabético ¢ entendido como a representa¢do dos sons da fala
por meio de letras/ caracteres do alfabeto. Ja o termo literacia “[...] consiste no ensino ¢ na
aprendizagem das habilidades de leitura e de escrita, independentemente do sistema de escrita
utilizado.” Em um momento posterior, a literacia ¢ apresentada em trés niveis: Literacia
basica (da pré-escola ao 1° ano do ensino fundamental); Literacia intermediaria (do 2° ao 5°
ano); Literacia disciplinar (do 6° ano ao ensino médio).

H4, ainda no documento, uma clara intencéo de distinguir leitura de compreenséo. De
acordo com 0s pressupostos da cartilha, ler e escrever com autonomia diz respeito ao
conhecimento das correspondéncias grafo-fonémicas e do cddigo alfabético. A compreenséo,
entretanto, na perspectiva dos idealizadores da Politica Nacional de Alfabetizacdo, é um ato
distinto de leitura ¢ “E o objetivo final, que depende primeiro da aprendizagem da
decodificacdo e, posteriormente, da identificagdo automatica de palavras e da fluéncia em
leitura oral. Outros fatores também influem na compreensdo, como o vocabulario, o
conhecimento de mundo e a capacidade de fazer inferéncias.” (BRASIL, 2019, p. 19).

A consciéncia fonologica e a consciéncia fonémica sdo apontadas pelo MEC como
habilidades essenciais no processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Na cartilha, a
primeira ¢ explicitada como “[...] uma habilidade metalinguistica abrangente, que inclui a
identificacdo e a manipulagéo intencional de unidades da linguagem ora, tais como palavras,
silabas, aliteragdes e rimas.” (BRASIL, 2019, p. 30). A consciéncia fonémica, de acordo com
o documento, trata da manipulacao de fonemas, a menor unidade fonoldgica da fala.

Segundo esse constructo tedrico, a Politica Nacional de Alfabetizacdo determinou seis
componentes basicos para a alfabetizacdo: consciéncia fonémica; instrucdo fonica sistematica;
vocabulario; fluéncia em leitura oral; compreensdo de textos; e producao escrita.

Como parte da Politica Nacional de Alfabetizacdo, o Ministério da Educacéo
implementou o Programa Tempo de Aprender que, segundo dados do site sobre o assunto

assim o descreve:

[...] € um programa de alfabetizacdo abrangente, cujo proposito € melhorar a
qualidade da alfabetizacdo em todas as escolas publicas do pais. Para isso, 0
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programa realiza a¢Ges que atuam no sentido de aprimorar a formacéo
pedagodgica e gerencial de docentes e gestores; disponibilizar materiais e
recursos baseados em evidéncias cientificas para alunos, professores e
gestores educacionais; aprimorar o acompanhamento da aprendizagem dos
alunos, por meio de atencdo individualizada; valorizar os professores e
gestores da alfabetizacdo. (BRASIL, 2021).

A proposta inclui a¢Bes organizadas em quatro eixos: Eixo 1, com foco na formacao
continuada de profissionais da alfabetizacdo; Eixo 2, voltado para o apoio pedagdgico e
gerencial para a alfabetizagdo; Eixo 3, focado no aprimoramento das avaliagfes da
alfabetizacéo; Eixo 4, focado na valorizagao dos profissionais da alfabetizagéo.

Consoante com os dados do portal de alfabetizacdo do MEC, o Eixo 1 articula a
formacéo pratica de professores alfabetizadores; formacao pratica para gestores educacionais
da alfabetizacdo, intercAmbio entre professores alfabetizadores; e desenvolvimento
profissional cooperativo. O Eixo 2 articula sistemas on-line, recursos digitais e softwares de
apoio a alfabetizacdo, a literacia e a numeracia; apoio financeiro para assistentes de
alfabetizacdo e custeio destinado as escolas; reformulacdo dos livros didaticos do PNLD;
atencdo para estudantes e familiares. JA& o Eixo 3 propbe o estudo nacional de fluéncia;
aperfeicoamento das avaliacfes externas (Saeb) destinadas a alfabetizagdo; avaliacdo dos
impactos das acOes do Programa; e avaliagOes formativas. O Eixo 4, por sua vez, pressupde
prémio por desempenho para professores, gestores e coordenadores pedagdgicos; e promog¢ao
de bem-estar, motivacao e engajamento profissional.

No ambito do Fixo 1 do Programa, foi instituido o Curso “Alfabetizagdo Baseada na
Ciéncia (ABC), que segundo dados do governo federal é resultado da cooperacdo entre
instituicGes brasileiras e instituicbes internacionais, dentre elas, a Universidade do Porto
(Portugal). Com vistas a alfabetizar todos os estudantes brasileiros, de acordo com o portal do
Ministério em questdo, foi criada a Secretaria de Alfabetizacdo (Sealf) e implementada a
Politica Nacional de Alfabetizacdo, conforme anunciado anteriormente. Em agosto de 2019
foi lancada também a 1* Conferéncia Nacional de Alfabetizacdo Baseada em Evidéncias
(Conabe), “[...] com o objetivo de dar voz a ciéncia e difundir sinteses de evidéncias
cientificas e experiéncias exitosas, nacionais e estrangeiras, a fim de fundamentar, no &mbito
da alfabetizacdo, da literacia e da numeracia, as novas politicas educacionais no Brasil.”
(BRASIL, 2021).

Para o curso, a Universidade Aberta de Portugal (UAb) organizou a modalidade on-
line do Curso ABC e disponibilizou videoaulas com legendas para o portugués do Brasil. O

curso esta organizado em quatro partes: Parte A — Nocdes fundamentais sobre alfabetizacao;
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Parte B — Literacia emergente; Parte C — Aprendizagem da leitura e da escrita; Parte D —
Dificuldades e perturbacdes na aprendizagem da leitura e da escrita. As quatro partes
compdem uma carga horaria de 180 horas.

Ademais, ha um componente pratico do curso que foi desenvolvido pela equipe do
CiiL que, segundo dados do portal do MEC, “Trata-se, por um lado, dos programas de
intervencdo para criangas falantes do portugués, com atividades para alunos de 5 e 6 anos de
idade, sequencialmente estruturadas e adaptadas ao portugués do Brasil; e, por outro lado, do
teste de avaliagdo de competéncias leitoras.” (BRASIL, 2021). O objetivo, segundo o
ministério, nas palavras do até entdo ministro Carlos Francisco de Paula Nadalin, é preparar
os professores para garantir apoio as criangas no percurso da aprendizagem da leitura, de
forma ludica a partir da promoc¢édo de competéncias chamadas de centrais, como a consciéncia
fonologica, a decodificacdo e o principio da base alfabética. Isso tudo, embasado no que o
ministro denomina como ciéncias cognitivas. Cabe ressaltar, ainda, que o curso ABC
disponibiliza dois manuais: 1- Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia: Manual do Curso ABC; 2-

ABC na prética: Construindo Alicerces para a leitura.

DISCUSSOES

Pretendemos, a partir de agora, discutir sobre a Politica Nacional de Alfabetizacéo,
implementada em 2019 e seus desdobramentos, segundo os dados apresentados na sessdo
anterior, a partir do que entendemos por alfabetizacdo e letramento e com vistas ao que
acreditamos ser uma tentativa de fabricacéo da identidade das professoras alfabetizadoras.

As pesquisas realizadas por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre o que as criangas
pensam sobre o sistema de escrita alfabética nos anos 70, no livro Psicogénese da Lingua
Escrita, entre outros, evidenciaram novas perspectivas de compreensdo do processo de
alfabetizacdo. Ficou claro que em uma sociedade letrada, as criangas constroem
conhecimentos sobre o sistema de escrita bem cedo, a partir das interacbes com o contexto,
refletem sobre o sistema, criando teorias espontaneas sobre ele (WEISZ, 2006).

Etimologicamente, de acordo com Soares (2010), o termo alfabetizacdo ndo ultrapassa
o significado de “levar a aquisi¢ao do alfabeto” (p.15), ou seja, ensinar o cddigo da lingua
escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever. Para a autora, ha dois pontos de vista sobre a
alfabetizacdo: 1- Alfabetizar como adquirir a habilidade de codificar a lingua oral em lingua
escrita (escrever) e de decodificar a lingua escrita em lingua oral (ler); 2- Ler e escrever

significam apreensdo e compreensdo de significados expressos em lingua escrita (ler) ou
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expressdo de significados por meio da lingua escrita (escrever); nessa perspectiva,
alfabetizacdo seria um processo de compreensdo/expressdo de significados (apreensdo e
compreensdo do mundo). O primeiro ponto de vista teria 0 método fénico como subjacente e
o0 segundo teria 0 método global.

Segundo Soares, (2010), os dois pontos de vista ndo se excluem, ambos séo
importantes, porém, parcialmente verdadeiros porque: 1- a escrita ndo é mera representacéo
da lingua oral; 2- os problemas da lingua oral e da lingua escrita sdo distintos; 3- a
conceituacao de alfabetizacdo ndo é a mesma em todas as sociedades.

Em sintese, a referida estudiosa afirma que uma teoria coerente da alfabetizagdo
precisa considerar sua abordagem mecéanica; o enfoque da lingua escrita como meio de
expressao e compreensdo, distinta da lingua oral e, ainda, os determinantes sociais das
funcdes e fins da aprendizagem da lingua escrita.

Nessa perspectiva tedrica, ela acrescenta:

A natureza complexa do processo de alfabetizacdo, com suas facetas psicologica,
psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica, é preciso acrescentar os fatores
sociais, econdmicos, culturais e politicos que o condicionam. Uma teoria coerente de
sO sera possivel se a articulacdo e integragdo das varias facetas do processo forem
contextualizadas social e culturalmente e iluminadas por uma postura politica
alfabetizagdo que resgate seu verdadeiro significado (SOARES, 2010, p. 23).

E visivel a mudanca de perspectiva adotada pelo governo atual e suas pastas (MEC e
Sealf, principalmente) em relagdo ao assunto. Notamos, por meio das investigacdes e leituras
documentais, que houve o vocabulo “letramento”, recorrente em documentos anteriores e que
a partir de 2019 foi suprimido do ambito da alfabetizacdo, nos documentos oficiais, e
substituido pelo termo “literacia”; isso ndo quer dizer, na nossa interpretacao, que ha qualquer
correspondéncia no significado de ambos ou que possam ser sinbnimos.

N&o foi uma mera troca de palavras, ao nosso ver, trata-se de uma mudanga de
perspectiva em relacdo ao proprio significado atribuido a alfabetizacdo. Mudanca essa
visivelmente ideoldgica, além da clara tentativa de negar o que foi feito em governos

anteriores. A esse respeito Mortatti (2019, p. 22) diz:

Por meio da andlise do Caderno, podem-se apreender as principais
estratégias de persuasdo relacionadas tanto com o objetivo explicito de
didatizagdo/transposigio didatica das evidéncias cientificas” — considerando
a finalidade do ‘“guia”/’cartilha”/”manual de instrugdes” em relagdo a
publico-alvo e agentes visados — quanto com 0s objetivos implicitos, de
réplica silenciosa como confronto desqualificador em relacdo aos
documentos de politicas similares de passado recente e ainda em curso,
visando ao apagamento de sua memoria.
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Ademais, a estudiosa acrescenta que ha [...] a imposicao de aplicacdo a alfabetizacdo
no Brasil dos principios do movimento “educacdo Baseada em Evidéncias”, derivado do
movimento “Medicina Baseada em Evidéncias.” (MORTATTI, 2019, p. 23).

Numa analise focada na intitulada “Contextualizagdo” trazida na “cartilha” da Politica
Nacional da Alfabetizacdo, Mortatti (2019, p. 25) chama a nossa atengcdo para dois
documentos destacados por tal cartilha, nos quais o método fonico €, segundo a autora,

explicitamente defendido.

A tentativa de apagamento por meio de silenciamento/ocultacdo de “marcos
indesejaveis” em relagdo a politicas publicas incide também no
conhecimento cientifico sobre o assunto, expondo critérios tendenciosos, e
em nada cientificos, para negar fatos do passado e tentar reescrever a
historia, desconsiderando ser também cientifico o conhecimento produzido
no Brasil e no exterior com base em outras evidéncias também cientificas, de
outras matrizes teodrico-epistemolodgicas diferentes das escolhidas como
referéncia para a PNA.

Mortatti (2019) destaca também para as “tradugdes” que podem induzir o leitor ao erro

de compreenséo:

[...] ha substanciais diferencas (e mesmo divergéncias) semanticas e
epistemoldgicas entre os termos “alfabetizagao” (Port.) e “literacy” (Ing.),
“evidéncia” (Port.) e “evidence” (Ing.), ndo se podendo, em nome do rigor
cientifico, simplesmente traduzir estes por aqueles ou substituir “letramento”
por “literacia”.

Mais uma vez, segundo a pesquisadora, ha o intuito de ressaltar o método fénico em
detrimento do ‘“‘construtivismo”, ou do “método Paulo Freire” e mesmo do conceito de
letramento, de Magda Soares, apresentado anteriormente, bem como o detrimento do
conhecimento produzido por outros estudiosos brasileiros sobre o tema.

Nesse mesmo viés, Morais (2019, p. 66) critica a PNA, que segundo o autor, revela
duas faces: a do autoritarismo e a da mercantilizacdo da educacdo, na tentativa evidente de
impor 0 método fonico para as praticas de alfabetizagdo. “O que vemos é uma tentativa de
imposicao, feita na base da chantagem: sé quem se submetesse ao que o MEC impde teria
direito a verbas do governo federal.”

Na perspectiva do autor, ha um reducionismo na visdo sobre o processo de
alfabetizacdo, sobre o ensino de leitura e mesmo sobre a producéo de textos que foi quase

apagada na “nova” Politica. Outrossim, houve a reducdo do ciclo de alfabetizacdo para dois
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anos sem que houvesse garantias de compreensdo da escrita alfabética, da consciéncia
fonolodgica na Educacéo Infantil.

E adiciona:

[...] os proponentes da PNA terem sido ainda mais autoritarios, impondo o
método fbnico, querendo varrer da histéria recente da alfabetizacdo
brasileira o letramento, o cuidado de alfabetizar ao mesmo tempo em que se
ampliam as praticas de leitura e escrita. Os preconceitos descabidos com o
construtivismo e com o letramento, ao lado da sectéria visdo de que s6
estudos experimentais podem dizer como devemos alfabetizar [...].
(MORAIS, 2019, p. 67).

Ha a critica declarada pelo estudioso também acerca da compreensdo simplista de
consciéncia fonémica. Para ele, ha evidéncias suficientes que apontam a ndo necessidade de
treino de habilidades de associacdo grafema-fonema, tipico do método fonico, para a
compreensdo do principio alfabético do nosso sistema de escrita. Para Morais (2019, p. 68),
“O que os defensores do PNA chamam de “instrugdo fonica sistemdtica” nos parece uma
camisa de forca, fundamentada numa perspectiva associacionista de aprendizagem.”

Outro ponto de critica, segundo o autor, diz respeito a questdo da aprendizagem da
leitura. A PNA tende a compreendé-la como algo que deve ser priorizado apenas apos a

decodificagéo e a leitura com fluéncia de palavras.

Com essa lente estreita, ndo dialogam com as disciplinas linguisticas e com a
didatica da lingua materna que nos tém ensinado, desde o milénio anterior, 0
muito que podemos avancar, se concebermos que o que lemos e escrevemos
no mundo sdo “géneros textuais” e que sua apropriacdo tem a ver com
oportunidades socioculturais especificas (de familiarizar-se com géneros
escritos reais) e nao apenas com a “fluéncia leitora em voz alta”, com o
“desenvolvimento do vocabuldrio” ou com o “conhecimento de mundo”.
(MORAIS, 2019, p. 69).

Sobre o Programa Tempo de Aprender, mais especificamente no seu Eixo 1, que é
voltado para a “Formacao continuada de profissionais da alfabetizacdo” e em especial o Curso
Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia (ABC), acreditamos haver a tentativa de fabricacdo de
identidade da professora alfabetizadora, no sentido de concretizar a PNA.

Martin Lawn (2001) defende que ““[..] as alteragdes na identidade sao manobradas pelo
estado, atraves do discurso, traduzindo-se num método sofisticado de controlo e numa forma

eficaz de gerir a mudanga.” (p. 118). E acrescenta:
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A identidade dos professores tem constituido uma parte importante da gestdo
do sistema educativo, sendo um tdpico constantemente presentae nas
descric@es oficiais, nos artigos sobre a mudanga na educacéo e nos relatorios
ministeriais. A producgdo da identidade envolve o Estado, através de seus
regulamentos, servigos, encontros politicos, discursos publicos, programas
de formagao, intervengdes nos media, etc. E uma componente essencial do
sistema, fabricada para gerir problemas de ordem puablica e de
regulamentacéo. (p. 118).

Na tessitura do exposto, na nossa percepcdo, o Curso ABC, juntamente com seus
“manuais”, evidencia a inten¢do velada de concretizar a PNA por meio da moldagem da
identidade docente da professora alfabetizadora. Nega estudos anteriores, como se nao
tivessem base cientifica, negam o construtivismo, negam as contribui¢cbes de Paulo Freire
para a compreensdo do processo de alfabetizacdo e tentam, a todo custo, apaga-los da
memoria e da pratica alfabetizadora. Afinal, como postula Lawn (2001, p. 120), “Como
“servos do Estado”, disseminando a sua politica, os professores eram linha de frente de um
Estado eficaz. Um novo sistema de educacdo ndo poderia ser disseminado sem novas
tecnologias, a mais importante das quais era o professor.” Isso ndo esta sendo diferente agora.

Para os estudantes, essa “nova” Politica pode ser extremamente desastrosa haja vista
os resultados que obtivemos em décadas anteriores (quando adotaram essa mesma perspectiva
associacionista-empirista no processo de ensino e aprendizagem) em relacéo a alfabetizacéo:
altos indices de analfabetismo, de retencéo e de evasdo escolar.

Entre muitos questionamentos que ainda temos acerca do assunto, ressaltamos o
seguinte: Como estardo as professoras alfabetizadoras interpretando/ analisando a Politica
Nacional de Alfabetizacdo implementada a partir de 2019? Apenas um estudo mais

aprofundado, que ndo caberia nessas paginas, pode investigar tal percepcéo.

RESULTADOS

Face ao exposto, chegamos ao final desses escritos que objetivaram apresentar a PNA
e seus desdobramentos e discuti-la a luz do que acreditamos efetivamente constituir o
processo de alfabetizacdo e letramento, assim como entrelacar os fios que tecem tal politica
com a tentativa de controle ou fabricacdo da identidade da professora alfabetizadora.
Esperamos suscitar, ainda, reflexdes sobre o assunto de forma a incentivar préaticas de

resisténcia por parte dessas mesmas professoras, afinal, como dizia Paulo Freire (1996, p. 79):
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Saber igualmente fundamental & prética educativa do professor ou da
professora € o que diz respeito a forca, as vezes maior do que pensamos. Da
ideologia. E o que nos adverte de suas manhas, das armadilhas em que nos
faz cair. E que a ideologia tem que ver diretamente com a ocultagio da
verdade dos fatos, com o uso da linguagem para penumbrar ou opacizar a
realidade a0 mesmo tempo em que nos torna “miopes”.

Que, por meio do pensar certo, da rigorosidade metodica, da abertura ao dialogo, as
professoras alfabetizadoras possam resistir contra o “anestesiamento € a miopia” que essas
“novas” velhas politicas neoliberais podem causar. Que ndo deixem a logica do mercado

substituir a l6gica da solidariedade humana.
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RESUMO: Desenvolvemos uma pesquisa que teve como objetivo analisar os editais do Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD) de Lingua Portuguesa (séries iniciais), no periodo entre
2010 e 2020. Apresentamos um recorte de nossa pesquisa: por meio de um trabalho de revisédo
bibliografica, objetivamos: evidenciar parte das politicas publicas brasileiras em relagcdo ao
livro didatico; refletir sobre a profissionalidade docente; problematizar a selecéo e utilizagdo
dos livros didaticos vinculados ao PNLD e relaciona-las a atuacdo docente. Preliminarmente,
pode-se destacar que o livro didatico ndo se apresenta como vildo, tampouco como unico
elemento essencial ao trabalho docente. Por fim, enfatizamos o quanto as politicas publicas
voltadas ao livro didatico se fazem necessérias, seja para contribuirem com o trabalho e a
profissionalidade docente, seja para evitar processos de exclusdo social de alunos.
Palavras-chave: Livro didatico. Educacéo. Formagéo Docente.

INTRODUCAO

E importante reconhecer que o livro didatico envolve variadas questdes, dimensdes e
implicac0es; tais facetas acerca de tal objeto englobam diversas perspectivas e exigem olhares
diversificados.

Assim, refletimos sobre a importancia do livro didatico de Lingua Portuguesa como
instrumento que estd presente na sala de aula, mas que, muitas vezes, apresenta algumas
implicacdes em relacdo a sua utilizacdo, uma vez que pode, em muitos casos, ser empregado
como o Unico recurso na préatica docente, mesmo tendo em vista que os livros didaticos ndo
dao conta das especificidades, das diversidades e das caracteristicas das distintas turmas e
escolas.

Logo, faz-se necessario que o professor reconheca as limitagcdes desse instrumento,
devendo ter consciéncia da necessidade de incluir em sua rotina diaria de trabalho, momentos
para a reflexdo e reconstrucdo do que esta impresso.

Por isso, ainda que o livro didatico — e neste caso tratamos especificamente do livro
didatico de Lingua Portuguesa - seja reconhecido como indispensavel, é preciso analisar as
diversas facetas de tal objeto para ndo enfadar tanto o professor quanto o aluno, ao apresentar
uma estrutura mecénica de texto, de interpretacdo, de ortografia e de gramaética de forma
sequenciada. Assim, segundo Melo (2008, p 15), “cabe ao professor ser dinamico para
encontrar formas atrativas de apresentar o material, de maneira que se torne aprazivel para

ambas as partes”.
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Dessa forma, a partir de sua prépria atuacdo em relacdo a selecéo e utilizagdo do livro
didatico, o professor deixard de ser um mero transmissor de contetdo e tornar-se-4 um
profissional envolvido e critico. Pois, vale lembrar que “a escola precisa deixar de ser
meramente uma agéncia transmissora de informacdo e transformar-se num lugar de anélises
criticas e producao de informacdo, onde o conhecimento possibilita a atribuicéo de significado
a informagao” (LIBANEO, 2007, p. 26).

Para tanto, quando se trata do livro de Lingua Portuguesa, essa criticidade ainda
precisa ser maior, devido a necessidade de alfabetizar e letrar os alunos e, assim, possibilitar
que se tornem seres criticos para atuarem na sociedade.

Em relacdo a metodologia, nossa pesquisa partiu de estudos teoricos (livros e artigos)
sobre o tema, iniciando por uma pesquisa que incluiu a revisao bibliografica de material que
contempla as diversas perspectivas acerca dos estudos voltados ao livro didatico; ja a coleta
de dados foi realizada contemplando os Editais do Plano Nacional do Livro Didéatico entre os
anos de 2010 a 2020. No que tange ao referencial teodrico, foram identificados e lidos textos
que contemplassem aspectos como: analise e implementacdo de politicas publicas
relacionadas ao livro didatico, mercado editorial, a especializacdo das editoras em virtude das
exigéncias de adequacdo e alinhamento do material com as politicas publicas educacionais
vigentes, autoria e autoridade dos escritores, dados referentes as editoras contempladas
durante a escolha dos livros didaticos, a questdo da formacdo docente para a escolha e
utilizacdo do mesmo, dentre outras.

Neste artigo, apresentamos parte do olhar que voltamos para a importancia do livro
didatico como instrumento que esta presente na sala de aula, mas que, muitas vezes, apresenta
algumas implicagdes na sua utilizacdo. Logo, faz-se necessario que o professor reconheca as
limitaces desse instrumento, devendo ter consciéncia da necessidade de incluir em sua rotina
diaria de trabalno momentos para a reflexdo e reconstrucdo do que esta impresso. Assim,
apresentaremos consideracdes pautadas em referenciais relacionados as politicas publicas
voltadas ao livro didatico e a profissionalidade docente.

Refletir sobre 0 uso do Livro Didatico bem como a sua utilizacdo pelo docente na
dindmica do processo de ensino e aprendizagem, vai alem da escolha do material a ser
utilizado, exige um conhecimento aprofundado acerca do material, das leis que norteiam sua
elaboracéo, conhecer como se da a escolha dos titulos entre as editoras concorrentes, e
principalmente como ocorre e a relevancia do processo de escolha realizado pelo professor.

Como processo rigoroso de conhecer e se aprofundar no que diz respeito para o

processo continuo de formacao docente é também considerar que, no processo de ensino e
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aprendizagem, estdo envolvidos professores e discentes e que a formagdo humanizadora
docente interferira também em sua atuacdo e, por consequéncia, na formacao discente.

A escolha de materiais que sejam adequados a implementacdo de uma filosofia cuja
formagdo prime pela educacdo que humaniza é essencial em sua formacdo inicial, mas
também em sua formacgdo continuada e durante todo o tempo em que esta envolvido no
processo educacional. Portanto, a formagdo docente se apresenta como elemento essencial
para a prépria atuacdo profissional e, do mesmo jeito, permeia a relacdo entre docentes e

discentes.

ACERCA DE POLITICAS PUBLICAS

Antes de realizarmos a abordagem do tema, entendemos ser necessario definir o que
vem a ser o livro didatico, pois somente assim, poderemos situar nosso eventual leitor acerca
da abrangéncia que esse objeto ocupa nos espagos escolares.

Existem varios materiais escolares que sdo utilizados para cumprir as finalidades
educativas, tais como: os computadores, cadernos, giz, lousa, mapas, livros, videos, canetas,
lapis, dentre tantos outros. Porém, o livro didatico se diferencia por apresentar muitas
especificidades como um objeto de cunho pedagdgico, sendo um instrumento especifico e de
extrema importancia como fonte de informagdes para 0s envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, sendo relevante tanto para auxiliar no exercicio profissional do professor
guanto para a aquisi¢do de conhecimentos por parte dos alunos.

Cabe ressaltar, ainda, que o livro didatico atua ndo apenas na formacdo discente, mas
também na propria formacdo docente, seja porque seleciona e organiza contetdos e, dessa
maneira, torna-se um importante elemento curricular oficializado, seja porque, em muitos
casos, € a partir de conhecimentos explorados pelo livro didatico que o professor amplia seus
préprios conhecimentos, uma vez que o livro didatico pode ser a mola propulsora para que 0
docente pesquise e (re)elabore determinado conhecimento.

Dessa maneira, o livro didatico funciona como um guia de ensino e aprendizagem,
podendo ajudar a escola em seu trabalho de formacéo de individuos, j& que ele representa uma
mistura entre cultura, conhecimentos, pedagogia, producdo editorial e sociedade. Tais
aspectos garantem ao livro didatico que ele se configure como um objeto de grande forca
cultural, envolvendo varios setores da vida humana e seu preparo para o exercicio cidadao.

As primeiras ideias sobre o livro didatico no Brasil surgiram em 1929, com a criacao

do INL (Instituto Nacional do Livro), com o intuito de legitimar o livro didatico nacional e
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auxiliar na sua producdo. Porém, essas ideias ficaram no papel por muito tempo; foi apenas
em 1934, no governo do presidente Vargas que o instituto comecou a elaborar um dicionario
nacional, uma enciclopédia e aumentar o nimero de bibliotecas publicas.

A partir do Decreto-Lei 1.006/1938, o Estado passa a desempenhar funcdo de
assisténcia, a partir da criagdo das “caixas escolares”. Assim, o livro didatico passa a ser um

componente indispensavel a politica educacional, como explicita:

Art. 8% Constitui uma das principais fungdes das caixas escolares, a
serem organizadas em todas as escolas primarias do pais, com
observancia do disposto no art. 130 da Constituicdo [1937], dar as
criancas necessitadas, nessas escolas matriculadas, os livros didaticos
indispensaveis ao seu estudo (BRASIL, 1938).

Em 1938, o Ministro da Educacdo e Saude, Gustavo Capanema, sugeriu a criacdo de
um decreto-lei com a intengdo de fiscalizar a elaboracdo do livro didatico e, com isso, 0

governo iria controlar a informagdes que iriam circular nos ambientes escolares:

O ministro do Ministério Educacdo e Salde, Gustavo Capanema,
durante o Estado Novo brasileiro, sugeriu a Getulio Vargas a criacéo
de decreto-lei para fiscalizar a elaboragdo dos livros didaticos[sic]. A
comissdo foi criada em 1938 e ‘estabelecia que, a partir de 1° de
janeiro de 1940, nenhum livro didatico poderia ser adotado no ensino
das escolas pré-primarias, primarias, normais, profissionais, e
secundarias no pais sem a autorizagdo prévia do Ministério da
Educagao e Saude’ (FERREIRA, 2008, p. 38).

Vale ressaltar, ainda, o Decreto n° 53.583, de 21 de fevereiro de 1964, assinado pelo
presidente Jodo Goulart (1961-1964), que dava outras providéncias e considerava ser
obrigacdo do Estado o fornecimento de recursos indispensaveis a promocao da educacao

popular, assegurando oportunidades a todos:

Art. 1°: O Ministério da Educacdo e Cultura fica autorizado a editar
livros didaticos de todos os niveis e graus de ensino, para
distribuicdo gratuita e venda a prego de custo em todo o Pais.
Paragrafo Unico. A distribuicdo gratuita serd feita a estudantes
carentes de recursos e as bibliotecas escolares.

Art. 2°: Os livros didaticos editados pelo Ministério da Educacdo e
Cultura serdo obrigatoriamente incluidos pelos estabelecimentos de
ensino, publicos e particulares, entre os que forem selecionados para
as diferentes disciplinas e séries (BRASIL, 1964).

Assim, percebe-se que muitas formas foram experimentadas, por varios governos,
para que o livro didatico chegasse as salas de aulas de nossas escolas, em um periodo de 67
anos que vai de 1929 a 1996, mas foi somente com a extingdo da FAE — Fundacdo de
Assisténcia ao Estudante, em 1997, e com a transferéncia integral da politica de execucdo do
Programa Nacional do Livro Didatico para o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
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Educacdo (FNDE) é que se iniciou uma producdo e distribui¢do continua e massiva de livros
didaticos.

E importante também considerar que, com a ideia de criac3o e distribuicdo dos livros
didaticos por parte do governo federal, houve um periodo de grandes problemas no Brasil,
pois durante o regime militar em 1964, ndo podemos nos esquecer que houve muita censura e
falta de liberdade para os temas abordados e tratados nos livros didaticos, tornando-os
instrumentos de legitimacdo, repressdo e contencao do Estado. Assim, desde o regime militar
até os anos de 1990, a forma de producdo passa entdo de artesanal para industrial, devido a
demanda do mercado.

Apenas ao final da década de 1980 e inicio dos anos 1990 se inicia um movimento de
renovacdo dos livros didaticos, principalmente os livros de Historia. Conforme Gatti Junior
(2004, p. 106):

Possibilita a melhoria do padrdo estético dos mesmos. O uso das
cores é uma marca dos livros destinados ao ensino fundamental, em
que existem mais ilustracdes, boxes e outros recursos de edicdo e
formatacdo do texto. Os livros destinados ao ensino médio eram a
época mais despojados que os primeiros. Neles, o privilégio sempre
esteve no texto escrito e ndo nas filigranas e ilustragdes. (GATTI,
2004, p. 106)

Assim, Freitas e Rodrigues (2008) afirmam que apenas em 1985, com o PNLD,
ocorreu a instituicdo de alteracfes significativas, como o critério de selecdo dos livros pelos
professores, a reutilizacdo do livro por alunos dos anos subsequentes, o aperfeicoamento das
especificacBes técnicas para a producdo das obras, a ampliacdo da oferta a todo o Ensino
Fundamental e a distribuicdo gratuita de livros as escolas publicas por meio de recursos
advindos do governo federal.

Atualmente, o governo federal tem dois programas de livros didaticos, além do PNLD,
temos o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM), criado em
2004; e o Programa Nacional do Livro Didatico para Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
(PNLA), criado em 2007.

Logo, a escolha do livro didatico que serd usado em sala de aula durante trés anos
seguintes (e ha indicios de que tal tempo de utilizacdo seja ampliado), deve ser feita com
muito cuidado e responsabilidade pela escola e pelos professores, pois o livro tem contribuido
na formacao de uma identidade nacional na escola, seja por meio das narrativas dos textos que
compdem os livros didaticos, seja também por meio das ilustracBes que devem estar em

sintonia com os editais elaborados pelo governo federal e com os curriculos das escolas.
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Assim, deve-se deixar claro que nada ira substituir o professor em sala de aula, mas a
boa utilizacdo dos livros didaticos e de todas as novas tecnologias e recursos disponiveis fardo
com que o trabalho em sala de aula seja mais eficiente e que ajude no objetivo final que é o de

formar alunos conscientes do seu papel na sociedade.

PROFISSIONALIDADE DOCENTE E SELECAO DO LIVRO DIDATICO

O livro didatico, hoje, tornou-se um instrumento acessivel aos alunos da rede puablica
de ensino e mesmo com as transformacgdes da sociedade e da educacéo, ele ainda marca
significativamente a vida da crianga — muitas sdo as criancas, em nosso pais, que entram em
contato com o universo dos livros apenas quando a escola lhes oferece o primeiro livro
didatico. Com tamanha importancia, vale salientar, mais uma vez, que o livro didatico é um
importante componente do trabalho do professor como mediador da construgdo do
conhecimento.

Dessa forma, em virtude desse alcance em se tratando dos alunos e professores é
importante refletir sobre como o livro didatico tem atuado em meio as instituicdes escolares,
como € seu uso, mas também (e especialmente) quéo preparados os professores estdo para
escolhé-lo e, num segundo momento, utiliz&-lo.

Assim, é preciso pensar na formagdo docente, inicial e/ou continuada, qual identidade
tem o professor que atua e utiliza esse recurso didatico e pedagogico. Como essa identidade
vem sendo constituida ao longo de sua formacéo, quais suportes tem recebido para conseguir
utilizar o livro didatico enquanto um aliado e ndo um vildo?

Todavia, a formacdo docente se apresenta como elemento essencial para a propria atuagdo
profissional e, do mesmo jeito, permeia a rela¢do entre docentes e discentes. Desta forma, refletir
sobre o livro didatico e a formagdo docente inicial e continuada do professor € também considerar
que um profissional consciente e critico do seu papel social, e que sua acdo se desenvolve na
interacdo com outras pessoas e sua atuacdo sera, na maioria das vezes, diretamente relacionada a
uma acdo social. Logo, a formacao de professores precisa ser questionada e questionadora de e no
seu contexto de desenvolvimento.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) assegura que 82% dos alunos da
Educacdo Bésica recebam gratuitamente as obras selecionadas pelos professores da propria
escola em que estudam. Esse material passa por uma avaliacdo pedagdgica, ou seja, todos 0s
livros passam pelo crivo de uma comissdo técnica da Secretaria de Educacdo Basica do
Ministério da Educacdo (BRASIL, 2021).
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Assim, pode-se perceber que os livros didaticos sdo considerados elementos
fundamentais nas salas de aula. Os planejamentos e atividades sédo realizados de acordo com
os conteldos trazidos pelos livros, porém, muitas vezes, sem uma prévia selecdo ou analise
para averiguar se o conteido esta realmente adequado as classes que o irdo receber.

Cabe ressaltar que o livro didatico ndo apresenta como objetivo determinar o que o
professor deve ou ndo fazer em sua préatica pedagogica. De acordo com essa perspectiva,
Azevedo (2004, p. 12) afirma que “uma das praticas mais recorrentes que sao encontradas na
sala de aula é o professor se utilizar do livro didatico como se ele suprisse toda a necessidade
que o processo de ensino e aprendizagem requer”.

Oliveira (1984) distingue o Livro Didatico dos demais livros pelos seguintes quesitos:
ser dirigido a um publico cativo, ser obrigatoria a sua utilizacdo e por possuir um mercado
diferenciado.

Independente do livro didatico adotado ou da disciplina abordada, 0 que se constata é
que o ele constitui um elo importante na corrente do discurso da competéncia: € o lugar do
saber definido, pronto, acabado, correto e dessa forma, fonte Ultima (e as vezes, unica) de
referéncia, conforme asseguram Souza (1995) e Vesentini (1995).

O carater de autoridade do livro didatico encontra sua legitimidade na crenca de que
ele é depositario de um saber a ser decifrado, pois supde-se que o livro didatico contenha uma
verdade sacramentada a ser transmitida e compartilhada. Verdade ja dada ao professor,
legitimado e autorizado a manejar o livro didatico, deve apenas reproduzir, cabendo ao aluno
assimila-lo (SOUZA, 1995).

A autoridade do livro didatico estende-se & visdo do livro enquanto forma de critério
do saber, criando paradigmas norteadores da transmissdo de conhecimento em contexto
escolar. Ainda de acordo com Souza (1995), o livro didatico parece ter como funcao
primordial dar certa forma ao conhecimento; forma no sentido de selecédo e hierarquizacdo do
chamado saber.

Contudo, € importante considerar que pensar a respeito da formagdo dos individuos,
sejam eles professores ou ndo, requer uma analise minuciosa voltada primeiro para o termo
em si, ou seja, 0 que vem a ser formacdo, e sequencialmente refletir sobre quais as nuances
desse processo em meio aos diversos mecanismos que o circundam, no caso, a formacao
inicial e continuada dos professores da educacéo bésica I. A concepcédo de formagdo retratada
reconhece o componente pessoal nesse contexto formativo permeado pelas relacbes sociais,
em que cada ser aprende a a se tornar mais humano se apropriando ativamente das producdes
historicamente constituidas pela humanidade (TALIZINA, 2000).
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Dessa forma, como considera Duarte (2013), a formacdo do individuo ocorrera
mediante uma tensdo dialética entre o singular-particular-universal, que podera, em
determinados contextos, resultar em sua emancipacao ou em sua alienacao. Isso sera definido
pelo modo como a atividade vital seré objetivada pelo individuo, se humanizadora, quando o
ser humano age de forma consciente para além de suas necessidades imediatas; ou se
alienantes, quando as necessidades sao imediatistas e superficiais e a atividade vital é atrelada
a mera sobrevivéncia.

Imbernén (2005) nos esclarece que se entende por formacéo inicial de professores a
formacdo intencional e sistematizada que fomenta o conhecimento profissional baésico,
especializado e consistente, sob 0s aspectos cientificos, culturais, sociais e pessoais
considerando a complexidade da tarefa educativa. Ja a formacao permanente dos professores
se constitui ao longo do exercicio docente, podendo ser direcionada pelas instituicdes de
ensino, ou pela necessidade subjetiva do professor, sendo esta Gltima a mais necessaria e
interessante, isso porque ela emerge da tomada de consciéncia orientada pela reflexéo e
impulsiona o docente a universalidade.

