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Apresentacao

Cristiane Alvares Costa
Dinalva Pereira Gongalves

Walter Rodrigues Marques

POR UMA EDUCACAO PARA ALEM DO BASICO: percursos e
perspectivas, é uma coletanea estruturada em nove capitulos que unem
pesquisadores maranhenses que discutem duas tematicas voltadas para
Educacio Basica no Ensino Fundamental e Médio como FORMACAO DE
PROFESSORES E PROCESSOS DE INCLUSAO e CURRICULO E
INTERDISCIPLINARIDADE. Sio producdes nas areas de alfabetizagao,
matematica, biologia, filosofia, arte, ciéncias e histéria.

No capitulo I, apresentamos o artigo “A formacao de professores da
Educacédo Basica maranhense e o ensino da leitura e escrita: mapeamentos
das pesquisas dos programas de pds-graduagdes da UFMA” que objetiva
mapear os trabalhos de conclusdo das pés-graduacgdes stricto sensu da
UFMA que versam sobre o tema ensino da leitura e da escrita na formacao
de professores da educacdo basica maranhense, publicadas entre os anos
de 1997 a 2017. Como metodologia trata-se de uma revisdo sistematica da
literatura. Os resultados evidenciaram uma escassez de pesquisas que dis-
cutem o ensino da leitura e da escrita na formagdo profissional de
professores da educagdo basica nas p6s-graduagdes da UFMA.

No capitulo II, o artigo “As tecnologias digitais na formacéo de pro-
fessores de ciéncias de escolas particulares de Sdo Luis” tem por objetivo
conhecer como se deu a formacao sobre tecnologias digitais dos professo-
res de Ciéncias de escolas particulares de Sao Luis (MA) e compreender
como esses professores estabelecem a necessidade de uso, ampliacao, ino-

vagao e desenvolvimento de praticas pedagdgicas com tecnologias digitais
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que estimulem a interacido, dinamizagao e comunicacdo entre professores
e alunos. A metodologia utilizada foi de cunho qualitativo e descritivo. A
pesquisa foi realizada com professores de Ciéncias de duas escolas parti-
culares de Sdo Luis - MA. Os resultados deixam perceptivel que os
professores entrevistados reconheceram a importancia, mas ainda néo es-
tao preparados para utilizar os recursos digitais adequadamente em suas
praticas pedagogicas.

No capitulo III, “ Formac&o continuada para Educacdo Especial e In-
clusiva: desafios e possibilidades”, o escrito apresenta um relato de
experiéncia de formacdo continuada com aos professores do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e coordenadores pedagdgicos com foco
na Educagdo Especial numa perspectiva inclusiva, uma vez que o contexto
educacional exige mudancas, adaptagoes, atualizacdes e aperfeicoamento,
solicitando desse profissional uma constante formacao que atenda os no-
vos desafios da pessoa com deficiéncia. Como metodologia, trata-se de um
relato de experiéncia de formagdo continuada com aos professores do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e coordenadores pedagogi-
cos de Imperatriz (MA). Os resultados revelaram que a formagao norteou
e enriqueceu acerca de como abordar a tematica inclusao nas escolas e a
lidar com situagtes consideradas dificeis; os encontros ainda trouxeram
espacos de compartilhamento que provocou reflexao e a busca de alterna-
tivas para os desafios na construcdo de uma pratica inclusiva no ambiente
escolar.

No capitulo IV, “A mediagdo na sala de aula como processo inclusivo”,
o0 autor vem questionar o papel do professor enquanto mediador na rela-
¢do professor-aluno e a inclusao de pessoas com deficiéncia nos espagos
escolares. Como metodologia foi abordado como suporte teérico, biblio-
grafia especializada, além de fontes correlatas como livros e artigos. Os
resultados sdo apresentados como etapas preliminares, tendo em vista a
duragdo e especificidade da pesquisa - educacio infantil em espaco escolar
inclusivo - mas apresenta consisténcia enquanto ganhos na interagao pes-

quisador-pesquisado.
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O capitulo V, cuja temética é “O corpo histdrico-cultural e as interco-
nexdes entre educacdo e curriculo”, versa sobre algumas questdes
relacionadas ao corpo em suas interconexdes com a cultura e com a edu-
cacdo e o curriculo. Tem como objetivo discutir o processo de intervengdo
porque passou o corpo na histéria, as interferéncias de organismos insti-
tucionais como religido e elites num projeto de dominagdo do corpo
através da cultura, da educacao e do curriculo e, ndo necessariamente, cla-
rear ou direcionar pensamentos de certo e errado sobre o uso do corpo.

No capitulo VI aborda-se “A curva harmoniosa em atividades didati-
cas do Ensino Médio: subsidios para o ensino de Matematica, Biologia e
Arte numa perspectiva interdisciplinar”, cujo trabalho objetivou elaborar
uma proposta de sequéncia didatica que subsidie o ensino de Matematica,
Biologia e Arte de forma interdisciplinar no Ensino Médio. Como resulta-
dos, constatou-se que existem possibilidades de superar a fragmentacio
do conhecimento transmitido de forma tradicional e isolada das outras
areas, para uma promogao do processo ensino e aprendizagem em busca
da formacao de sujeitos criticos e reflexivos.

No capitulo VII, “Diferentes linguagens no ensino de Filosofia nos
anos finais do Ensino Fundamental da Educagio Bésica”, o artigo traz re-
flexdes sobre as possibilidades de uso de diferentes linguagens voltadas ao
ensino de Filosofia para criangas e jovens. A metodologia se baseou num
estudo bibliogréfico com levantamento de publicacdes no periodo compre-
endido entre os anos de 2000 a 2019. Como resultados, o estudo
possibilitou pesquisar sobre a utilizacdo de diferentes linguagens como
musicas, imagens, literatura, textos filoséficos, uso de paradidaticos de Fi-
losofia, o que demonstrou favorecer o exercicio reflexivo, a compreensao,
o didlogo e os questionamentos referentes ao estudo da Filosofia.

No capitulo VIII, “Base Nacional Comum Curricular (BNCC): desafios
para as discussdes curriculares e perspectivas para o ensino de Filosofia
no Brasil”, o autor instiga reflexdes acerca das discussdes curriculares em
torno da reformulacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), bem

como das perspectivas para o ensino de Filosofia no Brasil. Trata-se de um
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estudo bibliografico. Como resultados, considera a complexidade da cons-
trucdo de um documento curricular e a sua importancia para o éxito do
processo educativo do pais, pontuando o percurso da recente histéria dos
estudos curriculares, suas influéncias e teorias, embasado na visio de al-
guns tedricos do curriculo. Ademais, reflete sobre os desafios do
ordenamento legal, seus desdobramentos, intencionalidades e perspecti-
vas.

O capitulo IX, “Filosofia e formacado de subjetividades: a experiéncia
filoséfica e o ensino-aprendizagem em Filosofia nos curriculos do Ensino
Médio”, é um trabalho de natureza teérica e intenciona apontar que a par-
ticularidade da filosofia esta na produgédo da prépria filosofia e na criagdo
dos conceitos, e que o ensino de Filosofia no Ensino Médio apresenta como
objetivo a promogdo da experiéncia filosofica em sala de aula. Nessas con-
digdes, observa que a filosofia ndo representa uma prética apenas teérico-
reflexiva, mas que direciona os agentes do ensino-aprendizagem (estudan-
tes e professor) a construcdo de suas subjetividades.

Uma excelente leitura a todos!



Parte 1

Formacao de professores e processos de inclusao na

educacao basica






Capitilo I

A formacao de professores da educacao basica
maranhense e o ensino da leitura e escrita:
mapeamentos das pesquisas dos programas

de pés-graduacoes da UFMA

Michelle Silva Pinto
Maria Jandira de Andrade

Introducao

Analisar as pesquisas sobre leitura e escrita na formagdo docente
nasceu do entendimento de que faz parte do processo de construgido
cientifica levantar como seu objeto de estudo foi interpretado por seus
pares (cobertura do tema), visto que a pesquisa deve primar pela
originalidade, e assim contribuir para o desenvolvimento do campo
cientifico do qual faz parte.

Devemos considerar que, em trabalhos académicos, o fen6meno
ideoldgico sempre estara presente e, tratando-se de pesquisa em educagio,
tal fendmeno se apresenta com uma forte carga com o propoésito, ora de
consolidacdo de discursos hegemonicos, ora de perspectivas contra
hegemonicas.

Como estudantes do Programa de Mestrado Profissional de Gestdo
do Ensino na Educagdo Basica da Universidade Federal do Maranhdo
(PPGEEB/UFMA), somos incentivadas a produzir trabalhos cientificos
como forma de relacionar teoria e pratica as diversas leituras

desenvolvidas nas disciplinas. Como requisito avaliativo da disciplina
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“Formacdo, Saberes e Identidade Profissional da Docéncia,” fomos
convidadas a relacionar o grande tema “formacao profissional docente” a
nossos objetos de estudos, em particular, o “ensino da leitura e da escrita
na educacéo basica”.

Considerando que a leitura e a escrita sdo elementos imprescindiveis
para o aprendizado e o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, e sendo o
professor o mediador que conduzird esse processo de construcao,
necessitavamos identificar, por meio das pesquisas ja desenvolvidas nos
Programas de Pés-Graduagoes da UFMA, como essas vém abordando esses
elementos na formacdo docente, ja que partilhamos da premissa de que
leitura e escrita necessitam ser ensinadas em todas as fases da vida escolar.
Mas para que isso se efetive, faz-se necessario, uma formagdo que priorize
multiplos saberes e o saber-fazer. Talvez, esse ensinar seja 0 maior e mais
complexo desafio do oficio da docéncia, pois dele dependem os outros
elementos do aprendizado, de modo que os contetidos disciplinares sejam
desvendados pelo aprendiz.

Entendemos que a apropriagao da leitura e da escrita possibilita o
desenvolvimento humano, uma vez que, para adquirir o conhecimento
produzido e registrado pela humanidade, torna-se necessaria sua
sistematizacio. Esse é o momento em que a escola, por meio do seu corpo
docente e de seu curriculo, exerce um papel de inestiméavel valor: o de
mediadora do conhecimento.

E por meio da apropriacio da escrita, do efetivo aprendizado e
dominio de seu funcionamento, que os sujeitos tém a oportunidade de
sentir-se parte do espaco escolar e este, ser um lugar comum, onde de fato
acontega apropriacao do conhecimento, ndo um jogo de “faz de conta que
se ensina, faz de conta que se aprende”. Nesse momento percebemos
também o papel social que tem a pesquisa cientifica, principalmente
aquelas geradas nas p6s-graduacoes, consideradas confiaveis por utilizar-
se um método cientifico para sua analise. Além disso, ndo podemos omitir

a informacdo de que boa parte das pés-graduacdes no Brasil sdo pagas
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pelos cofres publicos e por conseguinte, nada mais justo que os
pesquisadores apresentem os resultados de suas pesquisas.

Tratando - se de pesquisa cientifica no Brasil, as realizadas nos
programas de p6s-graduacdo stricto sensu sao as consideradas de maior
aprofundamento (consisténcia), tendo em vista o nivel de exigéncias para
sua construcdo. Normalmente sido trabalhos de anos, com
acompanhamento permanente de pares mais experientes (orientadores),
que conduzem as pesquisas e todo seu processo de desenvolvimento. Ao
final, esses trabalhos sdo avaliados por uma banca de doutores, com
expertise no tema, que sabatinam os autores e os classificam conforme a
relevancia do trabalho avaliado para o campo cientifico.

Nesse sentido, este trabalho tem como objetivo mapear os trabalhos
de conclusao das pds-graduagoes stricto sensu da UFMA, que versam so-
bre o tema do ensino da leitura e da escrita na formacio docente.

Como percurso metodoldgico, optamos pela revisdo sistematica da
literatura (RSL), que, como técnica de pesquisa oriunda das Ciéncias
Biologicas, tem sido muito utilizada também nas Ciéncias Sociais, devido
a seu carater qualitativo e discursivo, ja que a partir de um
problema/pergunta, podemos analisar qual a cobertura tedrica
desenvolvida por aquele trabalho. Concomitantemente, utilizamos a
técnica de pesquisa andlise de conteido e priorizamos levantar as
informagoes sobre: area de estudo; definicio do problema de pesquisa;
aspectos metodolégicos; tedricos/autores utilizados; ano e programa no
qual a pesquisa foi desenvolvida; objetivos; espagos e sujeitos da pesquisa;
principais resultados/discussoes e possiveis implicagdes tedrico-praticas
no ensino da leitura e da escrita na formagao docente.

Ao nos deparamos com um numero reduzido de trabalhos de
conclusdo sobre a tematica, principalmente na referida Universidade, ja que
formagdo profissional docente tem sido objeto de estudo de varias
investigacOes nas poés-graduacdes da UFMA, suscitaram-nos alguns
questionamentos que pretendemos, por meio desse mapeamento, trazer ao

debate, a saber: Que pesquisas sobre o ensino da leitura e escrita vém sendo
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desenvolvidas no ambito dos Programas de P6s-Graduacao da UFMA? Quais
as reais contribuigoes dessas pesquisas para o campo da educacdo? Que
teorias sao desenvolvidas e quais estratégias apresentadas por seus autores
para alcancar o “chdo-da-escola” no que se refere a profissionalizar docentes
para ensinar leitura e escrita na educagdo bésica?.

Acreditamos com este trabalho poder contribuir com a ciéncia e a
educacao, visto pretendermos ser este mais um apoio teérico para profes-
sores e pesquisadores interessados na tematica estudada, que lhes
possibilitara visualizar um “leque” de fendmenos e olhares sobre o ensino
da leitura e da escrita que permeiam a formacao de professores de modo
que estes se tornem futuros profissionais criticos reflexivos capazes de
compreender e de transformar a realidade em que estao inseridos. E as-
sim, que possam chegar a importantes conclusdes mediante um processo
acao reflexao agdo, o que lhes possibilitar4 analisar situacdes na e sobre a

pratica dentro de um contexto real.

Metodologia ‘desta’ revisao sistematica

A construcdo da metodologia da revisdo sistemética é considerada a
etapa fundamental para o sucesso da investigacdo. Neste momento do
planejamento, devemos ter o cuidado de nao realizar somente uma revisao
de narrativa ou mera descricio dos trabalhos, mas, principalmente,
proceder a uma andlise profunda dos pontos que caracterizam um
trabalho como cientifico, o que Demo (1987) denomina de critérios de
cientificidade, quais sejam: internos - coeréncia, consisténcia,
originalidade e objetivacdo; externos - argumento de autoridade, opinido
dominante e comparagao critica (escola tedrica da pesquisa).

A revisdo sistematica é uma técnica de pesquisa por meio da qual
utilizamos varias literaturas sobre um determinado tema, tendo em vista
identificar evidéncias relacionadas a um problema de pesquisa, destacar
ideias e diferentes abordagens dos autores, de publicacoes de destaque da

area do conhecimento. Tem como meta caracterizar e avaliar a qualidade



Michelle Silva Pinto; Maria Jandira de Andrade | 19

dos trabalhos, identificar conceitos e teorias utilizadas, comparar os
estudos e discutir os principais dados levantados, assim como apontar
possiveis lacunas ainda existentes sobre o tema e que precisam ser
problematizadas e investigadas.

Segundo Gongalves, et. al (2015), com adaptagdo nossa, os estudos
levantados para operacionalizacdo da revisdo sistematica necessitam de

observacao rigorosa das seguintes etapas:

-

Escolha e delimitagdo do tema.
Definicdo do problema de pesquisa (questéo a ser investigada).
Elaboragéo de protocolos de estudos (descrigdo criteriosa do estudo).

bW o

Determinagdo dos termos técnicos e das palavras-chave da pesquisa
(descritores).

Estabelecimento de critérios de incluséo e exclusao.

Uso das bases de dados (localizagdo dos estudos).

Validade dos estudos selecionados (critérios de cientificidade).

Elaboragao das sinteses dos contetidos selecionados.

© © N oW

Estudos agrupados por semelhanga (identificacdo das evidéncias).

10. Discussao dos resultados encontrados e relacio com as teorias abordadas nas
pesquisas.

11. Alcance das evidéncias identificadas.

12. Propostas/sugestao para futuras pesquisas.

Seguindo tais etapas sobre a escolha e delimitacio do tema e da
definicdo do problema desta pesquisa, reiteramos que esta nasceu sem
intencdo definida; na verdade resultou, apds buscas nas bases de dados da
instituicdo investigada da constatagdo do baixo nimero de producdes
cientificas acerca do tema em apreco. Ou seja, surpreendeu-nos o fato
de identificamos uma baixa producio cientifica nas pés-graduagoes da
UFMA sobre o ensino da leitura e da escrita na formacao docente, mesmo
existindo Programas com linhas de pesquisas sobre a formagao docente, o
que nos chamou atencao e nos levou a tentar entender o(s) motivo(s) do
“desinteresse” a esse respeito.

Ao realizarmos as leituras técnicas sobre os trabalhos, na

identificacao dos elementos-chave de um trabalho cientifico, como objeto,
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problematizacdo, objetivos, metodologia, resultados e discussoes,
observamos que, apesar de investigarem a leitura e a escrita e como estas
sio abordadas na formacdo docente, constatamos que nao
necessariamente abordam o tema como ponto central, mesmo sendo
mencionado em seus objetivos, independentemente dos métodos
cientificos utilizado.

Entre coincidéncias e ndo-coincidéncias, acabamos encontrando um
tema e problema de pesquisa interessante, tendo em vista que oportunizou
questionarmos pesquisas publicadas sobre o assunto em pauta. Assim,
esperamos contribuir ou, no minimo, alertar que “alguma coisa esta fora
da ordem”, ja que o ensino da leitura e da escrita é um objeto tao
controverso em nosso pais. Ainda que com inimeras abordagens quanto
aos métodos utilizados, saberes necessarios, praticas realizadas, etc, tal
obscuridade pode ser um dos varios fatores que justificam o tal insucesso
escolar para com o ensino da leitura e da escrita na formagdo docente.

Quanto a elaboracdo de protocolos de estudos, baseadas na
pergunta originada nesta revisio sistematica, passamos a buscar no
repositério institucional ou Sistema de Publicacdo Fletronica de Teses e
Dissertacdes da UFMA (TEDEBC), o universo de trabalhos que inicialmente
seriam selecionados e analisados. No buscador do TEDEBC, inserimos os
descritores no campo “resumo ou abstract” "formagio de professores” e
obtivemos uma revocacio de 1.861 trabalhos, entre teses e dissertagoes.

Devido ao ntimero significativo de trabalhos (1.861), na busca por uma
amostragem mais especifica, porém, com representatividade,
acrescentamos na busca filtros com restri¢do do periodo de 1997 a 2017,
assim como inserimos o descritor no campo “resumo ou abstract”, também
AND “educacio basica” e obtivemos um resultado de 337 trabalhos.

Ao acrescentarmos os descritores AND “ensino”, AND "leitura", AND
“escrita”, também no campo “resumo ou abstract”, reduzimos 28 (vinte e
oito) o namero de trabalhos: dissertacoes, distribuidas entre o Programa de
Pbs-Graduagdao em Cultura e Sociedade e Programa de Mestrado em

Educacio.
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Partimos para a elaboracdo dos fatores de inclusido e exclusio,
para sabermos o que, prioritariamente, iriamos analisar nas 28

dissertagdes, e elencamos:

Fatores de Inclusao Fatores de Exclusao

1. Dissertacoes e Teses publicadas pelos Programas de | 1. Monografias, artigos e/ou trabalhos em fase de

Pés-Graduagao da UFMA, entre os anos de 1997a2017. | desenvolvimento;
2. Estudos empiricos, realizados na educacao bésica, | 2.Estudos com metodologia de revisao de literatura, ou
que tratam sobre o ensino da leitura e da escrita na | que ndo contemplem investigar a intrinseca relacio

formacao docente. entre pratica e teoria;

3. TCCs que ndo foram desenvolvidos nos programas

de pés-graduacao da UFMA.

Logo ap6s a filtragem, considerando os critérios de inclusio e
exclusdo, caimos para um nimero de 18 (dezoito) trabalhos. Partimos
entdo para a etapa de validagao dos estudos selecionados, baseando-nos
nos critérios de cientificidade corroborados por Demo (1987). No que se
refere a coeréncia, analisamos a relacio direta entre objeto, problema de
pesquisa e objetivo da pesquisa. Quanto a consisténcia ou capacidade de
sobreviver a contra-argumentos, observamos a relagdo do objeto com a
escola teérica de sustentagdo, mesmo que tenham levantado teorias ja
superadas por estudos mais atuais, mas sao estudos bem logicos e de boa
sustentacao tedrica, que evidenciam a sua profundidade. Quanto a
originalidade, a maioria dos trabalhos podemos considerar como
originais quanto aos objetos, ja que foram investigados empiricamente nos
diferentes contextos, logo, poderfamos considerar que contribuiram para
o campo cientifico com seus dados coletados. Quanto a objetivacao,
observamos o rigor no tratamento do objeto, a sistematizacio e utilizacdo
do método cientifico. Outro ponto relevante a comentar diz respeito aos
critérios externos argumento de autoridade, opinido dominante e
comparacao critica. Sobre o primeiro, observamos a escolha dos/as
autores/autoridades do assunto com notoriedade em suas escolas teéricas.
Quanto a comparagao critica, nossa preocupagao foi analisar que escola

tedrica direcionou o autor da tese/dissertacdo a coeréncia quanto aos
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demais autores da escola e se haveria possiveis contribuicdes daquele
trabalho para a 4rea de concentracéo.