Sendo assim, a profissionalizacdo docente implica a necessidade de ser aperfeicoada
na e pelas interagcdes com aqueles que a exercem para levar ao aprimoramento de seu trabalho
e de sua pessoa, desenvolvendo as competéncias necessarias ao bom exercicio de uma
profissdo. A isso denomina-se profissionalidade. Tanto o termo profissionalismo quanto o
profissionalidade interferem no desenvolvimento profissional, que se constitui na dindmica
dialética entre o desenvolvimento individual e o desenvolvimento do grupo profissional
(GORZONI; DAVIS, 2017, p.16).

Convém destacar que, assim como 0s autores supracitados, entendemos que quando
tratamos de praticas de ensino ou experiéncias de ensino e aprendizagem, estamos tratando a
pratica ou a experiéncia ndo como algo fundado em repeti¢des, controle, ou dos docentes
como meros cumpridores de contelido, mas a partir da intensidade e da significacdo dessa
pratica na vida do sujeito.

Embora haja diversas criticas acerca da utilizacdo do livro didatico, ndo podemos
deixar de crer que ele é um paradigma que, inevitavelmente, esta relacionado ao trabalho
docente e a propria formacéo. De tal sorte, o livro didatico ndo deve ser usado de qualquer
forma, sendo de extrema importancia que o professor planeje como ele sera utilizado, para
gue ele ndo engesse seu plano de aula ou retire sua autonomia enquanto educador, mas que

sirva de ferramenta para ser mais um dos suportes que sustentam suas préaticas pedagdgicas.



129

Mesmo que cada escola, professor, ou turma utilizem de formas diferenciadas de cada
livro, é relevante considerar que a cada aula, de disciplinas variadas, também sejam
consideradas utilizacdes distintas do livro didatico, se for o caso. Assim, faz-se necessario
adaptar o uso do livro ao que foi planejado no plano de aula do dia, mesmo que seja
necessario pular alguns exercicios, inverter a ordem dos contetdos, reorganizar atividades,
entre tantas outras providéncias que se fazem necessarias para o planejamento do trabalho
docente.

Assim, é preciso que o professor seja responsavel por determinar a maneira como 0
livro sera utilizado na sua aula e ndo o contréario, ou seja, ndo € o livro didatico que
direcionara o trabalho docente, mas ao contrario: é imprescindivel que o docente pense,
continuamente, sobre como utilizara o livro didatico, a partir de seu planejamento.

O livro didatico pode ser um grande aliado tanto para o professor quanto para o aluno,
mas ndo deve ser o fator determinante e preponderante nem do planejamento da escola, nem
do plano de aula do professor. E importante que saibamos adaptar seu uso, conforme a
necessidade do curriculo, da escola, da turma, do professor e de cada aula.

Torna-se relevante enfatizar: o livro didatico ainda é de extrema importancia para a
realidade da educacéo basica brasileira, partindo do principio de que sua funcdo vai muito
além de servir apenas como instrumento de ensino, mas também de ferramenta fundamental
na formacéo da cidadania dos estudantes. Para além das considerages efetivadas, € essencial
destacarmos que a politica publica em relacdo ao livro didatico, no minimo, diminui a
exclusdo de alunos que existiu no passado: ndo podemos nos esquecer que, em épocas ndo
muito distantes, parte da evasdo escolar ocorria pelo fato de que muitas familias ndo tinham
condigOes de adquirir os livros exigidos pelas escolas; assim, essa evasdo era, na verdade,

uma exclusdo social.

CONSIDERACOES FINAIS

Dado o exposto sobre os livros didaticos e as implicagdes da profissionalidade na
pratica docente em sala de aula do ensino fundamental — anos iniciais, explanamos sobre a
importancia do livro didatico de Lingua Portuguesa como instrumento que esta presente na
sala de aula, mas que, muitas vezes, apresenta algumas implicacdes na sua utilizacdo, quando
empregado como 0 Unico recurso na pratica docente, mesmo tendo em vista que este ndo da
conta das especificidades, da diversidade e das caracteristicas de escolas, turmas e

profissionais tdo distintos.
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Assim, enfatizamos que o livro didatico ndo pode ser considerado como Unica fonte no
direcionamento do trabalho docente, ele precisa ser reconhecido como um instrumento
importante de apoio, mas, por melhor que sua elaboracdo/avaliacdo, € necessario que 0s
professores procurem outras referéncias para potencializar as aprendizagens dos alunos.

Desse modo, os livros didaticos quando bem elaborados, estudados e apresentados,
podem se tornar uma ajuda muito eficaz no ensino dentro e fora da sala de aula, o que nédo
podemos é nos tornar reféns deles, e nem tampouco impd-los aos alunos como Unica fonte de
informacé&o e conhecimento.

Desta forma, podemos perceber que o livro didatico ainda necessita ser (re)pensado
acerca de suas variadas dimensdes, mas especialmente sobre o seu uso em sala de aula, pois o
professor necessita ter consciéncia que todo discurso embutido no livro didatico é fruto de
uma ideologia. Dado o exposto, o que diferenciara o livro didatico enquanto uma ferramenta
eficaz para o processo de ensino e aprendizagem serd a forma como o professor o idealiza e o

utiliza em sua pratica docente.

REFERENCIAS

AZEVEDO, Ricardo. Formacéao de Leitores e razoes para a literatura. In: SOUZA, Renata
Jungueira. Caminhos para a formacéo do leitor. Sdo Paulo: DCL, 2004

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 anos. Resolugdo CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de 2010.
Brasilia, Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, 15 de dezembro de 2010, Se¢éo
1, 2010.

BRASIL. Decreto-Lei n° 1.006, de 30 de Dezembro de 1938. Estabelece as condicdes de
producdo, importacao e utilizacdo do livro didatico. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-1006-30-dezembro-1938-
350741-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 15 jun. 2021.

BRASIL. Legislacdo Informatizada - Decreto n° 53.583, de 21 de Fevereiro de 1964 -
Disp0e sobre edicao de livros didaticos, dando outras providéncias. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-1969/decreto-53583-21-fevereiro-1964-
393853-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 15 jun. 2021.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD). Brasilia: MEC. Disponivel em:
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos.
Acesso em 10 jun. 2021.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia, DF:
Presidéncia da Republica, [2016]. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/ Constituicao. Acesso em 15 jun. 2021.


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-1006-30-dezembro-1938-350741-publicacaooriginal-1-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-1006-30-dezembro-1938-350741-publicacaooriginal-1-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-1969/decreto-53583-21-fevereiro-1964-393853-publicacaooriginal-1-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-1969/decreto-53583-21-fevereiro-1964-393853-publicacaooriginal-1-pe.html
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos.

131

DUARTE, N. A dialética entre objetivacado e apropriacgao. in: . Alindividualidade
para si: contribui¢do a uma teoria histérico-critica da formacao do individuo; 3.ed.rev.
Campinas, SP: Autores Associados, 2013.

FERREIRA, Rita de Cassio Cunha. A comissao nacional do livro didatico durante o estado
novo (1937 - 1945). Assis 2008.

FREITAS, Neli Klix; RODRIGUES, Melissa Haag. O livro didatico ao longo do tempo: a
forma do contetdo. DAPesquisa, Floriandpolis, v. 3, n. 1, p. 26-33, 2008. Disponivel em:
<http://www.ceart.udesc.br/revista_dapesquisa/volume3/numerol/plasticas/melissa-neli.pdf>
Acesso em: 04 jun 2021.

GATTI JUNIOR, Décio. A escrita escolar da histéria: livro didatico e ensino no Brasil.
Bauru, SP: Edusc; Uberlandia, MG: Edufu, 2004.

GORZONI, Silvia De Paula e DAVIS, Claudia. O conceito de profissionalidade docente
nos estudos mais recentes. Cad. Pesqui. [online]. 2017, vol.47, n.166, pp.1396-1413. ISSN
1980-5314. https://doi.org/10.1590/198053144311.

IMBERNON, F. Formagc&o docente e profissional: forma-se para a mudanca e a incerteza-
5.ed.-Séo Paulo, Cortez, 2005. -(Colecao Questdes da Nossa Epoca; v. 77).

LIBANEO, José Carlos. Adeus professor, adeus professora? Novas exigéncias educacionais
e profissédo docente. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

MELO, Paula Cardoso Vaz. A rotina do livro didatico e o professor. In: DELL ISOLA,
Regina Lucia Péret. O livro didatico de Lingua Portuguesa. 2. ed. Belo Horizonte,
FALE/UFMG, 2008. p. 15-16.

SOUZA, D. M de (1995) Autoridade, Autoria e Livro Didatico. In: M. J. Coracini (org.)
Interpretacdo, Autoria e Legitimacdo do Livro Didatico— Lingua Materna e Lingua
Estrangeira. Campinas: Pontes.

TALIZINA, N. F. Manual de Psicologia Pedagdgica. México: Universidad Autonoma de
San Luis Potosi, 2000.

VESENTINI, J.W. (org.). Geografia e Ensino — Textos Criticos. Campinas, SP: Papirus
Editora, 1995.

EIXO TEMATICO 4: POLITICA EDUCACIONAL, CURRICULO E GESTAO
ESCOLAR

EDUCACAO INTEGRAL: DENUNCIA DOS RETROCESSOS E ANUNCIO DE
POSSIBILIDADES


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=GORZONI,+SILVIA+DE+PAULA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=DAVIS,+CLAUDIA
https://doi.org/10.1590/198053144311

132

Ilda Renata da Silva Agliardi (UERGS- itrenata@hotmail.com)
Elisete Enir Bernardi Garcia (UFRGS- elisete.bernardi@gmail.com)

RESUMO: Este trabalho refere-se a pesquisa de mestrado do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo da (UERGS). A partir de uma analise da conjuntura do Brasil tendo em vista um
referencial tedrico critico, ancorado em Paulo Freire, contextualizamos nossa investigacao,
que analisa como é concebida a proposta pedagdgica de uma escola estadual, no ambito da
Educacdo Integral. A escola estuda e reflete sobre sua proposta pedagdgica de forma coletiva,
envolvendo a comunidade escolar. A proposta em rede busca romper com a fragmentacao dos
saberes e oferecer uma educacéo integral observando o desenvolvimento da autonomia dos
estudantes. A metodologia deste estudo tem carater qualitativo, com énfase e inspiragdo nas
cartas pedagogicas de Paulo Freire.

Palavras-chave: Educacéo Integral. Paulo Freire. Cartas Pedagdgicas.

INTRODUCAO

Em nosso atual contexto, falar, estudar, pesquisar e escrever sobre educacdo € uma
ferramenta de resisténcia. E uma acéo politica que na visio de Freire (1996, p. 110), consiste
em considerar e contemplar sujeitos plurais e a0 mesmo tempo singulares. E uma ag&o
complexa - pois envolve multiplos olhares, contextos, vivéncias, experiéncias - e também
dindmica, pois se faz através das pessoas e, como diz Arendt (2005, p. 234), se renova
sempre.

Revisitando os escritos de Dewey (1979, p. 58), percebemos que o autor corrobora
para a concepciao ampliada da educacdo, pois afirma que “[...] o processo educativo ¢ um
processo de continuo desenvolvimento, tendo como objetivo, em cada fase, uma capacidade
aumentada de desenvolvimento”. Teixeira (1969, p. 35), inspirado por Dewey, afirma que a
educagdo se caracteriza como funcdo da vida em sociedade, pois “a educagdo, como fungao
social, ¢ uma decorréncia da vida em comunidade e participa do nivel e da qualidade da
propria vida em comum”. Arendt (2005, p. 247) compreende a educa¢do como fundamental
para a humanidade.

Falar da escola é algo complexo, pois ela sofre interferéncias e muda de acordo com o
cenario politico, Apple (1989) afirma que “a opressdo ¢ real, sistematica e estrutural, seu
poder é profundo em nossas instituigdes ¢ em nossas vidas cotidianas”. A mudanga de
governo ocorrida pelas eleigbes presidenciais implicou em muitas perdas para o setor
educacional como, por exemplo, a descontinuidade de politicas publicas, como o Programa

Mais Educacdo. Discursos vazios de sentido e significado chegaram até Brasilia. O professor


mailto:UERGS-%20itrenata@hotmail.com
mailto:elisete.bernardi@gmail.com

133

virou doutrinador, Paulo Freire é desqualificado por ministros de Estado e pelo Presidente da
Republica. Nas palavras de Pacheco (2014, p.25) podemos entender que isso acontece porque
0 Brasil ainda “padece da sindrome do vira-lata, o Brasil exilou Freire e despreza os
contributos dos seus excelentes educadores, enquanto importa “novas tecnologias” do
hemisfério Norte”. Santos (2019, p. 67) também corrobora ao refletir sobre as conquistas
sociais e democraticas dos ultimos quinze anos. Essas conquistas “pareciam tdo soélidas,
desfazem-se no ar, e as organizacGes sociais e politicas que as promoveram parecem tao
desarmadas que resulta dificil imaginar que alguma vez tivessem tido forga”.

O governo de aspiragao neoliberal tem o estado minimo como politica, “[...] tem como
pressupostos o desmonte dos sistemas de seguranga e previdéncia social [...]”. (ROCHA,
2006, p. 05). Com escassos recursos e investimentos em educacdo e salde, objetiva dificultar
cada vez mais 0 acesso das pessoas ao conhecimento. Sobre o Neoliberalismo, Roméo (2018,
p. 291), que delineou o verbete no diciondrio Paulo Freire, destaca: “Paulo Freire considerou,
em quase toda as suas obras na década de 1990, que o Neoliberalismo é mais que um mero
discurso; ¢ uma ideologia”. Uma ideologia que busca criar uma sociedade ideal para poucos,
que se baseia na excegio e na segregacdo de muitos. “E necessario desmascarar a ideologia de
um certo discurso neoliberal, chamado as vezes de modernizante, que, falando do tempo
historico atual tenta convencer de que a vida ¢ assim mesmo” (FREIRE, 1997, p. 141).

Sob a otica de Pablo Gentili (1996), a relacdo entre consumo e educa¢do numa
perspectiva neoliberal se baseia na relacdo de mercado, passando de direito para propriedade.
A escola é vista como uma empresa e se ajusta as demandas, gerando exclusdo, pregando a
ideia de empregabilidade. Nessa ideia, a educacéo esta a servi¢o das necessidades do mercado
de trabalho promovendo a qualificacdo para empregabilidade e ndo qualificacdo para se
inserir no mundo do trabalho.

Moll (2019b) destaca que a Universidade, ao longo dos anos de governo Partido dos
Trabalhadores, (2003-2016) - pode-se dizer que - se tornou mais democréatica e aberta ao
possibilitar o acesso e permanéncia para as classes populares. No entanto, hoje, pela ideologia
de quem governa o pais, ndo é vista como espaco de producdo de conhecimento, mas tida
como produtora de balburdia. Com o corte de verbas do atual governo, a Universidade
caminha para o retrocesso, voltando a ser um espaco destinado para poucos, em sua maioria,
0s que detém o capital financeiro e cultural. Nesse sentido, Frigotto (2017, p. 24) nos ajuda a
entender o sistema politico de manutenc¢do dessa ideologia:

A manutencdo de um sistema social, cada vez mais desigual e excludente, no plano
mundial, em nome de salvaguardar o lucro de minorias, s6 pode sustentar-se pela
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manipulacdo ideoldgica das massas pelo monopdlio da midia empresarial e pela
pedagogia do medo e da violéncia. (FRIGOTTO, 2017, p. 24).

Além do contexto do Brasil ndo estar favoravel para a educacdo, nosso contexto
estadual também segue essa linha. O estado do Rio Grande do Sul durante mais de 5 anos
parcelou os salarios dos professores, que a duras penas resistiram. O magistério estadual
gaucho ndo tem reposicao salarial desde 2012. Os educadores resistem ndo apenas

financeiramente, mas também, lutando por seus direitos e fazendo educacao.

Todo dia, quando o sol se pbe, eu penso nos professores que trabalham nas escolas
estaduais do Rio Grande do Sul e sinto meu coracdo disparar. Eu penso nessas
mulheres e homens que ganham pouco, trabalnam muito, enfrentam dificuldades
enormes e sdo chamados por levianos e insensatos de privilegiados. Penso no
massacre que o pacote de reformas do governo pretende consumar e me sinto
devastado pela impoténcia. Que posso fazer? Penso nesses funcionarios publicos
recebendo salérios atrasados hd 50 meses, esses aposentados que contam os dias, as
horas, os pilas e escondem o rosto para ndo chorar. (MACHADO, 6 de dez. de
2019).

Como se ndo bastassem todos os problemas e retrocessos, o Brasil sofre com a
devastacdo feita pelo Covid-19, uma doenca infecciosa, altamente transmitida entre as
pessoas, identificada pela primeira vez em dezembro de 2019, na China. Falta de incentivo a
pesquisa, de investimento em salde e educacdo fizeram a diferenca no momento da pandemia
em nosso pais. A pandemia do Covid-19 chegou e as desigualdades, escancaradas por meio de
muitos infectados, de muitas mortes, de muitas pessoas desempregadas, passando
necessidades, fome. e o atual presidente, quando questionado sobre isso, responde com um “-
E Dai?” , tratando com desdém os enlutados pelo virus, que matou mais de 600 mil pessoas,
ndo sé pela sua letalidade, mas por incompeténcia de um governo genocida, que governou na
base da necropolitica, questionou a ciéncia, defendeu, comprou e produziu remédio sem a
comprovacao de eficacia, promoveu o caos, deixou de comprar vacinas para a populacéo, e
quando comprou, superfaturou o imunizante. Sobre o periodo pandémico e 0s governos de

extrema direita, Boaventura de Sousa Santos (2020), destaca

Na presente crise humanitaria, 0os governos de extrema-direita ou de direita
neoliberal falharam mais do que os outros na lutam contra a pandemia. Ocultaram
informacgdo, desprestigiaram a comunidade cientifica, minimizaram os efeitos
potenciais da pandemia, utilizaram a crise humanitaria para chicana politica. Sob o
pretexto de salvar a economia, correram riscos irresponsaveis pelos quais,
esperamos, serdo responsabilizados. Deram a entender que uma dose de darwinismo
social seria benéfica: a eliminagdo de parte das populages que ja nao interessam a
economia, nem como trabalhadores nem como consumidores, ou seja, populacdes
descartaveis como se a economia pudesse prosperar sobre uma pilha de cadaveres ou
de corpos desprovidos de qualquer rendimento. Os exemplos mais marcantes sdo a
Inglaterra, os EUA, o Brasil, a India, as Filipinas e a Tailandia. (SANTOS, 2020,
p.26).
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Nesse cenério, se buscam culpados para justificar o caos, préprio da ideologia
neoliberal. O professor quase sempre é visto como culpado pelas deficiéncias de um sistema
capenga. “O sistema escolar estrutura-se de forma fragmentada, reproduzindo a diviséo social
do trabalho e a logica de mercado”. (SAVIANI e DUARTE, 2015, p. 2). Para Frigotto (1984,
p. 51), na visdo neoliberal, a educagdo ¢ uma mercadoria que gera producdo. “A educacao,
entdo, é o principal capital humano enquanto é concebida como produtora de capacidade de
trabalho, potencializadora do fator trabalho. Nesse sentido € um investimento como qualquer
outro”.

Hoje, o que vemos sdo descontinuidades de politicas publicas, cortes orcamentérios e
nenhum projeto futuro. O caos esta instalado. Na projecdo do Plano Nacional de Educacao
(PNE), 2020 seria 0 ano em que 50% das instituicdes escolares estariam oferecendo Educacao
Integral. Porém, com cortes de investimentos em educacdo, isso ndo ira se concretizar.
“Nestes tempos neoliberais, os direitos publicos se reduzem a favores do poder, e o poder se
ocupa da saude publica e da educacdo publica como se fossem formas de caridade publica em
véspera de eleigdes”. (GALEANO, 2015, p.31). Acordar todos os dias e ter animo para
continuar, ndo é facil. Mas, as coisas nd0 mudam se nds ndo mudarmos. E preciso denunciar

0s retrocessos para juntos anunciarmos a mudanca pela qual lutamos.

Os sentidos do popular na educacdo tém a ver com a luta engajada de educadores e
intelectuais, presente nos espacos e temas emergentes, tais como: Escola publica,
Universidade Publica, Territérios e Cidades Educadoras, Economia Solidéaria,
Gestdo Publica, etc. No entanto, a Educacdo Popular freiriana, debate junto a
educadores e educadoras as forcas e interesses que encontram-se em conflito, em
disputa. Dai, a relagdo entre anincio e denincia, associada a educagdo com
compromisso politico. Nessa concepcdo de a Educacdo Popular freiriana, a denlincia
de um mundo injusto e do andncio de novas possibilidades faz parte do processo
educativo, o qual visa a problematizacdo da realidade e a transformacdo desta
(PAULO, 2019, p. 39).

A EDUCACAO INTEGRAL COMO ANUNCIO DE UMA EDUCACAO POPULAR

A Educacao Integral talvez seja 0 sonho de uma parte dos professores brasileiros que
amam o que fazem e que lutam por uma educacéo digna e de qualidade. Sonho, sim! Porque a
educacdo integral j& esteve presente de diversas maneiras em nosso pais e em diferentes
tempos. Por que nenhuma das propostas se firmou ou teve continuidade? Por que as politicas
mudam, 0s governos séo trocados e as ideias boas e pertinentes ndo permanecem? Por que as

boas ideias ficam na utopia? Como sonhadoras inspiradas em Freire (2000, p. 57), pensamos
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que “sem sonho e sem utopia, sem denuncia e sem anuincio, so resta o treinamento técnico a

que a educacgdo ¢ reduzida”.

Talvez algum leitor ou leitora mais “existencialmente cansado” e “historicamente
anestesiado” diga que eu estou sonhando demasiado. Sonhando, sim, pois que, como
ser histérico sendo sonho ndo posso estar sendo. Demasiado, ndo. Acho até que
sonhamos pouco com esses sonhos, tdo fundamentais e indispensaveis a vida ou a
solidificacdo de nossa democracia. (FREIRE, 1997, p.173).

Sera que um dos caminhos para mudarmos o cenario educacional podera vir pelas
propostas de escolas que buscam romper com o formato escolar tradicional, pensando uma
escola como parte da comunidade? Compartilhamos e acreditamos, ao fazer essa pesquisa,
conforme j& descrito acima, com a concepcdo alargada de educacdo, com n0SSOS
interlocutores da escola (l6cus da pesquisa) e com o0s tedricos (Dewey (1979), Teodoro
(2011), Freire (1983; 1987; 1996; 1997; 2000), Arendt (2005), Anisio Teixeira (1969), na
ideia de que a escola é um dos espacos de interacdo de criancas, jovens, adultos e idosos, mas
ndo o Unico frequentado por elas; a instituicdo escolar ndo é o Unico ambiente que educa, ou
seja, a escola é ponte, possibilidade de interacdo entre o ambiente familiar e a sociedade. A
escola € uma possibilidade, mas ndo € a Unica (ARENDT, 2005). Nesse contexto, nossa
pesquisa tem como l6cus uma escola publica da rede estadual do Rio Grande do Sul, que é de
Educacdo Integral. Nosso problema se delineou da seguinte forma: Como é desenvolvida a
proposta pedagogica desta escola, no &mbito da Educacéo Integral?

Noévoa (1991, p. 27) corrobora no entendimento que a “formagdo ndo se faz antes da
mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢co de inovacao e de procura aqui e agora dos
melhores percursos para a transformagdo da escola”. Desta compreensdo e deste chdo que
consideramos na pesquisa.

Dentre nossos objetivos, buscamos investigar como é desenvolvida a proposta
pedagdgica da escola em questdo, conhecendo sua compreensdo de Educacdo Integral,
considerando os espacos para além da escola, compreendendo e registrando o percurso
percorrido pela escola para a realizacdo desta proposta pedagdgica. Estabelecendo dialogo
com os interlocutores da escola e da comunidade, conhecendo a relacdo dos professores,
servidores e comunidade com a escola e investigando a historia da escola por meio das
memorias dos sujeitos envolvidos acerca da Educacéo Integral.

Para além de funcdo familiar, a educacdo é de responsabilidade fundamental do
Estado. “Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importancia e

gravidade o da educa¢ao”. (MANIFESTO DOS PIONEIROS, 1932, p. 1). Sendo assim, a
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escola tem funcgéo social e sua presenca precisa fazer sentido e ter significado na comunidade

a qual pertence:

A escola publica, em contextos sociais e desiguais como o brasileiro, configura-se
como um espaco, que pode produzir oportunidades, que facam frente as
adversidades vividas em cotidianos atravessados por caréncias e exclusdes. Claro
estd que a escola ndo resolve as questdes estruturais geradoras das desigualdades,
relacionadas ao acesso a terra, ao trabalho e a renda, mas seguramente pode oferecer
aos filhos das camadas pobres, acesso a saberes e experiéncias que podem
desestabilizar a rigidez de uma estrutura certamente intransponivel, sem as etapas da

escolaridade, basica e superior. (MOLL, 2019, p. 1).

Educacdo Integral no Brasil tem histéria, inclusive de descontinuidade em outros
periodos da historia do nosso pais. Destacamos que as primeiras propostas nesse podem ser
encontradas no texto do Manifesto dos Pioneiros de 32, que almejava uma educacao diferente
da tradicional e elitista, que era destinada para poucos, sobretudo para as familias ricas que
governavam o pais.

Jaqueline Moll (2019b) destaca que, na perspectiva do programa governamental, o
Brasil estava no caminho da “implantacdo definitiva de politicas de educagdo integral em
todas as escolas do pais, com o desejo de que o programa se firmasse como politica publica”.
Porém, com o Golpe de 2016, mais uma vez o sonho de uma educacéo para todos foi adiado.
Com impeachment da presidenta Dilma Rousseff, seu vice Michel Temer assumiu a
Presidéncia e iniciou o desmantelamento do pais. Nas eleicbes de 2018, Jair Messias
Bolsonaro foi eleito sem ter uma Unica proposta para satde, educagdo, emprego e renda.

Anisio Teixeira nunca reduziu os objetivos da educacdo a treinamento ou adequacéo
para o desempenho de fungdes no “mercado de trabalho”, foco infeliz tanto nos
governos ditatoriais, quanto nos periodos, como o atual, de exacerbacéo das politicas
de esvaziamento das tarefas governamentais em relacdo a populagdo brasileira.
(MOLL, 2019, P.3).

Sendo assim, novamente a mudanca de governo implicou na descontinuidade das

politicas. E desta forma, seguimos na contramdo da tdo sonhada educacéo integral.

Estamos vivendo um momento de extrema complexidade, que estd impondo
inimeros desafios a sobrevivéncia humana. As agresses do capital se tornaram téo
intensivas quanto extensivas e atingem todos os espacos da sociabilidade. E a
educagdo ndo estd imune a esses ataques. Por trds da suposta preocupacdo com o
ensino, sorrateiramente, esconde-se o desmonte da escola, a desvalorizacdo dos
profissionais e o esvaziamento das possibilidades de ensinar, aprender e educar.
(ORSO, 2017, p. 134).
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A Educacgdo Integral esta para além dos conteudos e propostas curriculares, ela se
compde por tentar abranger todo o desenvolvimento do ser. Para Santaiana e Silva (2020, p.
522)

Educacgdo Integral pode ser entendida, entdo, como uma concepcdo educativa, de
aprendizagens e de dimensfes diferentes pelos sujeitos em areas distintas. Mas
mesmo assim, para que isso aconteca, faz-se necessaria uma jornada ampliada, um
tempo estendido, ou seja, um tempo além das 4h de ensino regular. Em fun¢do disso,
foi pensado, no Programa Mais Educacdo, a ampliacdo da jornada escolar que é
indicada em aumentar de 4 horas para 7 horas diarias.

Mas n3o se trata de ampliagdo do turno. E uma ampliacéo de tempo e espagos para 0s

alunos viverem de forma digna.

A Educacdo Integral incorpora, mas ndo se confunde apenas com horério integral.
Isso porque ela procura associar o processo educacional a uma concepcdo de
conhecimento e de formagdo humana que garanta o0 acesso e a permanéncia da
crianca na escola com qualidade sociocultural e socioambiental. (PADILHA, 2012,
p. 190).

Nessa logica, os conhecimentos ndo se limitam a uma lista de conteddos, mas
abrangem os saberes que permeiam a escola, a comunidade que a rodeia, incluindo pais e
fazendo parcerias com Organizacdes Nao-Governamentais e associa¢fes. A educacao € vista

COmo um processo continuo que ndo depende sé da escola.

CAMINHOS PERCORRIDOS PELA PESQUISA

Alinhada a perspectiva qualitativa, a observacdo participante foi nossa forma de
aproximacdo ao espaco - l6cus da pesquisa, em busca de conhecimento, compreensdo e de
dados. Em conjunto com estas ferramentas metodoldgicas, utilizamos também a analise de
documentos. S&-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 13) afirmam que “a pesquisa
documental é um procedimento metodoldgico decisivo em ciéncias humanas e sociais porque
a maior parte das fontes escritas — ou ndo — sdo quase sempre a base do trabalho de
investigacao”.

Caminhando com as ferramentas da pesquisa, nos deparamos com a oportunidade de
aproximar o nosso referencial freireano com o caminho metodol6gico e assim decidimos
lancar voos para as cartas pedagdgicas, pois elas sdo possibilidades de comunicacdo e de
diélogo.

Cabe destacar que muito antes de serem utilizadas por Freire, as cartas eram veiculos
de informac&o para além da correspondéncia. De acordo com Camini (2012, p. 21), ao longo

dos séculos, “cartas foram escritas com diferentes propositos, como o de informar grandes
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descobertas, declarar amor ou saudade, articular uma guerra, descrever lugares...” Mas, além
de tudo, essa forma de se comunicar simboliza afeto.

Assim, efetuamos nossa pesquisa pela perspectiva qualitativa, na forma de observacao
participante, analise de documentos, utilizando como método de producdo de dados, os diarios
de campo, onde registramos nossas impressoes, as fotografias, as falas dos educadores e da
comunidade em conjunto com nossas observacfes. Além dessas técnicas, nos lancamos ao
desafio de trabalhar com cartas pedagdgicas inspiradas no referencial freireano (FREIRE,
1983; 1987; 1996; 1997; 2000), que foram uma maneira de dialogar com os interlocutores
envolvidos, educadores, educandos e comunidade e assim possibilitar um espaco de escuta,
receber contribuigcdes e construir uma dissertagdo sobre a escola, sua forma de pensar e
ensinar, e suas relagdes, de forma que os envolvidos tivessem protagonismo.

A forma como inserimos as cartas na pesquisa foi acontecendo no processo da
observacdo participante. Para utilizarmos as cartas pedagdgicas como estratégia de pesquisa,
estudamos as cartas escritas por Paulo Freire e, posteriormente, fizemos uma carta convite as
educadoras da escola para seguirem conosco nesse desafio. Nesta carta, solicitamos que nos
contassem sobre suas experiéncias e vivéncias nesse espaco. Além do convite para contribuir
com a pesquisa, foi realizado um direcionamento para que escrevessem cartas e que estas
poderiam ser feitas por meio fisico (papel), por correio eletrdnico, e que poderia conter textos,
desenhos e fotos. A ideia foi trabalhar com as cartas como uma forma de possibilitar que as
vozes dos sujeitos interlocutores do fazer da escola ganhassem espaco na pesquisa,
possibilitando uma dialogicidade entre pesquisadores e docentes, pais e comunidade em que
esta inserida a escola.

Assim, a historia da escola foi contada ndo apenas da perspectiva da pesquisadora,
observando e lendo documentos, mas também a partir das vivéncias dos educadores da escola.
Desta forma, essas cartas tém como objetivo serem uma forma de dialogo com os
interlocutores e uma maneira de entrevistar os sujeitos envolvidos com a escola. As cartas
trocadas, inspiradas nas cartas pedagégicas de Paulo Freire, foram uma forma de
sistematizacdo do que foi vivido, sentido e experienciado, conforme nos orienta Jara Holliday
(2006), que utiliza o conceito de sistematizacdo de experiéncias e afirma que ele serve para
auxiliar a compreensdo do processo. “Sistematizar experiéncias ¢ um desafio politico
pedagogico pautado na relacdo dialdgica e na busca da interpretacdo critica dos processos
vividos”. (JARA HOLLIDAY, 2006, p. 7). Assim, na visdo do autor, a sistematizacdo
envolve a apreciacdo critica, a organizacdo e o registro de uma experiéncia vivida para o

compartilhamento da mesma.
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De acordo com Jara Holliday (2006, p. 20) para sistematizar experiéncias precisamos
nos atentar a cinco passos importantes: Partir de um ponto, de uma experiéncia vivenciada;
questionar 0 porqué, o que, como; rememorar as vivéncias; fazer uma andlise e interpretar
com criticidade o que aconteceu; pensar no que foi sistematizado e informar as aprendizagens
nesse processo.

Na logica da sistematizacdo nosso objeto de estudo € uma escola, e dela
sistematizamos as experiéncias vividas nos processos de reformulacdo da proposta
pedagogica. Nossas fontes foram as reunides de formacéo, os documentos da escola, as cartas
recebidas dos professores, entrevistas realizadas pelo Google Meet. Na tentativa de
compreender e produzir uma analise, um texto dissertativo, nos debrugamos a estudar os

materiais produzidos pela pesquisa para posteriormente produzir uma sistematizacéo.

ANALISE DA PESQUISA E CONSIDERACOES FINAIS

Seguimos trilhando caminhos na construcdo deste estudo. Mas, pelo caminho ja
percorrido, € possivel perceber que a escola pesquisada tem um comprometimento com a
comunidade. Aprender, na perspectiva dessa escola em relagdo a Educagdo Integral, ndo se
restringe ao ambiente escolar. Esta além, envolvendo outros espagos, as familias e a
comunidade. Valorizar os saberes locais, considerar as necessidades e o contexto local é fazer
uma educacao diferente, mais humana.

As reunides de formacéo, os documentos da escola, as cartas pedagdgicas enviadas
pelos professores, as entrevistas, e a sistematizacdo das experiéncias tém apontado para uma
relacdo fecunda entre escola, comunidade e universidade.

Freire (1996) nos aponta para o inacabamento. Isso fica perceptivel nas cartas que
trocamos com as professoras da escola. Elas reconhecem que estdo sempre em processo de
construgéo, de ressignificagcdo. N&o existe receita. Existe um caminho a ser percorrido que
muda de acordo com as necessidades dos estudantes, da comunidade. O que € interessante na
Escola, é que esse caminho ndo é percorrido de maneira solitaria. Mas sim, em comunhao,
pois, comunidade, escola, pais e professores caminham juntos, rumo a uma educacao
alternativa aos modelos tradicionais.

Nossa pesquisa vem sinalizando que a Educagdo Integral na escola pesquisada esta
alicercada na integragéo entre comunidade e escola para uma formagdo mais integral dos
alunos. Sobre o que foi lido, observado e registrado até aqui, € possivel concordar com

Gadotti (2008), que diz que pensar a escola no século XXI é um desafio. A inspiracdo em
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Freire aponta a escola como esperanga. Escola é vida, feita por pessoas através de relacdes, e
pode-se agir de duas maneiras: mantendo a organizacao social ou transformando-a.

Enquanto professores e pessoas inseridas no mundo, temos consciéncia de nossa
pratica? Refletimos sobre o quanto ela afeta/ou interpela nossos alunos? Temos consciéncia
de nosso papel, ou apenas reproduzimos as estruturas? Muitos sdo 0s questionamentos que
emergem da leitura de Freire (1996) e esse € 0 exercicio proposto por ele: leitura critica,
reflexdo e acdo para que ocorra a transformacao das realidades.

Em um momento atravessado por um discurso de incertezas, de desmontes em relacao
a politicas publicas, pesquisar Educagdo Integral é um ato de resisténcia. A escola aqui
analisada é um simbolo de resisténcia por ser estadual, de Educacdo Integral e de tentar fazer
diferente e a diferenca. O estudo se propde a analisar esta proposta que vem sendo realizada
mostrando que € possivel mudar, como Freire (1996) nos ajuda a pensar, e que é nessa
perspectiva de mudanca que a escola se inscreve e escreve sua histdria no lugar de sujeito e
néo apenas de objeto.

O professor do século XXI tem o desafio de modificar-se e de modificar sua pratica
para colaborar no processo de transformacédo das realidades. E a escola que se propde a essa
mudanca precisa em seu Projeto Politico-Pedagogico e em suas praticas contemplar a
perspectiva da intervengdo social. Se nos comunicamos e nos relacionamos no mundo, a
educacdo ndo pode ser uma transmissdo de educacdo bancaria, pois ela é didlogo. Para Freire
(1987), para ser humanista, a educacdo tem que libertar, oportunizar a transformacéo,
reflexdo, conscientizacdo, possibilitando que os sujeitos problematizem e reflitam sobre a
realidade.

Estar em uma Universidade puablica nos orgulha e enche de esperanca. Ndo a
esperancga que espera, mas a esperanca com base em acdes, que busca construir no dialogo
para fazer diferente (FREIRE, 1996). Buscamos, com este estudo, provar que ainda existe
gente que gosta de gente, da natureza, dos animais, das pessoas, da vida que pulsa no
universo. Gente que quer fazer diferente, mesmo em meio as dificuldades e incertezas. Ao
mesmo tempo que pesquisamos, buscamos anunciar as contribuicGes e também denunciar o0s
retrocessos e absurdos que rondam a educacdo brasileira, pois, como dizia Freire (1987, p.
28), “a paixdo com que conhego ¢ com que falo ou escrevo ndo diminuem em nada meu
compromisso com que denuncio ou anuncio. Eu sou uma inteireza e ndo uma dicotomia”.

Acreditamos que novas oportunidades surgirdo e veremos nosso pais trilhar caminhos

com principios emancipatdrios e democraticos novamente!
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EIXO TEMATICO 5: EDUCACAO DAS INFANCIAS
CONTRIBUICOES DA LITERATURA INFANTIL NA PROMOGCAO DO
DESENVOLVIMENTO PSIQUICO DAS CRIANCAS

Camila Garcia Silva (PGEDU/UEMS — camila.pba@hotmail.com)
Maria Silvia Rosa Santana (UEMS — mariasilvia@uems.br)

RESUMO: Neste artigo, pode-se observar a importancia da leitura de literatura infantil para o
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores a partir da contacdo de historia, sendo este
um recurso imprescindivel a pratica do professor, pois permite as criancas terem acesso ao
livro, & historia e assim, de forma criativa, oportunizar o desenvolvimento da atencédo, da
memoria, da imaginacdo, da linguagem e do pensamento. Ademais, hotamos que o professor
como mediador necessita remodelar sua pratica e favorecer o contato das criancas com 0s
livros de literatura infantil, desde a Educacédo Infantil, de forma prazerosatendo o objetivo de
inseri-los na cultura letrada de modo que tenham capacidade critica e autbnoma. Portanto, a
literatura infantil, bem como a contacdo de histéria favorecem o desenvolvimento
humanizado da crianga, por meio do ensino intencional.

Palavras-Chave: Literatura Infantil. Educacgéo Infantil. Contacéo de Histodria.

INTRODUCAO

E indiscutivel que os estudos sobre literatura infantil estdo em evidéncia na sociedade
atual, assim como a producdo e disseminacdo de textos, livros que precisam de leitores
competentes para que possam fazer uma boa leitura, com interpretagdo e compreensédo
suficiente para desvelar o mundo que nos cerca, ler para além das linhas.

A leitura tem o poder de transformar o leitor em um cidaddo capaz de interpretar e
compreender os varios modelos de textos, dos mais variados géneros textuais, colaborando
para formacdo humana e autdbnoma do leitor nessa sociedade letrada, no qual vivemos
permeados por essa sociedade, em que, cada vez mais, as trocas sociais ocorrem por meio da

leitura e, consequentemente da escrita.
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Porém, essa leitura € uma atividade coletiva, uma vez que exige a interagdo do leitor
com o texto (e seu autor) e com interlocutores que permitem ampliacdo da interpretacdo e da
critica. Desta forma, consideramos fundamental que o professor busque meios para sua
prética pedagdgica, e assim contribua com o desenvolvimento integral dos alunos, tornando-
0s sujeitos letrados, para poderem se valer da leitura e escrita de forma autdnoma e critica.

Diante dos varios desafios que a instituicdo escolar/professor enfrenta, como: falta de
material, de estrutura fisica, formacdo dos professores, salario, violéncia, indisciplina, entre
outros, esta o de inserir as criancas na cultura letrada, de modo a incentiva-los e habitua-los a
se tornarem leitores assiduos, porém, para que isso aconteca é necessario que o professor
esteja empenhado e convicto de que a leitura é extremamente importante para o
desenvolvimento social, cultural, emocional e cognitivo dos alunos.

Sendo assim, a leitura deve ser iniciada desde o lar e trabalhada desde a Educacéo
Infantil e o principal motivo para isto é a 6tima fonte de conhecimento e desenvolvimento
afetivo, intelectual, estético, e como consequéncia disto, ser um fator de enriquecimento do
aprendizado na fase de alfabetizacdo e letramento. A leitura deve ser trabalhada
continuamente na rotina da Educacéo Infantil, com textos ricos em qualidade estética e varios
livros de literatura infantil; nota-se, atualmente, que ha uma necessidade de os professores
usarem de metodologias - formas/maneiras/atividades - que estimulem e fagam despertar o
prazer de ler nas criangas. Assim, a contacdo de histdria € um recurso valioso.

E importante, lembrar que ndo estamos de forma alguma querendo que a alfabetizac&o
seja antecipada nas criancas, pois acreditamos que a Educacdo Infantil € um espaco de
desenvolvimento por meio do convivio e vivéncias sociais, brincadeiras, e aprendizado
continuo. O uso dos livros de literatura infantil de qualidade como mediadores do
desenvolvimento infantil ndo presume a alfabetizacdo antecipada das criancas, mas
subentende que as historias contadas para as criangas proporcionam uma viagem no mundo da
imaginacdo, do faz-de-conta, possibilita que ampliem seu vocabulario, conhecimento de
mundo e até mesmo com o mundo letrado, mesmo que nessa etapa de ensino ndo seja uma
preocupacao propriamente dita.

A Contacdo de Historia na Educacédo Infantil tem sido um 6timo recurso de ligacao da
leitura com o aluno, tornando as aulas na Educagdo Infantil mais prazerosas e menos
cansativas. A Literatura Infantil, o brincar, est4 cada vez mais presente no meio escolar e, é
por meio deste que o aluno cria sua propria histéria, imagina, fantasia, sonha,é assim que a

leitura vem conguistando mais adeptos.
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Bamberger (2000, p. 92) enfatiza que “O desenvolvimento de interesses e habitos
permanentes de leitura € um processo constante, que principia no lar, aperfeicoa-se
sistematicamente na escola e continua pela vida afora [...]”.

Por meio da leitura, varios caminhos podem ser abertos aos alunos acarretando novos
conhecimentos, informacgdo e 0 pensar curioso sobre as coisas, além de abrir horizontes para
as descobertas, fantasias, emog0es, contribuindo para o desenvolvimento de uma melhor
percepcao do mundo. Contudo, é preciso gque seja organizado todo um trabalho educativo que
oriente as praticas pedagogicas, buscando por materiais de qualidade, bons modelos de
leitores e praticas ludicas de leitura que envolva os alunos. Nesse sentido, para o
desenvolvimento da tematica, elegemos a Contacdo de Histéria como um instrumento
cultural, recurso imprescindivel para préatica pedagdgica dos professores da Educacdo Infantil,

no que tange a formacao dos leitores infantis.

METODOLOGIA

No presente artigo, partimos do pressuposto de que a leitura € essencial para o
desenvolvimento integral e humanizador da crianga, mas nao é qualquer leitura, é a leitura
que emancipa e que transforma. Partindo desse pressuposto, surgiram algumas questdes que
nortearam o trabalho: Como contribuir com a formacéo integral das criancas por meio da
leitura de literatura infantil? Quais as contribui¢des da literatura infantil para as criancas da
educacdo infantil? Qual a importancia da contacdo de histdria para pratica pedagdgica dos
professores da educacdo infantil? Qual a importancia de incentivar a leitura de literatura
infantil na infancia? Quais as contribuicdes da contacdo de historia para o desenvolvimento
infantil?

Assim, optamos em desenvolver uma pesquisa bibliografica, nos respaldando
teoricamente nos estudos de Fanny Abramovich (2003), Kohl (1998), Sonia Kramer (2002),
Postman (1999), Vygotsky (1996), Magda Soares (2003), Ariés (1980) entre outros.

A INFANCIA E O LUDICO NA EDUCACAO INFANTIL

O termo infancia € muito discutido por diversos tedricos, como Fanny Abramovich
(2003) e Sonia Kramer (2002), que discutem a infancia como uma categoria social e humana,
porém, segundo a autora Sonia Kramer (2002), a ideia de infancia surge no contexto histérico
e social da modernidade, com a redugdo dos indices de mortalidade infantil, gragas ao avanco

da ciéncia e as mudancas econdmicas e sociais.
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Ariés (1981) menciona que a descoberta da infancia surgiu no século XIII, mas que a
importancia quanto ao seu desenvolvimento tornou-se significativo nos séculos seguintes,
portanto a ideia de infancia ndo é um fato que sempre existiu e foi tratada da mesma forma.
Postman (1999) considera que a infancia é uma das grandes invencdes da Renascenca®, que a
mesma é uma estrutura social e condicdo psicoldgica que surgiu por volta do século XVI e a
partir de entdo vem se modificando e sendo refinada e fortalecida até os dias atuais, entre
outros que se dedicaram a expor, refletir e falar sobre a infancia, desenvolvimento,
alfabetizacéo, letramento, etc.

Na atualidade, observamos nas criangas caracteristicas especificas, como a sua
existéncia enguanto ser humano, sua maneira de pensar e agir que as diferem essencialmente
de um adulto. Pois, com o passar dos séculos, as criancas foram conquistando seu espaco
dentro da sociedade, atualmente elas tém leis de protecdo e que garantem sua educacao, como
o0 Estatuto da Crianca e Adolescente (1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9394/96) e a Constituicdo Federal Brasileira (1988), que asseguram seus direitos e deveres.

Ressaltamos, no entanto, que a existéncia de leis e estatutos ndo significa que, na
pratica, esses direitos estejam plenamente assegurados e preservados. Entretanto, em relagéo a
crianca e a infancia, é possivel observar que houve avancos significativos, quando se
considera um contexto historico mais amplo.

Conforme pode ser constatado no passado, Aries (1981) relata que ndo era dada
atencdo a idade das criancas, elas ndo eram consideradas em suas subjetividades e ndo se
respeitava o desenvolvimento delas. Sendo assim, elas ndo eram poupadas de esforcos diarios,
trabalhavam, se vestiam e se comportavam como adultos.Historicamente, “O sentimento da
infancia beneficiou primeiro meninos, enquanto as meninas persistiram mais tempo no modo
de vida tradicional que as confundia com os adultos [...]” (ARIES, p. 41, 1981).

Conforme Ariés (1981), a ideia de infancia aconteceu com a sociedade capitalista,
urbano-industrial, tendo em vista que mudavam a forma como a crianca era inserida e a
funcdo social da mesma em sua comunidade.

A infancia pode ser analisada como uma etapa do desenvolvimento humano em que
nela se constroi, forma e estabelece parte do conhecimento do mundo ao nosso redor.

E notavel que, a comegcar pelo nascimento e por meio das experiéncias e relacdes com

0 outro e 0o meio, a criangca comega a construir seu proprio conhecimento. E essa

% O Renascimento ou Renascenga foi um movimento artistico que ficou marcado pela sua inovagéo da arte.
Sua atuacdo foi forte entre os séculos XIV e XVI, principalmente na Itdlia. Disponivel em
<http://noticias.universia.com.br/destaque/noticia/2011/12/23/900926/e-renascimento.html>  Acesso dia 25
Setembro 2021.
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construcdo/desenvolvimento marca as etapas da sua infancia, e cada etapa e cada crianca terd
seu proprio desenvolvimento sendo cada uma peculiar a outra.

Sendo assim, a familia e os professores precisam estar atentos e estimular seus filhos e
alunos para que eles avancem em seu desenvolvimento fisico, cognitivo, emocional e
psicologico, ajuda-los a terem acesso a cultura letrada e usufruirem criticamente do
conhecimento produzido e acumulado historicamente pela humanidade.

Essa insercdo e interacdo da crianca com o professor inicialmente pode acontecer
quando sdo apenas bebés, por meio dos Centros de Educacdo Infantil (CEINF) que atendem
criancas de 0 a 5 anos de idade®’, porém se torna obrigatério apenas a partir dos 4 anos de
idade, podendo permanecer nesse espaco durante o periodo parcial de 4 horas ou integral de 8
horas, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/96), apesar de nem todas
as criangas terem acesso ou frequentarem os CEINF’s.

Sendo assim, é nesse espaco que muitas criangas comecam a andar, falar, perguntar,
querer saber sobre coisas, e passam a conquistar conhecimentos sobre as experiéncias vividas,
experenciadas e vivenciadas na pré-escola, em casa e na sociedade como um todo. E, é por
conta desse convivio, proximidade com as criancgas, que os professores podem se inspirar e ter
esperanca de um mundo melhor, o desejo de um futuro promissor, para que as criangas
crescam e se desenvolvam cada vez mais, assegurando a realizagcdo dos seus direitos, entéo

previstos na Constituicdo Federal, Artigo 205, que pontua:

“A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, Seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho”. (BRASIL, 1998)

Porém, a infancia ja ndo é mais a mesma, muitas crian¢as ja ndo brincam mais como
antigamente, ndo sabem brincadeiras antigas, pois estdo muito voltadas as redes digitais, ndo
brincam de construir seus proprios brinquedos, desde muito novas comegam a ter
responsabilidades chegando a ser comparadas com os adultos, com atividades e horérios a
serem cumpridos, como aulas de natacdo, karaté, balé, computacdo, entre varias outras
atividades que limitam o dia a dia delas. A despeito disto, Narodowski (1998, p. 174) afirma

que

%" De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei N° 9.394/96, artigo 4°, inciso Il que
dispbe educacdo infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de idade;
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Um ¢ o pélo da infancia hiper-realizada, da infancia da realidade virtual. Trata-se
das criangas que realizam sua infancia com a Internet, os computadores, 0s sessenta
e cinco canais da TV a cabo, os videogames e 0 que ha tempo deixaram de ocupar o
lugar do ndo-saber. [...] O outro ponto de fuga é constituido pelo po6lo que esta
conformado pela infancia des-realizada. E a infancia que é independente, que é
autdbnoma, porque vive na rua, porque trabalha desde muito cedo. [...] E a infancia
ndo da realidade virtual, mas da realidade real.

E o que Neil Postman (1999) pontua em seu livro “O Desaparecimento da Infancia™:
as criancas estdo tendo sua infancia roubada como nas civiliza¢cbes mais antigas, por se
vestirem como adultos, por ndo terem tempo para o brincar, por ndo poderem sair de dentro
das casas, apartamentos, por terem que fazer o que a cultura de massa e a industria cultural
dita aos pais e a elas: como devam se vestir, comer, falar, andar, se comportar e etc.

Na maioria das situagdes essa “agenda cheia” das criangas se da pelo fato de os pais
terem que trabalhar durante uma jornada longa e exaustiva e, nesse cenario, acabam por
superlotar as criancas com varias atividades durante o dia e as vezes até a noite. Muitas
vezes,ndo tém tempo para cuidar de seus filhos e tentam suprir essa falta com atividades e
mimos, e nesse processo acabam deixando de lado a responsabilidade na educacéo e cuidado

dos seus filhos, afetando a formacéo de lagos afetivos com as criancas.

Os lagos afetivos formados dentro da familia, particularmente entre pais e filhos,
podem ser aspectos desencadeadores de um desenvolvimento saudavel e de padroes
de interacdo positivos que possibilitam o ajustamento do individuo aos diferentes
ambientes de que participa. (DESSEN; POLONIA, 2007, p. 24)

As autoras demonstram que a relacdo afetiva dentro da familia € de suma importancia
para a formacdo das criangas. Mas, com tantas atividades, midia influenciando o
desenvolvimento das criancas desde muito cedo, mostrando a elas como devem se vestir,
quais os brinquedos sdo os mais legais e divertidos, as criancas acabam sendo afastadas do
ludico, do brincar livremente, como no passado. Desta feita, os professores precisam resgatar
essas atividades, brincadeiras antigas, por serem ludicas, prazerosas, como brincar de casinha,
carrinho, amarelinha, pular corda, bolinha de gude, entre varias outras brincadeiras antigas e
brinquedos feitos manualmente.

Todas séo brincadeiras que colocam a crianca em interacao social com outras criancas
e com os adultos a sua volta, situaces que podem proporcionar um aprendizado repleto de
significado. Nesse sentido, Brougere (2002, p. 20) enfatiza que o ““[...] brincar ndo ¢ uma
dindmica interna do individuo, mas uma atividade dotada de uma significacdo social precisa

que, como outras, necessita de aprendizagem”.
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A despeito disso, Dantas (2002, p. 111) afirma que, “[...] o termo ‘ludico’ abrange os
dois: a atividade individual e livre e a coletiva e regrada.” O momento do ludico ¢
fundamental para o desenvolvimento integral da crianca, sendo assim o professor deve fazer
uso dessa atividade/momento como um instrumento para tornar os momentos de ensino e de
aprendizagem prazerosos e significativos para a formagdo da crianca, porém também hé de se
deixar que a crianca brinque livremente, pois nesse momento ela também esta adquirindo
conhecimento, o brincar de forma nenhuma é tempo perdido.

Além disso, a infancia é o periodo em que as criangas mais brincam e, é por meio das
brincadeiras que elas expressam seus sentimentos, vontades e conhecimento. E inegavel que
ludico é umas das maneiras mais eficazes de cativar os alunos para as atividades da escola,
tendo em vista de que a brincadeira é caracteristica da crianca. Dantas (2002, p. 113) afirma
que “[...] toda a atividade da crianga ¢ ludica, no sentido de que se exerce por si mesma.”

Vygotsky (1996) d& muita importancia ao momento da brincadeira enquanto formacéao
do pensamento da crianga, pois para o autor é brincando que a crianga desenvolve suas
capacidades motoras, auditivas, cognitivas, aprende a se relacionar com o outro. Vygotsky

(1996, p. 97) sustenta que a brincadeira forma nas criancas

[...] a zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucéo independente
de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes. (grifo do autor)

Podemos afirmar que, em razdo dos momentos ladicos, a crianca reproduz situactes
vivenciadas no seu dia a dia e que por meio da brincadeira sao recriadas de acordo com suas
regras/entendimentos o0 que acontece, proporcionando interpretacdes e entendimentos do
mundo em que a cerca.

Porém, para algumas criancas a escola, especialmente a de Educacdo Infantil, € um
empecilho no que se diz a respeito a “aproveitar a infancia”, talvez por ndo serem
incentivadas, estimuladas por metodologias que despertem nelas o interesse por aquele espago
e pelas relagdes sociais e afetivas ali desenvolvidas, sendo que poderia ser um ambiente de
aprendizagem a fim de favorecer sua formagéo e seu desenvolvimento em todos os aspectos,
seja fisico, afetivo, cognitivo e social.

E necessario que pais e professores, portanto, proponham, oportunizem
momentos/atividades, brincadeiras, brinquedos, seja no espaco escolar ou em casa, que fagcam

com que as criangas usem a imaginacéo, criatividade para o desenvolvimento em todos 0s
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aspectos. Para tanto, é necessario que compreendam as diversas conjunturas nas quais as

criancas estao inseridas, pois, de acordo com Batista (2009, p. 20),

A necessidade de compreender as criangas exige caracteriza-la concreta e
historicamente. Para isso, € preciso desvendar as relacfes entre os condicionamentos
sociais, politicos, econdmicos e culturais, das quais emerge o conceito de crianca. A
idéia de que existe uma crianga Unica, abstrata, desvinculada da realidade e da
dindmica da sociedade ndo pode ser sustentada.

Entendemos que oferecer as criancas livros de literatura infantil, de qualidade, desde
bebés favorece novos conhecimentos e aprendizagens, assim como o0 desenvolvimento
psiquico, visto que a crianca adquire novas experiéncias como, ampliacdo do vocabulario,
desenvolvimento da linguagem e ndo menos importante estimulando a imaginacdo e
criatividade, ndo deixando que isso seja um momento prazeroso. Nesse sentido, a brincadeira
se faz muito importante na Educacdo Infantil, uma vez que ela também introduz a crianga no
mundo letrado de forma lldica, cooperando para uma educacdo integral, e desenvolvam em
suas variadas dimensdes, deste modo é fundamental auxiliar a crianca a internalizar todo o
processo e nao apenas ensina-las a parte mecanica.

A alfabetizacdo por muito tempo foi vista apenas para decifrar cédigos/simbolos
escritos e por conta disto, se pensava que alfabetizar na Educacéo Infantil seria apenas de
forma mecanica, reprodutiva, que para essa etapa da Educacdo Basica ndo favoreceria a
ludicidade e a socializacdo, acarretando problemas aos alunos nas proximas etapas da
educacdo. Sonia Kramer (2007) esclarece que as criangas precisam ter acesso ao brincar, ao
ludico de forma que desenvolvam sua inteligéncia, nesse sentido, o letramento e a
alfabetizacdo sdo processos que devem comecar antes mesmo da crianga adentrar a escola e
perpassar todos os niveis da educacdo, porém na Educacdo Infantil € preciso ter outro enfoque
e configuracdo desse processo.

Vygotsky (1896-1934) diz que, somos sujeitos historicos e culturais e ndo passivos a
aprendizagem. Somos frutos de um processo histérico e assim construidos politica,
econdmica, social e culturalmente.

Na Educacdo Infantil, a crianca pode ter acesso ao letramento e a alfabetizacdo de
forma ludica, criativa e critica, basta o professor se valer de metodologias que alcancem seu
alunado. O brincar ndo acontece apenas de forma livre e com brinquedos, ha muitas formas de
aprender brincando. E possivel aprender a ler e a compreender o mundo brincando.

Nas etapas da Educacéo Infantil, o professor deve criar estratégias de acordo com as

peculiaridades de cada crianga, para que Ihes possibilite condi¢des para terem contato com a
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escrita e a leitura. Perante isto, a escrita ndo deve ser ensinada apenas para aprenderem a ter
coordenacdo motora ou para aprenderem a copiar 0 nome préprio e a primeira letra de forma
mecanizada, aprender por aprender sem saber compreender o porqué daquilo.

Portanto, Vygotsky (1896-1934)(1991, apud BOCK et al., 1999, p.124)defende que o
desenvolvimento/aprendizagem se da por meio das interagBes pessoais, da relacdo e mediacao
com o outro, ndo ha como aprender e apreender o mundo se ndo tivermos o outro, aquele que
nos fornece os significados que permitem pensar o mundo a nossa volta.

Nesse sentido, as praticas realizadas a partir de leituras de literatura infantil, do
reconto da historia, da roda de conversa sobre a interpretacdo daquela leitura, vdo se criando
vinculos do aluno com a leitura, e apesar deles ndo saberem ler e escrever ainda, as criangas
manifestam esse ato por outros meios, lendo com os ouvidos e escrevendo com a boca é tao
importante quanto a leitura e escrita de fato, representando o sentido pessoal da historia lida
por meio de desenhos e outras manifestagoes.

O Referencial Curricular Nacional da Educagéo Infantil (1998, p. 117) discorre,

A educagdo infantil, ao promover experiéncias significativas de aprendizagem da
lingua, por meio de um trabalho com a linguagem oral e escrita, se constitui em um
dos espacos de ampliagdo das capacidades de comunicacdo e expressdo e de acesso
ao mundo letrado pelas criancas. Essa ampliacdo estd relacionada ao
desenvolvimento gradativo das capacidades associadas as quatro competéncias
linguisticas basicas: falar, escutar, ler e escrever.

Percebemos que antes mesmo do aluno aprender a ler e escrever, ele se apropria de
conhecimentos sobre isto na vida rotineira, que advém do convivio da crianca com a
sociedade, e quando ela é inserida na Educacéo Infantil traz consigo conhecimentos do mundo
letrado apesar de ainda ndo saber codificar ou decodificar as palavras. Esta bagagem é muito
importante para as aprendizagens subsequentes.

Portanto, a partir da compreensdo Historico-Cultural de infancia e de seu
desenvolvimento, concluimos que as aprendizagens disponibilizadas as criancas na Educacao
Infantil devem considerar a brincadeira como principal recurso pedagdgico, porém essa
brincadeira precisa ser recheada de contetidos culturais diversos, que ampliem o repertério de
conhecimentos e de linguagens das criancas. Devemos trabalhar os conteudos culturais de
forma prazerosa, constituindo-se em um espaco e tempo ricos em aprendizagens que
possibilitem o desenvolvimento. O livro e a leitura, nesse aspecto, sdo oOtimas fontes de

aprendizagens, conhecimentos e devem ser levados as criancas de modo que as conquistem. A
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Contacdo de Historia € um recurso que favorece o interesse das criangas pela leitura de

literatura infantil.

A CONTACAO DE HISTORIA COMO UM INSTRUMENTO PARA PRATICA
EDUCATIVA

Antigamente o ato de contar historias era visto diferente de contar histérias escritas, as
contacBes eram feitas com grupos de pessoas reunidas, podia até ser ao redor de uma fogueira
e ali contavam oralmente lendas e contos, difundindo por meio das contag¢des seus costumes e
cultura. Era muito comum as pessoas se reunirem para ouvir e contar historias de maneira
muito simples, 0s contos também eram geralmente histérias imaginarias, lendas populares
passadas de familia, fatos reais ou inventados e nesse meio conviviam adultos e criancas.

Hoje em dia, com a modificacdo das praticas sociais e 0 advento da tecnologia, a
contacdo de historias possui outras configuracbes e objetivos, tornando-se um dos meios de
desenvolver de forma significativa a pratica pedagdgica, principalmente na Educacao Infantil.

Quando um aluno/crianca ouve ou lé uma historia, ao ampliar seus conhecimentos,
pode se tornar capaz de questionar, opinar, discutir, enfim interagir verbalmente com a
propria historia e os colegas, e essa interacdo com o livro é fundamental para a construgcdo das
ideias, com seu carater social e coletivo. O ato de contar e ouvir historia é tdo prazeroso que
estimula o interesse nas mais diversas idades. Se adultos gostam de ouvir, ler histérias, viajar
no mundo literario, imagine a crianca que tem a capacidade de imaginar, fantasiar, mais
agucada. Trata-se de uma atividade em que os alunos interagem, favorecendo o
desenvolvimento da linguagem infantil, como Abramovich (2003, p. 16) afirma: “Ah, como ¢
importante para a formacao de qualquer crianca ouvir muitas, muitas historias... Escuta-las é o
inicio da aprendizagem para ser um leitor, e ser leitor é ter um caminho absolutamente infinito
de descoberta e de compreensdao do mundo [...]”.

Quando o ladico é introduzido na vida escolar das criangas, seja em brincadeiras,
jogos, contacdo de historias no processo de ensino/aprendizagem, faz com que as criangas
desenvolvam as fungbes psiquicas superiores, elas se sentem estimuladas a aprender e,
durante esses processos estao construindo seu proprio conhecimento sobre si e 0 mundo.

Mediante as contacfes de histdria, as criangas vivem um momento Unico delas, que se
difunde entre 0 encanto e a diversdo que as proprias historias criam, e nesses momentos
ocorrem diversos tipos de aprendizagem, inclusive o processo de alfabetizacdo e letramento

da crianca/aluno
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De acordo com Abramovich (2003, p.40), a leitura deve se estabelecer de forma

prazerosa e ndo obrigatoria.

[...] A literatura infanto-juvenil foi incorporada a escola e, assim, imagina-se — por
decreto — todas as criangas passardo a ler... Até que poderia ser verdade, se essa
leitura ndo viesse acompanhada da nogdo de dever, de tarefa a ser cumprida, mas
sim de prazer, de deleite, de descoberta, de encantamento [...].

A introducéo da literatura desde a mais tenra idade seja com livros de desenhos ou
ndo, mas especialmente a maneira como a leitura ¢ feita, ja pode ser de grande ajuda no
incentivo da formacdo do gosto pela literatura e a didatica usada para contar as histdrias,
principalmente na Educagdo Infantil, € uma 6tima fonte de motivag&o.

Podemos notar que esses momentos cheios de encantamentos fazem com que o
processo de aprendizagem se torne mais estimulante, participativo, cativante, pois o professor
estd lidando com a particularidade de cada aluno, oportunizando atividades educativas cheias
de significados e envolvimento. Nesse sentido, 0s contos de fadas, por exemplo, s&o muito
importantes, uma vez que o conceito da literatura/contos é divertir, ensinar e educar as
criancas, destacando que o prazer pela leitura deve estar acima destas coisas anteriormente
ditas. Abramovich (2003, p. 120/121) nos confirma:

[...] Porque os contos de fadas estdo envolvidos no maravilhoso, um universo que
detona a fantasia, partindo sempre duma situacdo real, concreta, lidando com
emocdes que qualquer crianca ja viveu... Porque se passam num lugar que € apenas
esbocado, fora dos limites do tempo e do espaco, mas onde qualquer um pode
caminhar... Porque as personagens sdo simples e colocadas em inUmeras situacfes
diferentes, onde tém que buscar e encontrar uma resposta de importancia
fundamental, chamando a crianga a percorrer e a achar junto uma resposta sua para o
conflito... Porque todo esse processo é vivido através da fantasia, imaginario, com
intervencdo de entidades fantésticas (bruxas, fadas, duendes, animais falantes,
plantas sabias...). [...] Os contos de fadas sdo tdo ricos que tém sido fonte de estudo
para psicanalistas, sociologos, antropélogos, psicdlogos, cada qual dando sua
interpretacdo e se aprofundando no seu eixo de interesse...

Podemos, portanto, aproveitar 0 momento dos contos de fadas e da contacdo de
histérias para desenvolver no aluno a criticidade, que pode ser provocada pelo préprio
professor com questionamentos e explorando as escolhas do enredo da historia, as atitudes

dos personagens.

Ao ler uma histdria a crianca também desenvolve todo um potencial critico. A partir
dai ela pode pensar, duvidar, se perguntar, questionar... Pode se sentir inquietada,
cutucada, querendo saber mais e melhor ou percebendo que se pode mudar de
opinido... (ABRAMOVICH, 2003, p. 143)
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Apesar de toda magia e divertimento que os livros de literatura e contos de fadas
proporcionam, hoje em dia diante as tecnologias ofertadas quase nao se vé mais crian¢as com
livros, pois ha os videos das historias que vém com efeitos sonoros, voz marcante do narrador
que também mexe com o imaginario das criancas, as fazendo viajarem no mundo da fantasia.
Inclusive, podemos usar tais elementos como a tecnologia, por exemplo, para contribuir na
pratica de contacdo, bem como, a utilizagdo de materiais como aventais, fantasias, fantoches,
a mudanca na entonacao da voz, e quando as leituras sdo bem apresentadas durante as praticas
pedagogicas e com a mediacdo do professor, as historias resultam em conhecimento de forma
atrativa.

O momento da escolha do livro de literatura infantil é algo especial para crianga,
momento este que pode explorar, manusear, questionar o livro escolhido, imaginar a historia,
portanto, a relacdo de leitura e contacdo de histdrias deve ser encarada pela crianga como um
relacionamento afetivo e este sentimento é totalmente perceptivel quando a expressao da
crianca manifesta atengdo, curiosidade sobre o tema e 0s personagens,e também quando néo
sO uma histédria Ihe satisfaz, quer sempre mais.

O Referencial Curricular Nacional da Educacéo Infantil descreve:

O ato de leitura é um ato cultural e social. Quando o professor faz uma selegéo
prévia da histéria que ird contar para as criangas, independentemente da idade delas,
dando atencdo para a inteligibilidade e riqueza do texto, para a nitidez e beleza das
ilustracdes, ele permite as criangas construirem um sentimento de curiosidade pelo
livro (ou revista, gibi etc.) e pela escrita. A importancia dos livros e demais
portadores de textos é incorporada pelas criangas, também, quando o professor
organiza o ambiente de tal forma que haja um local especial para livros, gibis,
revistas etc. que seja aconchegante e no qual as criancas possam manipuld-los e “1é-
los” seja em momentos organizados ou espontanecamente. Deixar as criangas
levarem um livro para casa, para ser lido junto com seus familiares, é um fato que
deve ser considerado. As criancas, desde muito pequenas, podem construir uma
relacdo prazerosa com a leitura. Compartilhar essas descobertas com seus familiares
€ um fator positivo nas aprendizagens das criangas, dando um sentido mais amplo
para a leitura. (BRASIL, 1998, p. 135)

O momento de ouvir historias tem um cunho formador de conhecimento de mundo.
Pois, durante a troca de interacdo que a historia desperta nas criangas, permite que elas
pratiquem a capacidade delas mesmas resolverem seus conflitos diarios e, mais do que isso,
essa pratica pode desenvolver o pensar, o desenhar, a vontade de pegar mais livros, e ouvir de
novo e de novo a historia. A literatura infantil, por meio dos contos,é uma forma significativa
que a sociedade buscou para relatar/demonstrar algumas experiéncias que nas histérias sdo
bem reais, mas que em nosso “mundo real” nao ¢ assim que acontece e isso chama cada vez

mais a atencao das criancas.
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A contacdo de histérias como componente importantissimo na area da educacéo, e por
ser uma atividade extremamente comunicativa, seja de narrador para ouvinte ou de leitor com
o livro e por conta dessa troca € considerada uma pratica reflexiva por possibilitar o
aprendizado de valores, crengas, culturas capazes de contribuir na formagéo do ser humano e
o professor € o maior mediador dessa relagdo professor-crianca-livro fazendo com que esses
conhecimentos sejam possiveis, como pontua Kohl (1998, p. 33): “[...] a mediagdo ¢ um
processo essencial para tornar possivel atividades psicoldgicas voluntarias, intencionais,
controladas pelo proprio individuo™.

Por isso, como ja dito anteriormente, é importante que o professor pense no momento,
no ambiente em que vai contar a histdria, pois devem ser espagos propicios ao encantamento,
surpresas, emocdes, e a historia e 0s personagens dentro dela ganham vida pela boca do
contador, devem tocar a alma, o coracdo de quem ouve ou Ié. Mas, quando essa pratica nao é
colocada em acdo é perceptivel o desinteresse dos alunos, principalmente na idade das
criangas da Educacdo Infantil, em que tudo para eles é mégico, pois a contacdo de historia
estad vinculada ao imaginario das criancas e isso influencia na formacao pelo gosto e habito da

leitura.

A funcdo do educador ndo seria precisamente a de ensinar a ler, mas a de criar
condi¢des para o educando realizar a sua propria a aprendizagem, conforme seus
préprios interesses, necessidades, fantasias, segundo as davidas e exigéncias que a
realidade lhe apresenta. Assim, criar condicBes de leitura ndo implica apenas
alfabetizar ou propiciar acesso aos livros. Trata-se, antes, de dialogar com o leitor
sobre a sua leitura, isto é, sobre o sentido que ele da, repito, a algo escrito, um
quadro, uma paisagem, a sons, imagens, coisas, idéias, situacBes reais ou
imaginarias. (MARTINS, 2004, p.34)

Portanto, usar a contacdo de historias em sala de aula é um estimulo em que ambas as
partes ganham: o aluno, que sera provocado a pensar, imaginar, criar e recriar, e o professor,
oportunizando aos alunos por meio da cultura, do aprendizado, a se desenvolverem e se
humanizarem com aulas prazerosas, produtivas e atingindo assim o seu objetivo, que € fazer
com que a aula produzida tenha a aprendizagem esperada. Kohl (1998, p. 62) assegura que,
“[...] a intervengdo de outras pessoas — que no caso especifico da escola, sdo o professor e as
demais criangas — ¢ fundamental para a promogdo do desenvolvimento do individuo”. Ou
melhor, quando lemos uma histéria possibilitamos ao aluno uma gama infinita de
conhecimento, descobertas e percepcdo do mundo que o cerca. Contar historias € mais do que

ler por si s, é se apaixonar, envolver, cumplicidade, sabedoria, € uma relagdo afetiva com a
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historia e a leitura, e o auxilio do lGdico nesses momentos é essencial para o incentivo a

formacdo do gosto pela leitura e formacdo de criancas leitoras.

RESULTADOS

Muito se tem discutido, recentemente, acerca da infancia e as especificidades de cada
crianca em desenvolvimento, sobre o conhecimento/cultura que ela se apropria. Assim,
aparecem novas ideias e concepc@es de infancia, bem como a importancia da infancia como
um periodo fundamental do individuo que deve ser valorizada, pois € um momento rico em
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento.

Em consequéncia disso, as atividades ludicas sdo fontes imprescindiveis para 0s
progressos do desenvolvimento cultural da crianca, visto a crianga ser compreendida como
individuo ativo e pensante em meio a sociedade que vive.

Dessa forma, a literatura infantil na Educacdo Infantil, como elemento cultural
imprescindivel para a formacdo da crianca, deve ser constantemente estimulada e incentivada
pelo professor como meio para a formagdo do gosto pela leitura e sendo provocada desde a
mais tenra idade, estimulando o senso critico das criangas, uma vez que essa atividade leva a
crianca a pensar, refletir, indagar, compreender o mundo em que vive, logo podem se formar
bons leitores pelo universo da literatura/leitura/histdrias.

Em vista dos argumentos apresentados, compete ao professor motivar as criangas,
criando espacos, situacdes ludicas, conhecimentos que propiciem o sentimento de prazer pela
leitura, de ter habito de ler, ndo somente por isto, mas que também seja fonte de
conhecimento, imaginagdo, de como se relacionar com 0 outro, que sejam momentos de
vivéncias e aprendizagens.

Portanto, a literatura infantil sendo inserida na vida da crianca desde a infancia pode
propiciar a leitura de maneira prazerosa e ndo como uma obrigacdo para cumprir alguma
atividade escolar, ha de ser um momento convidativo as criangas e o professor deve fazer essa
mediacdo entre o aluno e o livro, promovendo leituras ndo de forma mecénica e sim com
ludicidade, criatividade, alegria, pois, assim, pode-se criar no aluno o prazer pela leitura e,
logo, alfabetizar e letrar por meio desta préatica de leitura.

Em suma, ndo ha como formar bons leitores se os alunos leem somente enquanto estdo

na sala de aula para cumprir burocraticamente o curriculo da Educacéo Infantil.
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PRIMEIRA INFANCIA: AS CARACTERISTICAS DAS ATIVIDADES
DOMINANTES E SUA IMPORTANCIA PARA O DESENVOLVIMENTO PSIQUICO
DA CRIANCA.

Carla Nubiana Rezende (PGEDU/UEMS - carlanubiana@gmail.com)
Maria Silvia Rosa Santana (UEMS — mariasilvia@uems.br)

RESUMO: O presente trabalho tem como proposta apresentar uma reflexdo acerca das
préticas educativas desenvolventes, pautadas no desenvolvimento infantil apresentado pela
Psicologia Historico-Cultural. Trata-se de um recorte de uma pesquisa, realizada por meio de
pesquisa bibliografica, para elaboracdo do Trabalho de Conclusdo de Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Mato grosso do Sul, Unidade de Paranaiba. Mais especificamente,
traz aspectos sobre o desenvolvimento na primeira infancia e as atividades dominantes desse
periodo, assim como sua importancia para o desenvolvimento psiquico da crianca. Ao
defender a desnaturalizacdo desse desenvolvimento, autores classicos e contemporaneos que
estudam a psicologia russa- destacam a importancia das relagdes sociais como mediadoras das
atividades que promovem o desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores. E
fundamental, tanto no ambiente familiar quanto no escolar, compreender as fases do
desenvolvimento infantil, bem como as atividades que dominam cada fase para que assim, de
forma mediatizada, tanto a familia quanto os professores possam agir de forma intencional,
proporcionando a crianca formas apropriadas de se desenvolver. O trabalho coletivo entre
familia e escola de Educacédo Infantil € fundamental. A desnaturalizagdo do desenvolvimento
humano, conforme proposta pela Psicologia Histdrico-Cultural, coloca na mediacao social a
responsabilidade pelas maximas possibilidades, ao mesmo tempo em que orienta as acdes
necessarias para uma educacao desenvolvente.

Palavras-Chave: Educacédo. Desenvolvimento Infantil. Atividade dominante.

INTRODUCAO
Os estagios do desenvolvimento humano foram tracados pela psicologia e vao do

nascimento até a fase adulta sendo que, para a Psicologia Historico-Cultural, as caracteristicas
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de cada um deles estdo relacionadas com o que se aprende na relagdo com o outro ser
humano. A idade de cada estadgio é apenas uma indicacdo provavel do periodo em que
determinadas caracteristicas se apresentam, porém o que € determinante para cada periodo € o
contexto social que a crianga vive e todo contetdo da sua atividade, o qual é determinado nas
relagGes sociais.

Para Tuleski e Eidt (2016), Vigotski parte do estudo do comportamento mais
complexo ao mais simples para compreender a conduta humana, como também a unidade
material/ideal que se desenvolve socialmente e que chamamos de psiquismo. Isso acontece
porque sua pesquisa sobre o desenvolvimento humano € baseada no método elaborado por
Marx, o materialismo histdrico e dialético. Com isso, o autor procurou fazer uma analise do
comportamento entre 0 homem e o animal, buscando o que ha de mais similar entre eles,
considerando ndo somente o comportamento do desenvolvimento natural, mas principalmente
o cultural, ao contrério de outras correntes psicoldgicas que se entrelacam somente ao fator
bioldgico para justificar o comportamento humano.