Apbs a fase de saneamento, entre filtragens e analises de contetdo,
chegamos ao nimero emblemético de o3(trés) dissertacdes conclusas:
o1(uma) publicada no Programa de P6s-Graduacao Cultura e Sociedade e
02(duas) publicadas no Programa de Mestrado em Educacio da UFMA.

Partimos entdo para a elaboracio das sinteses dos contetdos
selecionados e, para tanto, utilizamos como instrumento de coleta de
dados uma ficha de pesquisa (ANEXO 1), um pequeno roteiro, onde estao
elencados os elementos analisados, as categorias de andlise que
consideramos essenciais e que deveriam estar contidas nos referidos
trabalhos, pois sdo tratadas frequentemente na literatura cientifica de
destaque, tanto da area de leitura e escrita quanto dos estudos sobre

formacdo de docentes.

A formacio docente na educacio basica

Os debates sobre a formagao do professor da educacido basica sdo
recorrentes no ambito educacional. No que se refere a leitura e a escrita,
entendemos que sdo fatores possibilitadores do desenvolvimento cognitivo
do individuo e da sua insercédo social na sociedade letrada e ha muito tem
sido identificada e discutida por pesquisadores e educadores. Nesse cenério,
o papel do ensino da leitura e da escrita destaca-se, ja que é na escola que o
contato com o sistema de escrita ocorre de forma sistematizada.

Ademais sabemos que é de suma importancia a clareza do professor
em sala de aula ao trabalhar a relacéo teoria e pratica, visto que deve con-
templar ndo apenas uma visao conteudista mas também ampliar seu
horizonte, visualizando o aluno como uma totalidade. Sabemos que em
qualquer area de formagdo docente, a pratica de ensino adquire contornos
especiais, pois, se bem realizada, certamente promovera o desenvolvimento
das habilidades necessérias a conducéo do processo pedagdgico com quali-

dade em sala de aula.
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Nessa perspectiva, Giroux (1997, p. 198): assevera:

A formagao de professores constitui um conjunto de préticas institucionais que
raramente resulta na radicalizacdo dos professores. Os programas de educa-
¢do de professores poucas vezes estimulam os futuros professores a
assumirem seriamente o papel do intelectual que trabalha no interesse de uma
visdo de emancipagao.

Assim cabe ressaltar que as praticas sociais dos professores devem
ser vistas ndo somente como um processo simples na sala de aula, mas
também como um processo que contém toda uma dindmica entre profes-
sor, aluno, escola e comunidade.

No6voa (1995) afirma que os professores tém que ser produtores de
sua carreira, sabendo que ndo basta a mudanga profissional, pois, assim
como houve mudanga nas instituigoes, tera que haver mudanca nos pro-
fessores e em suas préticas, o que requer uma melhor qualificacio.

Nunes (2001, p. 27) tece comentario acerca da necessidade de os pro-
fissionais da area de educagio repensarem as suas praticas pedagogica,
como um espelho que seus alunos irdo reproduzir visto que o docentes
“[...] em sua trajetoria, constrdi e reconstréi seus conhecimentos con-
forme a necessidade de utilizacio dos mesmos, suas experiéncias, seus
percursos formativos e profissionais”.

De acordo com o educador, as perspectivas de suas praticas se visua-
lizam em novas perspectivas, perante uma sociedade na qual a informacao
vem se alastrando a cada instante e a cada momento com mais forca. Por-
tanto, é redescobrindo-se que o professor serd capaz de criar e recriar,
construir e reconstruir novas realidades e assim dar um novo sentindo ao
conhecimento que detém construir novos saberes. E ainda é apropriando-
se do conhecimento e do saber que o docente passa a adquirir mais confi-
anca em si mesmo e a ter maior clareza sobre aquilo que ensina, como
ensina e por que ensina, podendo fazer do seu trabalho um processo de
permanente investigacdao e um meio de construir novos referenciais teé-

rico-praticos necessarios a sua formagao.
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Segundo Tardif e Raaymond (2000, p. 115), 0 “[...] professor é um
sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe
d4, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes
de sua prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta”.
Essa concepgao visa a um enfoque de principios que criem e provoquem
reflexdo sobre sua docéncia e todo entorno.

Para Névoa (1992, p. 25), a formagio de professores deve conter e
abordar trés eixos estratégicos: a pessoa, o profissional e a instituicdo. In-
vestir na pessoa e dar um estatuto aos saberes da experiéncia é
fundamental em todo processo educacional, pois o desenvolvimento pes-
soal auxilia o professor a compreender os processos presentes ao longo da
sua histoéria de vida, bem como sua influéncia no trabalho docente, inclu-
sive os ocorridos anteriormente a sua formacdo académica. Essa postura
vem contrariar a ideia de que o professor tem de ser neutro e, por isso,
precisa saber separar o aspecto profissional do pessoal, compreensao pro-
duzida no paradigma moderno por influéncia da concepgao de ciéncia e de
ensino nele presente.

As reformas do século XXI, a citar o Plano Nacional da Educagao
(PNE), instituido pela Lei n°® 10.172/2001, e o Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE) - este lancado oficialmente em 24 de abril de 2007 pelo
Ministério da Educacéo, tém como um dos principais objetivos a melhoria
da educacao bésica, a qual possui diretrizes a serem seguidas até o ano de
2028, dentre elas aponta-se nitidamente a formagdo do professor.

O PDE e o Plano de Agdes Articuladas (PAR), que visa a melhoria de
qualidade do Plano Educacional do Brasil, apresentam como proposta ele-
var o indice de qualidade da educaco nacional, tendo por base o indice de
Desenvolvimento da Educagédo Basica (IDEB). O IDEB contempla a forma-
¢ao continuada como uma centralidade e considera-a um fator primordial
nesse Plano, para melhorar e assegurar a educagao basica do Pafs.

Saviani (2009) ressalta que o compromisso com a democratizacdo do
ensino publico é uma responsabilidade do Estado e direito do cidaddo. Em

um levantamento de dados educacionais divulgados pelo IBGE, em 2010,
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consta o estado do Maranhao como detentor do maior niimero de criancas
analfabetas entre oito e nove anos de idade e apontando que 40% das cri-
ancas do Estado ndo sabem ler nem escrever; a base média nacional é de
11,5%. Isso denuncia o quanto se faz necessario um grande investimento
na formacdo inicial e continuada de professores, que venha a possibilitar
uma reflexdo critica sobre a pratica, o que demanda um repensar o curri-
culo dos cursos de Pedagogia, como também a concepcido de formacao
continuada de professores. Reconhecendo a impossibilidade de a Univer-
sidade formar profissionais prontos e acabados, até mesmo pela natureza
humana de seres inconclusos , faz-se necessério que o/a professor/a, du-
rante a sua vida profissional, tenha uma formacdo que va além do
conhecimento especifico de sua area de atuacdo: precisa também de uma
formacao que contemple o politico-pedagdgico e epistemoldgico do conhe-
cimento.

Em relagdo ao nivel de formagdo de professores da Rede Ptblica de
Ensino o Censo Escolar MEC/INEP, de 2007, revela uma realidade pior, se
comparado a de outras regioes do Pais. Nas Redes Publicas de Ensino de
Educagdo Bésica no Maranhdo, contabilizam-se 2.329 professores que
atuam na etapa do Ensino Fundamental com formagdo em nivel médio,
nao portando a qualificagdo necesséria.

Em Séo Luis, quanto ao nivel de formacao, o ntimero de professores
que ndo possuem graduacao, em 2011, atingiu o percentual de 19,9%. J& o
ntmero de especializados, mestres e doutores é muito baixo; dos 5.247
professores, 664 possuem especializagdo, 35 tém titulagdo em nivel de
mestrado e apenas o1 professor é formado em nivel de doutorado. Indica
também que, dentre os professores da Rede, somente 4.380 possuem en-
sino superior: 3.302 destes ndo possuem especializagdo, e 815 cursaram
apenas o nivel médio.

A formacao continuada constitui-se, portanto, num processo perma-
nente de desenvolvimento docente que se reflete diretamente na maneira
como o professor constréi a sua realidade profissional, transformando a si

mesmo, no bojo das atividades concretizadas na cotidianidade da pratica
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pedagogica. Para tanto, se faz necessaria uma postura docente reflexiva,
com vista ao questionamento dos limites e das possibilidades da profissdo
professor, o que requer uma analise mais aprofundada das funcdes docen-
tes e das situagdes de aprendizagem profissional.

Um exercicio auténtico de auto formacao se define, entdo, como uma
instancia ausente de preconceitos, parcialidades ou quaisquer outros fato-
res impeditivos de uma pratica educacional inovadora. Assim, o professor
demonstra-se apto a fazer avancar o processo ensino-aprendizagem nao
se esquecendo de si mesmo, de suas referéncias pessoais, tampouco da
clientela de seu entorno profissional.

Percebe-se que professor, nos dias atuais, esta mais atarefado em sua
rotina, pois nota-se que ele busca atender a sua necessidade pessoal e pro-
fissional e também suprir a necessidade que as escolas estdo buscando
para sair da zona negativa em que se encontra a educagao, neste contexto,
o periodo necessario para o estudo do professor fora do ambiente da sala
de aula torna-se escassos. (TARDIF, 2010).

E notério que se teve bastante evolucio com relagio as atribuigdes
que o professor adquiriu ao longo da massificacdo do ensino, mas nao
houve avanco significativo em relacdo ao investimento financeiro que fa-
cilitasse o0 seu melhor desempenho profissional e, principalmente, o seu
desprendimento de uma rotina excessiva em detrimento do seu aperfeico-

amento profissional.

Professor(a) mediador(a) do processo de construcao da leitura e da

escrita

A escola assume um papel fundamental na formagao de leitores,
pois deve incentivar estratégias metodologicas de leitura que garantam
um trabalho significativo, promovendo atividades enriquecedoras que
levem o aluno a perceber a leitura como algo interessante, desafiador e

necessario para a conquista da autonomia e da consciéncia critica.
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Para tanto, o professor deve ter clareza de que a leitura é um objeto
de ensino para que se transforme num objeto de aprendizagem. Segundo
Lener (2002, p. 79), “[...] para que isso aconteca é necessario que tenha
sentido do ponto de vista do aluno, o que significa, entre outras coisas,
que deve cumprir uma fungéo para a realizacao de um propoésito que ele
conheca e valorize”.

Assim, cada situacdo de leitura trabalhada deve responder a um
duplo proposito didatico: ensinar certos contetidos na escola em situacio
didatica, bem como o uso da leitura como elemento constitutivo da
pratica social. A esse respeito, Jolibert (1994, p. 79), acrescenta que “ler é
questionar um texto, isto é, construir ativamente significado, em fungéo
de suas necessidades e de seus projetos, a partir de diferentes principios,
de natureza distinta, e de estratégias pertinentes para articula-las”

Formar alunos leitores e produtores de textos é, pois, um desafio
que se apresenta desde a Educacio Infantil. Daf a importancia de serem
apresentados textos significativos, tais como poemas, bilhetes, receitas,
cartas, cartazes e tantos outros que circulam socialmente, uma vez
iniciar o processo da leitura por meio de “palavras” ou “frases” nao
garante a formacao de leitores competentes (JOLIBERT, 1994).

Sobre esse processo, Jolibert (1994, p.78) ainda profere:

Certamente, queremos ajudar a formar criancas capazes de ler textos. O desa-
cordo, todavia, para alcancar esse objetivo, comega, quando se especifica em
que etapa de sua aprendizagem vamos propor que as criancas enfrentem tex-

tos completos.

Uma grande parte dos professores ainda acredita que, para a crianga
aprender a ler, é necessaria uma sequéncia de passos de identificagio e
juncdo de letras, silabas, palavras, frases, paragrafos como pré-requisito
para ler textos completos, os quais, na maioria das vezes, sdo simplificados
com palavras sem significados para a crianca. (SMITH, 1999).

Logo, a escola deve preocupar-se com um ensino que privilegie a

atribuigao de sentido pela crianca no seu processo de aprendizagem. Deve
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também ser um espago onde o aluno tenha autonomia para agir, discutir,
decidir, realizar e avaliar suas praticas, devendo engajar-se no seu
proprio aprendizado (JOLIBERT, 1994).

Desse modo, as estratégias que o leitor deve utilizar para intensificar
a compreensdo e a lembranca do que 1&, assim como para detectar os
possiveis erros ou falhas de compreensdo, sdo: antecipagao, inferéncia e
verificacdo. Tais estratégias sdo responsaveis pela construgdo de uma
interpretacdo para o texto e, pelo fato de o leitor ser consciente do que
entende e do que nédo entende, poder resolver o problema com o qual se
depara (SOLE, 2009, p- 71). Assim, o maior desafio que a escola tem em
relacdo a leitura e a escrita é formar sujeitos praticantes do ato de ler e
escrever e nao sujeitos que apenas decifra o sistema de escrita.

Vale ressaltar porém que, ao se deparar com alguma dificuldade,
como por exemplo uma frase incompreensivel, uma pagina colocada de
maneira incorreta, que torna impossivel a compreensao do leitor (SOLE,
2009),faz-se necessario parar a leitura, prestar atengao no obstaculo que
estd impedindo a compreensdo do que esta sendo lido. Isso significa
realizar determinadas agbes, como reler o contexto da frase, examinar
as proposicoes em que se baseiam as previsdes do leitor sobre o desfecho
do texto, entre outras.

Nesse aspecto, segundo Jolibert: “ler é atribuir diretamente um
sentido a algo escrito, precisando assim de procedimentos que ajudem o
leitor a encontrar esse sentido durante ao ato de ler por meio das
estratégias de leitura” (1994, p. 96).

Em fase do exposto, podemos afirmas que uma maneira de
trabalhar a leitura no sentido de formar leitores e produtores de textos,
a partir da compreensdo da fungdo social da leitura e da escrita nas
préticas sociais, é a escola desenvolver, por meio de seu projeto educativo,
praticas de leitura e escrita que possibilitem ao aluno ter contato com
textos completos desde o inicio de seu processo de letramento e

alfabetizacdo, para que possa aprender a questionar o que esta sendo lido.
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E que sendo a escola espaco por exceléncia para o ensino da leitura e
da escrita, cabe ao professor fazer a mediacdo de maneira significativa com
o proposito de oportunizar ao aluno boas praticas de leitura e escrita que
facam perceber estas como necessarias para compreender o mundo a
sua volta, participando ativamente, fazendo interferéncias, opinando e
apitando de maneira critica. Para tanto, é necessério que o professor tenha
por meio da sua formagdo um arcabougo que subsidie sua pratica.

Como a formagdo consiste em descobrir, organizar, fundamentar, re-
visar e construir a teoria, se necessario, devemos ajudar a remover o
sentido pedagégico comum, recompor o equilibrio entre os esquemas pra-
ticos predominantemente e 0s esquemas tedricos que os sustentam
(IMBERNON, 2011, p. 58).

Por isso a formagdo permanente deve oportunizar ao professor uma
reflexdo sobre a sua pratica docente, permitindo-lhe assim que a examine
a luz de teorias que a sustentam e realize um processo constante de auto-
avaliagdo. Nesse processo de reflexdo da pratica por meio da formagéo
continuada, ndo podemos desconsiderar a importancia do contexto edu-
cativo especifico pois, é por meio deste que o conhecimento profissional se
converte em conhecimento experimentado, mediado pela pratica que in-
tervém nos processos educativos e sociais (institui¢des educativas, e
comunidade).

O professor, em seu trabalho cotidiano, ocupa na escola uma posigao
fundamental em relagdo ao conjunto dos agentes escolares. Ele é o princi-
pal ator e mediador da cultura e dos saberes escolares, portanto, lhe cabe,
por meio de metodologias, formar sujeitos leitores e produtores de textos
competentes, que facam uso da leitura para compreender ndo somente 0s
conhecimentos escolares, mas também usar a leitura como ferramenta in-
dispensavel nos diferentes espagos sociais. Consequentemente, tais
leitores conseguirdao produzir textos com coeréncia e coesdo, usando-os

para se comunicar e registrar memorias fazendo histérias.
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Resultados e discussoes

A busca nas fontes de pesquisa e a sele¢io dos trabalhos de conclusido
de curso de pés-graduacao strictu sensu da UFMA ocorreram entre os dias
20 de julho e 15 de outubro de 2017.

Entre filtragens e andlise de contetido, chegamos ao ntimero de 03
(trés) dissertacdes conclusas: 01 (uma) publicada no Programa de Pos-
Graduacdo Cultura e Sociedade e 02 (duas) publicadas no Programa de
Mestrado em Educacdo da UFMA.

Entdo Inicialmente apresentamos os dados quantitativos,
estabelecendo algumas relagdes descritivas entre estes dados, em seguida
descreveremos os estudos selecionados para andlise e por fim, teremos
discussdes com base no que foi apontado em cada pesquisa e autores

complementares da area.
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Praticas  de
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A educacio é tema abrangente e desencadeador de variadas opinides,
considerando seu contexto amplo e diversificado. Por isso, ao tratarmos
de formacdo docente, nos deparamos com variaveis que vao desde a
conceptualizacdo do termo a efetivacio dos processos concretos de
formacao e atuacio do professor.

Dentro da perspectiva de andlise que nos propusemos, este artigo
discorrerd acerca das discussoes referenciadas em 3 (trés) dos TCCs
pesquisados, no intuito de trazer para reflexdo as préticas e vivéncias
encontradas em diferentes contextos educacionais, que se referem a
formagao docente para o ensino da leitura e da escrita na educagao basica.

Diante disso a presente analise demonstrou que o tema formagao de
professores, em seus aspectos conceituais e epistemologicos, ainda é um
tema que desperta o interesse nao s6 do meio académico, mas também de
todos que se envolvem (de uma maneira ou de outra) nas questdes da
educacao. Portanto, de todos aqueles que buscam visualizar as questdes
educativas dentro ou fora do ambiente escolar/académico. E embora seja
muito discutido, torna-se um tema recorrente, em razdo da
descontinuidade das politicas de formacado docente.

Percebemos que as politicas educacionais para a formacdo docente
no Brasil e as demandas resultantes das mudancas, bem como o 16cus da
preparacdo de professores siao tépicos que foram considerados nos
trabalhos analisados, além de analises do planejamento e reestruturacdo
curricular dos cursos, com vista ao auxilio de uma formacéo que possibilite

a atuacdo especifica na fase de alfabetizacao.
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Por outro as transformacoes socioculturais e educacionais frente aos
avancos da ciéncia, que nos induzem a uma interpretacdo das
modificacbes e necessidade de mudanga na formacdo do professor,
valorizando o desenvolvimento de a¢des para o ensino da leitura e da
escrita na educagdo basica, aparecem como reflexdo pertinente e
fundamental. Nesse aspecto, constatamos uma discussdao consistente
sobre as politicas publicas de educacdo e formacao de professores.

Pudemos constatar ainda, nessa analise, que a questdo do ensino da
leitura e da escrita ndo pode ser desvinculada da reflexdo sobre a formacao
do profissional docente e das suas praticas pedagodgicas, pois, segundo a
legislagdo vigente, o professor precisa buscar uma formacdo que dé
suporte as suas praticas pedagégicas dentro de uma perspectiva do
processo de alfabetizar. No entanto, devemos pensar também que
nenhuma formagédo é acabada ou prepara completamente o profissional
para essa pratica. Essa pratica ndo é tao previsivel assim.

Ademais o estudo nos mostrou que o referencial da legislagio é
bastante utilizado para pleitear discussdes sobre o perfil do profissional
docente, as quais nesta investigagdo, sdo representados pela LDB 9394/96,
pelo Plano Nacional de Educagio e pelas Diretrizes Curriculares para a
Formagdao de Professores da Educacdo Basica. Disso decorre que as
politicas vigentes parecem contemplar 0s pressupostos necessarios a
alfabetizacdo. Contudo, cabe-nos refletir: Por que, entdo os professores
tém tanta dificuldade para atuar nestes contextos? As novas pesquisas
devem tentar direcionar seus esforcos para assim responder questdes
como estd e articular a0 maximo esses pressupostos com a pratica
pedagdgica.

No que se refere ao tema do ensino da leitura e da escrita, os artigos
analisados apresentam paradigma histérico e as mudangas que ocorrem
nas politicas educacionais brasileiras, com a priorizacdo da alfabetizacdo
mediante o que determina a LDB 9.394/96. (BRASIL, 1996). Também nos
mostram os fatos politicos e debates sociais que envolveram os aspectos

tedrico-praticos da educacdo geral, da educacio infantil e do ciclo de
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alfabetizacio, apresentando limites impostos pelos governos, ao longo da
histéria.

Os desafios que se encontram no desenvolvimento profissional também
sdo apontados nesses trabalhos, e neles sdo ressaltados o ambito escolar e
seus propositos profissionais, éticos e sociais, assim como a implementacao
de préticas reflexivas, de uma cultura colaborativa e aperfeicoamento de
praticas e posturas de trabalho. Outra constatagao diz respeito a que encontra
barreiras, ndo s6 por conta de preconceitos, por imprimir ao trabalho do
alfabetizar um carater menos importante que o das demais etapas da
escolarizagdo, mas também pela falta de reflexdo no que tange a atitudes
preconceituosas veladas ou explicitas no ambito escolar.

Uma formagcao (inicial e continuada) dos professores voltada para
essa proposta, portanto, é uma das medidas mais urgentes para a

efetivagdo das politicas especificas para a fase de alfabetizagdo.

Consideracoes finais

Propusemo-nos neste artigo, analisar a produgdo cientifica dos
Programas de Pés-Graduagao stricto sensu do IFMA, com foco na
formacdo de professores da educagio bésica para o ensino da leitura e da
escrita, no periodo de 1997 a 2017.

Com os resultados obtidos, apenas 03 dissertacdes, foi-nos possivel
concluir que ha reflexdes e discussoes tedricas sobre a formagao docente e
o ensino da leitura e da escrita, porém acreditamos ainda ser um tema
incipiente. Poucas producdes relatam experiéncias de praticas pedagdgicas
que promovam a formacdo do professor alfabetizador. Parece-nos,
também, que poucas retratam as formas de flexibilizagdo do ensino, ou de
ajustes curriculares que efetivem de fato, a formagdo docente com
perspectivas reais para o ensino da leitura e da escrita ainda no inicio da
escolarizacio.

No que se refere, especificadamente, a formagido de professores

alfabetizadores, observamos pelos trabalhos analisados que o Ministério
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da Educagdo vem sinalizando muito pouco a incorporacio de contetdos
especificos para a formacdo do alfabetizador em todos os cursos de
graduagdo, principalmente na area da formacao de professores, tanto nos
cursos de Pedagogia demais Licenciaturas (BRASIL, 1994, 1999, 2002).
Esse ponto chama muito a atencéo, quando constatamos que, ao longo dos
anos, as politicas recomendaram (e recomendam) uma formagio
abrangente, sem, no entanto, focar as especificidades. Ou seja, uma
formacao que contemple especificamente a educacéo infantil e/ou o ciclo
de alfabetizagdo. Porém, as praticas pedagogicas parecem sinalizar, cada
vez mais, a necessidade de algumas especificidades.

Podem-se notar nos trabalhos analisados neste estudo, os quais
revelam uma realidade docente que se preocupa com a efetivacio dessa
formagdao, que vem se  buscando o desenvolvimento de ag¢des na
perspectiva da alfabetizacdo como reflexdo pertinente e fundamental.

Um ponto importante e de avanco nos estudos refere-se ao fato de
que a visao sobre alfabetizagdo parece ter sido consolidada como uma
educacgdo de qualidade para todos, e ndo mais a educagio voltada apenas
para preparar as criancgas para as proximas etapas da escolarizacdo. Essa
consolidagdo possibilitou-nos muitas reflexdes sobre as praticas docentes,
sobre as novas perspectivas e principalmente, sobre a formagdo docente.

Os dados nds permitiram observar, também, que talvez o ponto que
mais exige necessidade de avango cientifico é a que se atém a questdo da
educacgdo infantil e do ciclo de alfabetizagdo, tendo em vista o papel
preponderante que esta tem na vida do educando, podendo facilitar ou
dificultar toda a escolaridade do sujeito. Sendo assim, ndo pode ficar
desvinculada da reflexdo sobre a formacdo do profissional docente e das
suas praticas pedagogicas.

De acordo com Bueno (1999), para ajustar-se a esta realidade, as
universidades precisam ser capazes de formar dois tipos de educadores: a)
professores do ensino regular que sejam capacitados com um minimo de
conhecimento e pratica voltada para a alfabetizacio contemplados no

Curso de Pedagogia; b) e professores “especialistas” das diferentes areas
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de conhecimento, em nivel de especializacao ou complementagdo por meio
de habilitacdes nas faculdades ou nos departamentos de Educagao.

Em um sistema educacional, que se almeja, torna-se importante a
especificidade da experiéncia em processos diferenciais de aprendizagem
da alfabetizagao, tanto no campo de conhecimento quanto na area de
atuacdo aplicada.

Portanto o papel e a responsabilidade social da universidade,
principalmente da universidade publica, se afirmardo na producido de
conhecimentos para a formulacdo e o debate critico sobre as politicas
educacionais, na formacao de educadores alfabetizadores e na criacao de

parcerias e iniciativas inovadoras com a comunidade.
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Capitulo II

As tecnologias digitais na formacao de professores de

ciéncias de escolas particulares de Sao Luis

Amanda Marcos Coelho

Elisiany dos Santos Brito

Introducao

Mudangas apresentadas pelo século XXI trouxeram significativas
transformacgdes para a sociedade, sobretudo no aspecto tecnoldgico, o qual
reconfigurou a dimenséo social, profissional, de comunicagéo e interacao
entre os individuos por meio das tecnologias digitais.

As tecnologias digitais proporcionaram a extensdo de fronteiras e
limites para a construcao e elaboracdo dos conhecimentos, por meio da
disponibilidade dos mais diversos e inovadores recursos tecnolégicos que
provocam transformagdes cada vez mais significativas na sociedade
moderna (LEVY, 1993).

As inovagbes tecnolégicas desencadeiam a necessidade de integrar os
recursos tecnolégicos no processo de formagdo humana, visto que tais
inovacdes refletem diretamente na vida dos individuos, principalmente na
formagédo académica e profissional.

Em meio as institui¢des sociais que tém sido impactadas pelo advento
das tecnologias digitais, Gadotti (2000) destaca a escola, por esta ser um
espaco de formagdo de pessoas. A escola, como ambiente favoravel para

discussdo e produgdo de conhecimentos, deve incentivar e proporcionar a
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seus profissionais e alunos a utilizacdo das ferramentas tecnolégicas. As-
sim, podemos afirmar que a utilizacdo de tecnologias no contexto escolar
é potencializadora de interagdo, contextualizacdo e integracdo de
contetidos escolares, como forma de facilitar e incentivar o processo de
ensino aprendizagem.

Contudo, essas possibilidades requerem do professor uma formacao
para o uso das tecnologias digitais, para que o processo de produgio e
desenvolvimento do conhecimento possa contribuir e ser direcionado aos
alunos.

O professor, como agente mediador do processo de ensino
aprendizagem, tem como desafio incorporar os recursos tecnolgicos na
sua atuacdo. Portanto, destacamos a importancia do conhecimento desses
recursos durante a sua formacdo inicial e da constante atualizacio em
formagdes continuadas. Para isso, o professor precisa querer aprender,
praticar e sair da passividade da espera por cursos e recursos.

Dessa forma, compreendemos que na formacao inicial é necessério o
direcionamento dos professores para o uso das tecnologias digitais. E essa
formagido deve ser reforcada em um processo perene por meio da
formacdo continuada, visto que as tecnologias digitais estdo em constante
evolucdo.

Valente e Almeida (1997) afirmam que a informética na educacio esta
em processo e ainda ndo foi incorporada pelos educadores, de modo que
este ainda é um dos obstaculos a ser superado. Acreditamos que é neces-
sario investir na formagdo inicial e continuada do professor visando a sua
preparacao para a inovacdo pedagogica, em especial mediante a insercéo
das tecnologias digitais, indicando a valorizagido e o fortalecimento da
educagdo, a autonomia e as modificagdes das préticas pedagogicas do
professor.

Diante disso, nosso objetivo é conhecer como se deu a formacao sobre
tecnologias digitais dos professores de Ciéncias de escolas particulares de
Sao Luis (MA) e compreender como esses professores estabelecem a

necessidade de uso, ampliacdo, inovacdo e desenvolvimento de praticas
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pedagodgicas com tecnologias digitais que estimulem a interagao,

dinamizagdo e comunicacio entre professores e alunos.

Formacéio de professores

Em face da nossa sociedade tdo marcada pela insercdo das
tecnologias digitais, disseminam-se o conhecimento e a informagao.
Assim, pode-se afirmar que vivemos em um mundo que se caracteriza por
ser digital, influenciando diversas areas, em especial, a educacio
(CASTELLS, 1999).

As tecnologias jéa estdo presentes na vida dos individuos; porém, no
ambito profissional, é necessario que os docentes, com destaque para os
professores de Ciéncias por considerarmos uma area que apresenta
estreita relagio com o desenvolvimento tecnolégico, adquiram novas
habilidades e competéncias para utilizar as tecnologias digitais de forma
adequada, tendo em vista a integracio dos contetidos cientificos e o
aprimoramento do processo de ensino aprendizagem.

Ao propormos a utilizacio de forma adequada, sugerimos um
suporte para a apropriagdo e integracio destas a rotina de trabalho do
professor. Contudo, para que tal utilizacdo ocorra, é necessario haver
constante aprendizagem e aperfeicoamento, visto que as tecnologias estao
mudando continuamente (SCHENATZ; BORGES, 2013).

Considerando estes aspectos, percebe-se que o professor enfrenta
atualmente um grande desafio, pois precisa inserir as tecnologias em suas
atividades docentes. De acordo com Behrens (2002), a nédo utilizagdo das
tecnologias por parte dos professores relaciona-se principalmente com os
aspectos formativos.

As licenciaturas, espago de formagao inicial de professores, em sua
maioria ainda ndo contemplam atividades que suficientemente alcancem
arelacdo dos contetidos com as tecnologias, ou seja, ndo proporcionam aos
futuros docentes o conhecimento de base para lidar com tais tecnologias
em suas praticas (MARINHO, 2006).
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Percebe-se ainda que a grade curricular dos cursos de licenciaturas
estd carente do ensino tecnoldgico, o que dificulta a entrada e a utilizacdo
das tecnologias nas escolas, pois de nada servira o aparato tecnol6gico por-
ventura disponivel naquelas se o professor ndo souber utiliza-lo
adequadamente, visto que é do docente o papel principal de mediar o
aprendizado (MERCADO, 1999).

Portanto, concordando com Névoa (2002), é importante que além da
base de conhecimentos construida na formacao inicial, o professor busque
formagoes continuadas ou permanentes para a atualizacdo de conceitos,

procedimentos e atitudes diante das novas tecnologias.

Tecnologias digitais

As tecnologias digitais, em especial aquelas que permitem a
navegacdo na internet (Costa et al, 2015), invadiram os espagos da
sociedade propiciando novas maneiras de viver, de trabalhar e de se
organizar socialmente (KENSKI, 2012). Essa invasdo, como era previsivel,
gerou novas demandas para o meio escolar, pois este é um dos nossos
principais espacos de socializacao.

O uso das tecnologias digitais pelas novas gerag¢des ja se tornou algo
natural. O Comité Gestor de Internet do Brasil (CGLbr, 2015) divulgou
uma pesquisa apontando que 79% das criancas e adolescentes com idades
entre 09 e 17 anos acessam a internet, dentre os quais 85% declararam té-
la acessado por meio de um telefone celular, enquanto 21% o fizeram por
meio de um tablet, o que evidencia a forte presenga dessas tecnologias na
vida de nossos jovens.

Conforme Andion (2013), apesar de alguns especialistas defenderem
que o uso de tecnologias, tais como celulares, é prejudicial ao processo de
ensino aprendizagem, pois distrai os alunos, o que motiva sua proibicdo
em muitas escolas de nosso pais. Ja existem movimentos contrarios que
argumentam transformé-los em aliados na sala de aula, pois estes

facilitariam o engajamento dos alunos (HOFFMAN, 2016).
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Moran (2012) defende que as tecnologias favorecem mudancas para
o estabelecimento de uma educacdo inovadora, possibilitando que o
processo de ensino aprendizagem se torne muito mais flexivel, integrado,
empreendedor e inovador. Para tanto, é necessaria uma mudanca de
pensamento de seus agentes, desde os gestores politicos da educagao até a
base formada pelos professores, que deverdao assumir o papel de
mediadores do conhecimento, Menezes (2001), enquanto os alunos
deverdo tornar-se protagonistas no processo de aprendizagem.

Dessa forma, consideramos em nosso trabalho o potencial
transformador das tecnologias digitais na educacdo. Tais tecnologias
podem ser aliadas muito importantes na inovagao do processo educacional
desde que sejam apropriadas pela escola e seus sujeitos, dentre os quais o
professor tem o papel primordial de fazer acontecer, pela efetiva aplicacio
do potencial das tecnologias em beneficio de seus alunos. E para tornar-se
este profissional de que necessitamos, o professor precisa do apoio da
instituicdo, da sociedade, dos alunos e da formacao inicial e continuada

para sentir-se seguro ao realizar o seu papel.

A utilizacdo das tecnologias digitais na formacao de professores

A insercdo das tecnologias digitais no processo educacional mostra-
se como uma necessidade nas escolas de nosso pais. A UNESCO (2009, p.

1) considera que a tecnologia permitira que os alunos se tornem:

[...] usuérios qualificados das tecnologias da informacao; pessoas que buscam,
analisam e avaliam a informag&o; solucionadores de problemas e tomadores
de decisGes; wusudrios criativos e ferramentas de produtividade;
comunicadores, colaboradores, editores e produtores; cidaddos informados,

responsaveis e que oferecem contribuicoes.

Entretanto, para que a insercdo das tecnologias aconteca, os
professores sdo pegas fundamentais. Sua valorizagdo é primordial para
que a educacdo seja efetiva e, nesse processo, sua formagao é um dos

aspectos a serem considerados. De acordo com Moran (2012), a educacado
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nao evolui com professores mal preparados e as pesquisas de Santos
(2009) mostram que os professores ndao possuem uma formacdo
adequada para, dentre outras questdes, o uso pedagogico das tecnologias.

A Resolugao n®. 2-MEC/CNE/CP, de 1°. de julho de 2015, traz em seu
artigo 5°., inciso VI, que o egresso das formagoes de profissionais do
magistério deve ser conduzido “ao uso competente das Tecnologias de
Informagao e Comunicacdo (TIC) para o aprimoramento da pratica
pedagdgica e a ampliacido da formagéo cultural dos (das) professores (as)
e estudantes”. Para os professores em atividade, tanto em escolas publicas
como particulares, que na formagdo inicial ndo receberam orientagdes
para o uso pedagoégico das tecnologias, o caminho possivel é a busca pela
formacao continuada.

Para os professores da rede publica, tal formagio continuada que
contempla a preparagdao para o uso das tecnologias em sala de aula,
atualmente, pode ser obtida por meio do Prolnfo - Programa Nacional de
Tecnologia FEducacional (BRASIL, 2007), executado no ambito do
Ministério da Educacdo, conforme Decreto n°. 6.300, de 12 de dezembro
de 2007.

Em relacio aos professores de escolas particulares, ndo encontramos
dados significativos sobre sua formagao para o uso das tecnologias, sendo
de relativa importancia conhecer tal formacgao ja que existe um forte
movimento de insercdo das tecnologias na pratica pedagdgica dessas
escolas e sua experiéncia, considerada exitosa por alguns, poderia servir
de fonte para a rede publica pois quanto aos cursos advindos das politicas
publicas, pesquisas apontam, de acordo com Santos (2009), que a
“formacgao ainda ndo potencializa a exploracao de possibilidades dos
recursos tecnoldgicos para serem incorporados no processo ensino
aprendizagem, comprometendo sua implementagdo no contexto escolar”,
destacando ainda que a citada formacdo ainda se apresenta
descontextualizada, aligeirada e centrada nas questdes técnicas do

computador/internet.
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No entanto, Moran (2012, p. 9o) afirma que “o dominio pedagdgico
das tecnologias na escola é complexo e demorado”. De acordo com tal
autor, os educadores inicialmente usam as tecnologias para melhorar o
que ja existe, realizando em seguida mudancas pontuais e, por dltimo, ja
depois de alguns anos, tornam-se capazes de propor inovagoes. Dai, infere-
se que é necessario tempo e investimento na formagdo dos professores
para que sejam colhidos resultados verdadeiramente efetivos.

A formacao dos professores para o uso das tecnologias é longo, razdo
pela qual Kenski (2012) defende que deve comecar o mais cedo possivel,
de preferéncia na graduacdo. E, por se tratar de capacitacao de adultos, ha
de se destacar a assertiva de Lindeman apud Teixeira (2005, p. 90) de que
"nés aprendemos aquilo que nés fazemos. A experiéncia é o livro-texto
vivo do adulto aprendiz", o que reforca a sugestdo de Moran (2012) de que
a capacitacdo deve ser continua e realizada semipresencialmente para que
o professor aprenda na préatica a usar os recursos a distancia reconhecendo

o potencial das ferramentas digitais.

Metodologia

O presente escrito caracteriza-se por apresentar uma pesquisa
qualitativa, a qual, de acordo com Minayo (2008), pode ser compreendida
pelo carater descritivo. Dessa forma, investigamos e analisamos os
desafios e as perspectivas do uso das Tecnologias Digitais na formagéo dos
docentes de Ciéncias de duas escolas particulares, situadas em S&o Luis,
Maranhao.

Inicialmente, realizamos a busca de referenciais tedricos para nos dar
suporte cientifico e nortear a nossa pesquisa; em seguida, elaboramos um
questionédrio para ser aplicado com quatro professores de Ciéncias,
conforme o objetivo da pesquisa. Concomitantemente a essa etapa,
buscamos duas escolas que tivesse professores de Ciéncias em seu quadro

de docentes, visto que esse foi o pablico-alvo definido.
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Apbs a definicdo das escolas, denominadas em nossa pesquisa como
escola “A” e “B”, aplicamos o questiondrio com os professores para
verificar a formacao, reconhecimento e utilizacdo das tecnologias digitais
em suas praticas pedagogicas. A escolha pela disciplina de Ciéncias deu-se
por esta ser o objeto de estudo em comum das pesquisadoras.

Concluida esta etapa, todos os sujeitos aceitaram participar e
responder nosso questionario, composto por 6 questoes, abertas e fechadas,
de acordo com a tematica e objetivo da nossa pesquisa. Por fim, os dados

foram tabulados e analisados, conforme descrito no topico seguinte.

Resultados e discussio

Em relacio as caracteristicas pessoais e profissionais dos entrevista-
dos, todos situados na faixa etéria de 30 a 36 anos, verificou-se que 3 sdo
do sexo feminino e 1 do sexo masculino, trés sdo graduadas na area de
Ciéncias, com concluséao entre os anos de 2000 e 2010 e 0 quarto nao in-
formou. Os cursos foram realizados em instituicdes diversas:
Universidades Federal, Estadual e Particular do Maranh&o. Dois sdo pro-
fessores de Ciéncias do Ensino Fundamental e dois sdo professores do
Ensino Médio, na disciplina de Biologia.

A partir da nossa pesquisa acerca da formacéo inicial dos professores,
sobre o questionamento se os docentes tiveram alguma disciplina e/ou ori-
entagdes que os auxiliaram para a utilizagao de tecnologias em sala de aula,
50% dos professores participantes da pesquisa informaram a realizagao de
duas disciplinas: Introducio a Informética e Informatica e Tecnologia; 25%
afirmaram que tiveram orientagdes a partir de palestras e seminarios; e
25% afirmaram que nao tiveram disciplina e/ou orientagoes. Das professo-
ras graduadas, aquela formada pela Universidade Federal nao teve
preparacdo para o uso das tecnologias digitais, enquanto as advindas das
Universidades Estadual e Particular tiveram tal preparagao.

Este aspecto é abordado por Mercado (1999), ao afirmar que os

cursos de licenciatura nao preparam os professores para utilizarem as
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tecnologias digitais em sala de aula, sendo a falta ou a quantidade reduzida
de disciplinas relacionadas a tecnologia um aspecto negativo, pois vivemos
em uma sociedade tecnoldgica e em constante atualiza¢do, de modo que a
escassez nesta formacdo prejudica a atividade docente.

Em relagdo as tecnologias digitais para o ensino de Ciéncias, 100%
dos professores confirmaram o seu uso. A professora da escola “A”, que
ndo recebeu formacéio inicial para o uso das tecnologias digitais, afirmou
usar o datashow, enquanto os professores da escola “B” que tiveram
formacdo inicial, além do datashow informaram o uso de computador,
notebook, som, aplicativos e tablet/ipad.

Dessa forma, observa-se que conforme os conhecimentos recebidos
durante suas formac0es iniciais, os professores fazem uso de instrumentos
basicos para dar suporte as suas atividades tradicionais, nao
proporcionando ferramentas diferenciadas para que suas praticas sejam
modificadas por meio das tecnologias (PARK et al., 2013).

Conforme Sanches, Ramos e Costa (2014), as tecnologias contribuem
para modificar as praticas educativas e, assim, geram repercussdes nos
diferentes ambientes, ou seja, quando inseridas de forma adequada as
tecnologias digitais favorecem a aplicagido dos conhecimentos adquiridos
em diferentes contextos sociais.

Quando questionados se as tecnologias facilitam o processo de ensino
aprendizagem de Ciéncias, 100% dos professores responderam
afirmativamente, com a professora da escola “A” usando-as para a projecio
de imagens e videos e os professores da escola “B”, também para jogos e
ilustragdes. Neste mesmo item, de acordo com os professores, as tecnologias
“auxiliam na compreensao dos contetidos abordados”, “servem para cativar
os alunos a terem mais interesse pela aula” e “melhoram na concentragao,
disciplina, raciocinio e interesse pela disciplina”.

Em conformidade com as respostas, Moran (2012) afirma que as
tecnologias funcionam como facilitadoras do processo de ensino
aprendizagem e, consequentemente, no processo de transmissdao do

conhecimento. As contribui¢oes das tecnologias digitais sio muitas, mas
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para que isso ocorra, o professor tem papel fundamental (PESSOA;
COSTA; RAGONE, 2014).