Para as autoras, na relacdo entre o comportamento animal e o do ser humano foi
possivel perceber que para determinadas situacdes o comportamento acontece de forma
semelhante no que diz respeito a crianca na fase inicial, a diferenca acontece no momento que
a crianga passa a agir com auxilio de elementos culturais, que fornecem a ela certo controle da
situacdo, o que serve de suporte para que ela tome uma deciséo diante da situagdo exposta, ou
seja, 0 estimulo e reacdo da crianca sdo auxiliados por esses elementos externos. Nesse
sentido, a propria crianca aprende a determinar seu comportamento a partir dos estimulos
criados artificialmente, socialmente. Isso acontece somente na relagdo reciproca com o adulto.
(TULESKI; EIDT, 2016)

Conforme as autoras explicam, diferente de outros estudos que configuravam 0s
processos psiquicos como estimulos e reacdes, Vigotski pautou-se na tese de Engels, que tem
a atividade do trabalho como norte do desenvolvimento humano, portanto para ele a lei geral
das fungbes psicoldgicas superiores durante o desenvolvimento humano, € a Lei da
Internalizacdo.

Segundo Tuleski e Eidt (2016), com base nos escritos de Vigotski (2000), para a
Psicologia Historico-Cultural o conceito de desenvolvimento das funcdes psicologicas
superiores tem o papel mais importante, porém foi preciso mudar o conceito de que essas
funcOes se desenvolvem de maneira natural, conceito este que exclui todo desenvolvimento
histérico das funcdes psicoldgicas. Ainda sobre o desenvolvimento humano, as autoras

ressaltam que para Vigotski, € preciso distinguir dois processos diferentes: o primeiro consiste
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nos meios externos do desenvolvimento, ligados aos aspectos culturais, e o outro se refere ao
desenvolvimento das fungbes especificas, como: memoria, percepcdo, atencdo, linguagem e
pensamento. E preciso compreender de forma singular esses dois processos, de modo a
compreender a relacdo entre ambos, pois 0s dois em conjunto, dialeticamente, formam o que
para Vigotski (2000. p.29 apud TULESKI; EIDT, 2016, p. 38) denomina-se: “[...] processos
de desenvolvimento das formas superiores de conduta da crianga”.

De acordo com Vigotski (1998) e Luria (1994 apud TULESKI; EIDT, 2016) no
desenvolvimento infantil, durante o processo de apropriacdo cultural, ocorrem trés momentos
importantes: o pre-instrumental, o pseudoinstrumental e o instrumental. As autoras utilizam

um exemplo elaborado por Vigotski para ilustrar esses momentos:

O primeiro exemplo tem a ver com o desenvolvimento da habilidade aritmética da
crianca. A primeira etapa esta formada pela dotacdo aritmética natural da crianca,
por exemplo suas operagdes de quantidades antes de saber contar. Incluimos aqui a
concepcao imediata de quantidade, a comparagdo entre grupos grandes e pequenos,
0 reconhecimento de algum grupo quantitativo, a distribuicdo de objetos soltos
quando ¢ necessario dividir etc. A proxima etapa da “psicologia ingénua” se observa
em todas as criancas e pode ilustrar-se com o caso em que a crian¢a, conhecendo 0s
métodos externos de calculo, imita os adultos e repete “um,dois,trés” quando quer
contar, mesmo nao sabendo seu proposito, ou como contar exatamente por meio de
nameros. Essa etapa do desenvolvimento aritmético foi enriquecida pela crianga
descrita por Stern. Ele perguntou quantos dedos ele tinha e a crianga contestou que
sO podia contar seus préprios dedos. A terceira etapa é quando se conta com a ajuda
dos dedos e a quarta etapa quando se conta mentalmente, prescindindo dos dedos. O
contar mentalmente ¢ uma ilustracdo do ‘‘crescimento interno completo”.
(VIGOTSKI, 1998, p. 45 apud TULESKI e EIDT, 2016, p. 42)

Conforme as autoras, esses momentos sdo fundamentais no desenvolvimento da
crianca. O momento pré-instrumental estd ligado mais a0 momento em que a crianga nao
necessita de um instrumento para orienta-la em uma determinada acgdo, nesse momento ela
age de forma espontanea e nao percebe a importancia do instrumento diante suas aces, ja 0
momento pseudoinstrumental é quando a crianca utiliza-se, ainda de maneira ndo consciente,
de ferramentas para realizar determinada acéo, ou por simples imitacdo da acdo adulta e, por
Gltimo, o0 momento instrumental consiste no uso consciente do instrumento para determinada
acao, orientando-a de forma intencional. Esses momentos também ocorrem durante a
aquisicdo da oralidade, fala, linguagem escrita e da aritmética, como mostra o exemplo aqui
citado.

Assim, partindo da Psicologia Histérico-Cultural, e dos estudos a partir do
desenvolvimento humano, o que diferencia 0 homem do animal, é a significacdo, € o fato de
poder criar e usar os instrumentos com intencionalidade e os signos, e as condicdes de

apropriacdo desses signos fazem surgir determinados comportamentos, alterando nossas
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“conexdes cerebrais”. Isso acontece a partir das relagdes sociais, que propiciam o acesso aos
instrumentos e aos signos, e é a partir do processo de internalizacdo das relagbes externas que
a criancga passa a controlar seu comportamento, conforme destacam Tuleski e Eidt (2016).

Assim, compreendemos que, a partir da Psicologia Histérico-Cultural, a Internalizacéo
é a lei principal do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, determinado pelas
relacdes sociais, pois mediante estas relagdes que séo criadas condigOes para desenvolver o
comportamento que antes era direto e natural, para outro intencional, que passa ser mediado
por instrumentos e signos, 0s quais inicialmente eram externos e depois passam a serem
internos.

Portanto para compreender o desenvolvimento infantil & importante analisar todos os
aspectos que envolvem cada periodo do desenvolvimento numa unidade dialética, para isso
consideramos necessario ndo somente apresentar aqui como se desenvolvem as fungdes
psiquicas superiores, como também discutir o conceito de primeira infancia a partir desta
perspectiva, sendo necessdrio ressaltar suas principais caracteristicas, enaltecendo a

importancia da Atividade Dominante durante cada momento do desenvolvimento infantil.

METODOLOGIA

Falar sobre o desenvolvimento humano é sempre uma descoberta, ainda mais quando
falamos especificamente do desenvolvimento infantil e os periodos que fazem parte desse
desenvolvimento. Sendo assim, se faz necessario buscar fontes que esclarecam de forma mais
especifica a problematica que envolve esta tematica: Qual a importancia da atividade
dominante no desenvolvimento psiquico da crianca na primeira infancia? Como podemos
organizar atividades na Educacdo Infantil que contribuam efetivamente para esse
desenvolvimento? Com isso buscamos estudos com base na Psicologia Histérico-Cultural, e
decidimos realizar este trabalho por meio de uma pesquisa bibliografica, contando com a
colaboracdo de alguns autores como: Leontiev (2004); Cheroglu e Magalh&es (2006); Facci
(2004); Pasqualini (2009), entre outros.

1. PRIMEIRA INFANCIA: caracteristicas da atividade dominante

Para compreender as caracteristicas do processo de desenvolvimento psiquico se faz
necessario refletir sobre o conceito de Atividade e a Atividade Dominante durante as etapas do
desenvolvimento infantil desde a primeira infancia, trazendo a relagdo desse desenvolvimento

com o meio social.
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Para a Psicologia Historico-Cultural é pela atividade que o psiquismo humano se
desenvolve. Considera-se atividade a relagdo entre 0 homem e 0 mundo que o cerca, por meio
do qual ele atua sobre a natureza (LEONTIEV, 2004). Vale ressaltar que o conceito de

atividade se refere aquilo que é intencional e realizado para satisfazer uma necessidade.

A psicologia historico-cultural entende que o motivo da atividade é aquilo que
impulsiona 0 homem a agir e que dirige esse agir para a satisfacdo de uma
determinada necessidade. Leontiev (idem, p.82) afirma ainda que “o objeto da
atividade € o seu verdadeiro motivo, sendo este tanto material quanto ideal, e
existente na percep¢do bem como na imaginacdo, no pensamento. No entanto, o
fundamental & que atrds do motivo estd sempre uma ou outra necessidade”.
Tomemos um exemplo para ilustrar o que foi dito até aqui. A fome é uma
necessidade fisioldgica. Para satisfazé-la, é preciso que o homem se alimente. O
alimento é, ao mesmo tempo, objeto e motivo da atividade, pois satisfaz sua
necessidade e impulsiona o0 homem a agir. (TULESKI, EIDT, 2016, p. 45)

Para realizar uma atividade sdo necessarios diversos processos externos e internos,
denominados de acdes. Essas acOes sdo essenciais a atividade, ou seja, para que haja a
atividade algumas acdes sdo necessarias, para assim alcancar um determinado objetivo.
Leontiev (2004) vem ressaltando varios exemplos que ajudam h& compreender um pouco mais

sobre esse conceito tdo importante:

Suponhamos o caso de um estudante que, preparando-se para um exame, 1é um livro
de Historia. Trata-se psicologicamente de um desses processos que convencionamos
a chamar de atividade? Nao é possivel responder diretamente & questdo, pois a
caracterizagdo psicolégica do processo considerado exige que aquilo que ele
representa para proprio sujeito seja precisado, o que requer ja um minimo de analise
psicolégica do processo. Suponhamos que 0 nosso estudante recebe uma visita de
um camarada que o informa que o livro que ele estd lendo ndo é absolutamente
necessario para a preparacdo do exame. Pode entdo ocorrer o seguinte: ou
abandonara imediatamente o livro ou continuara a Ié-lo ou talvez o ponha de lado,
mas de ma vontade, com desgosto. Nos Ultimos casos, é evidente que aquilo que
aquilo para que estava dirigida a leitura, isto é, o contetdo do livro, era o que
incitava a lé-lo e constituia o motivo. Por outros termos, a apropriacdo do seu
conteldo satisfazia diretamente uma necessidade particular do estudante, a
necessidade de saber, compreender, de elucidar aquilo de que falava o livro. Se pelo
contrério, apos ter sabido que o contetdo do livro ndo faz parte do programa das
provas, o estudante nao hesita e deixa de o ler, é claro que 0 motivo que o incitava a
ler era, ndo o contetdo do livro enquanto tal mas apenas a necessidade de passar no
exame. O fim da leitura ndo coincidia, portanto, com o que levava o aluno a ler. A
leitura ndo era neste caso, preciso, uma atividade propriamente dita. A atividade aqui
era a preparacdo para o exame ndo a leitura do livro. (LEONTIEV, 2004, p. 315-
316)

Nesse caso, como foi citado anteriormente, 0 momento em que o aluno deixa de ler
quando é informado que a leitura ndo é mais necessaria para 0 exame, nao pode ser
considerada uma ac¢do, pois esta sé se constitui quando a atividade se efetiva. Se, naquele
momento, conhecer o conteddo ja ndo era mais importante, a leitura encontrava-se
diretamente voltada a preparacdo para 0 exame e ndo no contetdo em si, por iSSO nao se

configura como atividade, uma vez que o objetivo da leitura esta fora dela. Conforme
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Leontiev (2004) é importante entender que a atividade estd associada a algumas impressoes
psiquicas, como emocdes e sentimentos, as quais dependerdo do tipo de atividade realizada
pelo sujeito. O autor ainda ressalta a relacdo entre acdo e atividade, de modo que em um
momento essa acdo pode tornar-se atividade e a partir dessas transformacgdes surgem novas

atividades:

H& uma relacdo particular entre a atividade e a acdo. O motivo da atividade,
deslocando-se, pode tornar-se objeto (o fim) do ato. Resulta daqui que a agdo se
transforma em atividade. Este elemento é de uma importancia extrema. E desta
maneira, com efeito, que nascem novas atividades. (LEONTIEV, 2004, p. 317)

E nesse processo que se constitui a base psicoldgica concreta e as mudancas das
atividades dominantes, criando estrutura para as passagens de um estagio de desenvolvimento
para o0 outro. Essa mudanca de acdo para atividade ocorre pela criacdo de novos motivos, para
a crianca esses motivos podem ser particulares ou gerais, 0os motivos particulares sao aqueles
que envolvem um determinado interesse, e j& 0 motivo geral perpassa o particular, é algo mais
eficiente e constante, que atuam por muito mais tempo. Para Leontiev (2004), o primeiro
motivo esta ligado apenas aos motivos compreendidos pela crianca, que se transformam em
motivos eficientes ligados ao segundo motivo, o motivo geral. Assim conclui-se que quem
impulsiona a mudanca da atividade ¢ o motivo particular, aquele que para o autor sdo 0s
motivos compreendidos, e a0 compreender esses motivos, e atingir um determinado objetivo,
sera nesse momento em que 0 sujeito estad envolvido nas acdes necessarias a atividade, e a
atividade, por sua vez, proporcionard aprendizagens significativas, promovendo seu
desenvolvimento.

Segundo Leontiev (2004), ha uma relagdo especifica entre atividade e atividade
dominante no desenvolvimento da crianca. Como aspecto importante, fica evidente que a
atividade dominante ndo ocorre por questdes quantitativas, por mais que a crianga repita
determinada atividade durante o percurso do seu desenvolvimento, ou dispde a maior parte do

tempo para essa atividade, esta ainda ndo seria sua atividade dominante.

Atividade dominante/guia é um conceito central para a compreensdo do
desenvolvimento psiquico na perspectiva tedrica da psicologia histérico-cultural,
indicando uma atividade social — entre outras atividades de que a pessoa participa —
que impulsiona o seu processo de transformacdo, determinando novas possibilidades
de vinculo da pessoa com a realidade a partir de demandas sociais, produzindo, pela
vida interpessoal, formagdes psicologicas inéditas para o individuo. (LEONTIEV,
1998 apud ABRANTES, EIDT, 2019, p. 3).

A atividade dominante, segundo Leontiev (2004, p. 311) possui caracteristicas
especificas: “Primeiramente, é aquele sob a forma da qual aparecem e no interior da qual se

diferenciam tipos novos de atividade”. Em segundo momento, Leontiev explica que a
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atividade dominante é aquela que reorganiza 0s processos psiquicos, e por ultimo hd uma
caracteristica muito importante, o autor ressalta que essa atividade depende das mudancas
psicologicas da crianca, bem como da sua personalidade em uma dada etapa do seu
desenvolvimento, ou seja, é a atividade dominante que, a partir das aprendizagens que
proporciona, condiciona as principais mudangas nos processos psiquicos e na personalidade
da crianga. S&o as condicdes historicas que determinam o contetdo dessa atividade, porém tal
contetdo pode ser modificado conforme a idade da crianga, 0 que conduz na reorganizacdo de
sua atividade, criando a passagem para um novo estagio no seu desenvolvimento, dai a
importancia de se entender que o periodo de desenvolvimento de uma crianga para a outra
pode ser diferente, dependendo dessas condigdes sociais histéricas, como também das
necessidades que aparecem durante esse periodo.

Conforme Vigotski (1996 apud TULESKI e EIDT, 2016), é a partir do modo dialético
que se compreende determinado comportamento da crianca no decorrer do seu
desenvolvimento. No que diz respeito & periodizagdo, é preciso buscar mudancas internas do
desenvolvimento, como também compreender que este processo se diferencia tanto pelo
aspecto material, tanto pelo psiquico, vai do social ao pessoal, e € preciso considerar as novas
formagbes na crianca, determinando qual é fundamental em cada idade, levando em
consideracao que esses periodos podem ser estaveis, de crises ou instaveis. A partir do que foi
ressaltado é importante aqui citar outro conceito fundamental para esclarecer um pouco
melhor as caracteristicas do desenvolvimento, que é o conceito de Neoformacdes.

As neoformacdes sdo as novas estruturas da personalidade da crianca, resultantes de
suas atividades, e sdo essas mudancas psiquicas e sociais que determinam a consciéncia da
crianca, como também sua relagdo com o meio, em um determinado periodo da sua vida.
Essas neoformacdes surgem a partir do espago e da situacdo social em que a crianca esta
inserida, 0 que por sua vez criam na crianca determinadas reacOes e acdes e as suas funcdes,
ainda ndo desenvolvidas completamente, passam a atuar e se desenvolver atendendo as
necessidades sociais externas. E nesse momento que, segundo as autoras Tuleski e Eidt
(2016), a atividade infantil se modifica, chegando a outro patamar, assim como também suas
funcdes psiquicas.

H& um exemplo citado pelas autoras para melhor compreender essa mudanga do
desenvolvimento: o bebé recém-nascido ainda ndo consegue fixar o olhar em determinados
objetos quando em movimentos; o adulto, como o principal mediador da relagéo, procura
cantar para o bebé&, muda o tom de voz ao conversar, usa de objetos coloridos ou com sons,

entre outros. E essa relacdo do adulto com o bebé, por intermédio de agbes e objetos, que
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acaba por desenvolver a percepcdo da crianca, tanto do som quanto de imagens, o0 seu modo
de olhar os objetos ficard mais rapido e posteriormente 0s movimentos de seus bragcos e maos
também ficardo, o seu movimento sera estimulado e isso sé aconteceu devido a situacdo social
que a crianga vivenciou. Ou seja, 0 bebé que antes era passivo passou a ser mais ativo a partir
da relagdo com as pessoas que o cercam.

Para Vigotski (1996 apud TULESKI e EIDT, 2016) essas transformacGes que ocorrem
no desenvolvimento requerem mudancas na situacao social do desenvolvimento da crianca,
uma mudanca qualitativa para suprir suas necessidades e gerar novas necessidades. N&o
mudar a situacdo social diante das necessidades da crianga acarreta uma nova crise, pois a
crise surge quando é impedida a continuidade desse desenvolvimento, quando ndo suprem sua
necessidade, a crianca precisa de novos ganhos e com isso passa a produzir outras
neoformacBes. Assim, no que se trata do desenvolvimento infantil, todo movimento é
dialético e devemos considerar a neoformacdo como estrutura central conforme a idade da
crianca e, consequentemente considerar a situagdo social como ponto de partida do seu
desenvolvimento. E partir desse processo que surge a atividade dominante de cada periodo.
Para Pasqualini e Eidt (2016, p.103), Atividade é a categoria fundamental para compreender a
relagdo da crianga com o mundo “a atividade ¢ entdo o elo que liga o sujeito ao mundo”.
Elkonin (1987) também teve como base para seus estudos sobre o desenvolvimento psiquico
infantil, o conceito de Atividade-guia, para ele sdo as mudangas de uma atividade para outra
que sinalizam a passagem de um estagio para o outro, e que o desenvolvimento psiquico

depende da atividade que ha em cada periodo.

2. ATIVIDADE DOMINANTE NA PRIMEIRA INFANCIA: atividade de comunicacéo
emocional direta e atividade objetal manipulatoria.

Para cada periodo do desenvolvimento ha uma atividade dominante especifica, que é
superada na mudanca do novo periodo, elas sdo incorporadas conforme o desenvolvimento
psiquico da crianca e, conforme criam novas capacidades, essa atividade se “requalifica”.
Segundo Vigotski (1996 apud CHAVES; FRANCO, 2016), a primeira infancia é dividida em
duas fases: 0 ao 1 ano de vida e de 1 a 3 anos, denominada por infancia precoce, para cada
fase ha uma atividade dominante que ajuda a identificar esses dois momentos. A fase que vai
de 0 a 1 ano tem a comunicagdo emocional direta como atividade dominante e ja na idade de
1 a 3 anos tem a atividade objetal manipulatéria. Partindo da compreensao de que a atividade
é que impulsiona o desenvolvimento humano, é importante discorrer sobre a atividade guia de

cada momento.
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Cheroglu e Magalhdes (2016) discorrem que na fase inicial da primeira infancia,
considerada de 0 a 1 ano de vida, a atividade dominante é a comunicacdo emocional direta.
Conforme as autoras ao nascer a crianca tém os orgaos dos sentidos em funcionamento,
portanto ela tem a sensacdo tatil e auditiva. Sobre a sensacédo tatil, esta se da pela capacidade
da crianca de sentir as coisas pelo tato, diferente da funcao tétil, que ocorre no momento que a
crianca atribui um significado a partir daquilo que se percebeu pela sensacéo tatil. No que diz
respeito a visao, as autoras ainda ressaltam que esta, nos primeiros meses de vida é pouco
desenvolvida.

Nesse periodo que o bebé se encontra mais passivo € o inicio da formac&o da atividade
nervosa, a qual se desenvolve conforme sua vida social e psiquica, nesse momento surge uma
reacdo social importante, o sorriso, que junto com o choro, surge uma forma de comunicagdo
com o adulto, esse periodo dura aproximadamente quarenta e cinco dias, denominado poés-
natal. Logo mais a crianga passa a desenvolver suas sensagdes, sua passividade torna-se
interesse perante as manifestacfes de atencdo, movimentos, sons e estimulos sensoriais
ligados a presenca de outra pessoa, esse momento marca o desenvolvimento da atividade
sensdrio-motora, esse processo acontece aproximadamente entre o segundo e terceiro més de
vida. Se esse periodo é marcado pelas sensacOes e percepgdes, posteriormente o que se torna
predominante no bebé s&o as impressdes visuais e sonoras, nesse momento ele tenta segurar
objetos, leva-los a boca, e sdo essas atitudes manuais que sdo importantes para o bebé
desenvolver seu psiquico, desenvolvendo suas percepcdes, formando sua sensomotricidade, e
posteriormente modificando toda sua relacdo fisica e social com o mundo externo.
(CHEROGLU; MAGALHAES, 2016)

As propriedades fisicas e psiquicas que estdo sendo desenvolvidas nesse periodo sdo
necessarias para engajar-se na sua primeira atividade-guia, a atividade de comunicacao

emocional direta.

2.1 Atividade de comunicag¢ao emocional direta

Para compreender um pouco mais sobre essa atividade, é necessario entender o
conceito de comunicagio. Segundo Lisina (1987 apud CHEROGLU e MAGALHAES, 2016),
a comunicacao consiste na relacdo entre duas pessoas, na qual é o outro que se torna objeto da
comunicacdo, como também o sujeito da atividade, esses papéis sdo revezados entre 0s
sujeitos. Portanto, segundo as autoras, ndo € possivel considerar comunicagdo se 0 seu objeto
ndo tiver capacidade de perceber a atividade ou se for impedido por qualquer circunstancia,

uma pessoa que esta a dormir € um bom exemplo, pois ndo tera respostas para tal atividade.
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Assim, de acordo com os autores, a partir dos cuidados que o adulto tem com o bebé, desde as
reacdes primarias, o adulto passa a identificar as necessidades que essas reacdes mostram e
com isso passa a atendé-las. Ao fazer isso o adulto da um significado a essas reagdes sociais e
se inclui na atividade comunicativa, antecipando-a e promovendo-a.

A atividade antecipadora é importante nesse processo, pois é a partir dela que o bebé
ingressa na atividade comunicativa. A partir das acGes do adulto que responde as
manifestacdes do bebé, se formam as expressdes verbais e isso faz com que aconteca uma
atividade compartilhada entre os dois. A atividade antecipadora do adulto é um elemento
fundamental para criar no bebé a necessidade de se comunicar. (CHEROGLU;
MAGALHAES, 2016).

Conforme as autoras, nesse periodo do desenvolvimento da crianc¢a, o adulto é a peca
fundamental, ele cria condicdes para o estabelecimento de relacBes usando 0s objetos sociais,
e sempre com o papel central da atividade de comunicacdo emocional direta. Outro aspecto
importante no processo de comunica¢do emocional entre o bebé e o adulto é o complexo de
animacao, ocorrido no final do segundo més de vida, pois cria mudancas nos processos
sensoriais, motores e de percepcdo, como também no desenvolvimento afetivo, esse complexo
SO existe na relacdo entre o adulto e o bebé, que pode acontecer por intermédio de algum
brinquedo provocando reacgdes e repeticbes como resposta, de maneira mais rapida e intensa.

E importante ressaltar o carater das aces do adulto para com os bebés, de modo que
as reacOes que estes terdo, serdo em respostas as essas acdes dos adultos, ou seja, é preciso ter
uma determinada intencdo nessas acGes, ao se usar um brinquedo, por exemplo, é necessario
usé-lo de forma correta, para desenvolver todas as percepcdes necessarias nesse periodo de
desenvolvimento em que o bebé se encontra. (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016).

Ainda sobre a comunicacao emocional direta, é valido compreender que esta é a base
do desenvolvimento do bebé e € a partir dela que surgem novas possibilidades de agir e
produzir um novo comportamento no decorrer da infancia, e ao passo que o bebé produz
novos comportamentos ele vai superando a atividade de comunicagdo emocional direta, vai
gradativamente se desenvolvendo. Algumas dessas mudancas ocorrem por volta do quinto ao

sexto més, destacam-se entre elas:

[...] os primeiros movimentos precisos defensivos, uma preensdo mais firme, os
primeiros rompantes de alegria, gritos causados por algum movimento
desafortunado, talvez os primeiros desejos, tentativas experimentais, reacdes sociais
ao ver criangas da mesma idade, busca de brinquedos perdidos (VYGOTSKI, 1996,
p. 287 apud CHEROGLU, MAGALHAES, 2016, p. 105).
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Esse novo comportamento, segundo as autoras, demonstra que o bebé estd deixando de
ser passivo para se tornar ativo em seus interesses, isso acontece tanto com objetos do mundo
que o cerca, como pelos sujeitos de seu convivio, e todas as mudancas relacionadas aos
movimentos e agdes vao se qualificando a partir dos interesses criados pelas relacfes sociais
presentes no ambiente em que se encontra, e é por meio das a¢cdes com 0s objetos que surgem
mais conquistas, nesse momento surgem variados movimentos, como palmadas nos objetos,
agitacdo, o bebé passa a trocar o objeto de uma méo para outra etc. Esses movimentos
realizados pelo bebé com o mundo dos objetos acontecem porque ele estd no fim de sua
passividade, esses movimentos criam uma ligacdo entre 0S processos sensoriais, motores e a
visdo. Segundo Cheroglu e Magalhdes (2016), por volta de sete a oito meses de vida, outros
tipos de movimentos surgem, o “encaixar dos objetos” ¢ um exemplo desse movimento, nesse
momento o bebé mostra a capacidade de transformar os objetos, iniciando a formacao de seu
pensamento instrumental. Para Pasqualini (2009), é com o inicio da utilizacdo dos objetos que
surge a crise do primeiro ano de vida, essa crise indica a passagem para uma nova fase da vida
da crianca, € 0 momento em que ela passa a expressar seus desejos e arriscam algumas
palavras, essas palavras sdo “retalhos” da linguagem do adulto e com isso a linguagem se
torna peca central do desenvolvimento na primeira infancia.

Entdo, a autora considera que € por intermédio da atividade de comunicagdo
emocional direta, juntamente com a atividade realizada pelo adulto que a crianga torna mais
complexos seus processos psiquicos, e assim a partir da mediacdo dos objetos ofertados pelos

adultos, surge entdo a atividade de manipulacdo dos objetos.

2.2 Atividade Objetal Manipulatoria

A atividade de manipulacdo dos objetos € a segunda atividade-guia da crianca, que
acontece por volta de 1 a 3 anos de vida, ela é denominada mais precisamente de atividade
objetal manipulatdria. Nesse periodo o que propulsiona o salto da atividade de comunicacéao
emocional direta para a objetal manipulatéria é a sua capacidade locomotora, quase no inicio
do primeiro ano de vida da crianca, a forma dela lidar com o mundo externo se modifica, sua
funcdo motora estd mais desenvolvida, dando a ela um pouco de autonomia. Nesse periodo,
algumas criancas passam a ter expressdes verbais, como também aprendem a andar, e sdo
essas conquistas que proporcionam a crianga a possibilidade de tocar em tudo que est ao seu
redor, ela passa a explorar e conhecer 0 mundo externo por meio da experiéncia direta com 0s
objetos, mediada pelos adultos e outras criancas. (CHAVES; FRANCO, 2016). Sendo assim 0

adulto € quem vai mediar a relagdo entre a crianca, 0 meio e 0s objetos que a cercam, e essa
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mediacdo vai ocorrer principalmente por meio da linguagem oral, a qual transmitira
significados a respeito das caracteristicas das funcGes dos objetos manuseados e
desenvolvendo na crianca suas percepcoes.

Na atividade de comunicacdo emocional direta o bebé tem o adulto como o centro de
sua atencdo, ja na infancia precoce o adulto perde esse espaco para 0s objetos sociais, que
passam a serem explorados pela criangca, o que desenvolve nela a atividade objetal
manipulatoria. Nesse momento a crianca muda sua posicdo nas relagbes sociais e isso
acontece gracas ao salto de desenvolvimento que teve de um periodo para outro. A
comunicagdo emocional direta ndo deixa de existir, mas ganha uma nova forma devido aos
novos conhecimentos da crian¢a. Conforme Facci (2004), a atividade objetal manipulatéria é
a assimilacdo das acOes sociais com 0s objetos. Essa assimilacdo s6 ocorre por intermédio do
adulto, sendo a comunicacdo emocional a base para as acdes praticas. Segundo a autora, a
manipulacdo dos objetos inicialmente ocorre por meio da linguagem, pois € ela que mantém a
comunicacdo com o adulto, sendo ela um meio de expressdo e comunicagdo, que permite
entdo uma troca de conhecimento na relacdo social.

Em razdo disso Magalhdes (2016) explica que:

Apesar da relacdo da crianga com o adulto perder o caréater direto do primeiro ano de
vida, € ele quem apresenta 0 objeto para crianca, ou seja, a relagdo adulto-crianga
passa a ser mediada pelos objetos. O intenso desenvolvimento da linguagem nesse
periodo também ¢é caracteristica marcante, a linguagem é utilizada pela crianca para
organizar a colaboracdo com os adultos dentro da atividade objetal conjunta. Na
primeira infancia, as conquistas das experiéncias com 0s objetos sdo as mais
importantes, assim como o andar ereto, o aparecimento de novos tipos de atividades

e o desenvolvimento da linguagem e percepgéo categorial. (MAGALHAES, 2016, p.
45-46)

Inicialmente a crianca ndo compreende a funcdo simbdlica da linguagem, porém a
partir dos dois anos de idade acontece um avango no uso da linguagem, mudando o
comportamento da crianca, ela passa a formar sua consciéncia e a diferenciar o proprio “eu”,
esse pensamento evolui devido ao dominio da linguagem. Essa €, sendo, uma mediacéo entre
0 sujeito e o objeto, e todo o conhecimento vindo dessa relacdo é apropriado por cada um de
forma particular. Nesse periodo, a crianca emprega significados de forma desordenada aos
objetos, ela os compreende de forma subjetiva partindo das caracteristicas externas. Nesse
momento ainda ndo ha um conceito concreto dos objetos, este se desenvolve a partir dos

vinculos emocionais. E o adulto que ensinara a crianca os significados desses objetos.
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Embora a linguagem seja aspecto importante nesse periodo, ela ndo é o principal, pois
sua funcdo é auxiliar a crianga compreender a funcdo dos objetos sociais, (ELKONIN 1987,

apud FACCI, 2004). Portanto, fica evidente a importancia da mediac@o nesse processo, pois

[...] inclui entre a acdo do objeto e a mudanca nos estados presentes no sujeito, um
terceiro aspecto peculiar, a saber, a atividade do sujeito e as condicdes, finalidades
e meios que os correspondem, os que mediatizam as relacBes entre eles. Segundo
este esquema, a consciéncia das pessoas esta determinada por sua existéncia social,
0s processos reais de sua vida, o sistema de atividades que se substituem umas as
outras, nas que tem lugar a passagem do objeto a sua forma subjetiva, a imagem, e
também a produtos objetivos. E o processo de transito mdtuo entre os polos 'sujeito
—objeto’. No nivel psicolégico isto constitui a unidade da vida mediatizada pelo
reflexo psiquico (imagem) a qual orienta 0 homem no mundo objetal. 'Dito em
outras palavras, escreve Leontiev, a atividade ndo é uma reagdo nem um conjunto de
reacOes, sendo um sistema que possui sua estrutura, seus transitos e transformacdes
internas, seu desenvolvimento'. Em psicologia é indispensavel examinar a categoria
atividade em toda sua plenitude: sua estrutura, sua dindmica, seus diferentes tipos e
formas. Porém quaisquer que sejam as condicdes e as formas em que transcorra
sempre € um sistema incluido nas relagbes sociais; fora destas ndo existe
(DAVIDOV, 1988, p. 253-254 apud ABRANTES; EIDT, 2019, p. 6-7, grifo do
autor)

Nesse sentido, é a relacdo social que, através da atividade, torna-se mediadora da
relacdo entre sujeito e objeto, num sistema repleto de superacGes, direcionados a acao
consciente, mas sempre dependendo das condi¢bes ofertadas pelo meio social em que a
crianca vive. Sendo assim os objetos sociais precisam ser integrados e ofertados para a crianca
conforme suas finalidades sociais, como também a forma de usar diante de tal cultura, e todo
esse processo sera realizado por meio da linguagem.

Conforme Abrantes e Eidt, (2019), é a partir das mudancas qualitativas na primeira
infancia pode surgir a crise dos trés anos. Isso marca o salto da primeira infancia para
infancia. A crise se caracteriza pela busca da autonomia da crianca, € 0 momento em que ela
busca realizar suas acGes de forma mais independente. A crianga passa a questionar os limites
impostos pelos adultos e seguem lutando para agir de forma independente. A atividade de
vestir-se ou se alimentar sdo exemplos dessas acdes. O surgimento dessa autonomia e
dependéncia comeca a caracterizar uma nova atividade na crianca: a brincadeira de papéis,
que serd desenvolvida na infancia pré-escolar.

Segundo Vigotski (1996 apud PASQUALINI, 2009), essa crise que ocorre aos trés
anos possui algumas caracteristicas que sdo observadas por alguns comportamentos da
crianca, como: negativismo, teimosia, rebeldia e insubordinacdo. Para o0s autores o
negativismo € a forma de agir da crianga se opondo a tudo que o adulto propbe, ndo se
tratando unicamente do contetdo que o adulto dispde, mas pelo fato de ser proposto pelo
proprio adulto. A teimosia ocorre pelo fato de a crianca insistir para que o adulto atenda suas

exigéncias; ao contrario do negativismo, a teimosia é voltada para a vontade da propria
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crian¢a, ndo do adulto. No entanto, a rebeldia € uma forma de protestar aquilo que é imposto
pelas normas educativas e 0 modo de vida. No caso da insubordinacdo, destaca 0 momento
em que a crianca insiste em fazer tudo por si mesma. Esse periodo de crises da inicio a uma
nova fase da crianca, a fase pré-escolar. E necessario aqui destacar a importancia de se
compreender 0 processo de reestruturacdo da personalidade da crianga, pois ndo o conhecer
pode acarretar acOes inadequadas, que ao invés de impulsionar o desenvolvimento da crianca,
estimulando sua autonomia e independéncia, pode gerar sentido contrario, criando

complicacgdes no seu desenvolvimento.

RESULTADOS

Ainda vivenciamos uma educacdo das criancas pequenas que calcada na concepcao
natural acerca do desenvolvimento do psiquismo infantil. A pesquisa aqui apresentada
buscou analisar os conceitos e categorias que contribuem para a compreensdo cultural,
portanto social e histdrica, do desenvolvimento infantil e sua necessaria promogdo por meio
da educacdo. Foram utilizados como suporte tedrico ao longo deste trabalho as contribuices
de varios autores que julgamos imprescindiveis para fundamentar a Psicologia Historico-
Cultural, e sua objetivacao na elaboracao de praticas pedagogicas.

Mediante a nossa atual conjuntura social, é possivel considerar que, para a Psicologia
Histdrico-Cultural, é necessario compreendermos como o ser humano se desenvolve e como
ocorre 0 desenvolvimento infantil, especificamente na primeira infancia. Desta forma,
compreendemos que 0 conhecimento resulta do contato de cada crianca com o meio cultural,
social, historicamente elaborado, em que estd inserida, contato este propiciado sempre na
relacdo com seus pares. Exatamente por isso, defendemos que o maximo das possibilidades
para o desenvolvimento psiquica das criancas depende diretamente da qualidade dessas
relacbes sociais e materiais com a cultura, sendo imprescindivel que os adultos tenham
conhecimento sobre a periodizagdo do desenvolvimento infantil, suas caracteristicas e
atividades principais.

Para uma melhor compreensdo de como esse processo ocorre, buscamos trazer
questdes que explicam as funcdes psiquicas da crian¢a, aquilo que Vigotski denomina de
funcbes psicoldgicas superiores, pois para 0 autor sdo essas funcbes que caracterizam o
comportamento do homem. Inicialmente essas funcbes sdo elementares, controladas pelo
meio, e depois as fungbes superiores surgem, como neoformacdes, a partir da autorregulacéo
do préprio homem, nesse processo o0 individuo passa a agir de forma mais consciente. A

percepcao, atencdo, memoria sdo exemplos dessas funcdes psicoldgicas.
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E também de extrema relevancia ressaltar sobre as fases do desenvolvimento infantil,
em especifico a primeira infancia, e elencar caracteristicas das atividades dominantes que sao:
Atividade de Comunicacdo Emocional Direta e Atividade Objetal Manipulatoria, as quais se
tornam responsaveis pela reorganizacdo dos processos psiquicos e que mudam de forma
gradativa a cada periodo, a partir de um cardter histdrico, levando em consideracdo as
relagbes sociais e 0 meio em que a crianga vive, dependendo ndo somente de fatores
bioldgicos, mas das condi¢Bes concretas em que ocorre esse desenvolvimento.

E fundamental, tanto no ambiente familiar quanto no escolar, compreender as fases do
desenvolvimento infantil, bem como as atividades que dominam cada fase para que assim, de
forma mediatizada, tanto a familia quanto os professores possam agir de forma intencional,
proporcionando a crianca formas apropriadas de se desenvolver. O trabalho coletivo entre
familia e escola de Educacéo Infantil é fundamental.

A desnaturalizagdo do desenvolvimento humano, conforme proposta pela Psicologia
Historico-Cultural, coloca na mediacdo social a responsabilidade pelas maximas
possibilidades, a0 mesmo tempo em que orienta as a¢Ges necessarias para uma educacdo

desenvolvente.