Outro aspecto importante nesta pesquisa relaciona-se com a
disponibilidade de recursos na escola para utilizacdo pelos docentes em
sala de aula. Todos os participantes afirmaram que suas escolas
disponibilizam recursos tecnolégicos. Na escola “A”, a professora informa
a disponibilidade de datashow. Na escola “B”, os professores informam
ainda a existéncia de computador, notebook, som/sistema de audio,
tablets/ipads e aplicativos.

Ao serem questionados quanto a participagio em formagdo
continuada sobre o uso das tecnologias, 50% dos entrevistados afirmaram
que nao a tiveram, dentre estes a professora da escola “A”, mas
informaram que gostariam de ter a formacao continuada sobre o uso das
tecnologias digitais em sala de aula; os outros 50% afirmaram que ja
tiveram formacdo continuada; porém, quando indagados se estas
incluiram atividades sobre a utilizacdo das tecnologias em sala de aula, nao
se pronunciaram de forma conclusiva: apenas uma das professoras
registrou que “a escola B ofereceu recentemente um curso de formacao
voltado para as Tecnologias de Informac¢do e Comunicagio (TICs). Foi
bastante enriquecedor, ampliando o uso das tecnologias em sala de aula”.

Dessa forma, nota-se que alguns dos docentes tiveram formacio
continuada, mas, conforme Sanches, Ramos e Costa (2014), percebe-se
que ainda se trata de uma formacao fragil e com pouco preparo para que
os professores consigam lidar com as tecnologias digitais. Entao, é preciso
investir cada vez mais na formacido continuada de professores para
utilizacdo pedagodgica das tecnologias com o intuito de aprimorar a
qualidade do ensino basico nas escolas. Merece igual destaque o fato de
que os professores que ainda nao tiveram a formacdo continuada nesta
drea apresentam interesse em ter tal formacdo, sendo este um dos
principais aspectos para que ocorra a aprendizagem.

Portanto, ratificando tais discussoes, Belloni (1999, p. 82 e 88) afirma

que “para fazer frente a esta nova situagdo, o professor tera necessidade
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muito acentuada de atualizacdo constante, tanto em sua disciplina
especifica, quanto em relagdo as metodologias de ensino e novas
tecnologias”, de modo que a formacao inicial e continuada de docentes

deve perpassar pelas areas pedagogica, tecnolédgica e didatica.
Conclusio

O fato das tecnologias digitais ainda serem um desafio no contexto
escolar, principalmente para os docentes que demandam constantemente
de formacao visando o conhecimento e a atualiza¢do, é um obstaculo a ser
superado. Visto que os recursos digitais nos fornecem subsidios para apri-
morar as possibilidades de interacao, estreitar relacdes e aos professores,
permitem desenvolver uma infinidade de atividades com fins pedagdgicos
para facilitar e potencializar o processo de ensino aprendizagem, bem
como o desenvolvimento intelectual e cultural dos alunos.

A partir dos resultados de nossa pesquisa, foi possivel perceber que
os professores entrevistados reconhecem a importancia, mas ainda nao
estdo preparados para utilizar os recursos digitais adequadamente em
suas praticas pedagogicas. F exatamente essa incorporagio que se faz es-
sencial nos processos educativos, especialmente no ensino de Ciéncias.

Dessa forma, acreditamos que é necessario investir na capacitagao de
professores para superar tal desafio, uma vez que as tecnologias comu-
mente sdo mais compreendidas pelos alunos do que pelos professores.
Porém, esse processo requer a mudanca de paradigmas no curriculo das
Institui¢des formadoras, nas concepcdes dos docentes e nas escolas.

Por fim, conclui-se que ndo ha mais como resistir as transformacdes
ocorridas pela globalizacdo da sociedade, pois se trata de uma necessidade
manter-se informado acerca dos recursos tecnolégicos e em especial, aos
docentes, ressaltamos a importancia de ter acesso ao conhecimento na for-
macao inicial e na formacado continuada para inovar, aprimorar e utilizar

as tecnologias digitais a seu favor.
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Capitulo III

Formacao continuada para educagao especial e inclusiva:

desafios e possibilidades

Raimunda Maria Barbosa de S&

Livia da Conceicdo Costa Zaqueu

Introducao

A proposta justifica-se pela necessidade de formagédo continuada para
os profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE), que
atendem nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) nas escolas da rede
estadual, por meio do instrutor, interprete de Libras, transcritor e revisor
de Braille, com a parceria dos(as) gestores(as) e coordenadores(as) peda-
gbgicos (as), uma vez que o contexto educacional contemporaneo exige
mudangas, adaptagdes, atualizagido e aperfeicoamento, solicitando dos
profissionais uma constante formacdo que atenda os novos desafios da
pessoa com deficiéncia.

A partir da discussao e elaboracido de novos conhecimentos e saberes
advindos das lutas e construgdes histdricas, o Brasil promulga a convencao
sobre os direitos da pessoa com deficiéncia (ONU, 2006), como é relatado

no decreto n°® 6949/2009.

As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral
sob alegacdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia nao sejam exclu-
idas do ensino primario gratuito e compulsério ou do ensino secundario, sob

alegacao de deficiéncia;
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A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (MEC, 2008), define que a Educacdo Especial deve transitar em
todas as modalidades de ensino, no sentido de incluir e atender os alunos
que apresentam deficiéncia, transtornos como também altas habilidades e
superdotacio no ensino regular. No mesmo ano é definido a dupla matri-
cula do aluno com deficiéncia conforme o documento orientador

Programa Implantacao de Salas de Recursos Multifuncionais:

Em 2008, 0 Decreto n° 6.571 institui no, &mbito do FUNDEB, o duplo cdmputo
da matricula dos estudantes publico alvo da educagdo especial, uma em classe
comum da rede publica de ensino e outra no atendimento educacional especi-
alizado (AEE). (2012, p5).

Nesse contexto é iniciado o AEE com os alunos que apresentam de-
ficiéncia, as SRM recebem diferentes equipamentos, materiais
pedagdgicos, para auxiliar o professor na orientacdo do trabalho, com o
objetivo de atender as especificidades da pessoa com deficiéncia, promover
aprendizagens significativas para desenvolver a autonomia dos alunos.

A partir do conhecimento da realidade das escolas da rede estadual
no municipio de Imperatriz, por meio do departamento pedagégico e do
Nucleo de Atengdo da Educagao Inclusiva (NAEI), percebeu-se a necessi-
dade de desenvolver acdes de formagao continuada para possibilitar o
fortalecimento da educacio inclusiva nas escolas, incluindo os coordena-
dores pedagdgicos e os profissionais que atendem nas SRM por meio de
encontros de estudo, reflexao e aprimoramento do conhecimento na cons-
trucdo de uma pratica critico-reflexiva.

Tal iniciativa encontra o seu respaldo na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgio Nacional - Lei n® 9394\96, que em seu Art. 61, diz que a formacio
de profissionais da educacio terd como um de seus fundamentos a associa-
¢do entre teorias e praticas inclusive mediante capacitacdo em servigo.

A partir dessa proposta foi possivel oportunizar aos profissionais que
atendem nas escolas 0 acesso a novos recursos, espaco para reflexdo e par-

tilha de experiéncias, bem como a elaboracao coletiva de planos e projetos
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que proponha a superacao de desafios do processo de inclusdo vivenciados
no ambiente escolar.

Método

A formagao continuada para os profissionais da Educagao Inclusiva
foi organizada em trés eixos: formagao de professores do AEE; formacao
de coordenadores pedagodgicos e acompanhamento nas escolas. Segundo
Tardif (2015), a pesquisa universitaria deve se apoiar nos saberes que o0s
professores constroem, e assim sistematizar esses conhecimentos para
fundamentar a formacdo de professores a realizar os estudos, reflexdo,
partilha de experiéncias, além da elaboracdo coletiva de planos e projetos
com o objetivo de superar os desafios vivenciados no ambiente escolar. Os
estudos foram subsidiados por levantamento de dados realizadas com os
profissionais das escolas, que apontaram elementos como auséncia de es-
paco fisico para as SRM; recursos pedagogicos incompletos; poucos
profissionais com formagao adequada no AEE para atender as demandas.
Assim foi possivel conhecer algumas necessidades das escolas envolvidas
na construcao de préticas inclusivas na educagao.

Com os dados coletados foram tracados objetivos para desenvolver
no ano de 2016.

OBJETIVOS TEMATICAS

Nortear o trabalho dos (as) coordenadores (as) vi- | Educagio Inclusiva na rede estadual em debate;

sando subsidiar uma pratica pedagogica inclusiva.

Apresentacao das atuagdes profissionais da Educagao

Inclusiva nos Centros de Ensino;

Lei Brasileira de Inclusao (LBI), e a Inclusao Escolar nos
Centros de Ensino.

Nortear o trabalho dos Professores das Salas de Re- | Salas de Recursos Multifuncionais nos Centros de En-
cursos Multifuncionais em relacéo ao ptblico alvode | sino;
atendimento;

A contribuicao da Tecnologia Assistiva nas SRM; Tecnologia Assistiva para Deficiéncia Visual;

Nortear os professores do AEE sobre os direciona- | LBI, e a Inclusao Escolar nos Centros de Ensino.

mentos da Lei Brasileira de Inclusao.
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O acompanhamento realizado pelos profissionais do NAEI em algumas
escolas referente as a¢des planejadas nos encontros dos grupos, contribui-
ram para redimensionar as a¢des. Como afirma Tardif (2015), é necessario
refletir a respeito de nossas praticas como formadores e como pesquisado-
res. O nicleo do NAEI realizou estudos, planejamento, socializagdo e a
avaliagdo de todas as etapas do trabalho, e os resultados serviram de norte

para a pratica pedagdgica do nicleo no trabalho de formagdo continuada.

Resultados

Os relatos apresentados foram transcritos dos questionamentos res-
pondidos pelos Coordenadores Pedagogicos participantes do I Encontro de
Formagdo: Educagio Inclusiva na rede estadual no ano de 2016. A forma-
¢do aconteceu em dois turnos (matutino e vespertino) atendendo assim a
todos os coordenadores dos centros. Para realizacdo desta atividade os
participantes foram divididos em grupos e responderam os seguintes
questdes: destacar as superacoes dos Centros de Ensino em relacdo a Edu-
cacao Inclusiva; descrever os limites/obstéculos/dificuldades enfrentadas.

A realidade escolar observada a partir do olhar dos (as) coordenado-
res (as) pedagdgicos(as), foi apontado como aspecto positivo, a ampliacio
da equipe de professores com especializacio (Intérpretes\ Ledores\ Revi-
sores de Braile e cuidadores), como também o avango nos percursos das
formacoes com foco na educacao inclusiva, envolvendo os professores do
AEE, buscando melhores condicdes para implantar e desenvolver as ati-
vidades no AEE das escolas que ja dispde do espaco e do material.

Com a chegada das pessoas com deficiéncia na escola, percebe-se
uma abertura por meio do convivio entre professores, alunos e comuni-
dade escolar, e essa perspectiva tem favorecido a insercao do trabalho da
educacao especial no projeto politico pedagégico das escolas, ocorrendo
uma maior proximidade das parcerias com o Centro de Referéncia de As-
sisténcia Social (CRAS), a Secretaria de Satde e outras instituicdes que tem

acolhido as familias de filhos com deficiéncia, esse conjunto de esforcos
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tem sensibilizado e favorecido a escola acolher os alunos a partir das lutas
e conquistas das pessoas com deficiéncia, que adquiriam o direito de
acesso e permanéncia no espago escolar.

Em relagdo aos limites, foi apontado a necessidade de haver mais pro-
fissionais especializados para atender as especificidades dos alunos e
ampliar a formagdo com foco na inclusdo para os professores da classe
regular. As escolas precisam investir mais na acessibilidade, considerando
que o acesso favorece uma melhor comunicagio entre a pessoa com defi-
ciéncia e a sua comunidade escolar.

Outro aspecto relevante abordado pelos coordenadores é a necessidade
de implantar mais salas de recursos na rede de ensino, pois a demanda de
alunos com deficiéncia aumentou e as salas disponiveis estdo distantes das
escolas onde os alunos estudam, portanto é preciso possibilitar essa aproxi-
magao, faz-se necessario também adequar as salas de AEE para o ensino
médio, pois nesse nivel as exigéncias cognitivas sdo diferentes.

Um destaque retratado no encontro, abordou a necessidade de sen-
sibilizar a instituicdo escola, incluindo gestores, professores, servidores,
alunos e todos que participam do espaco escolar, a realizar leituras da te-
matica educagdo especial na perspectiva inclusiva no cotidiano, como
subsidio da sua formagdo continuada, e assim, possibilitar a compreensao
das pessoas com deficiéncia nas suas especificidades e diferencas. Por-
tanto, formar pessoas na sociedade atual, exige novas aprendizagens,
como gestar conhecimentos e atitudes inclusivas que faca a diferenca na
gestdo escolar, na gestdo da sala de aula e na gestdo da familia.

No espaco escolar, foi lembrado da necessidade de realizar um traba-
lho em parceria entre as pessoas e 0s setores que atendem os alunos com
deficiéncia, e assim, possam dialogar a partir do planejamento, de suas
préticas, envolvendo a sala regular e o AEFE, onde ambos reconhecam o
valor do trabalho realizado por cada equipe, buscando conhecer as ativi-
dades realizadas por cada profissional que atua na educagio, como os

demais profissionais e suas especificidades.
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Mediante os dados coletados com a equipe de coordenadores, foi re-
alizado os encontros de formac&o, considerando as demandas trazidas pelo
grupo. Foi estudado em conjunto as atuagoes dos profissionais da Educa-
¢ao Inclusiva, no sentido de subsidiar a equipe gestora da escola para

receber os profissionais e saber como melhor contribuir no processo.

Discussio e conclusio

O trabalho teve inicio com a formacao de uma equipe multidiscipli-
nar, onde foram organizando o trabalho da equipe, fazendo os contatos
com os centros de ensino e realizando visitas nos centros de atendimento
do AEE na rede municipal e estadual para conhecer o trabalho desenvol-
vido, e com os dados planejar as acdes a serem realizadas.

E nesse percurso foi percebido a auséncia de espaco fisico para as salas
de recursos multifuncionais, como materiais pedagdgicos que necessitam de
manutencao, e ainda equipe multiprofissional incompleta para realizar ava-
liagdo de alunos que apresentavam transtornos e ou deficiéncias e a limitagdo
de alguns profissionais em acolher e atender os alunos com deficiéncia.

Por outro lado, se observou também iniciativas de acolhimento de
equipes gestoras, como também a criagdo do nucleo de atendimento a edu-
cagao inclusiva (NAEI) na rede de ensino estadual em Imperatriz -MA.
Nesse contexto foi possivel articular os profissionais da rede para buscar
atender a maior quantidade de alunos e ainda incluindo nesse esfor¢o con-

junto, espacos para formacao e estudo da pratica pedagogica.
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Capitulo IV

A mediacao na sala de aula como processo inclusivo

Walter Rodrigues Marques

Introducao

A atuacado do psicdlogo na educagio enquanto agente promotor de
satde se faz necessaria no contexto atual, uma vez que o ser humano se
complexificou de tal forma, ndo s6 como organismo biolégico, receptor das
agdes do meio que o cerca, mas como um ser atuante no mundo e isso
abalou as estruturas deste complexo ser ante as situagdes biopsicossociais.

A Modernidade transformou o ser humano simples (na forma de se
relacionar em sociedade) em um complexo organismo que revolucionou o
modus vivendi. A humanidade passa do feudalismo (sistema de trocas -
escambo - produtos reais em circulagio) e parte em direcdo a um sistema
simbolico’, perpassando pela moeda como sistema de troca das
mercadorias (ndo mais produtos por produtos), chegando ao sistema
capitalista e toda a sua engrenagem moderna.

As complexidades relacionais da sociedade humana, se alteraram na
mesma propor¢do das riquezas que produziu, grosso modo, aumentou a
fortuna, mas também os problemas e formas de lidar com somas tdo altas
ou a busca incessante de poder, fazendo com que este homem (ser
humano, ser social) adoecesse pela falta de algo que, nao necessariamente

chegou a possuir, mas que desejou - tornando-se sujeito desejante. A

! Alusdo ao capitalismo, sistema no qual a moeda é que vai assumir o valor das mercadorias, perdendo seu valor de
troca. A mercadoria sera fetichizada, qualidades a ela serdo entrelagadas para aumentar seu valor. O produto, agora
uma mercadoria fetichizada sera comercializada por um valor ficticio, projetado pelo mercado.
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medicina ndo mais da conta das patologias a que esta sujeito o homem,
tampouco a psicologia e, embora ambas tenham se desenvolvido tdo
amplamente na modernidade, ndo deram conta de explicar tantas facetas
porque passa esse animal humano.

Houve significativos avangos no campo do saber, isso é inegavel, porém,
as relagdes na sociedade moderna imputam aos individuos uma carga de in-
formacdes a que ele ndo da conta de apreender, logo, é taxado como débil ou
inconsequente. Contudo, deixou-se de levar em consideracio a enxurrada de
informagdo a que o individuo moderno esta sujeito e a impossibilidade de
apreensao total do mundo, embora ambicione realizar tal facanha. A moder-
nidade imputa ao ser humano a poténcia do todo, o faz sentir a necessidade
de que é preciso e necessario que saiba ou que apreenda tudo, serd um exclu-
ido se ndo o fizer, considerando-o deficiente, excluindo-o.

H4, portanto, a necessidade de se filtrar as informacoes recebidas para
que haja apreensdo e aprendizagem. A escola passa por essa crise. Os dife-
rentes sujeitos escolares estdo passando por um processo de aprendizagem
com regra Unica, sendo negligenciados em suas diferencas e habilidades. A
partir do processo porque passa a escola, de crise no formato da promocio
da aprendizagem, das novas tecnologias, onde as metodologias classicas ja
nao mais dialogam com os alunos, com os professores e com a educacio
como um todo, que surge a inser¢do do psicélogo nesse espaco para buscar
e/ou introduzir estratégias que direcionem esses sujeitos para um sentido
de organizacao do pensamento, das a¢des a proporcionar-lhes um aprovei-

tamento da vida material, social e afetiva.

Vygotsky (1994), ao destacar a importancia das interagdes sociais, traz a idéia
da mediacdo e da internaliza¢do como aspectos fundamentais para a aprendi-
zagem, defendendo que a construgdo do conhecimento ocorre a partir de um
intenso processo de interacao entre as pessoas. Portanto, é a partir de sua in-
sercao na cultura que a crianga, através da interagao social com as pessoas que
a rodeiam, vai se desenvolvendo. O processo de internalizacdo envolve uma
série de transformacoes que colocam em relacio o social e o individual. Afirma
que “todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes:

primeiro, no nivel social, e, depois no nivel individual; primeiro entre pessoas
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(interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianga intrapsicolégica)” (p. 75).
Partindo desse pressuposto, o papel do outro no processo de aprendizagem
torna-se fundamental. Consequentemente, a mediacao e a qualidade das inte-

rag0es sociais ganham destaque (TASSONI, 2000, p. 1).

Inicialmente, o psicologo escolar e/ou educacional trataria apenas da
dificuldade de aprendizagem - mas isso se ampliou e esse profissional
comega a atuar como promotor da satide daqueles envolvidos no ambito
da escola. Obviamente, ndo esté 14 para tratar doengas fisicas, ocupando o
lugar do médico, nem atuar como psicélogo clinico, mas promovendo
qualidade de vida e convivéncia a partir das ferramentas inerentes a
especificidade da Psicologia Escolar e Educacional.

O estudo busca olhar para a sala de aula a partir da 6ética do psicdlogo
escolar. Visa compreender os sujeitos envolvidos na relacdo com esse
espago de formacao que foi concebido pelo poder publico como uma
“escola inclusiva”. Tentar-se-4, portanto, visualizar o conceitual na pratica
dos profissionais ali presentes - professores, gestores, funcionarios da
escola em suas relacdes com as criancas. Se de fato, a proposta de inclusao

se efetiva em relagdo a seu publico, a sua clientela?

Pressupostos tedérico-metodoldgicos da psicologia da educacao

Cunha (2008, p. 7) enfatiza que tratara de uma forma diferente da
usual, a psicologia da educagdo, preconizando temas classicos, como
“personalidade, desenvolvimento, motivagdo, aprendizagem” em
detrimento de um caminho alternativo. O autor destaca os problemas
procedimentais da analise usual. Para ele, os manuais geralmente utilizam
duas opgdes para analisar o tema, a motivagdo, por exemplo, “ou
apresentam uma dnica concepcao teérica do assunto, ou explicitam o que
esse conceito significa para cada vertente da psicologia”. O autor prossegue
em sua analise e chega a conclusdo de que a primeira é empobrecedora e
unilateral e a segunda insuficiente pois ndo da conta dos fundamentos do

tema em questdo. O tema pode ser visto pelo professor a partir de uma
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corrente psicolégica, contudo, pouco compreender a base teérica que
sustenta a corrente.

Cunha (2008) ressalta a amplitude da psicologia, onde cada tema é
distinto entre si. Segundo ele, 0 mesmo tema, aprendizagem, por exemplo,
nao ¢é abordada da mesma forma pela psicandlise e pelo
comportamentalismo. Com isso, o leitor sempre terd o conhecimento
ancorado em recortes e fragmentos das teorias e/ou temas. O autor sugere
que ao se abordar a Psicologia da Educacéo, isto deve comecar pela analise
dos fundamentos das teorias, para entdo adentrar-se ao campo de
possibilidades de transpor tais conceitos para a pratica pedagdgica.

Cunha (2008) ressaltou enfaticamente que sera feita uma abordagem
diferenciada de Psicologia da Educagao em sua obra. Buscard embasar sua
forma de demonstrar a Psicologia da Educagdo a partir dos pressupostos
freudianos com a educagdo, comportamentalismo e educacdo e, a
psicologia genética e educagdo. Esses sdo os caminhos que o autor vai
percorrer para chegar a pratica pedagogica, buscando um caminho
alternativo. Este caminho serd trilhado alternativamente aos temas
classicos acima expostos. Em vez de trabalhar encima da motivacéo,
buscara esclarecer o que significa motivacdo para a teoria de Freud, de
Skinner, Pavlov, Piaget. Ou seja, os fundamentos do tema na abordagem
teorica, para entdo utilizé-la na educagao.

Para Piletti (2006), Psicologia da Educacdo é a utilizagio dos
pressupostos psicologicos baseados na compreensao dos atores (professor
e aluno) envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Segundo o autor
a Psicologia da Educacdo tem como fungdo compreender o papel do
professor, compreender o aluno, assim como compreender o processo
ensino-aprendizagem. Para isso, busca amparo nos pressupostos da
ciéncia que estuda o comportamento - a psicologia. Esta tem por objetivo
compreender e prever o comportamento e com isso oferecer ajuda aos que
dela precisam para melhor realizar a vida pratica.

Balbino (2008) traga um caminho da Psicologia geral e escolar no

Brasil, chamando a atengdo para a reflexdao do atuar em psicologia.



62 | Por uma educacdo para além do basico: percursos e perspectivas

Questiona qual o tipo de psicologia que se esta fazendo e onde isso esta
acontecendo. A Psicologia Escolar precisa definir seu papel, pois ela nao é
Psicologia Clinica. A ideia que se tem de Psicologia, que a sociedade tem, é
que a Psicologia é tnica para todas as situacdes e na escola também é feito
isso - a clinica como tnica solugéo para os alunos-problema.
Continuando com o sentido que Balbino (2008) reclama para a
Psicologia Escolar, onde a disciplina assim como o psicélogo escolar devem
definir seus papeis de atuagio especificos, a autora pontua que ha muita
confusdo em relacdo ao papel da disciplina e do profissional da psicologia
sempre considerado psic6logo clinico. Por isso, enfatiza que esse profissional
deve conhecer e delimitar seu lugar e papel na escola, suas funcdes assim
como 0s objetivos que a Psicologia Escolar tem no espaco escolar e, também,

a abrangéncia dos contextos como o sociopolitico, por exemplo.

A existéncia da psicologia da educacdo como uma érea de conhecimento e de
saberes tedricos e praticos claramente identificivel, relacionado com outros
ramos e outras especialidades da psicologia e das ciéncias da educacdo, mas ao
mesmo tempo distintos delas, tem sua origem na crenga racional e na convicgdo
profunda de que a educagdo e o ensino podem melhorar sensivelmente com a
utilizagdo adequada dos conhecimentos psicolégicos (COLL et al. 2004b, p. 19).

Coll et al. (2004b) e Balbino (2008) concordam que a psicologia
escolar carrega um ranco psicologista. Segundo Coll et al. (2004b, p. 19),
0 século XX tem como principal salvadora da aprendizagem, a psicologia
da educacdo, com base em William James, Stanley Hall, John Dewey, mas
sobretudo, “sob a lideranga indiscutivel de Edward L. Thorndike, uma fé
inquebrantéavel na ciéncia psicoldgica na potencialidade das pesquisas de
laboratério para estabelecer as leis gerais da aprendizagem”.

Essa fé na psicologia da educagdo com “orientagao
fundamentalmente académica, dirigindo seus esforcos ao conhecimento
dos ‘pardmetros fundamentais da aprendizagem’, ao ‘refinamento de suas
elaboracdes tedricas’ e a sua promocdo como ‘disciplina de engenharia
aplicada’ (COLL et al. 2004b, p. 19), passa a partir dos anos de 1960, a

perder relevancia em detrimento de outras ciéncias sociais que surgem
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tanto questionando esse papel da psicologia da educacio como também
oferecendo outras formas de proporcionar a melhoria da aprendizagem.

Isso fez com que a psicologia da educagio buscasse rever e

questionar seus pressupostos basicos, seus principios fundamentais, sua
maneira tradicional de abordar as questdes e os problemas educacionais, seu
alcance e sua limitacdo para proporcionar uma base cientifica a educagéo e ao
ensino, em suma, como area de conhecimento claramente identificavel, ao
mesmo tempo estreitamente relacionada com outras, mas distintas delas
(COLL et al. 2004b, p. 20).

Coll et al. (2004b, p. 21) concluem que a psicologia da educacdo na
atualidade, em vista de um contexto geral de diversidade de formulagdes,
estd marcada por “reconsideracdo em profundidade, [...] das fung¢oes e das
finalidades da educagio em geral, e da educacio escolar em particular,
assim como da revisao critica da velha aspiragao de construir uma teoria
e uma pratica educacionais sobre bases cientificas”.

Coll et al. (2004b) e Balbino (2008), concordam com a ideia de que o
papel e funcdo da psicologia da educagdo no contexto atual, é fruto das
mudangas ocorridas desde a década de 1960 e ainda estdo sofrendo
profundas mudangas em seus pressupostos tedrico-metodolégicos.

Trilhando os caminhos porque passou a Psicologia no Brasil, Balbino
(2008, p. 29) relata: “Verificamos uma grande quantidade de trabalhos e
pesquisas que se propdem a compreender, enumerar e discutir os
problemas da psicologia e da formacdo dos psicélogos”. Nesse sentido, a
autora questiona a forma como se deu e como se da a formagdo dos

psicologos no Brasil.

No que diz respeito a formacio académica dos psicélogos, muito se tem dito e
discutido, mas, concretamente, ocorreram poucas mudancas até o final da década
de 1990, sobretudo em termos de reestruturacdo curricular mais efetiva e dos
programas de ensino de forma mais marcante, que pudesse imprimir uma nova
conotagao tedrico-pratica na psicologia como categoria socialmente relevante.

Analisando, ainda hoje, os pressupostos teérico-metodologicos que orientam a

formac@o académica do psicologo desde a regulamentagdo da profissao em 1962,
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observa-se que eles ainda carregam em seu bojo a visdo mecanicista e
adaptacionista de home, com enfoque no clinico, no diagnéstico e no tratamento,

numa visao eminentemente funcionalista (BALBINO, 2008, p. 30).

Balbino (2008) reconhece a inegavel contribuicdo de Novaes para a
formacao dos psicdlogos escolares brasileiros, mas pontua que a partir da
década de 1980, a psicologia escolar inicia seu processo de redefinicdo
inclinando-se para uma compreensdo ampla dos individuos, deixando de
se orientar pelo eixo individual-adaptacionista. Apresenta o que escreveu
Masini (1981, p. 41) a respeito da atuagao do psicologo escolar no Brasil e
sobre a funcéo social da escola, ‘O que queremos dizer é que o psic6logo
escolar ndo deve acomodar-se ao ‘psicologismo’, tentando lidar com o
aluno apenas na dinamica intrapsiquica, mas considerando a sua realidade
histérica e social’ (BALBINO, 2008, p. 31).

O ponto a que Balbino (2008) e Masini (1981) concordam e querem
chegar é que a Psicologia Escolar nédo é Psicologia Clinica, pois a escola tem
suas especificidades, estd inserida em um contexto histérico e social,
portanto, deve ser vista e analisada a partir destas peculiaridades e nao de
forma psicologisante.

A educagdo especial sofreu profundas mudangas ao longo do século
XX. Mudancas conceituais foram necessarias para que se reformulasse as
formas de lidar com a temética. Segundo Coll et al. (2004c, p. 13), “a
passagem da deficiéncia para as necessidades educativas especiais, [...]
deslocou a responsabilidade dos problemas de aprendizagem do aluno
para a escola”. Acrescenta também que “o aprofundamento dos conceitos
de necessidades educativas especiais e de integracgao, e o desenvolvimento
de um novo modelo teorico, baseado fundamentalmente nos direitos de
todos os alunos, sem exclusdo, a uma educagdo comum, em escolas
inclusivas”, sdo preceitos que descrevem tais necessidades de mudancas
conceituais no ambito da educacio especial.

Coll et al. (2004c) elucidam que as escolas inclusivas s6 podem
consolidar-se a partir de uma abordagem do sistema educativo como um

todo, no conjunto. Sabe-se que a escola inclusiva enfrenta inimeros
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problemas de exclusdo seletiva e a resisténcia ¢ uma realidade em todo o
sistema educacional. Para analisar as condicdes em que essa mudanga

educativa possa ocorrer na escola, tornando-se inclusiva. Coll et al. (2004c,

p. 13),

descrevem trés dilemas principais que estdo presentes nas decisdes que se
adotam com os alunos com necessidades educativas especiais: ensino comum
frente ao ensino diferenciado; exigéncia de escolarizagdo, com o risco de
rotular os alunos, frente a auséncia de diagndstico explicito; recursos espediais,
com a indesejavel consequéncia da falta de compromisso dos professores,
frente a auséncia de recursos especificos, ao que tende a associar-se a falta de

apoio suficiente.

Os autores chamam a atengdo para o cuidado que se deve ter ao
refletir sobre o assunto relacionado aos trés dilemas apontados e que nao

se deve analisa-los de forma simplista.

Legislacao

A Educagao Inclusiva é garantida pela Constitui¢ao Federal de 1988,
no Art. 208. “O dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante
a garantia de: (EC n° 14/96 e EC 53/2006). Inciso III - atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino” (BRASIL, 2008, p. 137); Art. 227, inciso II,
paréagrafo 2° - “criagao de programas e garantia de acessibilidade” [grifo
MEC/SEB, 2005] (cf. BRASIL, 2008, p. 144); -Lei 10.172/01 - “Plano
Nacional de Educagdo e metas para a educacdo de Portadores de
Necessidades Especiais (MEC/SEB, 2005, p. 9) ; Lei 8069/90; Lei 9394/96
- Art. 4°, 58, 59 (MEC/SEB, 2005); Resolucdo n° 2 de 11/09/2001 -
“institui as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagio
Bésica” (MEC/SEB, 2005, p. 9).

Carneiro (2015, p. 125), na Segao II - Educacdo Especial -, Art. 29,

paragrafo 1° dispoe
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Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
classes comuns de ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado
(AEE), complementar ou suplementar a escolarizacao, oferecendo em salas de
recursos multifuncionais ou em centros e AEE da rede putblica ou de
instituigdes comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

Obviamente, aqui foram citadas apenas algumas referéncias da
ampla legislagdo pertinente e que embasa a legalidade e obrigatoriedade,
assim como a necessidade do atendimento especializado as pessoas com
algum grau de deficiéncia e que necessita e precisa ser respeitada de

acordo com suas limitagdes.

Psicologia escolar e educacional na perspectiva inclusiva

A questao principal deste artigo é tratar da relacdo do professor
enquanto regente de uma sala de aula inclusiva e suas implica¢bes na
legislacdo. Outro ponto importante sera o de situar os atores envolvidos
nesse processo e as conceituagdes a que sdo submetidos, quais sejam:

professor, aluno, inclusao, normal e patolégico.

Observar as praticas do professor em sala de aula nos leva a querer compre-
ender como o modo de fazer do(a) professor(a) pode agir na inclusao ou na
exclusao dos(as) alunos(as) no processo de ‘ensino aprendizagem’, e como
essa situagdo amplia ou restringe a inclusdo do sujeito na sociedade. Pensar na
sala de aula como construtora de subjetividades e lugar privilegiado de inclu-
sd0 nos remete a uma reflexdo sobre as praticas pedagogicas dos(as)
professores(as) que apontam para a construcao social do sujeito.

A sala de aula é um espago em que o reconhecimento desses valores distintos en-
tre os varios grupos existentes em nossa sociedade e o olhar atento as diferencas
devem ser praticados. Como espago educacional, pode colaborar, ou néo, para que
0 sujeito se torne parte/membro de um grupo social (ROSSI, 2007, p. 2143-4).

O estudo de caso a ser exemplificado neste artigo surge de uma
pesquisa feita no primeiro semestre de 2013, proveniente de um estagio

curricular do curso de Psicologia, com foco voltado para a Psicologia
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Escolar e Educacional. O espago pesquisado foi uma escola mantida pelo
municipio de Sdo Luis, capital, no Estado do Maranh&o. A pesquisa foi
realizada no turno matutino, o qual funciona o ensino fundamental menor
-1° a0 5° ano - distribuidas da seguinte forma: I ciclo com duas etapas e
com média de 25 alunos; II ciclo com trés etapas e no méximo 30 alunos.
O alunado é misto nas salas de aula - criangas com e sem deficiéncia. A
escola é considerada como “escola inclusiva”, tanto que se refere aos
alunos como inclusos e nunca como “deficientes”.

A busca de precisar termos mais adequados para se referir as pessoas
com alguma deficiéncia iniciou-se a partir da década de 1970, onde 6rgaos
como as Organizagdes das Nagdes Unidas iniciaram o processo de

mundializar a concepgao de tais termos. Em decorréncia dessas acoes,

Surgiu a Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes, aprovada pela
Assembléia Geral da ONU, em g de dezembro de 1975, que proclama em seu
artigo I: ‘O termo ‘pessoas deficientes’ refere-se a qualquer pessoa incapaz de
assegurar por si mesma, total ou parcialmente, as necessidades de uma vida
individual ou social normal, em decorréncia de uma deficiéncia congénita ou

ndo, em suas capacidades fisicas ou mentais’ (RIBAS, 2003, p. 10).

Na escola onde o estudo foi realizado, observou-se que s6 ha
professoras como regentes de sala, homens sé existem em outras fungoes,
como coordenador pedagégico e outros postos de trabalho.

A pesquisa/estudo de caso foi realizada em uma sala de aula durante
15 visitas. Ao se adentrar no espaco escolar e sobretudo em salas de nivel
fundamental nem sempre causa espanto no tocante ao cotidiano da sala
de aula, haja vista se pensar que o que ali est4d acontecendo é normal, pois
crianca é assim mesmo - brinca, grita, derruba o colega, atrapalha o
trabalho do outro, pede atengdo quando o professor esta prestando mais
atencdo a um outro colega do que a ela, dentre tantas outras situagdes que
se percebe naquele espaco.

Se considera normal, pelo menos ao olhar destreinado, as atitudes
dos alunos que nao estdo realizando atividades normais de crianca dentro

de um padrio de normalidade, mas comportando-se com certas
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peculiaridades, especificidades de determinadas deficiéncias. O
pesquisador precisa estar atento as criangas para poder perceber certas
nuangas em seus comportamentos, em seus desejos e necessidades
educacionais especiais.

J& que é normal o que acontece no espago escolar com as criangas, 0
que seria entdo anormal, patol6gico? Muitos autores buscam elucidar ou
apresentar alguns questionamentos sobre essa dupla concepcao que se
tem do ser humano.

A questdo do normal e do patolégico é uma questdo que preocupa mais o
filosofo do que o médico: [...] o psiquiatra infantil é solicitado a examinar um
pequeno paciente que, na maioria das vezes, nada pede, instado a fazer
desaparecer uma conduta julgada ndo conforme pela familia, pela escola, pelos
vizinhos ou pela assisténcia social sobre critérios puramente externos e
adaptativos (MARCELLI, 1998, p. 47).

O normal e seu contrario, o patoldgico, ndo sdo conceitualmente
definidos, depende muito da cultura local, do ambiente. Dumas (2011) cita
o0 caso de uma crianca de 9 anos que tem crises as quais a familia considera
insuportaveis. O autor questiona o conceito de normalidade. “O que é que
distingue o comportamento normal de uma crianga ou de um adolescente
de um comportamento patolégico? Como se pode imaginar, existem varias
respostas para essa pergunta complexa” (p. 14). Para ilustrar, destaca-se
um trecho da fala da mae da crianga. “‘Rachel tem crises de raiva a muito
tempo - crises violentas durante as quais ela berra, respira rapido,
transpira e fica simplesmente fora de controle e, em geral, inconsoléavel.

%

Nao se pode nem falar com ela quando estéd nesse estado; ...”” (p. idem).
No caso em estudo, segundo o autor, a crianca preenche os critérios
diagnésticos do transtorno oposicional desafiante.

Segundo Dumas (2011), o0s grupos sociais estipulam o
comportamento de seus membros, classificando-os. As criangas e os

adolescentes enfrentam grandes desafios na aceitagio de tais

? A referéncia do autor é o DSM-IV.
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comportamentos, 0 que vai coloca-los ou enquadra-los em normal ou
patologico. Em geral, os comportamentos dessa fase da vida sao tidos
como anormais por ndo ligarem muito para o que seja certo ou errado.
Mas, “quando esse comportamento limita de maneira significativa seu
desenvolvimento” (p. 16), prejudicando significativamente as “relacdes
familiares e sociais” (p. idem), alguma providéncia precisa ser tomada,
alguma forma adaptativa ou relacional. O autor aponta que para que a
crianga ou adolescente seja considerado anormal, é necessario que
responda a pelo menos um desses critérios: excesso ou insuficiéncia;
Infracdo as normas; atraso ou defasagem desenvolvimental; entrave ao
funcionamento adaptativo (p. 16-17). No DSM-V (2014) a crianca
supracitada poder ser classificada nos seguintes critérios: “313.81 (F91.3)
- Transtorno de Oposi¢do Desafiante; 312.34 (F63.81) - Transtorno
Explosivo Intermitente; 312.34 (F63.81) - Transtorno de Conduta,
determinar subtipo: 312.81 (F91.1) - Tipo com inicio na Infancia; 301.7
(F60.2) - Transtorno da Personalidade Antissocial”.

Dalgalarrondo (2008) ao discutir o conceito de normal e patolégico,
amplia para além da questdo doenga. Elabora alguns critérios de
normalidade, quais sejam: “normalidade como auséncia de doenca;
normalidade ideal; normalidade como liberdade; normalidade como bem-
estar” (p. 32-33). Almeida Filho (2000 apud DALGALARRONDO, 2008, p.
31) diz que “O conceito de satde e de normalidade em psicopatologia é
questdo de grande controvérsia” e, acrescentam: “Obviamente, quando se
trata de casos extremos, cujas alteracdes comportamentais e mentais sao
de intensidade acentuada e de longa duragdo, o delineamento das
fronteiras entre o normal e o patolégico nao é tao problematico” (p. idem).

Foucault (2012, p. 251), ao discorrer sobre essa dicotomia do
comportamento - normal e patoldgico - a loucura - diz que a sociedade

define a loucura como negatividade, ndo apenas negativa.

Mas uma negatividade que se d4 numa plenitude de fendmenos. No espaco
limitado e definido por essa contradi¢do realiza-se o conhecimento discursivo

da loucura. Por baixo das figuras ordenadas e calmas da analise médica opera
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um dificil relacionamento, no qual se constitui o devir histérico:
relacionamento entre o desatino, como sentido ultimo da loucura, e a

racionalidade, como forma de sua verdade.

Os autores supracitados elaboram e discutem conceitos sobre normal
e patolégico e ndao fecham o conceito em definitivo. Nenhum deles
considera que haja uma Unica vertente ou uma explicagdo, mas situagdes
as mais complexas.

Voltando-se para a profissao e atuagdo do psicélogo, Almeida (2006)
traz a questao dos sujeitos escolares e a atuagao do psicélogo escolar e sua
ética e competéncia na formagao e atuacio profissional. A autora faz uma
reflexdo sobre o papel do psicélogo escolar e aponta como positiva a
condicdo deste profissional no espaco escolar. Sobre os trabalhos

analisados, faz o seguinte relato:

O contetido dos trabalhos privilegiou os estudos e pesquisas voltados para a
formagdo inicial e continuada do psicélogo escolar e, sobretudo, a anélise, os
relatos de experiéncia e a discussao sobre o grande desafio que representam,
na atualidade, as préticas psicologicas em suas relacdes com a sociedade, a

escola, a familia e professores e alunos, em particular (p. 179).

Beatriz de Paula Souza em “Funcionamentos escolares e producéo do
fracasso escolar e sofrimento”, critica amplamente a escola em relacio a
implementagao da politica de inclusao de forma autoritaria, sem uma
adequagao fisica minima para receber os alunos. A realidade retratada no
artigo é referente ao Estado de Sdo Paulo, mas ndo difere do Brasil como
um todo, também no Maranhio, a estrutura das escolas nio sio
animadoras e em relagio a escola inclusiva, fica bem mais complicado,

embora haja singularidades.

Més de novembro de 2000 em uma escola ptblica de Ensino Fundamental.
Em uma reunido semanal regular de professores, a coordenadora pedagogica
e a diretora comunicam ao corpo docente a determinagdo da Secretaria de
Educacio de que, a partir do ano seguinte, a escola devera receber todos os
tipos de alunos: autista, deficiente mental, com paralisia cerebral, surdo, cego
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e outros tipos de crianga com que os professores nunca lidaram em sala de
aula, sem qualquer forma de apoio e sem informagcdes sobre como ou mesmo
por que fazé-lo. Susto geral. Tentativas vas de entender uma medida que

parece pura loucura. Revolta. Resignacdo (SOUZA, 2007, p. 246-247).

Uma pesquisa realizada com um grupo de psicélogos, tornou possivel
a organizacao de um livro por Contini (2010), que buscou compreender a
forma como esses profissionais atuavam na Educagéo e que se viam como
promotores de saide. Segundo a autora, isso pode ser visto como um

avanco qualitativo tanto teérico quanto profissional.