REFERENCIA

ABRANTES, Angelo Antonio; EIDT, Nadia Mara. Psicologia historico-cultural e a
atividade dominante como mediacédo que forma e se transforma: contradicgdes e crises na
periodizagdo do desenvolvimento psiquico: Uberlandia, MG, Vol 3, n.3, p. 1-36, 2019.
Disponivel em: http://www.seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/52974/28260.
Acesso em: 12/10/2021

CHAVES. M; FRANCO. A.F. Primeira infancia: educacéo e cuidados para o
desenvolvimento humano. IN: MARTINS, Ligia Marcia; BRANTES, Angelo Antonio;
FACCI, Marilda Gongalves Dias (Orgs). Periodizacdo histdrico-cultural do
desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. Campinas, SP: Autores Associados, p.
109-126, 2016.

CHEROGLU, Simone; MAGALHAES, Gisele Modé. O primeiro ano de vida: vida uterina,
transicdo pos-natal e atividade de comunicacdo emocional direta com o adulto. Periodizacéo
historico-cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento avelhice. Campinas, SP:
Autores Associados, p. 93-108, 2016.

ELKONIN, D. Sobre el problema de la periodizacion del desarrollo psiquico em la infancia.
In: SHUARE, M. (org.). La Psicologia evolutiva y pedagogica en la URSS. Moscu:
Editorial Progreso, 1987, p. 104-124.

FACCI, Marilda Goncalves Dias. A periodizacdo do desenvolvimento psicologico
individual na perspectiva de Leontiev, Elkonin e Vigostski: Campinas, SP, VVol. 24, n. 62,


http://www.seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/52974/28260

174

p. 68-69, 2004. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/ccedes/v24n62/20092.pdf. Acesso
em: 5/10/2021.

LEONTIEV, Alexis. O homem e a cultura. IN: O desenvolvimento do psiquismo.
Trad.Rubens Eduardo Frias. 2 ed. Sdo Paulo, Centauro, 2004.

MAGALHAES, Giselle Modé. Analise da atividade-guia da crianga na Primeira Infancia:
Contribuic6es da Psicologia Histérico-Cultural para a avaliacdo do desenvolvimento
infantil dentro de institui¢cdes de ensino. Tese de Doutorado: Araraquara, SP, p. 45-46,
2016. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/143796/magalh%c3%a3es _gm_dr_arafcl.
pdf?sequence=7&isAllowed=y. Acesso em: 11/10/2021

PASQUALINI, Juliana Campregher. A perspectiva Historico-Dialética da periodizagéo do
desenvolvimento infantil: Maringa, PR, Vol. 14, n.1, p. 31-40, 2009. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/pe/v14n1/a05v14nl.pdf. Acesso em: 22/10/2020.

PASQUALINI, J.; EIDT, N. M. Periodizacdo do desenvolvimento infantil e acbes educativas.
In: PASQUALINI, J. C.; TSUHAKQO, Y. N. (Orgs.) Proposta pedagdgica para a Educacao
Infantil do Sistema Municipal de Ensino de Bauru/SP. Bauru, SP: 2016, v. 1, p. 101-148

TULESKI, S.C.; EIDT. N.M. A periodizacao do desenvolvimento psiquico: atividade
dominante e a formagé&o das fungdes psiquicas superiores. IN: MARTINS, Ligia Marcia;
BRANTES, Angelo Anténio; FACCI, Marilda Gongalves Dias (Orgs). Periodizagdo
historico-cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. Campinas, SP:
Autores Associados, p. 35-62, 2016.

REFLEXOES SOBRE A AVALJAQAO DA APRENDIZAGEM
NA EDUCACAO INFANTIL

Danyelle Moura dos Santos (Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS —
danyelle31@hotmail.com.br) —

RESUMO: O presente trabalho tem o intuito de refletir acerca da avaliacdo da aprendizagem
na educagao infantil, bem como trazer novos elementos ao debate sobre o tema. E tem como
objetivo compreender a significancia da avaliacdo, o conceito, a funcdo e os tipos de
avaliacdo. Por meio desse trabalho cheguei a concluséo que a avaliagdo na Educacgéo Infantil
deve ocorrer com uma concep¢ado de desenvolvimento integrado, e assim deve ser processual
acontecendo de forma sistematica e continua. Desse modo, a avaliagdo € colocada como um
conjunto de acdes que auxiliam o professor a refletir sobre a aprendizagem das criancas e
ajustar a préatica, sempre pensando na melhor aprendizagem da crianca. A avaliagdo é
colocada como um instrumento que auxilia nas tomadas de decisdes para melhor desenvolver

0 trabalho educativo e auxiliar na aprendizagem das criancas, assim, melhorando as
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instituicdes de Educagédo Infantil. Trata-se de uma abordagem qualitativa e consiste em
pesquisa exploratoria.

Palavras-chave: Processos avaliativos. Avaliacdo. Educacdo Infantil.

INTRODUCAO

O presente trabalho visa refletir acerca da avaliacdo na educagdo infantil e
especificamente quer conhecer os elementos constitutivos da avaliagdo, as concepcdes de
avaliacdo na educacdo infantil, dialogando com os teoricos a respeito do conceito, funcao
e tipos de avaliacdo da avaliacdo na educacéo infantil.

A partir da promulgacdo da Constituicdo de 1988, a crianga é vista como um sujeito
de direitos e a Educacdo Infantil torna-se a primeira etapa da Educacdo Bésica e tem
como principal objetivo o desenvolvimento integral da crianga, valorizando 0s seus
conhecimentos prévios e proporcionando interaces que possibilitem novos
conhecimentos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (BRASIL,
1996) define no Art. 4°, paragrafo Il, o direito de toda crianca, de zero a cinco anos ter
Educacéo Infantil gratuita e dever do Estado ofertar para as criangas esse direito.

Sendo assim, é pertinente estudar a avaliacdo na educacéo infantil, pois € um tema
gue merece destaque ja que possibilita ao educador ter um olhar mais amplo do contexto

escolar, bem como acompanhar a evolugédo das criancas de forma coletiva e individual.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa busca refletir acerca das questées que envolvem a avaliacdo na educacdo
infantil com o objetivo de compreender as suas especificidades. Trata de uma abordagem
qualitativa que, segundo Deslandes, Gomes e Minayo (2011, p. 21) trabalha “[...] com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiragfes, das crencas, dos valores e das
atitudes”. Os referidos autores (2011, p. 79) ressaltam que “o foco da pesquisa qualitativa ¢,
principalmente, a exploracdo do conjunto de opinibes e representagdes sociais sobre o tema
que pretende investigar”, mas sem querer abranger a totalidade das falas e expressdes.

Foi realizada, uma revisdo bibliografica do tema que possibilitou fundamentar o
estudo. Trata-se de uma abordagem qualitativa e consiste em pesquisa exploratéria, de acordo
com Marconi e Lakatos (2003) esse tipo de pesquisa abrange a bibliografia disponivel e
possui o intuito de colocar o pesquisador em contato com o que foi estudado e dito com
relacdo a determinado assunto que estd sendo pesquisado. A base de dados foi através do

Scielo, BDTD e Google académico. Consultando artigos e livros que subdiaram a pesquisa.



1 CONCEITO DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

De acordo com Haydt (1995, p. 10) “avaliar ¢ julgar ou fazer a apreciagdo de
alguém ou alguma coisa, tendo como base uma escala de valores”. A avaliacdo consiste
em um processo interpretativo, pois € um julgamento com base em critérios ou padrdes.
A avaliacdo esta presente em atividades de profissionais de diversas areas e no campo da
educacdo temos a avaliagdo da escola, do processo de ensino-aprendizagem, dos alunos,
das préaticas docentes, entre outras.

Fernandes e Freitas (2007, p. 17) salientam que avaliar faz parte do dia a dia de
qualquer pessoa e que é um conceito bastante amplo, sendo assim, avaliar esta intrinseco
em nossas atitudes cotidianas.

Avaliacdo é um termo bastante amplo. Avaliamos a todo instante:
“o dia estara quente? Que roupa usar? Ird chover? A decisdo de
ontem foi a mais acertada? Devo levar adiante aquele projeto?
Assumo este novo compromisso?” Mesmo nos processos de
avaliacdo mais simples, sabemos que para tomar determinadas
decisdes faz-se necessario que alguns critérios e principios sejam
considerados seriamente.

A ideia de avaliar que os professores possuem diz muito sobre a concepcao de
educacdo que eles ttm. O que observamos, com frequéncia, é que o entendimento de
avaliacdo de professores é uma forma de punir os alunos, apontando as suas falhas,
criticando e classificando-os, exercendo a avaliacdo de forma inadequada e arbitraria.
Haydt (1995, p. 7) destaca que “frequentemente o termo avaliagdo ¢ associado a outros
como exame, nota, sucesso e fracasso, promog¢ao e repeténcia”’. Porém, a avaliagdo nao
tem a incumbéncia de atribuir notas, e sim ajudar o aluno a atingir uma melhor
aprendizagem.

Segundo Hoffmann (2001, p. 14) “a concepg¢do de avaliagio que marca a
trajetdria de alunos e educadores, até entdo, é a que define essa acdo como julgamento de
valor dos resultados alcangados”, ou seja, reduz a avaliacdo a elementos como nota,
prova, reprovacio, registro, recuperacio e boletim. E preciso uma anélise a respeito do
entendimento de avaliagcdo como julgamento de resultados, pois essa visdo € equivocada
e resquicio de uma pedagogia tradicional. E fundamental uma constante reflexdo do
professor, durante todo o processo educativo, pois a observagdo sozinha ndo proporciona
mudangas nas praticas, mas, uma observacdo com reflex&o e acao.

Libaneo (1994) destaca a esséncia da avaliacdo como um trabalho permanente, ou
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seja, um acompanhamento do processo educativo a fim de reorientar o trabalho docente e
buscar junto aos alunos como corrigir suas falhas, avaliando se os objetivos propostos no
inicio do processo foram alcancados no decorrer do trabalho e se ndo foram, verificar
quais foram as dificuldades para reorienta-lo.

A avaliacdo é uma tarefa didatica necessaria e permanente do
trabalho docente, que deve acompanhar passo a passo 0 processo
de ensino e aprendizagem. Através dela os resultados que véo
sendo obtidos no decorrer do trabalho conjunto do professor e
dos alunos sdo comparados com 0s objetivos propostos a fim de
constatar progressos, dificuldades, e reorientar o trabalho para as
correcdes necessarias. (LIBANEO, 1994, p.195)

Luckesi (2005, p. 39) define que a avaliagdo da aprendizagem “[...] ¢ amorosa,
inclusiva, dindmica e construtiva; diversa dos exames, que sdo classificatorios, seletivos,
excludentes. A avaliacdo inclui para dentro; os exames selecionam, excluem,
marginalizam [...]”. Luckesi conceitua a avaliacdo na perspectiva da amorosidade e
acolhimento ao educando, e ndo como um julgamento ou excluséo dos que ndo atendem
as expectativas do professor. A avaliacdo tem como principio a inclusdo e o docente
precisa realizar o seu papel de mediador para analisar e criar possibilidades para que 0s
alunos aprendam e superem as dificuldades. A avaliacdo segundo o autor é totalmente
contréria a selecdo e a exclusao.

A disposicdo para acolher é, pois, o ponto de partida para
qualquer pratica e avaliacdo. E um estado psicoldgico oposto ao
estado de exclusdo, que tem na sua base o julgamento prévio. O
julgamento prévio da base para a defesa ou para o ataque, nunca
para o acolhimento; ele ndo serve a uma prética de avaliagao,
porque, de inicio, exclui. (LUCKESI, 2005, p.42)

Luckesi (2006, p. 165) discorre que “a avaliagdo ¢ um ato de investigar a
qualidade dos resultados intermediarios ou finais de uma acao, subsidiando sua melhora”,
e alerta que a avaliacdo escolar necessita assumir a funcdo de subsidiar a construcdo da
aprendizagem bem- sucedida. Diante disso, a avaliacdo deve ser pensada como um
instrumento auxiliar no crescimento do aluno, contemplando o seu real sentido.

Vasconcellos (2007, p. 54) ressalta que “a avaliagdo escolar ¢, antes de tudo, uma
questdo politica, estd relacionada ao poder, aos objetivos, as finalidades, aos interesses
que estdo em jogo no trabalho educativo”. Assim, a avaliagdo acontece de acordo com as
concepcdes de educacdo que a escola descreve no Projeto Politico Pedagogico e a
concepeao individual de cada professor. O referido autor (2007, p. 56) traz ainda que “a

avaliacdo escolar esté relacionada a uma concepgdo de homem, de sociedade (que tipo de
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homem queremos formar), ao Projeto Politico Pedagdgico da institui¢do”.

2 FUNCOES DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Se tratando da educagéo infantil, etapa que exige do/a professor/a um olhar atento
de cada crianga, de forma individualizada e também de forma coletiva, mais necessario
torna-se que o educador esteja inteirado das questdes que envolvem a avaliacdo nesta

etapa.

Segundo Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 174) “avaliacdo deve servir para
intervir modificar e melhorar a nossa pratica, a evolucao e a aprendizagem dos alunos”.
Assim, pode-se perceber que a avaliacdo deve ocorrer de forma processual, em que o
professor avalia continuamente. O processo avaliativo deve comecar a partir do momento
em que o(a) professor(a) tem seu primeiro contato com sua turma, levando as criancas a
estabelecer um grau de confianga para com ele(a).

Para Hoffmann (2001, p. 30) “a finalidade primeira da avaliagdo ¢ sempre
promover a melhoria da realidade educacional e ndo descrevé-la ou classifica-la”.
Hoffmann ainda alerta que cada crianca tem seu tempo de aprendizagem e o professor
ndo pode querer padronizar. A avaliacdo deve ser feita obsevando as conquistas e
dificuldades de forma individual.

Melchior (1999, p. 18) discorre que avaliar no processo de ensino e aprendizagem
SO tera sentido se servir como um diagnostico para a reflexdo do processo. Sendo assim,
sO havera sentido se a avaliacdo estiver pautada do Projeto Politico Pedagdgico da escola,
para que ocorra uma avaliacdo que condiga com a proposta pedagdgica da instituicao.

Kramer (1997, p. 94) aborda que “[...] avaliar ndo é apenas medir, comparar ou
julgar. Muito mais do que isso, a avaliacdo tem uma importancia social e politica crucial
no fazer educativo”. Isto posto, a avaliacdo ¢ uma ferramenta do docente, que tem por
proposito indicar o que foi ou ndo aprendido pela crianga, auxiliar a mudar as praticas
gue ndo estejam dando resultados, refletir sobre 0 andamento do trabalho e da qualidade
escolar. Avaliar € um processo que exige tempo, analise minuciosa e individual, uma vez
que, ndo se pode realizar uma avaliacdo apenas de forma coletiva. E necessario estar
atento ao desenvolvimento de cada aluno, ndo pode ser feita apenas no final do ano, mas
a cada dia, pontuando, indagando, modificando o que julgar necessario.

O sentido de avaliar na educagéo infantil, bem como em outra etapa da educagéo

basica, deve ser claro, pois quem avalia precisa ter definido o porqué esta realizando tal
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procedimento. Este, sem davidas, serve como beneficio para quem esta sendo avaliado e
ao avaliador, neste caso, o professor. Cabe observar que a funcdo de avaliar é
diagnosticar e estimular o avan¢o do conhecimento e os seus resultados devem ser
utilizados para orientar, tanto a aprendizagem da crianca quanto a pratica do professor.

Awvaliar significa recolher informacdes, analisar e emitir juizo sobre o objeto que se
avalia, e a partir disso tomar decisdes, ou seja, a pratica de avaliar necessita de analise do
professor, pois exige que ele verifique, continuamente, se as atividades propostas estao
sendo significativas para as criancas. Essa funcdo avaliativa também é defendida por
Hoffmann (2001, p. 16) discorrendo que “a avaliag@o ¢ essencial a educacao. Inerente e
indissociavel enquanto concebida como problematizacdo, questionamento, reflexdo sobre
a agdo”. Corroborando com essa ideia, a avaliagdo como processo deve Servir para
modificar acdes, redirecionar trajetorias, subsidiar novas propostas, alterar resultados néo
satisfatérios e também possibilitar novos olhares que poderao servir para ressignificar as
praticas dos professores. Enfim, podemos dizer que a avalia¢do tem por funcdo informar
e direcionar novos caminhos.

Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 173) trazem que na educacdo infantil o intuito
basico da avaliagao ¢ “[...] para interferir, para tomar decisdes educativas, para observar a
evolucdo e o progresso da crianca e planejar se é preciso intervir ou modificar
determinadas situagdes, relagdes ou atividades na aula”. E importante ressaltar que no
momento em que se avalia, ndo compete ao professor estabelecer comparacgdes entre as
criancas, ainda que algumas ndo atinjam o resultado esperado. Cabe ao professor
incentiva-las, conversar com a crianga, perguntar se ndo acha melhor fazer de outro jeito,
para que nédo se sinta constrangida ou menos capaz do que os demais colegas.

Para Melchior (1999, p. 16) “[...] a avaliagdo serve para os alunos como um
instrumento de diagnéstico de sua situacdo, tendo em vista a definicdo de
encaminhamentos adequados para sua aprendizagem”. Hoffmann (2001, p. 17) traz que a
avaliagdo “[...] ndo tem por objetivo a verificacdo e 0 registro de dados do desempenho
escolar, mas a observacdo permanente das manifestacGes de aprendizagem para proceder
a uma acao educativa que otimize os percursos individuais”.

De acordo com Haydt (1995, p. 7) a avaliagdo do processo de ensino tem sido
objeto de preocupagdo entre os professores, pois faz parte do trabalho do docente
verificar o rendimento das criangas, avaliando os resultados do ensino, aléem de que o
progresso obtido pelos discentes expressa a eficacia do ensino, pois ao avaliar as criancas

0 professor estd se avaliando. A avaliacdo estd sempre no processo de ensino e

179



aprendizagem, sendo assim, o docente precisa aprimorar suas técnicas e instrumentos de
avaliacdo.

Haydt (1995, p. 13) aborda que “a avaliagdo é um processo continuo e
sistemético. Portanto, ela ndo pode ser esporadica nem improvisada, mas, ao contrario,
deve ser constante e planejada”. Corroborando com as ideias do autor, a avaliacdo
deve ser planejada para ocorrer durante todo o ano letivo, além de ser pensada para a
crianca de forma integral, observando-a em diversas situacdes, ou seja, a avaliacdo deve
ser objeto constante de atencdo e estar no planejamento do docente.

Melchior (1999, p. 53) define que “a avaliagdo do processo de ensino e
aprendizagem deve ser a forma de acompanhamento do aluno e de controle do professor
sobre o resultado de sua atuagdo”. Luckesi (2006, p. 118) diz que “[...] o planejamento ¢
0 ato pelo qual decidimos o que construir. A avaliacdo € o ato critico que nos subsidia na
verificacdo de como estamos construindo o nosso projeto”. Diante disso, o professor deve
atentar-se para que o planejamento e a avaliacdo estejam de acordo com o Projeto
Politico Pedagdgico da instituicao.

O professor precisa perceber a crianga como o centro da acédo avaliativa e observa-
la cotidianamente para refletir sobre suas agbes. A avaliagdo na educacdo infantil é
significativa, pois, além de permitir o crescimento da consciéncia profissional, na busca
constante de melhorar as a¢fes junto as criangas, € um instrumento de reflexao.

[...] avaliar consiste em fazer um julgamento sobre resultados,
comparando o que foi obtido com o que se pretendia alcancar.
Dessa forma, a avaliacdo pode ser Gtil para orientar tanto o aluno
como o professor: fornece informagdes ao aluno para melhorar
sua atuacdo e da elementos ao professor para aperfeicoar seus
procedimentos didaticos. (HAYDT, 1995, p.11)

A avaliacdo serve de informacéo para a melhoria do processo, e ndo apenas visando
0 produto final, devendo ser cuidadosa. O ideal é que se avalie para observar e refletir
sobre os avancos e dificuldades de maneira individual. E essencial no ato de avaliar ter
clareza da intencdo que conduz a acdo pedagogica.

Corroborando com as ideias de Kramer (1997, p. 95) quando diz que é preciso
superar a forma ‘tradicional’ de avaliar, é necessario substitui-la por outra maneira, em
que todos que fazem parte da instituicdo escolar estejam inseridos como objeto e sujeito
da avaliacdo: professores, instituicdo, criancas e pais. E importante destacar que ndo é
para buscar falhas, mas para que seja construida uma prética social coletiva. Ao avaliar a

crianga observa-se seu desenvolvimento, seus conhecimentos; ao avaliar o professor
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avalia suas dificuldades; ao avaliar a equipe pedagdgica avalia seus progressos e duvidas
e ao avaliar a instituicdo escolar como um todo se avalia a sua estrutura e funcionamento.

Porém, sempre colocando a crianga no centro, pois a funcdo é aperfeicoar o
trabalho realizado para elas. Neste caso, Hoffmann (2001, p. 84) alerta que “perceber a
crianga como o centro da acdo avaliativa consiste em observa-la curiosamente e refletir

sobre o significado de cada momento de convivéncia com ela”.

3 TIPOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

De acordo com Bassedas, Huguet e Solé (1999) a avaliagdo possui fungdes
especificas que sdo chamadas de avaliacdo inicial, avaliacdo formativa e avaliacdo
somativa.

Assim, a avaliacdo inicial é feita no inicio de uma sequéncia de ensino-
aprendizagem para fazer um levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos a fim
de oferecer informacbes ao educador acerca dos caminhos que deverdo seguir para

atender da melhor maneira as necessidades educacionais de forma individual.

A avaliacdo inicial informa sobre o conhecimento e as
capacidades dos alunos em relagdo aos novos contetdos de
aprendizagem. E utilizada para ajustar ou modificar as atividades
que haviam sido preparadas em funcdo dos conhecimentos e as
dificuldades que as criancas demonstram no inicio de uma
sequéncia de ensino- aprendizagem. Informa, ainda, sobre os
conhecimentos prévios das criancas em relacdo aos conteldos e
as atividades que queremos propor a seguir. (BASSEDAS,
HUGUET E SOLE, 1999, p.175)

A avaliacdo inicial pode também ser chamada de avaliacdo diagnostica. Haydt (1995,
p. 16-17) denomina como aquela realizada no inicio de um curso, periodo letivo ou unidade
de ensino, com a intengdo de saber que conhecimentos e habilidades os alunos possuem para
fazer avancar em novas aprendizagens. Bassedas, Huguet e Solé (1999) alertam que a
avaliacdo inicial serve para averiguar os conhecimentos prévios e as dificuldades e é utilizada
para modificar e ajustar as atividades de acordo com as necessidades das criangas.

A avaliacdo formativa segundo Bassedas, Huguet e Solé (1999) e Haydt (1995) é
realizada ao longo do processo educacional, acompanha os resultados das atividades e
permite ao professor reformular seu trabalho didatico, para aperfeicoa-lo.

E a avaliagdo que se realiza de uma maneira progressiva e
paralelamente as diferentes situacGes e atividades que
desenvolvem. E a que possui mais sentido e importancia na
guestdo educativa (de fato, também nas outras), pois permite
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modificar a intervencdo a partir das informacgdes que se obtém
nas proprias atividades da aula. (BASSEDAS, HUGUET E
SOLE, 1999, p.176)

Haydt (1995, p. 17) traz que a avaliagdo formativa “¢ realizada durante todo o
decorrer do periodo letivo, com o intuito de verificar se os alunos estdo atingindo os
objetivos previstos, isto é, quais os resultados alcancados durante o desenvolvimento das
atividades”.

A avaliacdo somativa é a que ocorre ao final do processo de ensino-aprendizagem,
visando externar os resultados alcancados e avaliar as atividades realizadas.

Fala-se de uma avaliacdo somativa quando ela se realiza ao final
de um processo de ensino aprendizagem com a finalidade de
externar informacGes sobre o que as criancas aprenderam em
relagdo aos conteudos que foram trabalhados. Nesse caso, trata-se
de atividades especificas para avaliar os resultados das
aprendizagens realizadas. (BASSEDAS, HUGUET E SOLE,
1999, p.177)

Essas trés formas de avaliagdo estdo intrinsecamente relacionadas, pois servem

para acompanhar e direcionar o trabalho educativo.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do que foi consultado em livros, periodicos, sites, foi possivel constatar que
para a avaliacdo ser realizada de forma plena € preciso que o professor observe e registre 0s
momentos significativos do cotidiano da crianca no ambiente escolar, pois é através dessas
observacdes que o professor faz ao longo do ano, que pode melhorar a sua pratica educativa, e
para gque as criangas avancem na aprendizagem e superem as dificuldades.

A avaliacdo na educacdo infantil deve ocorrer constantemente, pois é um recurso para
o professor refletir sobre suas praticas e acOes, além de ter a finalidade de comunicar a gestéo
e familiares como esta o desenvolvimento das criangas, por isso é fundamental uma frequente
reflexdo do professor, durante todo o processo educativo, pois a observagdo sozinha nédo
proporciona mudangas nas praticas, mas sim, uma observacdo com reflexdo e agao.

A avaliacdo € um elemento-chave através do qual o professor dispde de informacGes
gue servem para a tomada de decisGes, sendo assim, a avaliacdo feita de forma semestral ou
anual como apenas uma burocracia, ndo contribui com a reflexdo da prética pedagdgica, ela
deve ser feita através de agdes continuas junto as criangas.

Em alguns casos a pratica de avaliar acaba comparando e estereotipando as criancas ao

invés de favorecer o crescimento e desenvolvimento delas. Os documentos orientadores
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destacam que na avaliacdo é necessario evitar colocar rétulos, pois é importante que elas
acreditem nas suas possibilidades e avancos. Dessa forma, a avalia¢do ndo deve ser um ato de
julgamento e exclusdo do aluno, mas deve ser realizada para acolher uma situacdo, dando
suporte a mudanca, se necessario.

E preciso ressaltar que os documentos orientadores sugerem uma avaliacio de todo o
contexto educacional, ndo somente da crianca. Ao avaliar a crianga observa-se seu
desenvolvimento e seus conhecimentos, ao avaliar o professor se avalia suas dificuldades, ao
avaliar a equipe pedagogica avalia-se seus progressos e davidas, e ao avaliar a instituicdo
escolar como um todo se avalia a sua estrutura e funcionamento. Porém, sempre colocando a
crianga no centro, pois a fungdo é aperfeicoar o trabalho realizado para elas.

Os documentos orientam que a avaliacdo na Educacéo Infantil é definida a partir dessa
concepcao de desenvolvimento integrado, e assim deve ser processual acontecendo de forma
sistematica e continua. Seu acompanhamento e registro tém objetivos de diagndéstico e ndo de
promogdo ou retencdo, os documentos orientam que a avaliacdo nessa etapa deve ser
destinada a auxiliar o processo de aprendizagem, fortalecendo a autoestima das criangas, e
fica evidente que ndo pode haver uma avaliacao rigida nesta etapa de ensino, pois as criangas
nédo aprendem de forma sequenciada.

Este estudo trouxe uma contribuicdo enriquecedora, pois facilitou a apropriacdo
tedrica e a respeito da avaliacdo na educacdo infantil, e para que eu pudesse perceber como é
importante a observacdo e a escuta, além de que, registrar aspectos importantes do dia a dia
das criancas ird ajudar o professor a mudar determinadas acGes e para dar subsidios para
fornecer um retorno aos pais da crianga e a gestdo da escola, por isso a¢do de registrar o que

observou é fundamental.
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RESUMO

Esta investigacdo teve como objetivo mapear as pesquisas apresentadas no GTO07 (Educacdo
da crianca de 0 a 6 anos) das reunides anuais da Anped (Associacdo Nacional de pds-
graduacdo em educacdo) no periodo de 2013 a 2019, tento em vista compreender os impactos
da lei 12.796/2013 que dispbe sobre a obrigatoriedade da pré-escola. A investigacao de cunho
qualitativo caracteriza-se como pesquisa bibliografica e analisou os artigos das Gltimas quatro
reunibes anuais. O critério para escolha das reunides foi a promulgacdo da lei da
obrigatoriedade da pré-escola que ocorreu em 2013. Como resultado, obtivemos um total de
104 trabalhos, no entanto, dentre eles apenas quatro tratavam da tematica estudada. As
pesquisas apontam que é necessario e urgente refletir as condi¢cBes de atendimento para o
cumprimento dessa lei, uma vez que muitos municipios tem se preocupado apenas com 0
acesso das criancas a pré-escola e ndo com a qualidade do atendimento nesta etapa de ensino.
Palavras-chave: Pré-escola. Lei n® 12.796/2013. Obrigatoriedade.

INTRODUCAO

Esse texto tem como objetivo investigar e analisar, por meio do mapeamento
bibliogréfico, o que revelam as publicaces do grupo de trabalho GT07- Educacdo da crianca
de 0 a 6 anos, da Anped — Associacdo Nacional de Pos-graduacdo em Educacao —, no periodo
de 2013 até a Gltima reunido anual que ocorreu em 2019 e o que tem sido discutido no que se
refere pratica pedagdgica na pré-escola apds a promulgacédo da lei 12.796/2013 — que dispde
sobre a obrigatoriedade da pré-escola no Brasil, alterando o artigo 4° da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional-LDB (1996), conforme afirma: “educagdo basica obrigatoria e
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pre-
escola; b) ensino fundamental; ¢) ensino médio;” (BRASIL,2013).

O sentimento de indagacdo e curiosidade motivou essa investigacdo tendo em vista
que a pré-escola faz parte do universo de trabalho das pesquisadoras, e assim busca-se, por
meio do mapeamento bibliografico, compreender quais os impactos na pré-escola apés a
promulgacéo desta lei que impde a obrigatoriedade nesta etapa de ensino.

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta faz parte integrante
do fenbmeno vital. Nao haveria criatividade sem a curiosidade que nos move
e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos,
acrescentando a ele algo que fizemos. (FREIRE, 1996, p.32).

Nesse sentido, buscamos com essa investigacdo construir um panorama das pesquisas
que tratam dos impactos da lei 12.796/2013 na préatica pedagogica da pré-escola, e assim
responder alguns questionamentos que se fazem presentes: como vem sendo viabilizada a

questdo da obrigatoriedade da pré-escola? Quais sdo as possibilidades e limites que essa lei
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impde? Como estdo sendo organizadas as praticas pedagdgicas na pré-escola apds a
promulgacéo dessa lei?

Buscamos por meio desta investigacdo de carater bibliografico suscitar provocacoes
bem como, reflexdes decorrentes da implementacdo da obrigatoriedade da pré-escola nosso
principal objetivo se conduz no sentido de compreender o que tem sido produzido
cientificamente sobre essa etapa de ensino no que diz respeito aos objetivos de nossa
investigacdo e com isso, alocar a pré-escola no centro das discussdes e pesquisas da area da
Educacdo Infantil , tendo em vista que esta etapa educativa se constitui sem identidade prépria
e tendo o Ensino Fundamental como plano de fundo para suas praticas.

Desta forma, corroboramos com a posi¢cdo de Pinazza, Santos (2016, p.40) “Nao se
pode assentar uma educacdo infantil, uma pré-escola, olhando estritamente para o tempo
escolar futuro, sem que se incorra no erro de subtrair das criangas a possibilidade de
experiéncias proprias de seu tempo presente”.

E importante destacar que o surgimento da pré-escola, assim como da creche no Brasil
foi ocasionado por lutas de mulheres que adentravam no mercado de trabalho e precisavam de
locais para deixarem seus filhos enquanto trabalhavam. A demanda pela médo de obra
feminina no setor operario impulsionou a necessidade desses espacos que cuidassem das
criancas, algumas solugdes foram criadas pelas proprias mulheres trabalhadoras deixando seus
filhos com outras mulheres que ganhavam para esse oficio.

ApoOs muitas discusses entre patrdes e funcionarios, os patrfes concederam aos
trabalhadores a possibilidade de terem espacos para cuidarem dos filhos enquanto as méaes
trabalhavam. Segundo Kuhlmann Janior (2010), em 1899 no Rio de Janeiro, foi criada a
primeira creche brasileira para filhos de operéarios, a creche da Companhia da Fiacdo e
Tecidos Corcovado, porém esse atendimento era considerado como um favor para a classe
trabalhadora.

Kuhlmann Janior (2010) explica que por volta de 1875, foram criadas as primeiras
propostas de educacdo pré-escolar sob iniciativa do setor privado para atender os filhos da
burguesia e s6 alguns anos mais tarde foram criadas pelas empresas espacos com o objetivo
de atender os filhos dos operarios. Nesse periodo existia uma visdo preconceituosa em relacao
as criancas pobres e também o descaso do setor publico com relacdo ao atendimento das
criangas pequenas.

Nesse momento ja aparecem algumas posi¢Bes histéricas em face da
educacdo infantil que iriam se arrastar até hoje: o assistencialismo e uma
educacdo compensatdria aos desafortunados socialmente. Planejar um
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ambiente promotor da educacdo era meta considerada como dificuldade.
(OLIVEIRA, 2011, p. 93).

Em 1902, as escolas maternais ganharam forca e tinham como objetivo amparar os
filhos dos operarios. Nesse momento o assistencialismo se constituia como o centro do
atendimento as criancas de baixa renda e ndo existia uma preocupacdo educacional, a
preocupacao consistia em cuidar e alimentar as criancas que frequentavam esses locais. O
atendimento era considerado pelos grandes empresarios como uma dadiva um favor oferecido
aos trabalhadores.

O que cabe avaliar e analisar € que, no processo histérico de constituicdo das
instituicOes pré-escolares destinadas & infancia pobre, o assistencialismo, ele
mesmo, foi configurado como uma proposta educacional especifica para esse
setor social, dirigida para a submissdo ndo sé das familias, mas também das
criangas das classes populares. Ou seja, a educacdo ndo seria
necessariamente sindénimo de emancipacdo. O fato de essas instituicbes
carregarem em suas estruturas a destinacdo a uma parcela social, a pobreza,
ja representa uma concepcao educacional. (KUHLMANN JUNIOR, 2004,
p.182).

Com o objetivo de discutir algumas questbes pertinentes a infancia, em 1922
aconteceu o primeiro Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia. Nesse evento estiveram
presentes diversos setores da sociedade e apds muitas discussdes foram instituidas as
primeiras regulamentac6es sobre o atendimento das escolas e jardins de infancia.

De acordo com Kuhlmann Junior (2010, p.89):

O congresso representou, no caso brasileiro, a consagracdo de propostas que
vinham sendo desenvolvidas aqui desde o inicio do século. Seu objetivo era
tratar de todos os assuntos que direta ou indiretamente se referiam a crianca,
tanto do ponto de vista social, médico, pedagdgico e higiénico, em geral,
como particularmente em suas relacbes com a Familia, a Sociedade e 0
Estado. (KUHLMANN JUNIOR, 2010, p. 89).

Em 1932 foi criado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, documento escrito
por grandes nomes da sociedade na época que preconizava a renovagdo e reconstrucdo da
educacdo brasileira. Umas das grandes proposicGes desse documento era a constituicdo de
uma escola publica e laica para todos.

Apo6s 0 manifesto algumas discussdes ocorreram em torno dos espacgos que atendiam
criancas pobres filhos da classe trabalhadora. Em 1940 algumas iniciativas por parte dos
governos passaram a ser organizadas em torno da educagdo das criancas pequenas, sendo
criado em 1942, o Departamento Nacional da crianca. Em 1943 com a criacdo da CLT
(Consolidacéo das leis do Trabalho), aumentou o nimero de mulheres no mercado de trabalho

e consequentemente a procura por instituicdes que cuidassem das criancas em tempo integral.
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Por volta de 1970 cresce o interesse do poder publico pela educacdo pré-escolar, com
uma concepcao fortemente assistencialista, a educacdo era vista como meio de desenvolver o
pais, 0 que ocasionou na implantacdo de uma educacdo compensatoria, que tinha como
objetivo preparar a crianga para 0 ensino do primeiro grau por meio de propostas que
priorizavam a alfabetizacdo, pois as criangas pobres eram consideradas como carentes
culturalmente.

Nesse periodo a pré-escola era vista como um meio de superar as caréncias
apresentadas pelas criancas de baixa renda. A privacdo cultural defendia que as criancas da
classe dominada eram “deficientes” e “carentes”, sendo a pré-escola responsavel por sanar
essas deficiéncias culturais e preparar as criangas para 0 ensino primario, reforcando a
discriminacdo de classes esse ideario foi fortalecido em todo o pais.

Vigorosos debates nacionais sobre os problemas das criancas provenientes
dos extratos sociais desfavorecidos afiancavam que o atendimento pré-
escolar publico seria elemento fundamental para remediar as caréncias de
sua clientela, geralmente mais pobre. Segundo essa perspectiva
compensatéria, o atendimento as criancas dessas camadas em instituicoes
como creches, parques infantis e pré-escolas possibilitaria a superacdo das
condi¢Bes sociais a que estavam sujeitas, mesmo sem a alteracdo das
estruturas sociais geradoras daqueles problemas. Assim, sob o nome de
“educac¢do compensatoria”, foram sendo elaboradas propostas de trabalho
para as creches e pré-escolas que atendiam a populacdo de baixa renda. Tais
propostas visavam a estimulacdo precoce e ao preparo para a alfabetizacao,
mantendo, no entanto, as praticas educativas geradas por uma Visdo
assistencialista da educacéo e do ensino. (OLIVEIRA, 2011, p. 109).

Assim a educacdo para filhos da classe trabalhadora era oferecida por meio de
programas de cunho compensatério, porém ndo se questionava a situacdo em que essas
criancas viviam culpabilizando-as pela sua situagio social. E importante ressaltarmos que
nesse momento da histéria ndo existia um sentimento de infancia e principalmente de
educacéo para as criangas pequenas.

A pré-escola no Brasil foi constituida para sanar caréncias e preparar as criangas para
uma fase de ensino posterior, ou seja, a pré-escola foi pensada em fungdo do ensino primario
e, portanto, ndo encontrou espago para a sua especificidade, para as necessidades das criancas
gue eram atendidas nessa etapa.

O longo processo histérico de constituicdo da pré-escola no Brasil ocorreu formado
por lutas de movimentos sociais de mulheres da classe trabalhadora. Esta etapa de ensino nédo
foi pensada para emancipar os sujeitos que dela faziam parte, mas se desenvolveu com
propostas que tinham como objetivo a superagédo das caréncias sociais que as criangas filhas

da classe trabalhadora apresentavam e prepara-las para uma fase posterior.
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Na década de 1980 ocorreram movimentos pela democratizacdo da escola publica,

conforme afirma Oliveira (2011, p.115):

Lutas pela democratizacdo da escola publica, somadas a pressdes de
movimentos feministas e de movimentos sociais de lutas por creches,
possibilitariam a conquista, na Constitui¢cdo de 1988, do reconhecimento da
educacdo em creches e pré-escolas como um direito da crianca e um dever
do Estado a ser cumprido nos sistemas de ensino.

A constituicdo de 1988 trouxe pela primeira vez os direitos das criancas como forma
de lei, ao determinar, em seu Art. 208: “O dever do Estado sera efetivado mediante a garantia
de: inc. IV- educacdo infantil, em creche e pré-escola, a criangas de até 6 (seis) anos de
idade”.

Por meio da lei 8.069 de 13 de julho de 1990 o ECA- Estatuto da Crianca e do
Adolescente, foi aprovado e com isso, a crianga passa ser prioridade na construcdo de

politicas publicas, conforme previsto em seu artigo 4°;

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a salde, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, & dignidade, ao respeito, & liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria. (BRASIL, 1990).

A partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, e do ECA em 1990 a
educacdo das criangas pequenas comega a Ocorrer em um novo cenario no Brasil, porém foi
por meio da Lei de Diretrizes bases da Educacdo Nacional de 1996, que a Educacgéo Infantil
tornou-se primeira etapa da educacdo basica, que podemos vislumbrar um novo panorama
para a educacdo da infancia, pois a educacdo das criancas foi desvinculada dos 6rgdos de

assisténcia social e tornou-se legalmente uma etapa educacional.

Com a Constituicdo Federal (1998) e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1996), consolida-se legalmente a educacdo em creches e
pré-escolas como primeira etapa da Educagdo bésica e desencadeia-se um
processo bastante complexo de debate, definicdo e consolidacdo das
decorréncias politico-institucionais em torno do carater pedagdgico da
Educagdo Infantil e com isso a necessaria reflexdo das redes de ensino e
unidades educacionais em torno de questdes curriculares. (OLIVEIRA,
2012, p. 30).

A LBD de 1996 tornou a educacdo infantil como primeira da educagdo béasica
incluindo a creche e pré-escola como etapas da educacédo infantil. Apresentaremos os artigos
29 e 30 da LBD que fixaram um novo cenario para a Educacéo Infantil brasileira.

Art. 29: “A educacdo infantil, primeira etapa da educag@o basica, tem por
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade,
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em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade.”

Art.30: A educacdo infantil sera oferecida em:

I-creche, ou entidades equivalentes para criancgas de até 3 anos de idade;
I1-pré-escola, para criangas de quatro a seis anos de idade. (BRASIL, 1996).

A partir desse momento outros documentos foram publicados com o intuito de orientar
o trabalho pedagdgico das instituicbes de Educacao Infantil, destacamos alguns documentos
de grande relevancia na legislacdo brasileira dentre eles: os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1999; 2009), os Subsidios para o credenciamento e 0
funcionamento para as Instituicbes de Educacdo Infantil (BRASIL, 1998), a Politica
Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a Educacédo
(BRASIL, 2006), os Parametros de qualidade para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2006) e os
Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil (BRASIL, 2009).

Todos esses documentos sdo um avango no que diz respeito a Educacgédo Infantil no
Brasil, pois por meio deles as instituicdes tem possibilidade de construir um trabalho
educativo de qualidade com praticas que respeitem as crian¢as e suas necessidade de
desenvolvimento e aprendizagem.

Nessa nova perspectiva a Educacéo Infantil envolve duas fungdes complementares, o
cuidar e o educar, oferecendo as criancas, além de um ambiente seguro com atividades de
higiene, alimentacdo, sono, dentre outras, e também a necessidade de préaticas que ampliem as
experiéncias das criangas e com isso propiciar a eles a compreensdo dos elementos culturais e
cientificos que foram construidos historicamente pela humanidade.

Tudo isso leva-me a pensar que a experiéncia da educacdo infantil precisa
ser muito mais qualificada. Ela deve incluir o acolhimento, a seguranca, o
lugar para emocdo, para 0 gosto, para 0 desenvolvimento da sensibilidade;
ndo pode deixar de lado o desenvolvimento das habilidades sociais, nem o
dominio do espaco e do corpo e das modalidades expressivas; deve
privilegiar o lugar para a curiosidade e 0 desafio e a oportunidade para a
investigacdo. (BUJES, 2001, p. 21).

Diante desse breve historico da pré-escola brasileira, é possivel compreender o quanto
avancamos legalmente na construgdo da Educacéo Infantil e da pré-escola no Brasil, porém
mesmo perante esses avangos na legislacdo brasileira no que se refere ao atendimento as
criancas em instituicbes de Educacdo Infantil, os processos de ensino e aprendizagem na pré-
escola ainda se encontram arraigados numa visao preparatéria para o0 Ensino Fundamental.

Contudo, a questdo da obrigatoriedade j& era sinalizada muitos antes de tornar uma lei

conforme podemos observar em 2001 o PNE (Plano Nacional de Educagéo) por meio da lei
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10.172 de 9 de janeiro 2001, ja apresentava a tendéncia da obrigatoriedade da Educacdo

Infantil, conforme posto em sua segunda meta:

Universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a populacao
de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e
cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até
0 Ultimo ano de vigéncia deste PNE. (BRASIL, 2001).

Com a sansdo da lei 11.114 de 16 de maio de 2005, tornou-se obrigatdério a matricula
de criancas de 6 anos no ensino fundamental, em culminancia com a lei 11.275 de 6 de
fevereiro de 2006 que ampliou, o Ensino Fundamental de 9 anos de duracdo. Nesse contexto
em 2013 ocorreu a promulgacdo da lei 12.796/2013 que impde a obrigatoriedade da pré-
escola a partir dos quatro anos de idade, modificando o artigo IV da LBD, em conformidade
com o Plano Nacional de Educacdo com validade decenal (2014-2024) que tem como meta 1-
“[...] universalizar até 2016, a Educacdo Infantil na pré-escola para criancas de 4-5 anos.”
(BRASIL, 2014, p.49).

Deste modo, em razdo de varias mudancas que interferiram nas dindmicas das escolas
que atendiam crianc¢as de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental que tiveram pouco tempo
de preparacdo para acompanhar as novas demandas legais, compreendemos que seja
necessario analisar e discutir as implicacdes que essa lei imp0s ao atendimento de criangas na
etapa da pré-escola, assim evidenciamos que ‘“Nessa disputa, a crianga é quem tem perdido
sempre, vitima da fragmentacdo e das desarticulagdes da educacdo basica.” (CRUZ,
2017,p.270).

Consideramos que essa meta bem como a promulgacdo dessa lei sdo avancos
importantes na garantia ao acesso de todas as criangas a uma instituicdo de ensino de
Educacdo Infantil no Brasil, porém o que queremos discutir sdo as condi¢cdes em que esse
acesso e oferecido e quais seus impactos nas instituicdes, de modo a propiciar reflexdes numa
atitude compromissada com as criancas que usufruem desse direito, pois diante da
compreensdo dos processos histdricos podemos perceber que a pré-escola, embora seja uma
etapa de ensino da educacéo infantil, foi constituida sem identidade propria e ainda nos dias
atuais tem dificuldade para se desvincular desse modelo preparatdrio.

Sendo assim, é extremamente necessario refletir sobre as questdes pertinentes a esta
etapa de ensino, de modo que possamos contribuir por meio de pesquisas e estudos para a
construcdo de uma pré-escola com identidade propria e que tenha como foco principal a
aprendizagem da cultura humana em suas diversas manifestacdes. Por fim, ressaltamos a
relevancia deste estudo e apresentamos 0s processos metodoldgicos que nos levaram a

alcancar os objetivos proposto.
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METODOLOGIA

A investigacdo de cunho qualitativo caracteriza-se como pesquisa bibliografica que
tem como fonte de analise documentos de cunho cientifico conforme explicitada por Fonseca
(2002):

A pesquisa bibliografica é feita a partir do levantamento de referéncias
tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrdnicos, como
livros, artigos cientificos, paginas de web sites. Qualquer trabalho cientifico
inicia-se com uma pesquisa bibliografica, que permite ao pesquisador
conhecer 0 que ja se estudou sobre o assunto. Existem, porém pesquisas
cientificas que se baseiam unicamente na pesquisa bibliogréafica, procurando
referéncias tedricas publicadas com o objetivo de recolher informagdes ou
conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do qual se procura a
resposta. (FONSECA, 2002, p. 32).

Para atingir os objetivos propostos motivados pelo desafio de conhecer o que ja foi
construido, elegeu-se por mapear os textos do GTO7- “Educagdo das criangas de 0 a 6 anos”
da Anped (Associacdo Nacional de po6s-graduacdo em educacgdo), tendo em vista que esse
grupo contempla trabalhos sobre a primeira infancia. Os dados foram analisados utilizando a
analise documental que se constitui como uma das etapas que envolvem a andlise de conteido
e que de acordo com Bardin (2010, p.51) pode ser definida como “[...] uma operagdo ou um
conjunto de operacOes visando representar o conteido de um documento sob uma forma
diferente da original, a fim de facilitar, num estado ulterior a sua consulta e referenciagao.”

Justifica-se a escolha do estudo das produgdes das reunides anuais da Anped em razdo
do reconhecimento cientifico que essa associacdo possui no campo da Educacdo. A Anped foi
fundada em 1976 pelos programas de pos-graduacdo brasileiros e atualmente apresenta-se
como referéncia na divulgagdo na producdo do conhecimento cientifica em Educacdo em
nosso pais.

O ponto de partida para a delimitacdo do periodo da investigacédo foi a promulgacédo da
lei 12.796/2013 que dispbe sobre a obrigatoriedade da pré-escola no Brasil. Tendo em vista
que as reunides nacionais da Anped ocorrem a cada dois anos, analisamos as ultimas quatro

reunides, os resultados serdo apresentados a seguir.

RESULTADOS E DISCUSSAO
Para alcancar o objetivo proposto de compreender o que tem sido produzido apés a
promulgacdo da Lei 12.796/2013 que impds a obrigatoriedade da pré-escola, foi realizado o

mapeamento bibliogréfico nas Ultimas quatro reunides da Anped (36%; 372; 382 e 392 reunides
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anuais). O GTO07 (Educacdo das criancas de 0 a 6 anos) foi escolhido para a realizagéo da
investigacdo, tendo em vista que ele discute diversas pesquisas sobre a Educacdo Infantil,
compreendendo o periodo da etapa educativa da pré-escola (4-5 anos).

No que refere aos trabalhos completos foram encontrados, nas Gltimas quatro reunides,
o total de 80 trabalhos, do qual apenas dois trabalhos discutiram sobre a tematica. Em relagdo
aos posteres foram encontrados o total de 23 trabalhos, no qual também apenas dois
forneceram reflexdes sobre a tematica pesquisada. Ainda foi encontrado um minicurso, mas
este ndo discorria sobre o assunto abordado por esse trabalho. Sendo assim, apenas quatro
trabalhos foram selecionados para anélise.

Foi utilizado como critério de escolha que as investigacfes apresentassem em seu
titulo os descritores: obrigatoriedade da matricula/ obrigatoriedade da pré-escola/ lei de
obrigatoriedade da pré-escola.

Apos realizar essa organizagdo por titulo, as autoras fizeram a leitura dos artigos na
integra para apresentar as analises dos mesmos.

O trabalho de Falciano e Nunes (2019) teve como foco discutir os efeitos da
obrigatoriedade escolar na Educacdo Infantil desde a Emenda Constitucional de 2009,
perpassando também pela Lei 12.796/2013. Os autores analisaram, por meio de dados
quantitativos do Censo, 16 municipios do estado de Sdo Paulo no intuito de averiguar a
relacdo do atendimento & pré-escola e os impactos disso na etapa da creche.

Os autores destacam que entre a formulacdo de uma politica e sua operacionalizacao
existem algumas distancias consideraveis, no entanto, o fato de possuirmos essas politicas ja é
um bom passo. Sobre os efeitos da obrigatoriedade da pré-escola na creche, a pesquisa
revelou que a creche ndo sofreu consequéncias negativas nos municipios e no periodo
estudado. Na verdade, a Educacdo Infantil - creche e pré-escola - cresceu em quase todos
esses municipios.

O artigo de Campos e Barbosa (2017) analisou as estratégias que foram utilizadas
pelas trés maiores cidades dos estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul, sendo elas:
Blumenau, Floriandpolis, Joinville, Caxias do Sul, Pelotas e Porto Alegre, para se adequarem
a lei 12.796/2013. A pesquisa foi feita por meio de uma analise documental, no periodo de
2010 a 2014, em diferentes sites governamentais sendo eles: INEP, IBGE, FNDE, IPEA. As
matriculas foram analisadas e os dados foram organizados em forma de tabelas. As autoras
afirmam que essas cidades optaram pela estratégia de convénio entre publico e privado para
atender a demanda de matriculas. Campos e Barbosa (2017) apontam que a estratégia de

conveniamento € uma ameagca, sobretudo na luta dos direitos sociais. Para as mesmas, esse
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processo de parceria secundariza o papel do estado enquanto responsavel principal na garantia
do direito a educacdo infantil. De acordo com as autoras o direito a educacdo ndo deve ser
negociado e tratado como uma mercadoria. E responsabilidade do estado garantir a educacio
infantil como um direito da crianca e da familia e ndo como um servico a ser prestado.

O estudo de Cagneti e Madeira (2017) teve como objetivo analisar o cotidiano das
criancas que frequentavam a Educacéo Infantil em espacos adaptados dentro de uma escola de
Ensino Fundamental, entre os anos de 2016 e 2017. As autoras utilizaram como
procedimentos metodoldgicos: observacdo, registro fotografico, questionarios e entrevista.

Os resultados apresentados indicam que essa estratégia demonstra a falta de prioridade
para a Educacdo Infantil, priorizando apenas o direito do atendimento, porém néo respeitado
as especificidades e necessidades das criancas dessa faixa etaria.

O trabalho de Ferreira e Costa (2017) buscou refletir sobre as condi¢des de
implementacdo da Lei 12796/2013 numa instituicdo publica municipal denominada Espaco de
Desenvolvimento Infantil (EDI), no Rio de Janeiro. A pesquisa utilizou-se de observacoes,
registro em diario de campo, entrevistas e analise documental como instrumento de coleta de
dados.

Os resultados advertem contradi¢fes na implementacdo da lei. Conforme apresentam
0s autores h& uma preocupacao excessiva em atender a etapa da pré-escola em detrimento do
segmento bercério, isto é: devido a estruturagdo para atender a demanda da pre-escola, o
atendimento as criangas do bercéario foi reduzido.

Os autores afirmam que a pré-escola estad sendo oferecida em horéario parcial, o que
se encontra na contraméo do proposto pelo PNE (Plano Nacional de Educacéo (2014-2024)
que propde a expansdo do horario de atendimento integral. Outra problematica apresentada
pelos autores € que a instituicdo vem adotando apostilas, aplicacdo de testes e praticas de
avaliacdo inadequadas a faixa etaria da pré-escola. Com isso, Ferreira e Costa (2017) apontam
a omissao do poder publico no cumprimento de politicas para criangas pequenas e apontam a
necessidade de maiores reflexdes e pesquisas no que se refere a organizacgdo das instituicoes

de Educacdo Infantil para atender as demandas legais.

CONCLUSOES

O direito a Educacédo Infantil para todas as criangas de nosso pais se concretizou por
meio de lutas que ocorreram além da vontade politica, o fato de hoje estarmos discutindo
questdes referentes ao atendimento de qualidade para nossas criangas, se caracteriza como um

avanco muito importante na nossa historia educacional, porém ainda é necessario
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problematizar lacunas, necessidades, antagonismos que estdo presentes na realidade de muitas
instituicbes que atendem criancas de 0 a 5 anos, entre elas a questdo da obrigatoriedade
tematica escolhida para a construcao desse estudo.

Diante das pesquisas apresentadas € possivel elaborarmos consideragdes sobre alguns
impactos apos a promulgacdo da lei 12.796/2013 e refletirmos sobre como as praticas
pedagdgicas vem sendo organizadas a partir da obrigatoriedade da pré-escola, no periodo
delimitado pela pesquisa.

As pesquisas, de modo geral, indicam a preocupacdo dos municipios em cumprir a lei
e garantir o acesso das criangas a pré-escola, contudo é necessario repensar como vem sendo
feito o atendimento das criancas, pois de acordo com os resultados das investigacdes muitas
instituicbes de educacdo infantil estdo atendendo as criancas em espacos adaptados,
realizando convénios com instituicdes privadas, reduzindo a jornada de atendimento,
utilizando apostilas, testes e avaliacfes, ou seja empregando préaticas que colocam em risco a
especificidade da pré-escola como etapa da educacao infantil.

Barreto (2012, p.5) afirma a existéncia da dificuldade de universalizar a pré-escola,
conforme aponta: “[...] sdo grandes os desafios para a expansdao da oferta, com qualidade,
conforme preceituam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil e as metas
e estratégias do Plano Nacional de Educagao”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagédo Infantil (DCNEI, 2009) aponta
uma concepcdo de crianca ativa, o que confere a importancia da pré-escola como etapa
promotora de aprendizagem e desenvolvimento, conforme afirma o documento:

A crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos
gue se desenvolve nas interacOes, relacdes e praticas cotidianas a ela
disponibilizadas e por elas estabelecidas com adultos e criancas de diferentes
idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere. (BRASIL, 2009,

p.6).

Corroboramos nesta investigacdo com a concepcéo de crianca preconizada nas (DCNEI, 2009)
e compreendemos que apenas garantir o acesso ndo seja suficiente, é preciso garantir condi¢des para
gue as criancas possam aprender e se desenvolver. Nesse sentido, a extensdo da obrigatoriedade para
pré-escola requer que tenhamos respeito as particularidades de cada municipio e que se leve em conta
principalmente as especificidades e necessidades desta etapa educativa. Campos (2011) aponta alguns
aspectos que sdo necessarios para preservar a identidade da Educag&o Infantil sendo eles:

a) essa etapa educativa é orientada por uma especificidade, decorrente da
propria natureza dos processos educativos desenvolvidos com e para as
criangas pequenas; b) educar e cuidar, tomados de modo indissociavel,
constituem-se como nucleos estruturantes tanto das propostas curriculares
guanto da pratica docente em creches e pré-escolas; e c¢) o trabalho
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pedagdgico desenvolve-se em relacdo de complementariedade com as
praticas educativas e de socializacdo desenvolvidas pelas familias.
(CAMPOS, 2011, p.220).

Sendo assim, os resultados apresentados sinalizam questionamentos que necessitam
do nosso olhar mais atento, uma problematica que nos chamou bastante atencdo, conforme
apontam Ferreira e Costa (2017), foi o uso de apostilas e cartilhas por algumas instituicdes de
ensino. Em geral, esses materiais pautam-se em atividades mecanicas e repetitivas que
valorizam o treino motor e copias, e nem sempre levam em consideracdo as atividades de
movimento, a brincadeira e o dialogo, contrapondo assim o modo como deve ser organizado o
ensino na educagéo infantil.

Nesse sentido, ressaltamos a pré-escola como um espaco privilegiado de
aprendizagem e descoberta do mundo, o que caracteriza a complexidade da pratica
pedagdgica nessa etapa de ensino. Assim o professor atua para ampliar as relacdes da crianca
com o mundo da cultura, conforme afirma as (DCNEI, 2009):

As instituicdes de Educacdo Infantil precisam organizar um cotidiano de
situacdes agradaveis, estimulantes, que desafiem o que cada crianca e seu
grupo de criangas ja sabem sem ameacar sua autoestima nem promover
competitividade, ampliando as possibilidades infantis de cuidar e ser cuida,
de se expressar, comunicar criar, de organizar pensamentos e ideias de
conviver, brincar e trabalhar em grupo, de ter iniciativa e buscar solucGes
para os problemas e conflitos que se apresenta as mais diferentes idades, e
Ihes possibilitem apropriar-se de diferentes linguagens e saberes que
circulam em nossa sociedade, selecionados pelo valor formativo que
possuem em relacdo aos objetivos definidos em seu Projeto Politico
Pedagbgico (BRASIL, 2009, p. 9).

Outro ponto de grande relevancia discutido no texto de Campos e Barbosa (2017) é o
fato dos municipios investigados pelas pesquisadoras estabelecerem convénios em parcerias
com instituicOes privadas para atender criangas na Educacdo Infantil, o que acreditamos ser
uma realidade comum em muitos municipios brasileiros. Nossa preocupagdo se concentra em
deixar de considerar a educacdo como um direito para considera-la como um servico, uma vez
que isso pode resultar na crescente desvalorizagéo e precarizacao dos espacos publicos.

Defendemos, portanto, a necessidade de resistir contra essa politica de privatizacao
que vem sendo cada vez mais adotada e lutarmos para a ampliagdo de politicas publicas que
garantam o ensino publico, gratuito e de qualidade para nossas crian¢as. Conforme afirmam
as autoras: “[...] e nesse processo, entendemos que a luta e, a marca da resisténcia, € ndo

negociar direitos sociais universais.” (CAMPOS; BARBOSA, 2017, p. 15).
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Desse modo, a partir das pesquisas apresentadas, podemos constatar que os trabalhos
encontrados indicam a preocupacdo dos municipios em cumprir a lei e garantir o acesso das
criancas a pré-escola, contudo é necessario repensar as condi¢cfes de atendimento, tendo em
vista que de acordo com os resultados das investigagcdes, muitas instituicoes de educacao
infantil estdo atendendo as criancas em espacos adaptados, realizando convénios com
instituicOes privadas, reduzindo a jornada de atendimento, utilizando apostilas, testes e
avaliacdes, ou seja, empregando praticas que colocam em risco a especificidade da pré-escola
como etapa da educacdo infantil.

As descontinuidades e a reiteracdo permanente das velhas ameacas tém
dificultado a consolidacdo de um projeto de educacdo infantil que possa de
fato proporcionar melhores condicdes de vida e de escolarizagdo as criangas
brasileiras, o que leva a indagar sobre implicacdes dessa conjuntura para 0s
modos como as nossas criancas tém vivido sua infancia e para 0 seu
processo de formacéo e desenvolvimento cultural. (CRUZ, 2017, p.265).

Com isso, reforcamos que apenas garantir 0 acesso & pré-escola ndo se faz suficiente,
é preciso discutir as especificidades do trabalho pedagdgico na pré-escola. Nosso
posicionamento ainda se mantém contrario as praticas de ensino mecénicas, espacos
inadequados, dentre outros fatores que interferem na pratica pedagogica, pois acreditamos que
as particularidades dessa etapa precisam ser respeitadas para que as criancas se desenvolvam
de forma integral.

Diante da caréncia de trabalhos encontrados em uma base tdo conceituada como a
Anped, ressaltamos também a necessidade de outras investigacdes no ambito dessa tematica,
que nos permitam refletir sobre esse assunto a fim de que possamos continuar lutando por
uma educacéo infantil de qualidade que tenha a crianga como principal sujeito.

Nessa direcdo a escola de educacdo infantil é espago de ampliacdo da
experiéncia cultural da crianca e de elaboracdo de conhecimento sobre o
vivido, em relagfes cotidianas ricas e diversificadas; de intenso processo de
desenvolvimento da linguagem, da imaginacdo e de formas culturais de
percepc¢do e de memdria; de tornar a escrita e a aritmética relevantes a vida;
de brincar e se relacionar.(CRUZ, 2017, p.271).

Por fim defendemos uma Educacdo Infantil e consequentemente uma pré-escola que
tome como ponto de partida as criancas e suas potencialidades, que amplie e ressignifique os
conhecimentos infantis, oportunizando que todas as criancas tenham uma infancia rica em
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem e com isso, possam conhecer a si mesmo e

a toda cultura produzida historicamente pela humanidade.
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O DESENHO INFANTIL E O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA
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RESUMO: O presente artigo prop6e uma reflexdo sobre a importancia do docente conhecer
as fases do desenvolvimento da crianga bem como as fases do desenho infantil, para
isto tomo como base tedrica Piaget (1936; 1964; 2002), Sans (1994; 2007), Kesselring
(1993), Lowenfeld e Brittain (1970), Derdyk (1990; 2015) e Moreira (2008). Trata-se de uma
pesquisa bibliografica, por tomar conceitos e conhecimento importantes para a compreensao
da tematica Desenho infantil, desenvolvimento da crianca e formagdo do pedagogo. Por fim,
as considerac0es finais revelam a necessidade de os profissionais da educagao terem acesso ao
conhecimento sobre as fases de desenvolvimento cognitivo da crianca, assim como as fases
do desenho infantil.

Palavras-chave: Desenho Infantil. Desenvolvimento Infantil. Crianca.

INTRODUCAO


http://anais.anped.org.br/sites/default/files/arquivos_5_10
http://www.anped.org.br/

200

A crianca na infancia encontra-se em um periodo muito propicio a aprendizagem,
passando por fases de crescente evolucdo no que tange sua relacdo consigo e com o mundo,
por isto trago aqui a compreensdo de desenvolvimento cognitivo segundo Jean Piaget (1964),
identificando as fases do mesmo, assim como sua relagdo com a expressao grafica/plastica da
crianca. Piaget (1964) ao identificar e dividir as fases do desenvolvimento intelectual da
crianca trouxe uma grande contribuicdo para os profissionais da educacdo, os quais tém neste
quadro teorico tecido pelo mesmo, um aporte para a sua acdo docente, considerando as
peculiaridades de cada fase desta.

E importante ressaltar a importancia do conhecimento da pratica do ato de desenhar da
crianga, pois, 0 mesmo constitui-se como um elemento potencializador que contribui para o
desenvolvimento integral da mesma, colaborando a principio com o desenvolvimento bio-
motor, e consequentemente com as demais areas como o0 cognitivo, social, afetivo entre
outras. O conhecimento dos conceitos de desenho infantil, assim como, de suas fases de
desenvolvimento, corrobora para que o docente da educacdo infantil e anos iniciais possam
compreender tal préatica, estimula-las e valorizar essas producbes socioculturais dos
educandos, pois, bem mais que uma expressao grafica, o desenho infantil € uma linguagem,

uma forma de comunicacgéo de seus sentimentos, saberes e vivéncias, porquanto,

O desenho constitui para a crianga uma atividade total, englobando o conjunto de
suas potencialidades e necessidades. Ao desenhar, a crianga expressa a maneira pela
qual sente o existir. O desenvolvimento do potencial criativo na crianga, seja qual
for o tipo de atividade em que ela se expresse, é essencial ao seu ciclo inato de
crescimento. Similarmente, as condi¢des para o seu pleno crescimento (emocional,
psiquico, fisico, cognitivo) ndo podem ser estaticas” (DERDYK, 2015, p. 57).

E diante de tamanha importancia do desenho para o desenvolvimento da crianga,
reiteramos a necessidade do conhecimento acerca do desenho, pois, ele esta implicitamente
entendido como um conhecimento que pode ser trabalhado com os alunos em todos 0s niveis
da educacdo basica, visto que na Educacdo Infantil a possibilidade de promover o
desenvolvimento cultural da crianga se d& de uma maneira mais atrativa e pedagdgica pelos
docentes, pois, 0 desenho esté inserido no mundo lddico e infantil das criangas, e “a escola
por meio das disciplinas que envolvem diretamente o ensino de Arte deve possibilitar o
enriquecimento cultural do aluno ao mesmo tempo em que deve valorizar o seu modo de se

expressar, conforme a idade e a etapa grafica que lhe ¢ caracteristica” (SANS, 2007, p. 106).

METODOLOGIA
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Este trabalho trata-se de uma pesquisa bibliografica, pois, foi “desenvolvida com base
em material j& elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos” (GIL,
2002, p. 44), por tomar conceitos e conhecimento importantes para a compreensdo da
tematica desenho infantil, curriculo e formacéo do pedagogo.

O objetivo do presente trabalho artigo é refletir sobre a importancia do docente
conhecer as fases do desenvolvimento da crianga bem como as fases do desenho infantil, para
isto tomo como base teérica Piaget (1936; 1964; 2002), Sans (1994; 2007), Kesselring
(1993), Lowenfeld e Brittain (1970), Derdyk (1990; 2015) e Moreira (2008).

AS FASES DO DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA SEGUNDO PIAGET

Piaget (2002) separa o desenvolvimento intelectual em quatro grandes estagios
sequenciais: a) Inteligéncia Sensério-motora (0 - 2 anos), b) Inteligéncia Simbdlica ou Pré-
operatoria(2 - 7 anos), c) Inteligéncia Operatoria concreta (7 - 11 anos) e d) Inteligéncia
Formal (a partir dos 11 — 12 anos), contudo, o autor ressalta que “a ordem de sucessdo ¢é
constante, embora as idades médias que as caracterizam possam variar de um individuo para
outro, conforme o grau de inteligéncia, ou de um meio social a outro” (PIAGET, INHELDER,
1978, p. 131). Para o desenvolvimento integral destas fases Piaget (2002) ressalta quatro

fatores que trazem implicagdes para as mesmas,

Em primeiro lugar, maturacdo, uma vez que esse desenvolvimento é uma
continuacdo da embriogénese; segundo, o papel da experiéncia adquirida no meio
fisico sobre as estruturas da inteligéncia; terceiro, transmissao social num sentido
amplo (transmissdo linguistica, educagdo, etc.); e quarto, um fator que
frequentemente é negligenciado, mas que, para mim, parece fundamental e mesmo o
principal fator. Eu denomino esse fator de equlibracdo ou, se vocés preferem, auto-
regulacdo (PIAGET, 2002, p. 178).

Dentro destes quatro fatores, é que se dar inicio a primeira fase denominada
Inteligéncia Sensério-motora, a qual acontece do nascimento até um ano e meio ou dois anos,

e cujas caracteristicas principais séo divididas em seis etapas, como retrata Kesselring (1993):

1. Reflexos e modelos de movimento inato (do nascimento a um més de idade); 2.
Primeiros habitos de condutas (1 a 4 meses); 3. Modos de comportamento, que
ajudam ao prolongamento de espetaculos interessantes (4 a 8 meses); 4. Surgimento
da inteligéncia pratica, que se manifesta através da utilizacdo de modos de
comportamento em situagdes novas (8 a 12 meses); 5. Procedimento experimental e
revelacdo de novos esquemas apropriados, como meio, a consecu¢do de
determinados fins (12 a 18 meses); 6. Interiorizacdo dos esquemas de representaco
(18 a 24 meses); (KESSELRING, 1993, p. 118).

Na fase de Inteligéncia Sensorio-motora se destacam as “primeiras manifestagcdes nao

inatas de adaptacdo” (PIAGET, 1936, p.57), entre outras caracteristicas como “os primeiros
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hébitos de comportamento e as primeiras coordena¢Ges de movimento fisico e percepcéo,
como sugar, olhar, apreender, etc.” (PIAGET, 1936, p.163), as quais constituem a constru¢ao
da inteligéncia, e isto por meio da préatica, baseada nas sensacfes e nos movimentos da
crianga.

E na sexta etapa que a crianca comeca segurar um giz, mesmo sem firmeza e
coordenagdo e comeca a agir sobre 0 mesmo num movimento aleatério de ir e vim do mesmo
sobre uma superficie qualquer, dando origem as primeiras garatujas.

E, a partir das Gltimas caracteristicas, citadas acima ocorre a transi¢do para a segunda
fase, denominada como Inteligéncia Simbdlica ou pré-operatoria, que ocorre dos dois aos sete
anos, dividida em duas etapas, a saber: Pensamento Pré-conceptual (2—4 anos) e Pensamento
Intuitivo(4—7 anos).

A primeira etapa, Pensamento Simbdlico ou Pré-conceptual, ocorre de dois a quatro
anos, caracterizada pelo pensamento mégico e animismo (vida a seres inanimados), onde
confundem facilmente imagens com a realidade (criancas entre 2 e 4 anos) (KESSELRING,
1993). Esta etapa € marcada pela funcdo simbdlica e pelas organizacGes representativas, nas
quais usar-se simbolos mentais, imagens ou palavras que representam objetos que nédo estdo
presentes. E neste momento que o desenho aparece como representacéo da realidade, das suas
experiéncias e saberes, dentre outras formas como a imitacdo, o jogo de faz de conta, entre
outras.

A segunda etapa conhecida como Pensamento Intuitivo, ocorre dos quatro aos sete
anos, € caracterizada pelo pensamento egocéntrico e inconformismo diante de tantas
descobertas e novas informagdes, dando origem aos porqués e a distingdo entre a fantasia e o
real. Diversamente ao que sucedia no primeiro estidgio, a crianga ja consegue imaginar
relacbes e distinguir entre realidades mentais (psiquicas) e materiais (fisicas). Contudo,
continua atribuindo sempre as coisas propriedades mentais que ela conhece em si propria,
como consciéncia e vontade. (KESSELRING, 1993).

A terceira fase chamada de Inteligéncia operatéria concreta ocorre dos sete aos onze
anos, na qual a crianca consegue ordenar objetos segundo critérios de diferenca (seriacao),
organizar objetos segundo um critério de semelhanca (classificacdo), ja tem a nocdo de
numero (enumeracao) e ja compreendem a conservacao da matéria. Sendo sua caracteristica

principal a reversibilidade l6gica, porquanto,

Piaget (1957) definiu operacBes como agdes interiorizadas, reversiveis (réversibles)
e coordenadas entre si num sistema. Conquanto tivesse interpretado a reversibilidade
como a caracteristica mais importante do pensamento operacional, contrariamente
ao pré-operacional, ambas as outras disposi¢des possuem importancia exatamente
igual, porquanto “uma operacdo pode fundar-se na interiorizacdo de uma agdo ou de
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um processo fisico ou também de relagdes espaciais e temporais” (KESSELRING,
1993, p. 147).

A quarta fase denominada como Inteligéncia formal ou abstrata, que vai dos doze aos
dezesseis anos, caracteriza-se pelo aparecimento do pensamento abstrato, l6gico e formal,

pelo exercicio de raciocinios hipotético-dedutivos, como afirma Piaget (2002, p. 48-49):

A primeira caracteristica das operacdes formais consiste em poderem elas realizar-se
sobre hipéteses e ndo somente sobre os objetos — é essa novidade fundamental cujo
aparecimento por volta dos onze anos foi notado por todos os autores. Mas implica
uma segunda novidade igualmente essencial: ndo sendo as hipdteses objetos mas
proposicOes, seu conteldo consiste em operagdes intraproporcionais de classes,
relacdes, etc., de que se poderia oferecer a verificagdo direta.

Sendo esta ultima fase presente num momento de grandes mudancas biologicas e
sociais para a crianga que estd na fase da adolescéncia, periodo em que vive conflitos e
interesses diversos e mutéveis, o desenho torna-se um objeto fugaz para o interesse deste.

Contudo, na escola o adolescente pode encontrar-se com o desenho, revestido da
terminologia geométrica, é o desenho geométrico que aparece como conhecimento técnico
nas aulas de geometria no ensino fundamental. A partir deste conhecimento, o aluno agora
adolescente, tem tantas possibilidades de criar quanto outrora, quando era uma crianga e fazia

seus desenhos espontaneos, livres.

O DESENHO DA CRIANCA

O desenho infantil atualmente ja é reconhecido enquanto conhecimento e objeto de
estudo de muitos autores, que buscam compreender um pouco mais no universo do infantil.
E, para isso se faz necessario compreende-lo enquanto conceito teérico, por isto tomo o
conceito de desenho de Sans (2007) o qual compreende o desenho infantil enquanto um
elemento ladico, caracteristico da crianga, que se constitui enquanto um dos elementos
principais para a expressédo infantil, pois,

O desenho infantil trata-se de um testemunho e ndo de um fornecimento de
informagdes mensurdveis, que pode ser decifrado como se fossem relagGes
numéricas. Os que conhecem e se acostumam com 0 modo que as criangas
desenham enxergam com outros olhos e conseguem perceber a esséncia da
criatividade [...] (SANS, 2007, p. 60).

Ao conceituar o desenho infantil como um testemunho, Sans (2007) nos permite
pensar no desenho como uma expressao global do sujeito em acdo, o qual reflete em seus
tracos, seus pensamentos, experiéncias, sonhos, potencialidades e fragilidades, nos traz
também um alerta quando 0 mesmo nos sinalizar sobre a descaracterizacdo do desenho da

crianga, por eventuais agentes da burocratizacdo intelectual, ou seja, querer fazer de uma
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simples flor uma obra de arte, tirando o sentido designado pelo autor no ato da criacdo,
tentando responder as expectativas externas ao sujeito da criacao, tornando-se como diz Sans
(2007) “um fornecimento de informa¢des” e ndo mais um “testemunho” singular e unico
como cada crianga € ou esta sendo.

A palavra conhecer é o que vem fazer a diferenca na agdo mediadora ou interventora
face aos desenhos das criancas, pois como 0 proprio autor relata acima, aqueles que estdo
apropriados do conhecimento desenho veem em cada linha, cor e movimento, ou seja, em
cada desenho; a criatividade, tal como um espelho de si.

Muitas das vezes a crianca é subestimada em sua capacidade de raciocinio e
compreensdo das coisas devido a sua idade e aparéncia ddcil, contudo esta se encontra em um
momento mais propicio para a aprendizagem, por isto se faz necessario estar atento a estas,
pois “a crianga ¢ observadora por natureza. Olha atentamente, examina, reflete e especula o
que acontece ao seu redor. Assimila e retém informagdes com facilidade. Em muitas ocasides
¢ vista com admiragdo pelos adultos por seus comentarios inteligentes” (SANS, 1994, p. 37).

E esta capacidade de olhar e reter para si o que mais lhe chama a atencdo, num
processo instantaneo de sele¢do do que lhe é importante ou ndo que a crianca reflete no seu
desenho, principalmente a partir das garatujas nomeadas nas quais ela define quem é aquele
ou aquela que ocupa espago no seu desenho e pensamento.

Os estudos de Lowenfeld e Brittain (1970) e Derdyk (1990) trazem novas descobertas,
as quais promoveram grandes melhorias na acdo de analise e concepcdo do desenho da
crianca. Entre estas, estd o fato de que “é evidente que garatujar ¢ parte natural do
desenvolvimento completo das criangas, a qual reflete sua evolugao fisioldgica e psicologica”
(LOWENFELD; BRITTAIN, 1970, p. 120). Sendo esta uma das primeiras manifestagdes
desta expressdo, a garatuja se destaca pela forte expressividade, através dos tracos firmes e
sobrepostos num exercicio de cunho motor e sem uma motivagdo a mais para tal ato, a ndo ser
o prazer pelo gesto.

Essa acdo de garatujar representa muito para a crianga, mesmo que esta ndo esboce
nenhum desejo de representacdo, ou algum dialogo com a realidade que a cerca, pois,

inicialmente para ela o que importa € o movimento, pois como afirma Derdyk:

Para a crianga bem pequena, garatujar é o eterno presente, é a permanéncia do
instante. O prazer do gesto impulsiona novos rabiscos. Ao adquirir a capacidade de
relacionar e associar, 0 sentido do tempo vai ampliando, tornando-se
multidirecional. E agora, ¢ ontem, é amanhd. A memdria evoca fatos vividos, a
imaginacao projeta no futuro desejos de conquistas. E o presente é a materializagao
destes instantes, é a ponte de comunicagao entre o que ja foi e 0 que sera. O desenho
vai registrando, em seu processo de trabalho, 0 mapa da ampliagcdo da consciéncia
(DERDYK, 2015, p. 130).
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A garatuja por assim dizer representa mais do que um risco ou rabisco, é o espelho de
uma estrutura bioldgica que esta em plena fase de desenvolvimento, expresso nestes tracos
longitudinais de maneira desordeira. No mais a autora ainda afirma que a crianca, “mantém
uma relacdo de prazer que impulsiona e estimula este seu fazer. O corpo inteiro da crianca
desenha concentrado na pontinha do lapis”, pois dentre tantas as possibilidades inventivas,
esta agdo “lhe abre a possibilidade da experiéncia da conquista das formas”, até porque o
desenho segundo ela “estabelece um elo de participacéo entre a crianga e 0 mundo, evocando
e despertando formas, imagens, significados, através de seus recursos materiais” (DERDYK,
1990, p. 106).