Tal avanco implica na modificagdo das praticas tradicionais, as quais refletem
uma conceituagdo de satde restrita, caracterizada pela auséncia de doenca.
[...] um sistema que cria uma escola que exclui necessita de um profissional
que explique a exclusdo dessas pessoas. [...] a definicdo do psicédlogo, hoje,
enquanto um profissional de satide, entendida agora ndo como auséncia de
doenga, mas no sentido de uma Psico-Higiene, sentido este dado por BLEGER
(1992), ou seja, a satde passa a ser definida como bem-estar geral. [...] dentro
do projeto de promover saide na Educacido, é o reconhecimento que a
Psicologia, por si s6, ndo da conta do complexo fendmeno humano, devendo,

portanto, realizar intercambios com outras areas do conhecimento (p. 11-12).

Desde a Antiguidade a satde e a doenga sdo assuntos de interesse do
homem, mas é apenas no século XX que elas vao tomar contornos tal como
a entendemos hoje. E a partir de 1946 que essa definicio comeca a mudar.
A Organiza¢do Mundial de Satide (WHO, 1946) definiu, “a satide como o
completo bem-estar fisico, mental e social, e ndo simplesmente auséncia
de doenca” (DALGALARRONDO, 2008, p. 33).

As conceituacbes acima se fizeram necessdrias para se buscar
compreender os varios vieses que tentam explicar o porqué da atuacio do
psicologo na escola. Far-se-a um destaque para o texto referente ao estudo

de caso.

A observagdo na sala de aula inicia com pouca percepcio de fora de
normalidade por parte do estagidrio, o qual ndo percebe nenhum tipo de

comportamento inadequado naquele espaco. Os alunos conversam entre si,
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ndo parecendo haver qualquer tipo de exclusdo entre eles. A professora
informa que ha trés inclusos como alunos na sala de aula. Dos trés, dois ja
estdo alfabetizados e o outro ndo. Esta nio alfabetizada é uma crianca com
Sindrome de Down. Segundo a professora essa aluna requer cuidado
redobrado e isso acaba por prejudicar os outros alunos no tocante a
aprendizagem. Ha dois grupos de alunos distintos - os alfabetizados e os nao
alfabetizados. As criangas tém entre 8 e 9 anos. A crianga com Sindrome de
Down requer um cuidado quase total da professora. Percebe-se que a interagéo
dela com as outras criangas é de um comportamento ndo aceito por eles, como
rasgar os cadernos e, de acordo com a professora, algumas vezes fica
extremamente agressiva. O estagiario presenciou momentos bastante
singulares por parte da crianca e da mae, a qual quando vinha busca-la sempre
parecia perturbada e envergonhada. Nos dois momentos da vida escolar deles
- sala de aula e Educacdo Fisica - é possivel observar comportamentos bem
diferentes na relacao professor-aluno. Por exemplo, a professora de Educacao
Fisica age diferentemente da professora de sala: a primeira ignora os alunos
que ndo pedem para realizar as atividades na quadra, ja a de sala tenta,
sozinha, fazer com que todos fagam todas as atividades, seja de leitura ou a
escrita. O estagiario pede a professora da Educacio Fisica que inclua todas as
criangas nos jogos. Isso se repete em varias ocasides - a professora néo colocar
todos para participar - mas quando ele pede para assumir a turma e propor
brincadeiras, possibilita a interacgdo e faz com que a professora perceba que é

possivel incluir todos nas atividades3.

Proposta de intervengdo: Pensou-se, a partir do observado, que os
outros alunos deveriam se socializar com os alunos inclusos, pois eles
ignoravam, juntamente com a professora de Educagéo Fisica, os inclusos
por achar que eles atrapalhavam as atividades. Como o comportamento
de um menino (incluso) é de agressividade, os colegas o evitam. A outra
aluna (inclusa), é muito distante, fica sozinha, isolada. O estagiario buscou
inclui-los nas brincadeiras e apesar do pouco tempo, foi produtivo, pois
eles ja realizavam as brincadeiras/atividades conjuntamente ao final da
pesquisa/estagio.

O professor em sala de aula - seja a sala em si e a quadra, muitas vezes

precisa se questionar sobre sua pratica. Mas, isso requer um conjunto de

3 Texto elaborado a partir da observagao no campo de pesquisa.
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agodes que nao pode partir unicamente do individuo, mas em conjunto com
orgdos governamentais, comunidade, os quais devem promover a qualidade
de vida, ndo apenas de parte dos atores escolares, mas de todos sem
distingdo de raga, cor, condicio social, favorecendo os meios necessarios
para o efetivo exercicio da profissao por parte dos professores e, a entrada
do psicdlogo escolar nesse espago como promotor de satide e bem-estar -
biopsicossocial. O que se pdde observar e a partir disso, refletir, foi a
necessidade de um trabalho também com os pais e mées.

Com o0s poucos com quem Se conversou, percebeu-se o imenso
abismo que os separam do universo da realidade de seus filhos. A crianca
especial/inclusa requer cuidados que nem sempre esses pais e a sociedade
estdo prontos para lidar. As conceituacdes iniciais foram feitas para
chamar a atencédo sobre essas criangas, as quais ndo devem ser tratadas
nem como loucas, anormais ou patoldgicas, muito menos como incapazes.
E bem verdade que possuem limita¢des, mas quem, afinal de contas, pode
realizar todas as coisas? Sempre ha algo que alguns nao conseguem fazer
e s6 por ndo possuirem a mostra a ferramenta que o limita, ndo sdo
considerados e/ou taxados com tais adjetivos.

Portanto, é necessario que se respeite a todos em suas capacidades e
incapacidades, diferentes e iguais - respeitar na igualdade, e também

respeitar na diferenga.
Consideracgoes finais

O artigo busca resgatar uma experiéncia de estagio que foi tdo rica de
informagoes e, por ser um trabalho de campo é mister que ndo se perca
como acontece com tantas pesquisas feitas durante a graduagao e que séo
desprezadas.

Com o intuito de clarificar conceitos relacionados com o universo das
pessoas com deficiéncia, fez-se isso logo no inicio do artigo para que se
acompanhasse o desenvolvimento do trabalho j& despido de preconceitos

em relacdo as pessoas que apresentam alguma limitacao.
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Buscou-se referenciais teéricos para embasar a pesquisa
especificamente no campo escolar e da Psicologia Escolar. Tragando alguns
caminhos entre a escola regular e a escola inclusiva. Esta tltima ndo é
necessariamente um espaco exclusivo (em termos de exclusividade), mas
um espago que se propde a receber e incluir as pessoas que dela
necessitam. Mas claro que ha um espago garantido pela legislacao oficial
que atende casos especiais, é o Atendimento Educacional Especializado
(AEE), que néo é o caso da escola onde a pesquisa ocorreu.

A pesquisa se deu em uma sala de aula comum com criancas com
diferentes padrdes de normalidade, se assim se pode chamar. A professora
informa que na turma ha criangas inclusas, mas também outras que estdo
dentro do padrao de normalidade. Relata a dificuldade de lidar com tanta
diversidade e se ressente de cuidar, sozinha, de uma média de 30 alunos
com variada especificidade.

Observou-se também que nao s6 as criangas, sobretudo, aquelas com
algum grau de deficiéncia, mas também os pais delas carecem de cuidados
especiais. Se ver no espaco escolar, todos os sujeitos solicitos por atencdo
e cuidado, desde a professora até os pais. Os governos tendem a achar que
s6 a crianca, ou melhor, s6 o aluno e carente de educacéo, de cuidado.
Esquece, ou faz vistas grossas, que os pais sao sujeitos participantes da
educagdo dos alunos e isso requer um outro cuidado - a amplitude dessas
relaces. A comunidade como um todo carece de educagdo. Uma educacido
que deve extrapolar os muros da escola assim como os formatos em que a

educacdo se apresenta.
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Capitulo V

O corpo histérico-cultural e as interconexoes

entre educacao e curriculo

Walter Rodrigues Marques
Raimundo Nonato Assuncao Viana

Discussoées introdutodrias

Corpo - a quem pertence? Quando se fala em corpo, de que corpo se
esta falando - do fisico ou do simbélico? Se tenho um corpo, a quem ele
pertence? Que corpo eu tenho, o fisico ou o simbélico? Qual deles é meu?
Ou nenhum deles me pertence? Eu sou autbnomo para com meu corpo?
Sendo eu participe da sociedade, posso dizer que o corpo que carrego co-
migo é meu? O que eu sou enquanto parte desse organismo chamado
sociedade? Eu, de fato, sou eu ou sou o que a sociedade quer que eu seja?
O que é e quem compde essa tal sociedade?

Partindo da premissa de que o homem é um ser cultural porque vive
em sociedade e da davida sobre se inventou a cultura ou foi inventado por
ela, questiona-se: O meu eu ndo seria uma construcio social? Eu me defino
enquanto ser cultural? Sou moldado pela sociedade em que estou inse-
rido? Sou um produto da sociedade? Se sou produto/objeto da sociedade,
como posso ser dono do meu corpo, se respondo a sociedade a qual per-
tengo pelas agdes do meu corpo?

O fato é que, a dualidade ou dialética da invengo chega a uma con-
clusdo: o homem [e a mulher] sdo animais culturais, produtores e/ou

produtos da cultura e a sociedade nao pode existir sem a cultura. Sendo



80 | Por uma educagao para além do bésico: percursos e perspectivas

assim, os animais culturais sdo animais sociais. E sao esses animais que
compdem a sociedade.

O ensaio discute o corpo pelo prisma social e historico, institucio-
nal e religioso, particular e coletivo. Disso, perpassa pelo viés
educacional e curricular, discutindo os papéis da escola, da igreja e da
familia na constituigido do corpo e a forma como essas institui¢oes lidam
com a questdo. Para isso, resgata a histéria do corpo, principalmente,
em relagdo ao que a igreja definiu como uso do corpo e como essa defi-
nicdo respingou nas outras institui¢des sociais e na normativa do Estado

para com esse corpo.
Ensaio sobre o corpo

O corpo é identificado em primeira instancia como o corpo fisico. Ou
seja, a ideia que se tem, vulgarmente, sobre corpo, é o corpo humano. E
somente através dessa visdo de corpo que outros entendimentos sobre
corpo sdo possiveis. As outras nogoes de corpo, as abstratas do corpo, an-
coram-se na primeira nocdo. A partir dessas nogdes ou pré-nogées de
corpo, as denominagdes sdo infinitamente variadas. Tem-se, portanto, o
corpo coletivo, o corpo docente, o corpo de bombeiros, as corporacdes, o
corpo masculino, o corpo feminino, os corpos que néo sao masculinos nem
femininos - os corpos homossexuais - o corpo trans (...) e tantas outras
nogoes.

O corpo fisico é o corpo existente na realidade objetiva, esse que é
possivel de ser identificado a olho nu, o transeunte do mundo. O corpo
simbdlico é a ideia que a humanidade criou sobre o corpo fisico. O corpo
simbdlico é uma ideia que se configura em nogdes de corpo, de caracteris-
ticas, de atribuicdes que o corpo fisico recebe. Corpo docente, corpo
discente, corpo de bombeiros, sdo categorias sociais coletivas. Corpo mas-

culino, corpo feminino, sdo categorias atribuidas ao corpo a partir de
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caracteristicas biologicas. Neste ensaio serdo discutidas duas a¢oes sobre o
corpo, tanto fisica quanto simbdlica - intervengao’ e controle?.

Le Breton (2009) apresenta seu estudo sobre o corpo, primeiramente
como rascunho, destacando: o 6dio do corpo, o corpo alter ego, a invengao
do corpo, o corpo como excesso - abjecdo do corpo; quando colocado como
acessorio, destaca a sobressignificacao do corpo, seu dominio, a transexu-
alidade como o fora do sexo, as marcas corporais, o body building e a body
art; a intervencdo da farmacologia e da medicina; a manufatura de crian-
¢as; o corpo no espago cibernético; a sexualidade cibernética (na rede) ou
erotismo sem corpo; e, o fim do corpo. Corbin, Courtine e Vigarello (2005)
destacam o corpo, a Igreja e o sagrado; os usos comuns dos corpos, corpo
e sexualidade; corpo como espelho da alma; dissecagdes e anatomia; corpo,
saide e doenga; corpo inumano; o corpo do rei, a carne, a graga e o su-
blime. Corbin, Courtine e Vigarello (2008): os olhares cruzados sobre o
corpo: dos médicos, da religido, dos artistas, imagens sociais; prazer e dor
no coragao da cultura somética; o corpo corrigido, trabalhado, exercitado
- as concepcoes de corpo enfermo, higiene, aparéncias; o orgasmo e os
saberes - olhares da medicina; a genética e a invencao e representacio do
corpo; o desejo e a norma - corpo sexuado, ordinario; corpo anormal -
antropologia e histéria cultural da deformidade; massacres e exterminios
e o corpo; olhares e espetaculos - o esportivo, telas, cenas, visualizacoes.

Segundo Agamben (2017) a expressao “o uso dos corpos” aparece no
inicio da Politica, de Aristételes, para definir a natureza do escravo. Aris-
toteles esta definindo a cidade e afirma que a cidade é composta de familias
e casas e a familia na forma perfeita sé pode existir quando composta de
escravos e homens livres. Aristételes estar buscando “justificar o comando
de alguns homens sobre os outros” (AGAMBEN, 2017, p. 22) ao comparar

o comando despético ao politico, respectivamente, ao comando da alma

! Francisco Borba (2011) no Dicionario Unesp do portugués contemporaneo intervengao como: “Sf 1 ato de intervir;
interferéncia: A intervengao da diretora acabou com a algazarra dos alunos. [...]. 5 acao judicial direta do Governo
da Federacao: O presidente ordenou a intervengdo no Rio de Janeiro.

? 0 mesmo diciondrio define controle como: Sm 1 administragao; direcao: Um jovem de vinte anos assumiu o controle
da rede de supermercados. 2 fiscalizagao: controle de/sobre o tréfico de drogas. 3 dominio: J& ndo tinha controle sobre
mim mesmo. Sob c. controlado; dominado: A situacdo esta sob controle. [...].
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sobre o corpo. Agamben conclui que Aristételes define o escravo como “ser
cuja obra é o uso do corpo” (AGAMBEN, 2017, p. 22). A definigdo de uso
do corpo para Aristoteles é: “a obra do homem é o ser-em-ato da alma
segundo o logos e a obra do escravo é o uso do corpo, energeia e chresis,
ser-em-obra e uso, parecem justapor-se pontualmente, como psyché e
soma, corpo e alma” (AGAMBEN, 2017, p. 23)

A ideia de que a alma se sirva do corpo como se de um instrumento e, ao
mesmo tempo, o comande, havia sido formulada por Platdo numa passagem
de Alcibiades (130a 1), que de modo verossimil Aristételes devia ter em mente
quando procurou fundamentar o dominio do senhor sobre o0 escravo por meio
da alma sobre o corpo.

[...] A alma estd para o corpo assim como o senhor estd para o escravo.
(AGAMBEN, 2017, p. 22, grifo do autor)

Para Aristoteles, o senhor pode intervir o quanto desejar sobre o
corpo do escravo, pois o controla por inteiro. Quando Aristoteles postula
que a alma (senhor) se sirva do corpo (escravo), esta dizendo que essa
alma detém o controle sobre o corpo, podendo intervir nele o quanto achar
necessario. Foucault (2017a) na Historia da sexualidade - o cuidado de si,
relata que a medicina se equipara de técnica para interferir no corpo em
caso de doencas. Contudo, é através dos corpos de saber e de regras que a
medicina ganha autoridade de disciplinar a forma de viver das pessoas,
portanto, a dominagao dos corpos através do estabelecimento de regras e
modos de comportamento da pessoa com seu proprio corpo.

O corpo é dominado simbolicamente, perde, nesse sentido, suas ca-
racteristicas fisicas, ndo passa de amontoado de carne em que as
simbolizag¢des criadas para seu uso se sirvam. Esse corpo é desprovido de
sentimentos, é ressignificado a partir da cultura em que esta inserido, se-
guird os principios morais da sociedade que o circunda. Ele precisa ser
contido, disciplinado, normatizado, idealizado, livre de qualquer senti-
mento que venha a ferir os principios de moralidade instituido ao longo

da histéria, da cristandade e da cultura.
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O corpo, somente fisico, passa do limiar, entra em homeostase, em
desequilibrio, sente fome, sede, sua, deseja. O corpo é sexual. E é o sexual
que todas as intervengdes e interferéncias vao ocorrer e concorrer para a
contenczo corporal disciplinando-o moralmente. E pela sexualidade que o
corpo vai ser contido, castigado, é considerado templo intocavel, aquele
que ndo pode ser profanado e a religido vai cuidar para que se crie toda
uma redoma sobre o corpo, tornando-o inviolavel e a principal desculpa é
o0 apetite sexual que precisa ser contido e banido do corpo para que possa
ser considerado limpo. “A ideia de que a alma se sirva do corpo como se de
um instrumento e, a0 mesmo tempo, o comande, [...]” (AGAMBEN, 2017,
p. 22, grifo do autor) parece ter sido seguida a risca pelo Ocidente. O corpo,
na ideia de Arist6teles, nada mais é do que um objeto para servir a alma.

E é a religido de tradicdo judaico-crista - catélica apostoélica romana
que, em primeira instancia, vai moralizar, no mundo ocidental, o corpo. A
Igreja Catolica vai se utilizar da filosofia aristotélica para conter os corpos.
Santo Agostinho é um dos principais arautos do doutrinamento dos cor-
pos. Mas ndo apenas a religido, como também outras ideologias morais
irdo buscar o refreamento das necessidades corporais como a repressao
aos desejos e/ou impulsos sexuais (FREUD, 1996) através da mutilagao, do
autoflagelo. Essas ideologias imputam também ao corpo as torturas psico-
légicas, a inferioridade dos corpos femininos, dos corpos negros, dos
corpos homossexuais, dos corpos mendigos. Esses corpos sdo colocados
em situagao de vulnerabilidade por uma ideologia dominante.

O cristianismo buscou moralizar o corpo por meio da repressdo do sen-
timento sexual e/ou dos impulsos sexuais (FREUD, 1996; CORBIN;
COURTINE; VIGARELLO, 2008). Este é o principal ponto de ancoragem da
militancia do cristianismo para conter os corpos em seus acessos sexuais. O
corpo nao pode, segundo a tradicao cristd, sentir nenhum amor que néo seja
por Deus, associando o sentimento ou desejo sexual, portanto, carnal, ao
amor. Como o amor romantico esta relacionado ao desejo sexual, a tradi¢do
crista sistematizou que nédo poderia haver nenhum tipo de amor que néo

fosse por Deus, portanto, ao corpo estava banido o desejo, pois somente a
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Deus se poderia amar verdadeiramente. As mulheres e os homens nao po-
deriam senti-lo. A mulher, apenas cabia a funcio da reproducio e o sexo era
apenas para procriar e deveria ser feito sem nenhum tipo de prazer na rela-
¢ao sexual. O cinema retratou em algumas peliculas, o drama do sexual e
sua relagdo com a moral que chegam a se tornar norma por meio dos apa-
relhos ideolégicos, a exemplo da religido, familia e escola.

A obra de ficcao (filme) “Quando te conheci” de 2015, busca reproduzir
0 que a tradicio crista tentou e fez com o do corpo, embora nio haja ne-
nhuma mencao no filme sobre religido. O cristianismo sequestrou o corpo
para um lado tao obscuro do ser humano que ultrajar este limite de repres-
sdo corporal ou da sexualidade é, para muitas pessoas, impossivel. Ndo
importa o grau ou nivel de conhecimento a que a pessoa se submeta, esta é
uma questao que, ao que parece, ainda vai perdurar por muito tempo.

O filme mostra que o amor ou sentimento que possa gerar algum tipo
de desejo fisico-corporal, é encarado como uma patologia e pesquisadores
buscam, incessantemente, a cura. O ritual de abordagem para com a pessoa
que se apaixona é de pura compaixao pela situagdo de doenga que a acome-
teu. Nos estagios iniciais a patologia nao é considerada contagiosa, mas com
o0 avanco da doenca, a pessoa tem de ser sacrificada (sentenciada a morte).

No futuro, sem determinacio de data ou periodo, hd uma nova raga
humana desprovida de sentimentos e/ou emogdes. Os Equals (denomina-
¢do dessa nova raga) sao pacificos e tém senso de justiga, portanto, sdo
justos. HA uma pegada de evolucionismo no filme, pois as emogdes sao
colocadas como existentes num passado remoto. Alguns dos Equals sdo
acometidos por emogdes. Ainda que nao se determine uma epidemia na-
quele povo, sio mostradas cenas de pessoas sofrendo as consequéncias de
portar uma patologia - a patologia de ligacao. As emocdes e/ou sentimen-
tos, sdo tratadas como uma doenca: a patologia de ligagdo. Essa patologia
¢ uma fraqueza, sentir, portanto, é enquadrar-se como inferior, havendo
uma luta interna constante dos Equals para elimina-la. Isso é, portanto, o
tolhimento do corpo sensivel (FURLAN; BOCCHI, 2003; MERLEAU-
PONTY, 2013).
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H4 na sociedade, um anseio por reprimir as pulsdes sexuais (FREUD,
1996) e o filme retrata isso ao demonstrar a busca de seguir a lei e reprimir
os sentimentos até seu desaparecimento, baseando-se numa ideologia de
estado (FAGLETON, 1997).