Sobre a garatuja, Méredieu (2006, p. 20) afirma que “efetuado de inicio pelo simples
prazer do gesto, o rabisco é antes de tudo motor. SO depois é que a crianga, notando que seu
gesto produziu um trago, tornara a fazé-lo, desta vez pelo prazer do efeito”. Rabisco, garatuja,
desenho abstrato ou desenho informal, ndo importa 0 nome, o0 que se precisa saber € como
estimular essa préatica e valorizar cada traco da crianca, porquanto mais do que necessario € de
fundamental importancia, conhecer esta fase do desenho infantil, dotada de um teor bioldgico
que exprimi em sua motricidade o desenvolvimento biolégico e sdcio cognitivo através de
movimentos refletidos nas garatujas.

Com este estudo sobre o rabisco (garatuja, riscos, desenho abstrato), fica mais facil
compreender melhor esta primeira manifestagcdo do desenho infantil e destaca-la enquanto um
meio primordial para o desenvolvimento de suas habilidades motoras, psicomotoras dentre

outras.

RESULTADOS

Para ampliarmos o conhecimento sobre o desenho enquanto um instrumento
pedagdgico, € preciso compreendé-lo primeiro como resultado das capacidades humanas, para
isso, adentraremos mais uma vez nos estudos do pesquisador Jean Piaget (1970), o qual nos
traz um aporte tedrico, de grande significancia para tal compreensao, pois, através de sua obra
Epistemologia Genética (1970), o mesmo explicita a importancia e propriedade do desenho

infantil nas fases de desenvolvimento humano.

Ao afirmar que “o desenho infantil ¢ uma forma de fun¢do semidtica que se inscreve a
meio caminho entre o0 jogo simbolico, cujo mesmo prazer funcional e cuja mesma autotélica

apresenta, e a imagem mental, com a qual partilha o esforgo de imitagdo do real” (PIAGET &
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INHELDER, 2006, p. 61), o autor o insere nas fases de desenvolvimento humano, a sensdrio

motor. Para conhecer um pouco o estagio sensério motor Pulask (1986), a descreve como:

Estagio pré-conceitual (dois a quatro anos) a crianca opera a nivel da
representacdo simbdlica, 0 que se evidencia na imitagdo e na memdria,
exibidas nos desenhos, no sonho, na linguagem e na atividade do faz de
conta. Surgem as primeiras tentativas supergeneralizadoras de conceituagéo,
nos quais os representantes de uma classe ndo sdao distinguidos da prépria
classe , por exemplo todas as lemas sdo “a lesma”. (PULASK, 1986, p.213)

Conforme dito por Pulask (1986) acima, o desenho se constitui enquanto
representacdo simbolica para a crianga, que procura ilustrar alguns conceitos que tem acerca
daquilo ou daqueles que a cerca. Sendo, pois, este um meio de expressdo do entendimento

cognitivo, afetivo e social que a crianga tem acerca do “mundo” que a cerca.

Conforme visto, o desenho infantil passou a ser aceito como um dos principais meios
de expressdo utilizada pela crianga, 0 que fez com que o mesmo fosse um objeto de
instrumentacdo pedagoOgica para o professor que trabalha em especial com a Educacédo

Infantil. Como ressalta Ferreira (2007):

A tarefa do educador dessa faixa etéria é valorizar as expressfes gréficas,
plasticas, tateis, sensoriais, sonoras, corporais, desafiando a criangca com
propostas criativas a partir da observacdo atenta e sensivel de sua propria
expressao artistica. (FERREIRA, 2007, p. 31)

O desenho infantil passou assim, por uma série progressos dentro de sua perspectiva
epistemoldgica, o que fez com que educadores se apropriassem deste enquanto conhecimento
tedrico, conhecimento, e pratico, arte. E, com alguns subsidios tedricos passa-se a refletir

sobre os seus beneficios para a crianga em seu processo de desenvolvimento humano.

E, por dar aos educandos a liberdade de escolha, de cores, de temas, de materiais,
dentre outras coisas, 0 desenho incute nos alunos a sensacdo de autonomia, autoria, poder,
permitindo-lhes a acdo, reflexdo e conscientizacdo da sua capacidade de criacdo e construgao,
até por que “o desenho para a crianga, ‘dona da brincadeira’, ¢ o seu grande palco de seu
universo intimo. A crianca desempenha todas as personagens, inventando regras que ela
mesma se encarrega de subverter” (DERDYK, 2015, p. 63). E dentre tantos os beneficios do

ato de desenhar, Ferreira (2002) nos tras alguns descritos por Eisner*®:

*®Eliot Eisner nasceu em Chicargo, Illinois em 10 de Marco de 1933, em uma familia de judeus russos
imigrantes. Foi professor de Arte e Educagdo da Stanford Graduate School of Education e uma das principais
mentes académicas dos Estados Unidos. Eliot Eisner morreu no dia 10 de janeiro de 2014, de complicagdes da
doenca de parkinson. (Disponivel em: <http://en.m.wikipedia.org/wiki/Elliot_Eisner> acesso em: 18 out. de
2021).
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As criancas desenvolvem autoestima e autonomia, sentimento de empatia,
capacidade de simbolizar, analizar, avaliar e fazer julgamentos e um pensamento
mais flexivel; também desenvolve um senso estético e as habilidades especificas da
area artistica, tornam-se capazes de expressar melhor ideias e sentimentos, passam a
compreender as relacfes ente as partes e todo e a entender que as artes sdo uma
forma diferente de conhecer e interpretar 0 mundo. (EISNER apud FERREIRA,
2001, p. 14).

Diante de tais argumentos, que explicitam o que a atividade artistica pode
proporcionar a crianga, nota-se a sua potencialidade, que vai além do que se denomina
grafica, chega ao campo sociolégico e filoséfico, pois, o individuo que tem sua capacidade
criadora estimulada possui ndo somente um senso estético apurado, mas também um

posicionamento critico ante as situacdes que enfrenta no dia a dia.

E preciso lembrar que dentre estes beneficios do desenho infantil, o mais propenso a
crianca € o desenvolvimento da imaginacdo e da criatividade, ambas essenciais para
desenvolver “sua propria liberdade e iniciativa, e, expressando-se como individuo
reconhecera esse mesmo direito nos outros, o que lhe permitird apreciar e reconhecer as
diferencas individuais”.(LOWENFELD, 1977, p. 16).

O desenho se constitui também um meio de sistematizacdo do conhecimento,
conhecimento de mundo, do que se entende como valores morais, rotina, € a expressao dos
sentimentos e sintese do pensamento infantil, pois “desenhar é conhecer, é apropriar-se”, e
conforme cada faixa etaria as descobertas e saberes adquiridos e construidos vao se
apresentando nas suas representacdes graficas (DERDYK, 2015, p. 24). Como afirma Derdyk
(2015) abaixo:

Quando pensamos no desenho infantil, precisamos ter em mente que, para a crianga,
o desenho é um meio de expressdo. Nele a crianga comunica 0s seus gostos, desejos,
vontades, davidas e também apresenta sua prépria maneira de compreender e
interpretar o mundo ao seu redor. (DERDYK, 2015, p. 49)

Esta maneira de interpretar o mundo é propria a crianga que estd em um processo
continuo de aprendizagem, e cuja linguagem esta sendo desenvolvida. E através do desenho
que ela “desenvolve relagdes e concretiza alguns dos pensamentos vagos que podem ser
importantes para ela” com isto percebe-se que “o desenho livre torna-se uma experiéncia de
aprendizagem” (LOWENFELD, 1977, p. 159).

Com efeito, o desenho traz muitos beneficios para as criancas, seja este motor
(coordenacdo fina e grossa), cognitivo (sintese do pensamento, entendimento de mundo),
afetivo (estreitamento das relagbes sociais), artistico (consciéncia estética e autonomia),

sociologicos, entre outros.
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A crianga ao desenhar manifesta a sua subjetividade, seus pensamentos, entendimento
ou compreensao, e para interpreta-lo, se faz necessario ouvir o autor do mesmo, para a partir
dai estabelecer relacGes entre o que lhe é real e imaginario, pois como ressalta Lowenfeld
(1977, p. 16) “através de atividades criadoras que a crianga desenvolve sua propria liberdade e
iniciativa”. Sendo assim, fica nitido que a a¢do de desenhar proporciona a crianga, multiplas
oportunidades de desenvolvimento, tendo como ponto basico, o desenho, pois, como afirma
Derdyk (2015):

Seja no significado magico que o desenho assumiu para 6 homem nas cavernas, seja
no desenvolvimento do desenho para a construgdo de maquindrios no inicio da era
industrial, seja na sua aplicagdo mais elaborada para o desenho industrial e a
arquitetura, seja na funcdo de comunicacdo que o desenho exerce na ilustragdo, na
historia em quadrinhos, o desenho reclama a sua autonomia e sua capacidade de
abrangéncia como um meio de comunicacdo, expressdéo e conhecimento.
(DERDYK, 2015, p. 29).

Este € o desenho infantil, fonte de estima e producdo intelectual, pautado na
subjetividade humana, capaz de tecer elementos essenciais para a formagdo humana, bem
como para o desenvolvimento de coordenadas essenciais para a progressao do individuo que

se encontra em um continuo desenvolver de si.

O desenho infantil atualmente se reveste com um carater multidimensional na acéo
pedagdgica, tendo o tal, uma representacdo social firmada por bases empiricas e cientificas,
tendo passado por um caminho de avangos e descobertas, logo se tornou um objeto de estudo
para pesquisadores das mais diversas areas do conhecimento, um instrumento pedagdgico

para os educadores e um meio de expressdo para 0s educandos.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao discutir sobre as fases do desenvolvimento infantil e do desenho infantil buscamos
dar evidencia a necessidade de apropriacdo destes conhecimentos tdo importantes para 0s
educandos e necessarios aos docentes que atuam na educacao infantil e anos iniciais. Sendo
assim, me insiro enquanto professora pesquisadora numa luta historicamente construida por
pesquisadores de diversos campos do conhecimento e diferentes partes do mundo, a fim de
contribuir com a disseminacdo e valorizacdo destes conhecimentos, pois, quanto mais
discussdes forem feitas no meio académico, mais espaco na formacgédo pedagdgica ganhara o

desenho da crianca.



209

E certo que, estudar e pesquisar sobre o desenho Infantil constituiu-se uma
oportunidade formativa de estar a refletir e compreender melhor sobre esta linguagem e
expressao artistica tdo recorrente entre as criangas na Educacdo Infantil. O que na verdade,
tem colaborado para a formacdo docente pedagdgica, no que diz respeito as atividades que
contemple e respeite as fases de desenvolvimento da crianca, bem como ajudem no estimulo a
pratica do ato de desenhar, pois, sua significacdo, abrange ndo somente o aspecto grafico, mas
diversas areas e fatores socioeducacional.

Desta forma, entende-se que conhecer, analisar e refletir sobre as fases de
desenvolvimento infantil e o desenho da crianga, constitui-se um ato de comprometimento
com a préatica educativa, tendo, por certo, que o conhecimento por ela disseminado, influira no
exercicio da profissdo, de forma que podera contribuir e incentivar tanto o fazer como o
conhecer do desenho como expressdao e linguagem para as criancas, e das fases de

desenvolvimento delas.
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RESUMO Este estudo tem como objetivo trabalhar o ato de ler como pratica rumo ao
desenvolvimento cognitivo nas suas competéncias e habilidades inserindo o sujeito-aprendiz
no contexto social, espaco que o acolhe num processo seletivo, uma vez que se enquadra nos
grupos letrados. A situacdo-problema: se ler constitui um habito virtuoso do ser humano, qual
atitude metodoldgica, técnica € possivel adotar para que o aprendiz ganhe um novo perfil
quanto a prética de leitura, uma vez que esta constitui acdo/movimento para o0
desenvolvimento e a interacdo? A metodologia - método bibliografico/exploratério para fins
de informagdes mediante pesquisa. E uma pesquisa que toma por principios os conceitos, mas
busca por mudancas na qualidade de vida do aprendiz quanto ao pisco-cognitivo,
sociocultural, em um fazer independente, autbnomo no exercicio da cidadania. Em sintese,
este estudo propds que a leitura propiciada e/ou estimulada com fundamento na
contextualizacdo da palavra, no método democrético e no dialogismo promove a criticidade
no sujeito. Freire valoriza a interag¢do da leitura com a realidade, a “leitura de mundo” que o
educando j& possui deve ser levada em consideracdo durante a aprendizagem e pontua que o
processo de alfabetizagdo mediante a decodificacdo de signos linguisticos deve ser superado.
A leitura deve ser uma pratica libertadora.
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Palavra-chave: Leitura. Cognicdo. Sociocultural. Sujeito-aprendiz.

INTRODUCAO

Em épocas mais tradicionais a leitura era vista apenas como um ato de prestigio e
riqueza, uma vez que somente aqueles pertencentes a uma classe social mais alta, ou seja,
filhos de aristocratas havia a oportunidade de estudar e garantir a sua inser¢do no contexto
social, além de oportunizar o exercicio da cidadania. Nos dias atuais, o ato de ler vem sendo
mais incentivado para todos, visto que as obras sempre estiveram disponiveis para quem
soubesse ler; o problema é que a maioria ndo conseguia realizar tal ato devido a falta de
oportunidade em aprender, em virtude da falta de democratizacdo educacional do periodo. A
leitura € uma ferramenta que garante ao sujeito sua inser¢cdo no cenario social, bem como
oportuniza a efetivacdo de préaticas social, tais como — enviar e-mails, ler discursos, realizar
tarefas, dentre outros. Essa possibilidade s6 foi possivel devido a revolugdo no campo
informativo e tecnologico, ao trazer consigo a ampliacdo da leitura além dos limites da
escrita, qual seja o uso de imagens como modo de facilitar o ato de ler, o que por si gera uma
contraposicdo, pois a imagem acaba sendo um estimulo para a leituralizagao.

A imagem se agrega a busca de uma resposta ldgica, verdadeira e mais imediata,
devido ao apelo visual, como pode ser observado no cinema, televisdo e outros meios de
comunicagdo. A escola precisa atentar para a nova realidade e criar estimulos a leitura, visto
que o mundo atual oferece facilidades e entretenimentos, especialmente os virtuais, 0s quais
podem distanciar o aprendiz da leitura.

Neste contexto, surgiu o tema “Leitura sob a oOtica de Freire: caminho para o
desenvolvimento das faculdades humanas e as praticas sociais”, e, consequentemente, a
situacdo-problema: ler constitui um hébito virtuoso do ser humano. Que
atitude/metodoldgica/técnica € possivel adotar para que o aprendiz adquira um novo perfil
quanto a pratica da leitura, uma vez que esta constitui uma acdo/movimento para 0
desenvolvimento e interacdo? Quem Ié se distingue dos demais sujeitos por ser reconhecido
como agente de suas préprias decisdes, autonomia e praticas coletivas, uma vez que tem certo
dominio e conhecimento do sistema sociopolitico/econémico.

Os géneros textuais tém se mostrado eficazes na instrumentalizagéo e favorecimento
do habito da leitura devido as suas varidveis, todavia a escola ainda vem “pecando” quanto as
metodologias aplicadas, tendo em vista que persiste em se manter enraizada ao uso da técnica

do livro didatico. Nesse contexto, as escolas precisam trabalhar as dimensGes politicas,
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historicas e sociais no ato de ler, uma vez que, somente assim, a leitura serd destaque na
formacéo do sujeito e, por meio dela, formara cidadaos criticos para o exercicio da cidadania,
propondo ao individuo a compreensdo das muitas vozes que se manifestam socialmente, para,
entdo assim, emitir as suas proprias vozes, externando a consciéncia e a luta por seus direitos
(OLIVEIRA, 2006).

Assim, a leitura é apontada como fonte dos principios do desenvolvimento intelectual,
voz e vez haja vista que o letramento, seja na graduacdo ou na pluralidade dos saberes
empiricos e/ ou cientificos, visto que ler ndo é, apenas decodificar os signos linguisticos, mas
dar-lhes significacdo (FREIRE, 1989). Quem Ié muda a si proprio e 0 mundo para melhor,
como participante do contexto social. “O sujeito que 1€ tem muitos olhos” e, por isso mesmo,
ganha competéncia e habilidade no processo de ensino e aprendizagem.

Os conceitos centram-se em compreender a leitura, objeto/fendmeno da pesquisa
como fator de desenvolvimento do intelecto e as interagGes sociais do aprendiz para as
praticas da cidadania no exercicio dos seus direitos e deveres, bem como no reconhecimento
de sua identidade e autonomia. A metodologia se efetiva mediante o método
bibliografico/exploratorio realizado em sites, livros, artigos, teses e revistas para fins de
leituras sistematicas, elaboracdo de sinteses, fichamentos e grifos para organizagédo textual
significativa.

Empregar-se-a também o processo qualitativo nas possibilidades de juizo subjetivo,
isto €, valorar a leitura nas suas multifuncdes, na qualidade de vida do sujeito aprendiz. Com
certeza a técnica da observacdo contribuird significativamente para a seletiva do
texto/contexto quanto a assimilagdo e mudanca da atitude psico-cognitiva/emocional e efetiva
nas relag@es sociopoliticas culturais (RICHARDSON, 1999).

E uma pesquisa que usufrui de conceitos, mas também busca resultados que vao
oportunizar maior qualidade no processo do desenvolvimento das potencialidades do aprendiz
e da sua integracdo social.

Logo, seré relevante aqueles que enveredam pelo universo da leitura, tendo o papel de
incentivar no aprendiz a possibilidade de compreender e apaixonar-se pelo que conduz o ser

humano ao seu desenvolvimento intelectual.

1 CONCEPCOES ACERCA DO ATO DE LER: UM PROCESSO INTELECTIVO

O profissional da educacao que reconhece seu papel compreende o processo de educar

como um fim, visto que a finalidade maior sdo as praticas da cidadania. O professor precisa
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estar atento para atingir as praticas de educar. A leitura como prética social vivenciada pela
escola objetiva mostrar a leitura como instrumento de informacéo e disseminacdo da cultura,
0 que tem como “mola propulsora” o papel do professor e da escola na formagdo de habito
quanto a leitura.
O ato de ler constitui-se de compreender e interpretar textos escritos de multiplos
tipos com diversas inten¢Ges e objetivos, 0 que contribui de forma contundente para
autonomia das pessoas, a0 ponto em que a leitura € uma ferramenta indispensavel

para que nos conduzamos com certas garantias em uma sociedade letrada (SOLE,
1998, p. 70).

Assim, ler € compreender, interpretar textos variaveis, isto é, com sentidos distintos, o
que promove autonomia, independéncia e capacidade de julgar. E a capacidade de ler que vai
garantir uma sociedade letrada. Quem I€, consequentemente aprende mais, adquire maior
conhecimento sobre o mundo real e no espaco social é reconhecido, pontua Martins (1994, p.
35):

Sobre ler e escrever, ja entre 0s gregos e romanos, significava possuir as bases de
uma educacdo adequada para a vida, educacdo essa que visava, ndo sO ao
desenvolvimento das capacidades intelectuais e espirituais, como das aptiddes

fisicas, possibilitando ao cidaddo integrar-se efetivamente a sociedade, no caso a
classe dos senhores, dos homens livres.

Aquele que sabe ler, interpretar, escrever (com letra legivel e escrita correta) tem papel
decisivo no mercado de trabalho, enquanto o individuo analfabeto tem poucas oportunidades.
A leitura é pratica necessaria a qualidade de vida no contexto social, considerando que é
mediante o ato de ler que se desenvolvem os aspectos intelectivos, psicoemocionais, inter-
relacionais e o social. Como explicam Koch e Elias (2006, p. 11):

Nessa linha, vemos que a leitura é uma pratica social, a ainda, uma atividade
interativa, altamente complexa de producdo de sentidos que se realizam
evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes na superficie textual e

na sua forma de organizacdo, mas requer a mobilizagdo de um vasto conjunto de
saberes no interior do evento comunicativo.

Logo, ler é uma pratica social, ou mesmo uma ac¢do interativa e complexa quanto ao
aspecto de significados estabelecidos nos elementos linguisticos encontrados na decodificacao
dos signos, os quais sdo estruturados entre texto/contexto que segregam até entdo, os saberes,
as informac0es, mediante os significados ora conferidos aos signos/simbolos.

O sujeito, letrado sabe interagir com a complexidade da linguagem e culturas do
mundo a sua volta. O processo de apropriacdo da informacdo e da construcdo de novos

conhecimentos se efetua como um processo ativo intimamente conectado a leitura. O uso
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social da leitura como pratica social é dindmico e se integra de forma natural as atividades
diarias dos sujeitos.

Kleiman (2008) acrescenta que ler um texto € colocar em acdo todo o sistema de
valores, crencas e atitudes que representa um determinado grupo social no qual se nasce e é
educado. A leitura como pratica social é bastante complexa, uma vez que esta ligada as raizes
socioculturais e as praxis da cidadania, razdo essa que coloca a escola como exceléncia na
formacdo intelectual do sujeito e/ou aprendiz. Freire (1989, p. 26) ainda acrescenta:
“Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nos sabemos alguma coisa. Todos nos
ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos sempre”. Ser letrado ¢ resultado do ato de
ensinar ou de aprender a ler e escrever.

O ensino da lingua tem por meta levar o aprendiz a aquisicdo de um grau de
letramento cada vez mais elevado, isto €, desenvolver habilidades e comportamentos de
leitura que favorecam a capacidade técnica de ler. Nao é valido ensinar a ler sem oportunizar
o uso efetivo, eficiente, criativo e produtivo da habilidade de ler. O maior desafio ndo é
apenas ensinar a ler, é, sobretudo, levar o sujeito, seja crianca ou adulto, a realizar as praticas
de leitura como também a se envolver em atividades sociais, como o ato de ler. O aprendiz ao
dominar essa habilidade social, sera um leitor, sabera reconhecer significados contextuais que

estejam implicitos ou ndo (FOUCAMBERT, 1997).

2 RESULTADOS E DISCUSSAO

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1998) ainda h& que se superar
concepgoes a respeito do aprendizado acerca da leitura. A primeira delas é a respeito de que
ler é decodificar signos, ou mesmo converter letras em sons, sendo a compreensdo uma
consequéncia. Com isso, a escola vem produzindo “leitores” que decodificam o signo
linguistico de varios textos, mas que tém sérias dificuldades para compreender o que leem.
Desse modo, sdo urgentes propostas didaticas que possibilitem no processo de ensino-
aprendizagem a leitura para desenvolver no aprendiz as competéncias, sejam cognitivas,
afetivas, emocionais, culturais, ou sociais. Sao requisitos basicos para propiciar oportunidades
ao educando vivenciar sua propria construcao.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1998, p. 17) de Lingua Portuguesa “o
trabalho com leitura deve ser diario, intercalando entre atividades didaticas, sendo possivel
utilizar o proprio livro didatico ou materiais de leitura externos como revistas, jornais, livros

literarios que possam ser utilizados para fazer interpreta¢es e analises”. Também acrescenta:
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a leitura colaborativa é uma atividade em que o professor I1é um texto com a classe e, durante
essa, questiona os alunos sobre os sinais linguisticos que permitem a atribuicdo de
significados (BRASIL, 1998).
Ha necessidade de projetos para as praticas de leituras que possam ser trabalhadas em
sala de aula. Deve-se estar atento a leituras planejadas, estimulantes e atrativas, despertando o
interesse do aprendiz na formac&o de novos leitores, conforme explicita Freire (1996, p. 29):
A leitura precisa ter significado real para o leitor, que deixara de ser objeto para se
tornar o sujeito ativo na construcdo dos significados, seja ele, de carater explicito ou

ndo. Para isso, deve-se ensinar e aprender a ler de maneira eficiente para que os
leitores, 0s textos e os autores se interliguem em leituras concretas.

O ato de ler deve abranger uma concretude com o texto, posto que neste processo o
leitor passe de objeto a sujeito ativo na construcdo do significado, uma vez que autor-texto-
leitor interagem durante o processo de inferéncia no ato de ler. E o leitor quem escreve o texto
ao dar significados linguisticos, sejam eles superficiais ou imergidos nas estruturas textuais.

Nessa linha de construcdo de sentidos, os Pardmetros Curriculares Nacionais (1998, p.
28) ainda enfatizam:

A leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construcédo de
significados do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o leitor, de tudo o que se sabe sobre a lingua caracteristicas do
género, do portador do sistema de escrita decodificando-a letra por letra, palavra por
palavra. Trata-se de uma atividade que implica necessariamente, compreensdo na
qual os sentidos comegam a ser constituidos antes da leitura propriamente dita.
Qualquer leitor experiente que consegue analisar sua prépria leitura constatara que a
decodificacdo é apenas um dos procedimentos que utiliza quando 18 a leitura fluente

envolve uma série de outras estratégias como selecdo, antecipacdo, inferéncia e
verificacdo se nas quais ndo é possivel rapidez e proficiéncia.

O leitor é o sujeito que exerce trabalho ativo na constru¢do de significados de um
texto. E uma préatica que implica compreender, assimilar e correlacionar sentidos construidos
mesmo antes de se fazer a leitura efetiva. O leitor competente consegue entender o que Ié e,
ou seja, é capaz de ler além do texto. O ato de ler amplia a visdo do mundo, insere o sujeito na
cultura letrada, possibilita a vivéncia de emocdes, compreensdo do processo comunicativo de
linguagem, além de favorecer a humanizacdo e a interacdo social. A educacdo, seja ela
libertadora ou humanitaria, é transformadora ao passar pelas vertentes da leitura. E por meio
da leitura que se cria uma sociedade mais justa e democrética, além de acrescer os saberes e
por isso mesmo, € muito importante reconhecer a préxis politica da leitura.

Necessita de praticas metodologicas, ou seja, didatico-pedagdgico: Os métodos de
ensino sdo acles, passos e procedimentos vinculados aos métodos de reflexdo,

compreensdo e transformacgdo da realidade, que, sob condicfes concretas de cada
situacdo didatica, asseguram o encontro entre 0 aluno e as matérias de ensino.
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Método de ensino ndo se reduz a um conjunto de procedimentos. O procedimento é
um detalhe do método, formas especificas da acdo docente utilizadas em distintos
métodos de ensino. Por exemplo: se é utilizado o método de exposicdo, podem-se
utilizar procedimentos tais como leitura e compreensdo de um texto, demonstracdo
de um experimento, perguntas aos alunos para verificar a compreensdo do exposto
(VEIGA, 2003, p. 152).

Assim, em consonancia com Veiga, as praticas do ato de ler precisam ser conjugadas
aos procedimentos vinculados aos métodos de reflexdes, compreensdes e transformacdes da
realidade, conforme cada situacédo didatica que devem assegurar ao aprendiz os conteudos de
ensino. Método nédo € apenas um amontoado de procedimentos. O procedimento € apenas um
detalhe do método, formas bastante especifica da acdo docente; este, ao exercer as préaticas de
leitura valendo-se do método expositivo, pode proceder com leitura e compreensdo de um
texto, fazer e demostrar experimentos, perguntas e respostas em um didlogo para verificar a
capacidade e habilidade de compreenséo aluno/texto.

Libaneo (2000, p. 151) acrescenta que “os métodos de ensino se fundamentam na
reflexdo e agdo sobre a realidade educacional [...] de modo a vincular o processo de
conhecimento ¢ a pratica humana no mundo”. E pela a¢do do homem que as coisas mudam e
se transformam. O professor ao estimular a aprendizagem dos educandos utiliza multiacdes,
passos e procedimentos nominados de métodos de ensino, enquanto o educando, sujeito de
sua propria aprendizagem, vale-se de diretrizes de assimilagdo do conhecimento como, por
exemplo, a atividade de resolver tarefas na correlacdo ao método de resolucdo de tarefas;
atividades que visam ao dominio de conhecimentos cientificos em uma disciplina
correspondem ao método investigativo; a atividade de observar corresponde ao método de
observacéo, dentre outros (LIBANEO, 2000).

Os métodos de ensino sdo na verdade o modo que o professor organiza suas atividades
nas praticas objetivos-conteido-meétodos em situacOes didaticas. Sdo os métodos a regularem
a interacdo ensino-aprendizagem que tém por fim “a assimilacdo consciente dos
conhecimentos e desenvolvimento das capacidades cognoscitivas e operativas do aprendiz”
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN; 1983 p. 152).

Ao ler, é necessario desvelar criticamente no exercicio de enxergar, além do
reconhecimento de signos, mas perceber a veracidade das coisas e conhecé-las, visto que o
conhecimento critico exige uma acao transformadora de si propria e do mundo que cerca o
sujeito. Conhecer o mundo real € o primeiro fator para obter a cidadania ativa. Segundo
Antunes (2003, s.d.) “para exercer a cidadania ativa, ¢ preciso reconhecer o seu papel na

sociedade, inserir-se criticamente na realidade”.
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Neste contexto, Freire (2001a) assegura que o conhecimento é resultado desse
processo, dessa construcdo coletiva. Por isso, aponta que “ninguém educa ninguém. Os
homens se educam em comunhdo” (FREIRE, 2001a, p. 68). Nessa visao, o conhecimento
nasce do ato, da incluséo entre os seres humanos e destes com 0 mundo.

E da nossa interferéncia no mundo, novos conhecimentos vdo sendo construidos. O
didlogo torna-se condigdo para o conhecimento. O ato de conhecer ocorre em um processo
social e o didlogo é o mediador desse processo. Transmitir ou receber informacfes nao
caracterizam o ato de conhecer. Conhecer é apreender o0 mundo e essa ndo € uma tarefa
solitaria. Ninguém conhece sozinho. O processo educativo deve desafiar o educando a
penetrar em niveis cada vez mais profundos e abrangentes do saber.

O texto, segundo o autor, apresenta uma simultaneidade reflexiva sobre a leitura de
mundo e o multiculturalismo, logo busca analisar a interatuacéo entre o ato de ler o mundo e
as varias areas do conhecimento. Na verdade, o conhecimento advém da interacdo entre os
homens e, destes, com o mundo. E com as interferéncias no mundo que novos conhecimentos
vao sendo construidos. O didlogo torna-se a condicao basica para producdo do conhecimento.
O ato de conhecer € um processo social e dialégico. Conhecer é apreender o0 mundo, e néo se
faz de modo solitario. O processo educativo deve ser um desafio ao aprendiz para estimular a

busca por niveis mais profundos e abrangentes do conhecimento.

3 LER: UM ATO DE MULTIPOSSIBILIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO
COGNITIVO E COMPETENCIAS DO APRENDIZ

A leitura constitui-se em um movimento ativo para o aspecto cognitivo do aprendiz,
uma vez que oferta inimeras possibilidades e experiéncias de quem a propde. E mediante o
ato de ler que o sujeito se informa sobre a realidade, além de alimentar desejos e sonhos
daquilo que parece impossivel. Traduz sentimentos e experiéncias humanas, como também
oferece prazer estético e ajuda a encarar a vida e a se auto proteger (CASTILHO, 1998).

A escola € o lugar onde o aprendiz exercita a abordagem de texto e aprende a dialogar
com o que Ié e com o que esta escrito. A dialética do texto somente acontece quando o leitor
faz bem o seu papel, assim como o escritor 0 desempenha. Compreender e interpretar tornam-
se possiveis a partir do que o texto disponibiliza. E importante que haja cumplicidade entre o
texto e o leitor- aprendiz para que exista o estimulo de uma nova forma de lidar com a
linguagem (BRASIL, 1996).
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A leitura é uma prética social em razdo do seu carater instrumental para a formagéo da
identidade, além de compreender as relagdes de poder no uso da variante culta e formal. E a
pratica constante da leitura com diferentes géneros textuais e a orientacdo para observar e
analisar a propria linguagem que podem melhorar a expressividade, da mesma forma o que ja
é de dominio para vivenciar situacdes diversificadas na comunicacdo (BRASIL, 1998).

O sujeito, a historia e o0 mundo formam as praticas de linguagem. Pontes-Ribeiro
(2000, p. 16) explica que “compreender um texto, ¢ buscar as marcas do enunciador
projetadas neste texto, é reconhecer a maneira singular de como constrdi uma representacao a
respeito do mundo e da histdria, é relacionar o texto a outros textos que traduzem outras
vozes, outros lugares”.

Desta forma, ler é ir muito além da decodificacdo do signo. H& que compreender a
intencionalidade do texto, a singularidade do escritor quanto a sua leitura de mundo e da
historia, como também contextualizar um texto com outros em uma verdadeira percepcao de
outras vozes e lugares. Orlandi (1988) ainda acrescenta que a pratica do didlogo em expor,
contradizer e argumentar ideias € fundamental na aprendizagem da cooperacdo e no
desenvolvimento de atitudes de confiancas, capacidade para interagir levando o respeito ao
outro. Todas essas atividades precisam fazer parte de situacOes reais. Nesse processo, para
que seja possivel compreender a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita, € necessario o
desenvolvimento das atividades cognitivas e especificas de linguagem. E uma aprendizagem
que se inicia com a idade ainda tenra ¢ necessita da “memoOria semantica e da memoria de
trabalho. S&o precisos diferentes tipos de atencdo e processos distintos que formam parte das
funcgdes executivas” (SASTRE-RIBA, 2015, p. 02).

E interessante 0 uso de um modelo tedrico que possa integrar a cognicdo humana ao
desenvolvimento e aos processos quanto ao ato de ler e escrever. Deve-se reconhecer que “o
conhecimento prévio precisa ser considerado cada vez mais como um universo estruturado de
representacdes baseadas em padrdes de compreensdo de mundo” (KLEIMAN, 1997; LEFFA,
1996; KOCH e ELIAS, 2006).

Os Parametros Curriculares Nacionais propem que a escola, como a maior
responsavel pelo desenvolvimento de competéncias do educando, deve:

Assumir a tarefa de se formar leitores, impondo responsabilidades de se organizar
em torno de um projeto educativo, comprometido com as intermediacbes da
passagem do leitor de texto facilitados (infantis ou infanto-juvenis) para o leitor de
textos de complexidade real, tal como circulam socialmente na literatura e nos

jornais; do leitor de adaptagdes ou de fragmentos para o leitor de textos originais e
integrais (BRASIL, 1998, p. 26).
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Ha diversas ferramentas e estratégias para organizar e promover as atividades de
leitura. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais existe uma nova concepcao
sobre as praticas de leitura, em que se consideram as perspectivas para trabalhar na sala de
aula. A leitura enquanto pratica social promovida pela escola vai além da vida estudantil do
educando, haja vista que atinge suas mdltiplas relacbes numa forca-tarefa de informar e
simultaneamente disseminar cultura no reconhecimento do papel professor/escola na
formacdo do habito de ler, consequentemente desenvolvendo o intelecto na construcdo de
sujeitos-agentes de si e do mundo. A leitura tem por finalidade oportunizar ao educando a sua
propria autonomia e torna-lo letrado na sociedade, o qual saiba dispor de seus direitos e se

fazer integrante de uma sociedade intelectual.

CONCLUSAO

Com leituras realizadas na busca de informacdes é possivel compreender que ler é
uma préatica a ser desenvolvida a partir da instituicdo escolar e se estender a familia e ao
contexto social. Importante estabelecer que a préatica de ler se efetiva por meio dos mais
diversificados textos em géneros, metodologias e técnicas selecionados pelo professor
conforme as atividades a serem aplicadas para produgdo do desenvolvimento cognitivo,
promovendo assim as competéncias e habilidades da praxis linguistica em sala de aula e fora
dela.

Ler é uma pratica social e quem Ié transforma-se a si mesmo, o seu circulo social e o
mundo. A leitura deve ir muito além da decodificacdo de signos, uma vez que € preciso
compreender e interpretar o que 1€, assim como conhecer as intengfes imergidas no texto
proposto pelo autor e ir mais além, procurando viabilizar o que estd oculto na estrutura
textual. Quem |é torna-se conhecedor das verdades e o0 que € ndo verossimil. Convive em
espacos/lugares mais seletivos por ser participe de uma sociedade letrada.

E por meio do habito de ler que o aprendiz se faz sujeito-agente dos principios
cognitivos como fator de desenvolvimento das competéncias, talento, aptiddo em que se
envolvem a memoria, atencdo, vontade, interesse e prazer.

A leitura oferece maior possibilidade de perceber a realidade com multiolhares, como
também gera um critico inovador, mais humano, solidario e interativo. Ler é trabalho ativo,
dindmico, politico e dialético. O leitor é o agente modificador de si mesmo e do meio em que
vive como reforca Freire "ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, 0s homens

se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1981, p.79). Freire ratifica que a
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educacdo é realizada mediante a interatividade, o didlogo, a motivacdo, a criticidade, a
observacao e a sensibilidade que se constroem mutuamente entre educador e educando nas

inter-relaces.

REFERENCIAS

ANTUNES, Irandé. Aula de portugués: encontro e interacdo. Sdo Paulo: Parabola Editorial,
2003.

AUSUBEL, D.P.; NOVAK, J.D. y HANESIAN, H. Psicologia educativa: um punto de vista
cognoscitivo. Meéxico, Editorial Trillas. Traduccion al espafiol, de Mario Sandoval P., de la
segunda edicién de Educational psychology: a cognitive view, 1983.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais - lingua portuguesa. Brasilia:
MECSEF,1996.

. Ministério da Educacéo e do Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros curriculares nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental:
lingua portuguesa. Brasilia: MECSEF, 1998a.

CASTILHO, Ataliba. A lingua falada no ensino de portugués. Sdo Paulo: Contexto, 1998.
FOUCAMBERT, J. A crianga, o professor e a leitura. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 23. ed. Séo
Paulo: Cortez, 1989.

. Pedagogia do Oprimido. 31.ed., RJ: Paz e Terra, 2001a.
. Pedagogia do Oprimido. 9 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1996.

KLEIMAN, Angela. Oficina de Leitura: teoria & pratica. Campinas, SP: Pontes, 2008.
. Texto e Leitor: Aspectos Cognitivos da Leitura. Campinas, SP: Pontes, 1997.

KOCH, I.G.V.; ELIAS, V.M. Ler e compreender: os sentidos do texto. Sdo Paulo: Contexto,
2006.