O corpo cultural: percursos histdricos

O homem inventou a cultura ou a cultura inventou o homem? Ha
resposta para essa charada? Dificilmente. Embora se tenha feito alguns
questionamentos e direcionado para uma possivel resposta, ndo é conclu-
sivo, portanto, continua o dilema sobre quem inventou quem. E bem mais
aceitavel que o homem a tenha inventado/criado, mas se 0 homem é um
ser cultural, e s6 o é pela cultura, logo se volta ao questionamento inicial.

A ideia de cultura (EAGLETON, 2011), o processo civilizador (ELIAS,
1980), concorda com a Ideologia (FAGLETON, 1997), com a invencdo da
cultura (WAGNER, 2012), com a cultura no plural (CERTEAU, 2016), para
construir a realidade social (BERGER, 2014) e definindo ou redefinindo a
identidade cultural na pés-modernidade (HALL, 2006), as consequéncias
da modernidade (GUIDDENS, 1991) e a hibridizacio da cultura
(CANCLINI, 2013), e com a espetacularizagdo (DEBORD, 1997) do corpo
na sociedade do consumo (BAUMAN, 2008).

Na espetacularizagao do corpo, do corpo para o consumo, da banali-
zacao do corpo no jogo midiatico, sdo centrais as abordagens de (DEBORD,
1997), (CORBIN; COURTINE; VIGARELLO, 2008), (MATTOS, 2014) que
inclinam-se a olhar o corpo da perspectiva atual que é a produgado do corpo
fisico, seja na academia de ginastica ou no consultério médico-estético,
trazendo as consequéncias da modernidade (GUIDDENS, 1991) e culmi-
nando na crise da identidade cultural na pés-modernidade (HALL, 2006).

O corpo na histéria (RODRIGUES, 1999), Histéria da loucura
(FOUCAULT, 2012), O nascimento da clinica (FOUCAULT, 2017b), Histéria
do corpo (CORBIN; COURTINE; VIGARELLO, 2008), Adeus ao corpo (LE

BRETON, 2009), problematizam a trajetdria dos discursos sobre o corpo pela
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histéria. Foucault dedicou-se a estudos como a ocorréncia da Grande Inter-
nacdo ou do Hospital Geral. Seguindo a trilha da institucionalizacdo de uma
gama de pessoas consideradas indesejadas pela ideia de higiene social,
Goffman (2001) aprofunda-se na discursividade dessa ideia sobre o corpo,
onde o individuo perde a importancia, na obra Manicémios, prisoes e con-
ventos, no qual os corpos nada mais sdo do que nimeros, deixam de existir
enquanto o corpo de um alguém e serdo apenas identificados como o paciente
do leito nimero tal, o preso nimero tal, perdendo a mascara ou persona, o
“eu” ou a “nogao de pessoa” (MAUSS, 2015) que desaparece. Passa a existir
apenas como uma categoria institucional, quando encerrados em locais aos
quais Goffman (2001) vai chamar de “institui¢des totais”, deixando, portanto,
de figurar enquanto pessoa moral, religiosa, pessoa, ser psicolégico (MAUSS,
2015) e passando a ser um institucionalizado (GOFFMAN, 2001).

O que esté explicitado acima ilustra como o corpo passou por dife-
rentes processos simbolicos, de acordo com a cultura em que esteve e esta
inserido. Segundo Louro, Felipe e Goellner (2013, o corpo néo é apenas
fisico, mas também o € a partir do que o cobre como a vestimenta, os ador-
nos que se coloca para cobri-lo, é também as sensacdes, por tanto tempo
negadas. Portanto, o corpo é construido e nessa construgdo esta a lingua-
gem, pois ¢ através da linguagem que o corpo é construido, uma vez que
ela [a linguagem] tem o poder de nomea-lo, classificd-lo e determinando
qual é normal ou anomal, qual é bonito ou feio e essas representacdes nao

sao fixas, mas de acordo com a cultura local.

Pensar o corpo como algo produzido na e pela cultura é, simultaneamente, um
desafio e uma necessidade. Um desafio porque rompe, de certa forma, com o
olhar naturalista sobre o qual muitas vezes o corpo é observado, explicado,
classificado e tratado. Um necessidade porque ao desnaturaliza-lo revela, so-
bretudo, que o corpo € histérico. [...], 0 corpo é uma construcio sobre a qual
sdo conferidas diferentes marcas em diferentes tempos, espagos, conjunturas
econdmicas, grupos sociais, étnicos, etc. Nao é portanto algo dado a priori nem
mesmo é universal: o corpo é provisorio, mutavel e mutante, suscetivel a inti-
meras intervengdes consoante o desenvolvimento cientifico e tecnolégico de
cada cultura [...] (LOURO; FELIPE; GOELLNER, 2013, p. 30).



Walter Rodrigues Marques; Raimundo Nonato Assungdo Viana | 87

Concordamos com Louro, Felipe e Goellner (2013) no tocante a cons-
trugdo social dos corpos, sobretudo, na escola, mas também na educacio
informal através de outros aparatos de aprendizagem como em filmes,
musicas, imagens, revistas, livros e propagandas/publicidades que ensi-
nam, ao explicitar, mas também quando néo explicitam - seja no que
dizem sobre 0s corpos, seja no que escondem sobre eles.

O uso politico, social, religioso e econémico dos corpos se coaduna
para o seu uso educacional, pois a construcédo dos pilares educacionais - o
curriculo -, é ideologicamente, pensado e construido com base nessas ins-

tituicoes (a igreja, a familia, o Estado).

A influéncia da cultura sobre a educacao e o curriculo na construcio

social dos corpos

A revisao bibliogréfica relaciona-se ao tema do corpo, da cultura e da
educacio e como isso se relaciona com o curriculo, uma vez que estes estao
imbricados numa relacio indissociavel. O processo educacional tem como
base o curriculo. Este s6 pode ser pensado tendo por base a cultura. A cul-
tura estd ancorada na producdo material da sociedade. A sociedade é
composta de pessoas, pessoas sao constituidas de corpos. E sdo esses cor-
pos que vao produzir a cultura. Portanto, é a cultura que define como se
dara o processo educacional (educacdo e curriculo). Ainda que a triade
(cultura, educacao e curriculo) seja abstrata, age sobre um corpo concreto
de forma tao execravel que o torna submisso e obediente, segundo ideolo-
gia a ele imposta. Entendendo o corpo como parte de um processo
histoérico, destacamos que Silva (2015, p. 42) elucida que na hermenéutica
desenvolvida por Gadamer sobre o texto, entendido nao s6 como o texto
escrito, mas como um conjunto de significados, onde nega a existéncia de
um significado Gnico e determinado, os textos oferecem outras possibili-

dades de interpretagdo. Destacamos ainda, “[...] que para Gadamer, o
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texto é consequéncia de um processo histérico ligado ao dinamismo inter-
pretativo.” (GUSMAO; PALMEIRA; LIMA, 2018, p. 381). A comparacéo do
texto com o corpo serviu para ilustrar a inscrigdo do corpo na histéria e
que o corpo educado, moldado pelo processo social e educacional é um
texto. Ou seja, se o texto nao é apenas o escrito, mas aquele que pode ter
multiplos significados, e que o corpo perpassa por inscricdes no processo
histérico, Gadamer concebe o corpo como um texto.

Arroyo (2013, p. 50) destaca que a educagéo e o ensino na legislagdo
brasileira, ainda precisa superar alguns percal¢cos como a concepcio dos
professores sobre sua atividade docente. O autor exemplifica dizendo que
os professores [se inclui como professor] se veem “mais como docentes do
que como educadores e vemos a escola como tempo de ensino, mais do
que como tempo de educacio”.

Esclarece ainda que a LDB nao resolve a contraposi¢do ou desencon-
tro entre educar e ensinar. A Nova Lei inicia com os principios, os fins,
direito e dever de educar, mas se contrapoe quando no Titulo V, Art. 21,
ao nivelar o fazer pedagogico em modalidades de educacio e de ensino, os
separa em dois niveis: “A educagdo escolar compée-se de: I - Educacdo Ba-
sica, formada pela Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.
IT - Educacdo Superior”. O Ensino Fundamental e o Ensino Médio ndo sao
educacdo, segundo a LDB; o sdo, pois, a Educacao Infantil, a educacio de
jovens e adultos, educacdo profissional, Educacdo Superior, educacao es-
pecial. Essa dicotomia é um projeto de submissdo, esta relacionada com a
“cultura politica elitista” que deseja ter um povo subserviente, que prefere
um povo ‘educado’ a “instruido”. (ARROYO, 2013, p. 50-51).

A partir das considera¢des de Arroyo, que aponta para uma LDB pau-
tada nas teorias tradicionais do curriculo, nossa discussido orienta no
sentido que é preciso fazer a critica a esse modelo, apontando para as teo-
rias pds-criticas e as teorias depois delas. Contudo, saltar etapas de um
processo é demasiado complicado. Silva (2015) faz um apanhado das teo-

rias e/ou correntes curriculares, apresentando, por exemplo, a NSE (Nova
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Sociologia da Educacao) fez a critica ao tradicional modo de fazer educa-
¢ao, inclusive, uma educacdo que ndo se pautasse em um curriculo
estabelecido (teoria tradicional). Dai, as teorias pds-criticas que buscam
combater as questdes da colonialidade. O escopo dessa discussao remete a
critica ao tradicionalismo no curriculo como a reproducdo, tdo combatida
pela NSE e debatida por filésofos e educadores em vérias partes do mundo,
como: Henry Giroux, Michael Young, Michael Apple, Althusser, Bourdieu
e Passeron, Basil Bernstein e, no caso brasileiro, Paulo Freire. Ao pensar
que a discussdo sobre o corpo no curriculo brasileiro ainda estar situada
no campo da pedagogia tradicional, quais as consequéncias disso para a
identidade escolar, tendo em vista que a realidade da escola ja se encontra
em uma nova cultura?

A educacio e a escola estdo no centro das discussdes sobre a produgio
da identidade dos sujeitos escolares, os quais de um modo geral, no caso
brasileiro, experimentam os desencontros histéricos entre a realidade e a
virtualidade das politicas publicas que permeia o imaginario social. E a es-
cola é produtora e reprodutora de diferengas, de distingdes, de
desigualdades. Foi a escola que hierarquizou os corpos na sociedade oci-
dental moderna, separando-os em ricos e pobres (LOURO, 2014) corpos
fisicos que se tornaram simboélicos.

O educar é visto como forma de adestramento, de moralizacio, sub-
missao. O ensino é visto pelo prisma dos processos sociais, libertador. Tais
desencontros tém marcado a visao e a autoimagem dos profissionais que
nelas atuam (ARROYO, 2013). O autor complementa que os profissionais
da educacéo se veem mais como docentes do que como educadores e que
a escola é vista mais como tempo de ensino do que como tempo de educa-
¢do. Arroyo aponta que a LDB separa o fazer pedagégico em educacao e
ensino quando explicita que o Ensino Fundamental e o Ensino Médio nao
sdo educacdo, mas apenas a Educacao Infantil, a educacao de jovens e adul-
tos, educacdo profissional, Educacdo Superior, educacio especial. Essa
diferenca no trato com a educagio e o ensino ndo é gratuita, estd direta-

mente relacionada com o que a cultura politica elitista deseja, que é ter um
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povo subserviente, a elite prefere um povo educado a instruido (ARROYO,
2013).

A escola foi pensada a priori como espago de acolhimento, mas evo-
luiu no sentido de produgéo social da diferenca. A institui¢do escola foi se
diversificando nos processos organizacionais, estruturais, curriculos,
corpo docente, avaliagdes, regulamentos. Todo esse aparato institucional
iria garantir e produzir, seja implicita ou explicitamente (LOURO, 2014),
o Outro diferente, o que ndo pertence, o que esta do lado de la - ricos e
pobres, os que tém cultura e os que ndo tém cultura (SANTOS, 2007). As
elites institufram a escola de seus herdeiros e dos que a eles deveriam obe-
decer.

Segundo Pacheco (2005, p. 32), Bobbitt tem a educagido como essen-
cialmente da vida adulta e ndo infantil, posto que “sua responsabilidade
fundamental é preparar para os cinquenta anos de vida adulta e nao para
os vinte anos de infancia e adolescéncia”. Pacheco considerando que em
detrimento da ndo existéncia de uma verdadeira e tnica defini¢ao de cur-
riculo que possa aglutinar todas as ideias que estruturem as atividades
educativas, admite-se que, em esséncia, o curriculo é complexo e ambiguo.
Lopes (2011, p. 19) diz que nao “é possivel responder o que é curriculo
apontando para algo que lhe é intrinsecamente caracteristico, mas apenas
para acordos sobre os sentidos de tal termo, sempre parciais e localizados
historicamente.

A partir da histéria do curriculo, que tem inicio nos anos de 1920 nos
Estados Unidos e que chega ao Brasil logo em seguida com as ideias de
Dewey implantadas por Anisio Teixeira, a construcdo do curriculo é um
processo do qual tanto professores como alunos podem participar em eta-
pas e momentos diferentes. Estas concepgdes esquecem ou deixam de
refletir que o curriculo ja est4 dado, o nivel de decisdo do que pode ou nédo
esta no curriculo ja foi feito a priori, logo, a participagio daqueles que vao
manejar o contetido curricular (professores e alunos), s6 cabe decidir o

que fazer com o que lhes é dado - o curriculo prescrito.
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A dindmica curricular envolve, entdo, dois momentos integrados, mas distin-
tos: a produgdo e a implementagdo do curriculo. Admitindo-se o carater
cientifico de sua elaboragao, os insucessos sao, com frequéncia, descritos como
problemas de implementagao e recaem sobre as escolas e os docentes (LOPES,
2011, p. 26).

Percebe-se que ha uma demanda curricular que néo é colocada em
prética, uma vez que a implementacao é a priori, decidida em outras ins-
tdncias que ndo aquela que vai colocar em pratica e, quando dos
insucessos, recaem sobre a escola e os docentes, quando néo, sobre o aluno
(tido como aquele que nio quer aprender). Mas esquece-se que nao foi
perguntado a ele, o aluno, se ele queria aprender o que outros querem que
ele aprenda, descartando toda a sua subjetividade e/ou individualidade,
cultura, regionalidade. Portanto, como integrar as discussoes sobre o
corpo, entrelacando com a cultura, a educagao e o curriculo?

O que podemos depreender é que é através do curriculo que a educa-
¢ao é imposta culturalmente sobre o corpo. Mas de qual curriculo se estar
falando, o curriculo explicito ou o curriculo oculto? De ambos. Aqui entram

as ideologias, sejam elas de Estado ou nao.

Consideracées finais

O ensaio pretendeu discutir o olhar sobre o corpo pelo prisma socio-
histérico, religioso/institucional e, individual e coletivo. A discussdo per-
passou pela trajetdria do corpo pela histéria social e como instituigoes tais
como a igreja, a escola, o Estado, a familia lidam com a questao do corpo.
A partir disso, buscou-se discutir como a religido [crista] foi determinante
para a normatizagdo do corpo pelas outras institui¢des supracitadas.

A busca de conceituacdo do corpo, da cultura, da educagéo e do cur-
riculo e suas inter-relacbes é tarefa ardua e aqui foi possivel apenas
provocar o desejo de fazer com que o leitor sentisse a necessidade de se
aprofundar no assunto. O texto apresenta um conjunto de obras da antro-

pologia e da sociologia, assim como da histéria para tecer um corpo que
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pudesse se situar nas teorias do curriculo e fazer com que esse corpo pu-
desse chegar a educacao.

A histéria do corpo nao pode fugir a intervenc¢ao do cristianismo que
o tornou templo do deus cristao, portanto, inviolavel. Qualquer interven-
¢do sobre o corpo serd considerada um sacrilégio, uma heresia, uma
profanacao. Logo, o uso desse corpo sera apenas para procriagao. Nenhum
desejo a esse corpo é aceito como natural, este desejo sera criminalizado e
a expiacao desse pecado (o desejo carnal) é a mutilagao, o castigo do corpo.

A ciéncia também tem sua contribuicdo para o uso do corpo. A ciéncia
enfrentou duras investidas da Igreja, uma resisténcia que durou vérios sécu-
los até que a razao triunfou sobre a teologia e pode se desenvolver, mas ndo
se tornou isenta de preceitos religiosos e foi muito fortemente, arauto da re-
ligido criminalizadora do corpo, diga-se de passagem, as teorias eugenistas.

Hé aqui uma referéncia ao corpo no futuro da humanidade, onde no
filme “Quando te conheci”, as emogoes sdo criminalizadas e consideradas
uma doenga grave, chamada “patologia de ligagao”. As pessoas sao huma-
nas, porém nao sdo concebidas pelo processo sexual, que deixa de existir.
A procriacéo é realizada por pessoas convocadas para o ato que é comple-
tamente mecanico, ou seja, ndo ha contato, a reproducao é realizada por
inseminagdo artificial.

A educagdo e o curriculo sdo processos sociais que permeiam o ima-
ginario social e sdo determinantes sociais de classe - os que ditam o que
deve ser ensinado na escola como forma de educacio, pois o ensino esta
relacionado com o conhecimento e segundo os tedricos da educacdo
(ARROYO, 2013; LOPES,; 2011), a elite teme um povo pensante, logo o povo
deve ser educado, adestrado.

Espera-se que esse ensaio contribua significativamente para uma
educacdo antissegregatoria, que prime pela liberdade responsavel do
corpo a partir da discussdo que se realizou, demonstrando que o corpo ndo
é perene, mas uma construgao sociocultural e que sio as institui¢des nor-
mativas que definem que uso o corpo deve seguir em tempos e espagos

histérico-sociais determinados.
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Destarte, o ensaio oferece um vislumbre das discussoes sobre o corpo
€ seu uso e como as instituigdes se apropriam dos corpos para idealizar e
concretizar seus projetos de dominacio, ancorados, principalmente nas
instituicdes-base da sociedade, quais sejam: a escola, a igreja, a familia, o
Estado.
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Capitulo VI

A curva harmoniosa em atividades didaticas do ensino médio:
subsidios para o ensino de matematica, biologia

e arte numa perspectiva interdisciplinar

Ana Paula Lima Cerqueira Marques
Francisca Maria Lopes Menezes do Nascimento
Patricia Azevedo de Oliveira

Waldelice Oliveira Almeida

Introducao

A discuss@o sobre interdisciplinaridade no ensino vem sendo relacio-
nada a promogao de um curriculo que possibilite contextualizar situagdes da
realidade. Para Fazenda (2013) é oportuno estabelecer uma articulacéo en-
tre os diversos campos do saber, fazendo uma contextualizagdo do contetdo
com o cotidiano do aluno, na busca de uma aprendizagem significativa.

Entretanto, o que se tem observado em tempos atuais, é um reflexo
do ensino fragmentado preso a uma proposta pedagogica tradicional, que
nao oportuniza um didlogo entre as disciplinas. Por isso, sdo necessérias
mudancas urgentes nas propostas de ensino que sejam pautadas na inter-
disciplinaridade. Dessa forma, esta pesquisa pretende responder a uma
questdo: De que forma a proposta de sequéncia didatica pode contribuir
para o ensino de Matematica, Biologia e Arte de forma interdisciplinar no
Ensino Médio?

E com essa reflexio, que buscou-se apresentar uma proposta de se-

quéncia didatica que subsidie o ensino de Matemdtica, Biologia e Arte de



Ana P. L. C. Marques; Francisca M. L. M. do Nascimento; Patricia A. de Oliveira; Waldelice O. Almeida | 97

forma interdisciplinar no Ensino Médio. Para tanto, pensou-se na investi-
gacao das vivéncias discentes fazendo uso de recortes didaticos extraidos
dos contetdos: Geometria Plana (Matematica); Reino Animal e Reino Ve-
getal (Biologia); Historia da Arte: Renascimento (Arte), no sentido de:
definir procedimentos de ensino e aprendizagem em Matematica, Biologia
e Arte, de modo a auxiliar no entendimento destes contetidos do Ensino
Médio; aplicar uma sequéncia didatica para o ensino das referidas discipli-
nas, utilizando atividades escolares de forma interdisciplinar.

Com base em tedricos, como por exemplo, Fazenda (2013) para re-
fletir sobre o tema da interdisciplinaridade, encontrou-se motiva¢do no
reconhecimento das liga¢des entre diferentes disciplinas de forma a supe-
rar a visdo fragmentada da produgdo de conhecimento, para que os alunos
possam perceber as relagdes entre os saberes, o que pode ocorrer por meio
da interdisciplinaridade.

Relevante é lembrar que o simples fato de considerar os professores
como protagonistas na implementacdo de praticas interdisciplinaridades
na escola representa um esforco para que o aluno perceba as relagdes entre
as disciplinas escolares. Dessa forma, cabe neste trabalho discutir um
pouco sobre os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) do Ensino Mé-
dio e os principais conceitos sobre o curriculo escolar.

Entretanto, ainda sdo incipientes estas praticas entre os professores,
uma vez que um professor de forma isolada ndo podera desenvolver um
projeto interdisciplinar, por isso, se faz necessaria a busca de subsidios

para o ensino interdisciplinar.