LEFFA, Vilson J. Aspectos da leitura: uma perspectiva psicolinguistica. Porto Alegre:
Sagra, 1996.

LIBANEO, J. C. Producdo de saberes na escola: suspeitas e apostas. In: CANDAU, V. M.
(Org.). Didatica, curriculo e saberes escolares. Rio de Janeiro: DP & A, 2000.

MARTINS, Maria Helena. O que é leitura. 19.ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994.



221

OLIVEIRA, I. A. de. Filosofia da Educacéo: reflexdes e debates. Petropolis, RJ: Vozes,
2006.

ORLANDI, E. Discurso e Leitura. Sdo Paulo: UNICAMP: Cortez, 1988.

PONTES-RIBEIRO, Dulce Helena. Leitura Literaria: a magia de saber com sabor. Revista
transformar. Itaperuna, X ed., 2000.

RICHARDSON, R. J. Pesquisa social: métodos e técnicas. 3. ed. Sdo Paulo: Atlas, 1999.

SASTRE-RIBA, S. Intervencion educativa para la expresion de la excelencia cognitiva.
Revista Neurologia, v. 60, 87-94, 2015.

SOLE, |. Estratégias de leitura. trad. Claudia Schililing. 6 a ed. Porto Alegre: ArtMed, 1998.

VEIGA, I. P. A. Inovacdes e projeto politico-pedagdgico: uma relacdo regulatéria ou
emancipatoria? Cadernos Cedes, Campinas, v. 23, n. 61, p. 267-281, dez. 2003.

A PEDAGOGIA FREIRIANA E SUA RADICALIDADE COMO BASE DA PRAXIS
DO OPRIMIDO PARA CRIACAO DA VIDA

Thalles Valente de Paiva - UFU - thallesvalentep@hotmail.com
Lucia de Fatima Valente - UFU - valentelucia@yahoo.com.br

Resumo: E muito comum ver uma certa “romantizacdo” sobre a forma educacional do
educador Paulo Freire. Temas como liberdade e emancipacdo foram expostos de maneira
exaustiva durante toda sua vida e obra. No entanto, esses conceitos parecem ter se tornado
mais chavdes e idealismos ingénuos do que pratica para liberdade. Talvez, seja pela razdo
que liberdade e emancipacgéo efervescem o pensamento provocando abstragdes para uma nova
vida e realidade. O entusiasmo faz parte do aprender, mas apenas este nao basta para ocorrer a
mudanca. Se fizermos uma leitura mais atenta das obras Educacao como prética de liberdade,
e Pedagogia do Oprimido, colocando-as em contexto com a vida do autor, podemos observar
que a transformacdo é complexa e sempre traumatica, por vezes, somos até expulsos de nossa
realidade. E neste aspecto radical que este artigo ird se debrucar por meio de uma leitura
critica e contextualizada dos dois livros do autor. Conclui-se que a tomada de consciéncia e a
praxis do oprimido demandam coragem. Por isto ela é um parto, como diria Freire (1987), é
necessario ao oprimido nascer de novo, pela luta, para criar vida.

Introducéo

Pedagogia do Oprimido é a obra mais importante do educador Paulo Freire, e, talvez,
seja sua obra mais subversiva. Escrita em 1968, no exilio no Chile, a obra se movimenta pela

dialética entre opressor e oprimido, em uma jornada rumo a emancipacdo. Se como diz Friori
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(1987)*°, o esforco da educagdo freiriana é elevar a préxis humana, em sua interioridade, a
“retotalizar-se’” como pratica de liberdade (FREIRE, 1989, p), logo, podemos concluir que, a
educacdo ndo € somente uma organizacdo da consciéncia para o cumprimento de uma funcéo
social, mas, também, de pensar como a vida humana se organiza, em sua existéncia no mundo
e para 0 mundo.

Paradoxalmente, ndo € sendo excluido do Outro é que podemos compreender a real
dimensao do valor da existéncia? Muito tempo depois do exilio no Chile, em entrevista, Freire
enunciou que sua decisdo de exilar-se foi pela razdo que: “Eu preferi continuar vivo a
entregar-me a uma espécie assim de morte lenta, ou de cinismo (ARAUJO FREIRE, 2005, p.
206).” Sabemos que Freire, em 1964, foi preso por 72 dias, acusado de subversdo e na
sequéncia se exilou no Chile. Sua transgressdo estava na realizacdo de uma educacdo que
simplesmente ndo se restringia a alfabetizacdo de pessoas adultas, e sim na tomada da
consciéncia da existéncia em relacdo a realidade, ou seja, como aqueles trabalhadores pobres
se reconheciam “para si” e “para a sociedade™.

A ironia desse movimento € que, enquanto esses educandos aprendiam a ler e
escrever, tomar conhecimento da palavra do mundo, em contrapartida, o educador estava
desdobrando sua futura exclusdo por incitar uma nova gramatica ao mundo. Estamos,
portanto, diante de uma dupla exclusdo: primeira, a exclusdo de uma parcela gigantesca, que é
instituida no mundo pela exclusdo; e a outra o desejo, que, ao realizar-se como sujeito, é
punido com a exclusdo. Se o conhecimento incentiva os estudantes a compreensao do “em si”
ao “para si” de sua realidade, o desejo revela que para ele se realizar, tomar existéncia,
depende do reconhecimento do Outro.

Essa dindmica dialética da formacgdo do educador Freire é interessante para pensarmos
sua vida e obra no inicio de sua jornada. Pré-1964, em Educacdo como pratica da liberdade,
sua acdo pedagogica se fez da praxis da alfabetizacdo da parcela excluida, sendo mediador
que ensina e aprende a palavra do excluido e assinala a falta do Estado, que ndo reconhece a
liberdade dos seus cidaddos — o seu valor e diferenga. A liberdade atua no real, sinalizando a

falta de realizacdo plena de uma camada gigantesca da sociedade brasileira, os analfabetos.

39 Ernani Maria Fiori, em Prefacio da Pedagogia do Oprimido. Ver FREIRE, P. Pedagogia do oprimido.
—17. ed - Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1987,

40 Sabemos que os analfabetos eram uma voz destoante, excluida antes mesmo do vir a ser da ditadura. O
discurso hegemonico, nas décadas de 1940 a 1960, dissertava que ndo poderia haver espago para 0s “ignorantes”,
eles ndo tém condigdes de votar, sdo incapacitados, ndo tém os “instrumentos” para uma participagdo
“consciente” e “democratica”. Nos anos 1960, a titulo de exemplo, havia 15,5 milhdes de eleitores para uma
populacédo de 34,5 milhdes com 18 anos ou mais (FREIRE, 1987, p.25).



223

Se, em Pratica da liberdade, enunciou-se uma liberdade como entidade negativa ao Outro,
Pedagogia do oprimido constituiu-se como salto em direcdo de uma negatividade que
necessita ser reconhecida pelo educando e pelo Outro para que, assim, possa vir a ser a
emancipacdo. Para educandos serem libertos ndo basta a intervengdo do professor, mas
consciéncia de que a libertacdo depende da consciéncia e a¢do dos oprimidos perante sua
condi¢do no mundo.

Diante dessa radicalidade, ndo é de se estranhar a exclusdo do Estado ditatorial a
Freire, o educador teve que pagar com sua cidadania, sua acao revolucionaria. Fica explicito
diante deste exemplo, que a tomada de acdo do oprimido ndo é algo simples, mas
extremamente complexa, porque para ter sua mudanca ele deve lutar contra 0 opressor — ndo
temendo por sua vida. E neste aspecto radical que este artigo ird se debrucar: a tomada de
consciéncia e a praxis do oprimido demandam a perda do temor a morte — por isto ela € um
parto, como diria Freire (1987). E necessario que o oprimido largue de sua obsessdo com a
morte para criar vida.

Nesse sentido, neste texto, temos por objetivo analisar de forma critica e
contextualizada as obras Educacdo como pratica de liberdade, e Pedagogia do Oprimido, de

Paulo Freire.

A politica interna a Educacéao

Uma educacdo como pratica de liberdade néo se limita apenas a educar os estudantes
a ler e escrever sobre 0 mundo (seja de forma cientifica ou estética), mas, também, nega-lo.
Da negacdo nos € revelado aquilo que foi excluido do conteddo hegemdnico, ou seja, em uma
sociedade de classes, onde a Lei se organiza em funcdo das demandas dos dominantes, nao
existe o reconhecimento dos desejos dos dominados. Uma “pedagogia da liberdade”
reivindica, portanto, “pedagogia do oprimido”. Como diz textualmente Fiori (1987), ndo é
uma pedagogia para o oprimido, mas do oprimido. Ndao h& como o educador quebrar as
mordacas ideologicas dos seus educandos, ele é apenas um mediador evanescente; cabe aos
oprimidos se libertarem, tornarem-se responsaveis pelos seus desejos. A pratica da liberdade
somente se realizard no momento em que o oprimido tiver as condic¢des de reflexionar sobre
sua condicdo e destinagdo historica.

E em vista disso que a Pedagogia do Oprimido ¢ uma “Coisa” estranha tanto para 0
“Modelo escolar” (século XIX a metade do XX), organizacdo educacional centrada na

identidade nacional e no progresso da sociedade industrial, quanto para modelo hegemdonico
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do nosso presente, “educacdo e formagdo ao longo da vida”, marcada pelo principio da
empregabilidade, visto que seu discurso pressupGe uma realizacdo metanarrativa, ndo se
fixando apenas em uma mudanca particular, local ou nacional, mas universal. O movimento
dialético educativo é subversivo, porque ndo se fixa no progresso de uma nagdo (Modelo
escolar), ou no fim ultimo, a realizacdo remunerada de um trabalho particular (educacéo e
formacdo ao longo da vida), mas na libertacdo historica dos oprimidos. O fim dltimo da
educacdo, segundo Freire (1987) assusta e causa zombaria aos seus detratores e até para alas
da educacdo progressista, justamente porque almeja a mudanca radical da sociedade. Um
discurso nesse formato s6 pode ressoar nos debates educacionais contemporaneos como algo
ultrapassado, débil do “ponto de vista” da realidade, loucura e extremismo na forma de sua
execucao.

Todavia, ndo € para se estranhar que, esse mal estar que a Pedagogia do Oprimido
causa é reflexo de uma organizacdo social tecida pela naturalizacdo da desigualdade social.
Naturalizacdo ¢ um temor de mudanca. Ora, se retroativamente pensarmos que do “ponto de
vista” da educagdo medieval o “Modelo Escolar” seria uma loucura, porque desnaturalizaria
a hierarquia social dada por Deus, pois somente nobres homens poderiam estudar visto que
sua funcdo é guiar os pobres e menos esclarecidos (mulheres e “doentes mentais”) em sua
estadia no mundo, um ensino que universaliza o ensino publico a todos, é antinatural e
impossivel de realizar-se em mundo caido. Assim, para uma consciéncia que se estagna
apenas na divisdo sujeito e objeto, perde-se o movimento do espirito, somente pelo
movimento da Histéria na qual podemos observar a loucura (0 impossivel) sendo
transformada em realidade.

Para o espirito, a educacdo € sempre mediada por um Outro. A crise da educacgdo que
nos ronda nao € por acaso. O gerenciamento do ensino ao imperativo da inovagdo e sua
demanda excessiva de trabalhadores flexiveis, além dos contratos de trabalho a formacéo
profissional, tudo isso tem um destino. A frustracdo de educadores e movimentos
educacionais que, por mais que tentem desesperadamente fazer ajustes e reformas, deparam-
se com seus planos arruinados, justamente pela razdo de que seus desejos ndo condizem com
a forma hegemoénica das demandas da sociedade capitalista ao ensino.

Assim, podemos observar a importancia da politica na educacdo. Como a educacéo
ndo se reduz apenas ao aprender e ao ensinar, mas também a pensar a razdo de nossa realidade
(como a concebemos e como a organizamos), fica evidente que o processo educativo esta
associado ao ato politico, de modo mais claro: “a favor de quem e do qué, portanto contra

guem e contra o qué, fazemos a educacéo de a favor de quem e do qué, portanto, contra quem
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e contra o0 qué, desenvolvemos a atividade politica (FREIRE,1989, p.14).” Cada vez que
entendermos isto, ficard mais claro que ndo se pode separar o particular do “Todo”: as
instituicbes particulares do Estado do regimento universal que organiza a nossa formacéo
social.

J& que é impossivel separar o inseparavel: a educacdo da politica, desta sentenca a
educacdo esta intrinsecamente ligada ao poder. Consequentemente, frente a isto, ndo podemos
ser ingénuos, ou cinicos e dizer que, apenas a educacdo liberal atua de forma violenta no
individuo, enquanto a educagdo freiriana é isenta disso. Ndo devemos nos acovardar, devemos
levar a enunciacdo de Freire, ao seu nucleo traumatico de poder, as Ultimas consequéncias.
Dai, a necessidade de uma leitura dialética de Freire, para podermos ter ciéncia da relacdo da

suprassuncao do poder para uma educacao libertadora.

Tensionamento a cultura: a passagem do mito a ciéncia

Quando fazemos uma leitura atenta da Pedagogia do Oprimido, fica claro que a forma
de educar os oprimidos ndo se enraiza na vida dessas subculturas. Se enraizasse ela ndo seria
transformativa, ética, mas perpetuadora das diretrizes regimentais do ser-ai. Logo, o
professor, a primeira vista, € um agente, um intruso da cultura vigente, ele € um outro
estranho que invade o universo simbdlico de pais e estudantes causando incémodo e angustia.
No caso do movimento da educacdo bancdria, o professor € visto como uma “Coisa”
incomoda. N&o é estranho que, em épocas de instabilidades politicas (neoliberalismo), ou
“totalitarismos” (regimes ditatoriais, fascismo, nazismo etc.) sejam tomadas medidas
restritivas ou excludentes ao saber. Essas a¢des politicas sdo organizadas para restringirem o
poder politico do professor sobre o0s seus educandos — justamente por seus enunciados sempre
friccionarem em assuntos sensiveis da realidade, e serem obscenos as individualidades dos
estudantes.

No ano de 2019, o atual presidente do Brasil, Jair Bolsonaro sugeriu aos pais que
rasgassem as paginas do livro Caderneta de salde da adolescente (para meninas de 10 a 19
anos), que descrevessem e ilustrassem cenas incomodas sobre a sexualidade®. Fica claro, para
nos que, o temor do presidente é contra a verdade, tanto os adolescentes quanto seus pais
devem manter siléncio sobre esse assunto espinhoso, um ndo-dito. Caso saibamos, que

mantenhamos a sete chaves; se escapar, dizemos que ndo foi dito. E evidente que o

4 Em Paula Ferreira e Renato Grandelle, https://oglobo.globo.com/brasil/bolsonaro-sugere-que-

pais-rasguem-paginas-sobre-educacao-sexual-de-caderneta-de-saude-da-adolescente-23506442



https://oglobo.globo.com/brasil/bolsonaro-sugere-que-pais-rasguem-paginas-sobre-educacao-sexual-de-caderneta-de-saude-da-adolescente-23506442
https://oglobo.globo.com/brasil/bolsonaro-sugere-que-pais-rasguem-paginas-sobre-educacao-sexual-de-caderneta-de-saude-da-adolescente-23506442
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recalcamento da verdade é uma das armas bolsonaristas contra seus adversarios politicos.
Entretanto, o que importa, aqui, é sublinhar que o saber da verdade tem esse carater
subversivo e violento por negar o ser-ai, a cristalizacdo da realidade. A educagdo sobre
sexualidade € um bom exemplo, j& que ela é uma espécie de marco, uma passagem da
infancia para adolescéncia, € negar o imaginario ludico (a fantasia que a criancga cria sobre
como os bebés sdo feitos) ao simbdlico, ou seja, os adolescentes serdo mais cientes ao
conhecimento e cuidado de seus corpos — ter responsabilidade e liberdade sobre eles, olhando
pela via de uma perspectiva macro; é a passagem do mito para a ciéncia.

A passagem do mito para o conhecimento é uma passagem dolorosa, porque o mito é a
ferramenta que fecha a lacuna (aquilo que nos conforta), enquanto o saber abre para aquilo
gue a consciéncia ndo esperava, ndo entendia, ou simplesmente sabia, mas ndo estava
preparada para arcar com o fardo de saber. Aqui, ndo temos como nao nos lembrarmos das
trés feridas narcisicas descritas por Freud (1996), primeira, Copérnico e sua demonstracdo de
que a Terra gira em torno do Sol, privando-nos da centralidade do universo. Depois, Darwin
gue nos demonstrou que surgimos de uma evolucdo cega, tirando nosso lugar de centro para
com os outros seres vivos. E por fim, Freud e o inconsciente, demonstrando que o “eu’” nao
manda em sua casa.

O que devemos tirar disso tudo? O “6bvio”, ndo temos nenhum regulador
transcendente, somos ndés que organizamos e construimos nossa realidade. E dever nosso
organizar, debater e construir a realidade, somos atores na realidade, e ndo simples
espectadores, ou nas palavras de Freire (1967):

Mas, infelizmente, o que se sente, dia a dia, com mais for¢a aqui, menos ali,
em qualquer dos mundos em que o0 mundo se divide, € o homem simples
esmagado, diminuido e acomodado, convertido em espectador, dirigido pelo
poder dos mitos que forcas sociais poderosas criam para ele. Mitos que,
voltando-se contra ele, o destroem e aniquilam. E o homem tragicamente
assustado, temendo a convivéncia auténtica e até duvidando de sua
possibilidade. Ao mesmo tempo, porém, inclinando-se a um gregarismo que
implica, ao lado do medo da soliddao, que se alonga como “medo da
liberdade”, na justaposi¢do de individuos a quem falta um vinculo critico e
amoroso, que a transformaria numa unidade cooperadora, que seria a
convivéncia auténtica (FREIRE,1967, p,44).

E a partir disso que deveriamos interpretar o tom enfatico de Freire (1987) sobre
educacdo e politica, ela assusta os defensores da educacdo bancéria e oprimidos, pela razéo
que a educacdo como pratica liberdade impde a responsabilidade de educadores e educandos a
realidade. A violéncia do esclarecimento educativo impde-se como uma lanca que fere os

educandos e sua realidade; a liberdade, a principio, € um ato aterrador justamente por ela
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demandar responsabilidade e um novo posicionamento em relacéo ao saber, e é por isso que
tentamos desesperadamente fugir dela.

N&o é estranho que educandos depois de saberem, quererem magicamente voltarem
para o estado de consciéncia ingénua. Ao saberem que é impossivel voltar atras, o terror os
acomete. Freire (1987), ao lembrar de seus cursos, narra uma interessante discussdo que teve

como um operario que afirmava a “periculosidade da consciéncia critica”. Dizia ele:

Talvez seja eu, entre os senhores, 0 Unico de origem operaria. Nao posso dizer
que haja entendido todas as palavras que foram ditas aqui, mas uma coisa
posso afirmar: cheguei a esse curso, ingénuo e, ao descobrir-me ingénuo,
comecei a tornar-me critico. Esta descoberta, contudo, nem me faz falta e me
d4, a sensagdo de desmoronamento (FREIRE, 1987, p.15).

Superagdo do medo da morte

A conscientizagdo ndo somente causa abalos nas estruturas dominantes, mas,
principalmente, na consciéncia do oprimido. Enquanto, adolescentes descobrem que bebés
ndo sdo trazidos por cegonhas, o trabalhador descobre que é explorado pelo sistema
capitalista. O adolescente ja ndao olha mais seus pais da mesma forma, assim, como o
trabalhador para seu patrdo. Usualmente, em relacéo a esses eventos traumaticos, escolhemos
atitudes ideoldgicas simples: 0 adolescente pensa que todos fazem sexo, menos 0s seus pais; e
o trabalhador articula abstratamente que o sistema capitalista € perverso, mas ndo tem como
reverté-lo, e que, no fundo, ele tem sorte de trabalhar, e mais, em uma empresa que tenta a
cada dia ser mais “humana” com seus trabalhadores.

O temor e terror a mudanca fazem parte de nossa consciéncia, ndo somente pela classe
dominante, por temer a mudanca, infesta o debate publico com sentencas fatalistas, mas
porgue nds, os oprimidos, por muitas vezes, reagimos com temor da responsabilidade radical
da transformacéo social. E por esse nlcleo radical que a educacéo libertadora carrega uma
violéncia aterradora, ela ndo apenas estimula aprender os saberes em sua forma abstrata, mas
esclarece que a mudanca da realidade depende da acdo livre do oprimido. N&o é por menos
que, seguramos firmemente nas estruturas de dominacdo, e por muitas vezes apenas tentamos
reforma-las, para que possamos manter nossa seguranca vital, preferindo a vida a liberdade
arriscada.

Sendo um dos temas chaves de A pedagogia do Oprimido, “medo da liberdade” tem
uma razdo. Antes da suscitacdo do medo a condicdo oprimida, educador e educando aprendem
que o saber estd ligado a realidade, que, a principio, os objetos aparecem de imediato a

consciéncia como ‘“‘em si” mesmo, mas ao reflexionar esses, pdr em movimento, tomam a
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ciéncia de que os objetos estudados ndo sdo cristalizados no tempo, e sim que estdo em
movimento para um outro, estdo “para si” mediatizados. Como aprendemos que objeto ja é
para o outro da mediacdo, ele é reconhecido como mediatizado pela mediagio. E dai que
devemos lembrar da maxima hegeliana (e também marxista) de que a esséncia do objeto é o
sujeito, para podemos interpretar com maior clareza o enunciado de Freire (1989) que: “o
medo da liberdade, de que se fazem objeto os oprimidos, medo da liberdade que tanto pode
conduzi-los a pretender ser opressores também, quanto pode manté-los atados ao status de
oprimidos” (FREIRE, 1987, p.22).

A ldgica dessa relacdo, opressores-oprimidos, estd, portanto, na imposi¢cdo de uma
consciéncia a outra. Oprimido entrega sua vida a drenagem do parasita opressor, ou seja, sua
consciéncia € organizada ndo apenas na funcao de ser hospedeiro do parasita, mas servir como
oprimido e reconhecer 0 opressor como seu mestre. Assim, a mediacdo da organizacdo de
todas as particularidades do oprimido passa pelo filtro de reconhecimento do seu senhor. Até
mesmo 0s desejos ndo escapam. O desejo do oprimido, muitas vezes, se restringe a ter o
desejo do Outro. Dizia Freire que era comum aos oprimidos lutarem pela reforma agréaria, ndo
para libertarem-se, “mas para passar a ter terra e, com esta, tornar-se proprietarios ou, mais
precisamente, patrdes de novos empregados.” (FREIRE, 1987, p.21).

Nesta l6gica, 0 medo da liberdade ndo se restringe somente ao temor a vida, mas,
também, na forma de gozé-la, na sua fuga da angustia. Os oprimidos introjetam o espectro
obsceno de seu senhor, seguem suas pautas e temem a liberdade, porque “a medida em que

[3

esta, implicando na expulsdao desta sombra, exigiria deles que “preenchessem” o “vazio”
deixado pela expulsdo, com outro “contetido” — o de sua autonomia” (FREIRE, 1987, p.22).
Fica claro, para nés, que, distintamente da caricatura que fazem de Freire, ndo existe uma
defesa do “bom-mocismo” a educagdo. Contraria a postura de ser uma “bela alma”, mas
fadada a opresséo, 0 oprimido ndo é um “coitadinho”, seu estado miseravel no mundo néo se
resume a gozar de sua identidade de vitima — mesmo que, por muitas vezes, o faca. Isto,
também, ndo significa que o opressor ndo tenha culpa pelas suas atrocidades, mas a mudanca,
obviamente, ndo vai vir pelas mados do opressor, e sim pela tomada de consciéncia dos
oprimidos. Ou seja, ao contrario do que muitos dizem por ai, a pedagogia do oprimido néo é
uma educagao “fofinha”, mas ¢ uma educacgao radical, porque vai a raiz do problema.

E por esse carater radical e extremamente dificil que Freire (1987) enfatiza que: a
libertacdo é um parto. A transformacdo do problema ndo se resume unicamente ao desejo de
transformacéo externa a consciéncia, mas de uma transformacao interna a consciéncia, ja que

a positividade castradora se apossa da consciéncia para que ela cumpra seus fins particulares.
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De outra maneira, o oprimido ndo deve apenas trair seu senhor, mas seu ser:

[os oprimidos] Sofrem uma dualidade que se instala na “interioridade” do seu
ser. Descobrem que, ndo sendo livres, ndo chegam a ser autenticamente.
Querem ser, mas temem ser. S&o eles e a0 mesmo tempo sdo 0 outro
introjetado neles, como consciéncia opressora. Sua luta se trava entre serem
eles mesmos ou serem duplos. Entre expulsarem ou ndo ao opressor de
“dentro” de si. Entre se desalienarem ou se manterem alienados. Entre
seguirem prescrigdes ou terem opgdes. Entre serem espectadores ou atores.
Entre atuarem ou terem a ilusdo de que atuam, na atuacdo dos opressores.
Entre dizerem a palavra ou ndo terem voz, castrados no seu poder de criar e
recriar, no seu poder de transformar o mundo. Este é o tragico dilema dos
oprimidos, que a sua pedagogia tem de enfrentar. A libertacéo, por isto, € um
parto (FREIRE, 1987, p.22 a 23).

Devemos interpretar isso de forma literal. O parto € processo de mudanca, isto €, algo
extremamente dificil de se fazer, porque devemos quebrar nosso pacto interno e externo com
0 opressor (fazer revolugéo) e seguirmos na constru¢do de um novo pacto entre os oprimidos
— que requer posicionamento e responsabilidade de sua escolha ao Outro. Devemos tomar
consciéncia de que essa construcdo € complexa pela razdo de que devemos passar por todas as
tribulacGes de um parto para vir a ser o novo.

Usualmente o que se partilha de Freire é sO a fase do encantamento mitico. Igualmente
a primeira fase de um relacionamento romantico, em que nos apaixonamos nas expectativas,
nos ideais patoldgicos que virdo, e ndo no processo de criacdo, ou seja, nas responsabilidades
e sacrificios que iremos ter que arcar no momento que dizemos sim ao pacto simbdlico do
casamento. Ou em outros casos, em vez de apresentar um educador dialético, faz-se uma
caricatura dele. Freire é reconhecido quase como um criador de uma new age da educacao,
caramelizado a um discurso Unitario de educacdo, do qual chegard o dia em que estaremos
em harmonia com 0 universo e com 0 nosso Eu interior, em que as diferencas se organizaréo
sem contradi¢cdes, num mundo livre onde todos daremos as maos e cantaremos uma linda
cancdo. Ora, isso é pura ideologia. Esse encantamento é uma fase mitica (assim, como as
criancas ludicamente imaginam como nascem o0s bebés). A liberdade em Freire (1987) nédo é
um ideal ou imaginaria (da qual o Eu esta livre para satisfazer todas as suas fantasias), e sim
real. Freire (1987), de maneira moderna, disserta que:

A liberdade, que é uma conquista, e ndo uma doacéo, exige uma permanente
busca. Busca permanente que sO existe no ato responsavel de quem a faz.
Ninguém tem liberdade para ser livre: pelo contrario, luta por ela precisamente
porque ndo a tem. Nao é também a liberdade um ponto ideal, fora dos homens,
ao qual inclusive eles se alienam. N&o ¢ idéia que se faca mito. E condicio
indispensével ao movimento de busca em que estdo inscritos os homens como
seres inconclusos (FREIRE, 1987, p.97).
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Ou seja, liberdade em Freire ndo esta no sentido liberal (como natural ao sujeito), ou
no sentido que costumeiramente observamos nos imperativos ideoldgicos do neoliberalismo:
“Desfrute e goze de sua liberdade. Faga, nao pelo outro, mas por que vocé quer!”. Nao, a
liberdade atua como uma negacdo da positividade do conteldo, ela sinaliza aquilo que o
conteldo hegemonico recalcou ou exclui da Totalidade. A liberdade demanda lutas. Este

exemplo de Freire é bem elucidativo:

Nao foi, por exemplo — costumo sempre dizer —, a educagdo burguesa a que
criou ou enformou a burguesia, mas a burguesia que, chegando ao poder, teve
0 poder de sistematizar a sua educacgdo. Os burgueses, antes da tomada do
poder, simplesmente ndo poderiam esperar da aristocracia no poder que
pusesse em pratica a educagdo que lhes interessava. A educacao burguesa, por
outro lado, comecgou a se constituir, historicamente, muito antes mesmo da
tomada do poder pela burguesia. Sua sistematizacdo e generalizacéo é que sé
foram viaveis com a burguesia como classe dominante e ndo mais
contestatoria (FREIRE, 1989, p.16).

O conteudo da formula aristocratica restringia-se aos interesses dela. Logo, 0S
burgueses tinham seu reconhecimento determinado pelos interesses de seus superiores, jamais
poderiam esperar que a liberdade nasceria, ou seria doada pela vontade nobre de seus
senhores, por isso que a liberdade ndo é abstracdo, ou algo inata ao sujeito, mas um ato que
fere a organizacdo da realidade, sinalizando que algo ainda ndo foi reconhecido pelo Outro.
Em uma sociedade de classes, o ato de liberdade sinaliza o antagonismo real de classes — em
que a totalidade da organizagdo se sustenta pela exploragdo das “castas” superiores. Foi
necessaria uma revolugdo para transformar esta relacdo. Hoje, gracas as lutas, no mundo
ocidental, ser nobre se restringe a ser apenas um carater decorativo.

Por isso a liberdade € sempre traumatica, justamente por ferir a realidade que
vivenciamos, e mais, demandar a destruicdo do ser, destruir a consciéncia ingénua. A afetacédo
de estar sem chao, faz parte desse processo transformativo da realidade e do ser. Sabemos que
0 ato de mudanca néo se limita apenas na vida particular do oprimido, mas tudo em sua volta:
familiares, amigos, camaradas etc. Esta razdo de que o dilema do oprimido ndo deve ser
romantizado, sua situagdo € tragica, pois nao basta saber que o oprimido, “que estd numa
relacdo dialética com o opressor — seu contrario antagonico — descobrindo, por exemplo, que
sem eles o opressor ndo existiria, (Hegel) para estarem de fato libertados. E preciso,
enfatizarmos que se entreguem a praxis libertadora.” (FREIRE, 1989, p.23).

A liberdade mesmo que seja paradoxal, se faz necessaria. E necessidade histérica o

oprimido se levantar contra sua situacdo de opressao.
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Desde o comeco mesmo da luta pela humanizagdo, pela superacdo da
contradicdo opressor oprimido, € preciso que eles se convencam de que esta
luta exige deles, a partir do momento em que a aceitam, a sua
responsabilidade total. E que esta luta nfo se justifica apenas em que
passem a ter liberdade para comer, mas “liberdade para criar e construir, para
admirar e aventurar-se”.Tal liberdade requer que o individuo seja ativo e
responsavel, ndo um escravo nem uma peca bem alimentada da maquina. Nao
basta que os homens ndo sejam escravos; se as condi¢des sociais fomentam a
existéncia de autébmatos, o resultado ndo € o amor a vida, mas o amor a
morte(FREIRE, 1989, p.35).

De maneira radical, Freire incentiva os oprimidos a superarem o medo da morte, para
criarem vida. Ou seja, a Pedagogia do Oprimido ndo é uma brincadeira de crianca. Somente
com a negag¢do do oprimido “em si” para o opressor, sua praxis libertadora, que é possivel
abrir para possibilidade de ir mais além dos regimentos estabelecidos, impulsionando a busca

de ser mais:

A superacdo da contradi¢do é o parto que traz a0 mundo este homem novo néo
mais opressor; ndo mais oprimido, mas homem libertando-se. Esta superagdo
ndo pode dar-se, porém, em termos puramente idealistas. Se se faz
indispensavel aos oprimidos, para a luta por sua libertacdo, que a realidade

concreta de opressdo ja ndo seja para eles uma espécie de “mundo fechado”.
(FREIRE,1989, p.23).

Pensamos que devemos interpretar este trecho, como um duplo reconhecimento da
negagao: a negacdo de ser e do mundo, e do ato de liberdade. Primeiro, o reconhecimento da
negacao, o ser incompleto, ou seja, que nunca seremos completos, porque ha uma tensdo
negativa entre nés e no mundo, que forca a mudanca do ser e a transformacdo do mundo
(exemplo, nossa transformacdo ao longo da histéria, seja do individuo, da cultura, da
sociedade, da tecnologia etc); segundo, o reconhecimento da liberdade, isto é, quando
criarmos o reconhecimento de um contetudo positivo, devemos reconhecer que ele ndo é
fechado “em si mesmo”, mas que esta em relacdo “para si” e “para o outro”, devemos estar
preparados que as novas lutas virdo para o reconhecimento de uma nova universalidade (a
titulo de exemplo, se o trabalhador € oprimido pelo Capital, sua libertacdo ndo deve limitar-se
apenas aos homens brancos, mas ao reconhecimento das lutas e das liberdades de negros,
mulheres, gays etc.).

Este apontamento é importante para ndo perdermos a dimensdo dialética. Quando
transformamos algo, ele deve ser suprassumido, é necessario criarmos uma positividade que
nos ligue ao Todo, a uma nova forma de organizagdo social. De outra maneira, para que 0

sujeito consiga a sua autonomia, primeiro deveria existir um contetddo positivo, uma lei — que
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dé o senso de realidade, mas que, a0 mesmo tempo reconheca, a negatividade. Isto que, na
gramatica freiriana, significa ser mais: reconhecer a luta daqueles ndo ainda ndo foram
reconhecidos, isto €, reconhecer a luta em sua universalidade.

Por isto que pautas “p6s-modernas” como “faga vocé mesmo, ndo espere os outros”, a
intransigente “nos deixe em paz”, ou até sua reatualizagdo pseudocoletiva: “deixe nossa
cultura em paz” sdo um fracasso. Sdo um fracasso pela razdo de tentarem excluir a dimensdo
politica — excluir a tensdo interna particular (sua identidade) - em contraste com o Outro. O
Outro é um ser insuportavel com o qual devemos lidar e viver como ele, pois, seja qual for a
organizacdo social e cultural, os individuos sofreram e lutaram internamente, contra si
mesmos, e contra 0s outros. No entanto, a educacéo libertadora é abertura ao reconhecimento
da luta, visto que, é somente pelo seu movimento, o “em si” vai a0 “para si”.

E por este motivo que uma universalidade surge “para si”, como disserta Zizek (2013),
somente por meio ou no lugar de uma particularidade tolhida. Isto significa que:

A universalidade inscreve-se em uma identidade particular enguanto
incapacidade de tornar-se plenamente si mesma: eu sou um objeto universal
na medida em que ndo posso me realizar na minha identidade particular — por
essa razdo, o sujeito universal moderno €, por definicdo, “desconjuntado”,
carente de seu lugar apropriado no edificio social. Essa tese tem de ser tomada
ao pé da letra: ndo é apenas que a universalidade se inscreve na minha
identidade particular como ruptura, desconjuntura; a universalidade “em si” ¢,
em sua efetividade, nada mais que esse corte que impede de dentro toda e
qualquer identidade particular (ZIZEK,2013, p.250).

Em razdo disto, uma alegacao universal apenas surge quando um grupo, € ndo um mito
individual particular é impedido de realizar sua identidade particular em uma dada ordem
social. Ndo é por menos, que Freire (1989) sempre deu énfase ao carater universal, 0s

oprimidos séo proibidos pelos opressores de serem:

Enquanto a violéncia dos opressores faz dos oprimidos homens proibidos de
ser, a resposta destes a violéncia daqueles se encontra infundida do anseio de
busca do direito de ser. Os opressores, violentando e proibindo que os outros
sejam, ndo podem igualmente ser; os oprimidos, lutando por ser, ao retirar-
Ihes o poder de oprimir e de esmagar, lIhes restauram a humanidade que
haviam perdido no uso da opressdo (FREIRE,1989, p.28).

Isto vale para trabalhadores tolhidos de seu esforco ao valor do seu trabalho, mulheres
que sdo tolhidas em seu esforgo de realizar sua identidade feminina, a grupos étnicos
impedidos de afirmar sua cultura etc. Ou seja, sdo lutas organizadas em relacdo ao Outro, e

ndo simplesmente lutas particulares que excluem a tensao politica.
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Concluséo

Podemos observar que a Pedagogia do Oprimido, ndo é apenas ensaio para educar ao
saber, mas um escrito que redimensiona educacdo e a luta contra as opressoes, a luta para
transformag&o. Em contra m&o de educac&o para o oprimido, é uma pedagogia do oprimido. E
uma viagem radical, é um sacudir a vida do educando, para que este tome consciéncia de sua
finitude e incompletude. Nado para que ele caia no temor da morte, melancolizando e
curvando-se a ideologia, mas que tome consciéncia de que a vida e a politica se fazem em

tenséo, em luta. Como dizia Freire (1989):

Somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, e se
engajam na luta organizada por sua libertacdo, comegam a crer em si mesmos,
superando, assim, sua “conivéncia” com o regime opressor. Se esta descoberta
ndo pode ser feita em nivel puramente intelectual, mas da ac¢do, 0 que nos
parece fundamental, é que esta ndo se cinja a mero ativismo, mas esteja
associada a sério empenho de reflexdo, para que seja praxis (FREIRE,1989,
p.11).

E por esta razdo que a praxis nio ¢ acdo “romantica”, ideal, mas radical. Devemos
sempre enfatizar que a educacdo freiriana ndo é facil, mas necessaria. A educacdo como
pratica de liberdade ndo é uma adaptacdo mesquinha do educando a sua realidade, e a
pedagogia do Oprimido € o engajamento, é a tomada da responsabilidade do oprimido ao ato
de mudanca. A finitude do oprimido deve ser vista em seu movimento de transformagéo — a
possibilidade de construir uma nova vida. Em vez de cair ao fechamento do ser (ao captarmos
a realidade, ela ¢ assim, e ¢ assim que ela deve permanecer), ¢ dever ir ao “para si”’, a
assertiva que sim, a realidade concreta ndo apenas pode, mas como sempre se transformou no
tempo. Dai a necessidade coragem ética, a critica a nossa condi¢do para inventarmos a nossa

existéncia no mundo. Ou como dizia Freire:

A invencdo da existéncia envolve, repita-se, necessariamente, a linguagem, a
cultura, a comunicagao em niveis mais profundos e complexos do que o que
ocorria e ocorre no dominio da vida, a “espiritualiza¢do” do mundo, a
possibilidade de embelezar como de enfear o0 mundo e tudo isso inscreveria
mulheres e homens como seres éticos. Capazes de intervir no mundo, de
comparar, de ajuizar, de decidir, de romper, de escolher, capazes de grandes
acoes, de dignificantes testemunhos, mas capazes também de impensaveis
exemplos de baixeza e de indignidade. SO os seres que se tornaram éticos
podem romper com a ética (FREIRE, 2002, p. 45).
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