Parametros e diretrizes curriculares do ensino médio

O Ensino Médio no Brasil, encontra-se organizado em areas de co-
nhecimento e fundamentado na sensibilidade e solidariedade como
atributos da cidadania. Os alunos do Ensino Médio caracterizam-se por ter

maior maturidade, estar integrado a vida comunitdria, ter condi¢des de
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compreender e desenvolver consciéncia mais plena de suas responsabili-
dades e direitos juntamente com o aprendizado interdisciplinar.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) o Ensino Médio vem se configurando como etapa final da Educacéo
Bésica, intermediaria entre o Ensino Fundamental e a Educagio Superior.
Tem como fungéo primeira desenvolver o individuo a partir da construcao
de competéncias bésicas que assegure uma formagao comum indispensa-
vel, cuja finalidade é preparar o sujeito para o pleno exercicio da cidadania
e a inser¢do ao mundo do trabalho, fornecendo meios de prosseguir nos
estudos. (SOARES; POSSAS, 2012).

Essa mesma lei define ainda como objetivo do Ensino Médio apro-
fundar os conhecimentos do Ensino Fundamental possibilitando o
prosseguimento dos estudos, a formacao para a cidadania, para o trabalho
e 0 aprimoramento étnico e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
da compreensdo dos fundamentos cientificos que presidem os processos
produtivos. Segundo Trevisan (2011), as escolas regulares permanecem
focadas em contemplar os contetidos exigidos no vestibular e aprofundar
os conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino
Médio, os eixos estruturais da educacio na sociedade contemporanea es-
tdo pautados em quatro pilares: aprender a conhecer; aprender a fazer;
aprender a viver; aprender a ser, superando as disciplinas estanques por
uma integracdo e articulagdo do conhecimento escolar com a realidade.
Ainda, de acordo com os PCN, os principios pedagdgicos fundamentam-se
na contextualizacio e na interdisciplinaridade, ambas direcionadas ao de-
senvolvimento de competéncias e habilidades do sujeito, tendo como
principios educacionais o respeito a identidade, a diversidade e a autono-
mia do individuo. (SOARES; POSSAS, 2012).

E fundamental compreender que a escola se constitui no principal es-
paco de acesso ao conhecimento sistematizado, tal como ele foi produzido
pela humanidade ao longo dos anos. Assegurar essa possibilidade, garan-

tindo a oferta de educagao de qualidade para toda a populagao, é crucial para
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que a possibilidade da transformacao social seja concretizada. Neste sentido,
a educagdo escolar, embora ndo tenha autonomia para, por si mesma, mu-
dar a sociedade, é importante estratégia de transformacio, uma vez que a
inclusdo na sociedade contemporanea néao se da sem o dominio de determi-
nados conhecimentos que devem ser assegurados a todos.

Com a perspectiva de um imenso contingente de adolescentes, jovens
e adultos que se diferenciam por condicoes de existéncia e perspectivas de
futuro desiguais, é que o Ensino Médio deve trabalhar. Esta em jogo a re-
criacdo da escola que, embora néo possa por si sé resolver as desigualdades
sociais, pode ampliar as condi¢des de inclusdo social, ao possibilitar o
acesso a ciéncia, a tecnologia, a cultura e ao trabalho.

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico acelerado impde a escola
um novo posicionamento de vivéncia e convivéncia com os conhecimentos
capaz de acompanhar sua produgdo acelerada. A apropriagao de conheci-
mentos cientificos se efetiva por praticas experimentais, com
contextualizacio que relacione os conhecimentos com a vida, em oposicao
a metodologias pouco ou nada ativas e sem significado para os estudantes.
Estas metodologias estabelecem relacdo expositiva e transmissivista que
nao coloca os estudantes em situagio de vida real, de fazer, de elaborar.
Por outro lado, tecnologias da informacdo e comunica¢gdo modificaram e
continuam modificando o comportamento das pessoas e essas mudangas
devem ser incorporadas e processadas pela escola para evitar uma nova
forma de excluséo, a digital.

De acordo com Silva (1995), privilegiar a dimensao cognitiva nao pode
secundarizar outras dimensoes da formacao, como, por exemplo, as dimen-
soes fisica, social e afetiva. Desse modo, pensar uma educagio escolar capaz
de realizar a educa¢do em sua plenitude, implica em refletir sobre as praticas
pedagdgicas ja consolidadas e problematiza-las no sentido de produzir a in-
corporagao das multiplas dimensoes de realizagdo do humano como uma
das grandes finalidades da escolarizacio basica. Desse modo, ao educador é
imprescindivel tomar o educando nas suas mdltiplas dimensdes - intelec-

tual, social, fisica e emocional - e situd-las no ambito do contexto
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sociocultural em que educador e educando estdo inseridos. Tomar o edu-
cando em suas multiplas dimensdes tem como finalidade realizar uma
educacdo que o conduza a autonomia, intelectual e moral. Para o Ensino
Médio, reconhecidos seu carater de integrante da Educacdo Bésica e seu ne-
cessario asseguramento de oferta para todos, a prépria LDB aponta para a
possibilidade de ofertar distintas modalidades de organizagdo, inclusive a
formagao técnica, com o intuito de tratar diferentemente os desiguais, con-
forme seus interesses e necessidades, para que possam ser iguais. Para tanto
segundo o Conselho Nacional de Educacao (CNE), quatro pilares devem nor-
tear as agoes docentes: trabalho, tecnologia, ciéncia e cultura.

Segundo Jose Fernandes Lima, relator do CNE, o ideal é que as di-
mensdes preparar para o vestibular ou para o mercado de trabalho, ambas
sejam contempladas pela escola. As Diretrizes também reforcam um ponto
previsto na LDB: dar 4s escolas flexibilidade em relacdo a organiza¢do do
curriculo. Nesse sentido, entende-se que o projeto pedagégico deva estar
alinhado com os interesses de cada comunidade, tendo em vista a diversi-
dade que existe no contexto escolar. E assim ird permitir que cada escola
organize sua estrutura curricular dando énfase a determinados contetidos

de forma interdisciplinar.

Curriculo e interdisciplinaridade

Silva (1995) explica que a interdisciplinaridade comegou a ser abor-
dada no Brasil a partir da Lei N° 5.692/71. Desde entdo, sua presenca no
cenario educacional brasileiro tem se tornado mais presente com o surgi-
mento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional N° 9.394/96 e
dos Parametros Curriculares Nacionais. Além da sua grande influéncia na
legislagdo e nas propostas curriculares, a interdisciplinaridade tornou-se
relevante na pratica de professores. Segundo as Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio de 1998, um dos principios adotados como estrutu-

radores do curriculo é o da interdisciplinaridade.



AnaP. L. C. Marques; Francisca M. L. M. do Nascimento; Patricia A. de Oliveira; Waldelice O. Almeida | 101

Assim, ao propor uma sequéncia didatica interdisciplinar mostra-se
ser possivel o didlogo entre as disciplinas, situacdo que requer um com-
partilhamento de saberes pela intersubjetividade na construcdo e
reconstrucdo da aprendizagem. Pois, é usual no ambiente escolar a cultura
do ensino sem conexdo entre as disciplinas, conforme ressalta Arroyo

(2013, p. 84), ha uma cultura da propriedade:

Falamos em minha area, minha disciplina, meus alunos, minha turma. O sis-
tema seriado e os curriculos gradeados dividem o conhecimento em lotes e os
centros dos departamentos de formagéo nos licenciam, nos déo o titulo de pro-

prietéarios de um desses lotes do conhecimento. (ARROYO, 2013, p. 84)

Para Fazenda (2013), a origem dessa cultura est4 na civilizacdo da
qual fazemos parte que nos apresentou a natureza como algo separado de
noés, quando o mesmo explica: [...] Forjou em nossas mentes uma concep-
¢do de mundo onde os fatos, os fendmenos, a existéncia, se apresentam de
forma fragmentada, desconexa, cuja consequéncia é a angustia, a incom-
preensdo da totalidade, o medo, o sofrimento. (FAZENDA, 2013, p.19).

Veiga Neto (2004) discorre sobre a dissociagdo entre o conhecimento
e a realidade: “quanto mais se desenvolvem as disciplinas do conhecimento,
diversificando-se, mais elas perdem o contato com a realidade humana”. E
acrescenta que, a interdisciplinaridade visa a “totalidade do saber, a nica
que possibilitara a promoc¢ao da humanidade do homem” (Grifo do autor).
Nesse contexto, o curriculo que fragmenta a realidade, também fragmenta
a aprendizagem, pela incapacidade de ver a riqueza produzida pela interpre-
tagdo dos fendmenos das varias areas do conhecimento no cotidiano, na vida
real, fora dos muros das escolas e assim torna-la significativa.

Embora a interdisciplinaridade signifique uma ruptura com a fragmen-
tacdo do saber, nao se constitui uma pratica usual, h4 dificuldades na sua
implementacio no cotidiano escolar. Para que ela se efetive, deve haver arti-
culacdo com a formacdo inicial cujos curriculos sido, no dizer de Arroyo
(2013), curriculos gradeados, assim, sem a vivéncia da interdisciplinaridade,

torna-se inevitavel a pratica pedagogica sem didlogo com outros saberes.
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Desta forma, faz-se necessério uma articulacdo entre a formacéo ini-
cial e a formagdo continuada rumo a um caminho contrario ao da
dissociagio do conhecimento e sua territorializacio. Isso exige uma refle-
xd0 sobre o papel da escola, uma mudanca no papel desempenhado pelos
integrantes da comunidade escolar que devem ter olhares e atitudes inte-
gradores, mediados pela busca e construcdo de saberes construidos
coletivamente.

Moreira e Candau (2007) apresentam diversas defini¢oes atribuidas
ao curriculo, a partir da concepgao de cultura como pratica social, ou seja,
como algo que, em vez de apresentar significados intrinsecos, como
ocorre, por exemplo, com as manifestagdes artisticas, a cultura expressa
significados atribuidos a partir da linguagem. Em poucas palavras, essa
concepcao é definida como “experiéncias escolares que se desdobram em
torno do conhecimento, permeadas pelas relagdes sociais, buscando arti-
cular vivéncias e saberes dos alunos com os conhecimentos historicamente
acumulados e contribuindo para construir as identidades dos estudantes”
(MORFIRA; CANDAU, 2007, p. 22). Uma vez delimitada a ideia sobre cul-
tura, os autores definem curriculo como: conjunto de préticas que
proporcionam a produgdo, a circulacdo e o consumo de significados no
espaco social e que contribuem, intensamente, para a construcéo de iden-
tidades sociais e culturais.

Nessa direcdo o curriculo é, por consequéncia, um dispositivo de
grande efeito no processo de construcdo da identidade do estudante
(MORFIRA; CANDAU, 207, p. 27). Curriculo refere-se, portanto, a criacdo,
recriagdo, contestacdo e transgressio (MOREIRA; SILVA, 1994). Nesse
sentido, a fonte em que residem os conhecimentos escolares sao as prati-
cas socialmente construidas. Essas préticas se constituem em dmbitos de
referéncia dos curriculos que correspondem: as institui¢des produtoras do
conhecimento cientifico (universidades e centros de pesquisa); a0 mundo
do trabalho; aos desenvolvimentos tecnoldgicos; as atividades desportivas
e corporais; a produgao artistica; ao campo da saide; as formas diversas

de exercicio da cidadania; aos movimentos sociais.
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Dessa forma, entende-se que toda politica curricular é uma politica
cultural, pois o curriculo se constitui a partir de uma selecdo e producio
de saberes: campo conflituoso de producdo de cultura, de embate entre
pessoas concretas, concepgdes de conhecimento e aprendizagem, formas
de imaginar e perceber o mundo.

Assim, as politicas curriculares néo se resumem apenas a propostas
e praticas enquanto documentos escritos, mas, incluem os processos de
planejamento, vivenciados e reconstruidos em multiplos espacos e por
multiplas singularidades no corpo social da educagdo. Nesse cenario, a es-
cola é, ainda, espago em que se abrigam desencontros de expectativas,
mas, também acordos solidarios, norteados por principios e valores edu-
cativos pactuados por meio do projeto politico-pedagogico concebido
segundo as demandas sociais e aprovado pela comunidade educativa.

Por outro lado, enquanto a escola se prende as caracteristicas de me-
todologias tradicionais, com relacdo ao ensino e a aprendizagem como
agoes concebidas separadamente, as caracteristicas de seus estudantes re-
querem outros processos e procedimentos, em que aprender, ensinar,
pesquisar, investigar, avaliar ocorrem de modo indissociavel.

Na organizacdo e gestdo do curriculo, as abordagens disciplinares,
pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar requerem a atencao cri-
teriosa da instituicdo escolar, porque revelam a visdo de mundo que
orienta as praticas pedagoégicas dos educadores e organizam o trabalho do
estudante. Perpassam todos os aspectos da organizacio escolar, desde o
planejamento do trabalho pedagégico, a gestao administrativo-académica,
até a organizacao do tempo e do espaco fisico e a selecio, disposicao e uti-
lizacdo dos equipamentos e mobilidrio da institui¢do, ou seja, todo o
conjunto das atividades que se realizam no espaco escolar, em seus dife-
rentes ambitos.

A interdisciplinaridade pressupoe a transferéncia de métodos de uma
disciplina para outra. Ultrapassa-as, mas, sua finalidade inscreve-se no es-
tudo disciplinar. Pela abordagem interdisciplinar ocorre a

transversalidade do conhecimento constitutivo de diferentes disciplinas,
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por meio da acgdo didatico-pedagdgica mediada pela pedagogia dos proje-
tos tematicos. Estes facilitam a organizacdo coletiva e cooperativa do
trabalho pedagogico, embora sejam ainda recursos que vém sendo utiliza-
dos de modo restrito e, as vezes, equivocados.

A interdisciplinaridade é, portanto, entendida aqui como abordagem
teérico-metodolégica em que a énfase incide sobre o trabalho de integra-
¢ao das diferentes areas do conhecimento, um real trabalho de cooperacao
e troca, aberto ao didlogo e ao planejamento. Essa orientacdo deve ser en-
riquecida, por meio de proposta tematica trabalhada transversalmente ou
em redes de conhecimento e de aprendizagem, e se expressa por meio de
uma atitude que pressupde planejamento sistematico e integrado e dispo-
sicio para o didlogo. Dessa forma, o conhecimento podera ser
ressignificado quando os saberes sio colocados lado a lado e coletivamente
construido.

As vigentes Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(Resolucdo CNE/CEB n° 3/98, fundamentada no Parecer CNE/CEB n°
15/98), destacam em especial a interdisciplinaridade, assumindo o princi-
pio de que “todo conhecimento mantém um didlogo permanente com
outros conhecimentos”, e que “o ensino deve ir além da descricao e cons-
tituir nos estudantes a capacidade de analisar, explicar, prever e intervir,
objetivos que sdo mais facilmente alcangéveis se as disciplinas, integradas
em areas de conhecimento, puderem contribuir, cada uma com sua espe-
cificidade, para o estudo comum de problemas concretos, ou para o
desenvolvimento de projetos de investigacdo e/ou de a¢do”. Enfatizam que
o curriculo deve ter tratamento metodologico que evidencie a interdisci-
plinaridade e a contextualizagdo de modo a garantir uma aprendizagem

significativa.

Proposta de sequéncia didatica interdisciplinar

Para a elaboragao desta proposta fez-se uma breve revisdo de litera-

tura sobre o curriculo formal (PCN’s do Ensino Médio), envolvendo
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especialmente, as disciplinas de Matematica, Biologia e Arte, aspirando
discussoes inseridas na arena da interdisciplinaridade que privilegia a
aprendizagem significativa, num contexto didatico-metodolégico que en-
volve as multiplas situa¢oes de aplicagdo dos contetidos na realidade do
aluno, uma vez que todo projeto pedagégico deve levar em conta os dis-
tintos interesses e necessidades dos educandos.

Tal sequéncia didatica refere-se a um conjunto de atividades planeja-
das e encadeadas para facilitar a compreensao dos contetidos do Ensino
Médio: Geometria Plana (Matematica); Reino Animal e Reino Vegetal (Bi-
ologia); Histoéria da Arte: Renascimento (Arte), de forma interdisciplinar.

Petraglia (2001) ressalta que o curriculo escolar é minimo e fragmen-
tado, este ndo leva em conta a visdo do todo, nem favorece a comunicacdo
e didlogo entre os saberes, dificultando o alcance da aprendizagem signifi-
cativa. Nesse sentido, uma possibilidade de superacao dessa fragmentacio
curricular seria o engajamento dos professores em uma proposta interdis-
ciplinar, fazendo uma associagao entre os conhecimentos disciplinares.

Somente agindo de forma integrada é possivel diminuir o impacto do
curriculo disciplinar. Por isso, o debate entre os pares implica na pratica
interdisciplinar, uma vez que a interdisciplinaridade ndo é apenas um pro-
cesso didéatico, mas, também é uma possibilidade de promover uma
participagdo ativa e continua dos discentes na sala de aula.

Esta sequéncia didatica foi organizada com base nas orientagdes de
Delizoicov, Pernambuco e Angotti (2011) que sugerem a realizagio de trés
momentos pedagogicos: problematizacdo do tema; organizacdo do conhe-
cimento; aplicagdo do conhecimento. A “problematizacio do tema”
consiste em discutir temas da realidade relacionados as diversas areas do
conhecimento, fazendo questionamentos sobre situacgoes significativas que
podem gerar expectativas e aspiragdes nos alunos, de maneira a desperta-
los para a vontade de conhecer os contedos. Enquanto que a “organizacao
do conhecimento” permite a realizacdo de atividades mediadas pelo pro-
fessor, momento em que a participagio do aluno deve ser ativa, no sentido
de possibilita-lo a refletir, analisar e discutir suas vivéncias. Na “aplicacdo
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7

do conhecimento” é importante que o aluno perceba a importancia das
atividades ja realizadas no contexto da aprendizagem significativa, além
disso, cabe ao educador avaliar o desenvolvimento discente de forma pro-
cessual.

O tempo necessério de duracido desta atividade é de 13(treze) aulas
de 50 (cinquenta) minutos cada uma. Nesse processo didatico, o tema cen-
tral é a espiral logaritmica, curva que pode ser identificada nos seres vivos,
como por exemplo, na colocacio das inflorescéncias do girassol Helian-
thus, na morfologia da concha do molusco cefal6pode Nautilus, bem como
em contextos das artes, arquitetura, além de fen6menos naturais, o que
permitira que os educandos participem ativamente do processo, tendo o
professor como mediador, levando-os a enxergar utilidade no assunto
abordado.

Para melhor exemplificarmos uma prética docente, faz-se necessario
construir uma atividade sequenciada, ancorada no trabalho coletivo de
professores das disciplinas envolvidas. O quadro 1 abaixo resume a se-

quéncia didatica interdisciplinar proposta:

Quadro 1: Sequéncia didatica interdisciplinar proposta

Ne de aulas AREA SEQUENCIA DIDATICA
03 Matemética e Diagnostico dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o contetido;

e Aula narrativa: Breve Historia da Geometria Plana;

e Abordagem do contetido dando significado e aplicabilidade aos interesses
dos educandos (roda de conversa);

e Apresentagdo de materiais concretos caracterizando as figuras planas;

e Realizacdo de estudo dirigido a partir da formagao de grupos de o4 (qua-
tro) alunos, relacionado a andlise de situagdao-problema envolvendo o
retangulo aureo.

RECORTE DIDATICO: O Retangulo Aureo e a Sequéncia de Fibonacci: pro-
jecoes da espiral logaritmica.

ATIVIDADE AVALIATIVA: Proposta de Estudo Dirigido.

03 e Levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre os moluscos

feito a partir de questionamentos;

e Abordagem tedrica do contetido por meio de aula expositiva;

e Exibigao de um album com figuras de moluscos;

Biologia e Resolucao de exercicios de fixagao sobre os moluscos e sua relacdo com a
espiral logaritmica.

RECORTE DIDATICO: A espiral logaritmica e a morfologia do Nautilus pom-
pilius.

ATIVIDADE AVALIATIVA: Resolucio de exercicios de fixacao sobre os mo-

luscos.
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03 e Levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o contetdo;

e Abordagem tedrica sobre o contetido por meio de aula expositiva;

e Pesquisa exploratéria e coleta de dados;

e Aula pratica envolvendo a manipulagao de espécies de flores coletadas pe-
los alunos;

e Proposta de atividade pratica envolvendo a identificacdo das partes das
flores analisadas.

RECORTE DIDATICO: A espiral logaritmica nas inflorescéncias do girassol
Helianthus annuus.

ATIVIDADE AVALIATIVA: Atividade prética envolvendo a identificagao das
partes das flores analisadas.

03 Arte e Roda de conversa para diagnosticar o conhecimento prévio dos alunos so-
bre o contetido (os alunos serdo organizados em circulo, onde o professor sera
o mediador da conversacio);

e Abordagem do contetido por meio de aula expositiva;

e Exibicdo de video sobre o renascimento e sua relagiao com a obra de Leo-
nardo Vinci (Mona Lisa);

e Realizacdo de atividade avaliativa relacionada a representacgao da “Mona
Lisa Moderna”.

RECORTE DIDATICO: A pintura de Leonardo da Vinci “Mona Lisa” com base
no retangulo aureo.

ATIVIDADE AVALIATIVA: Confeccao de material artistico (autorretrato)
para representacao da “Mona Lisa Moderna”. (Reconhecimento de elementos

estéticos).

04 Matematica, e Relatdrio de aulas desenvolvidas em grupos de no maximo 4 (quatro) alu-
Biologia e | nos.
Arte

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras.

De acordo com o quadro 1, a sequéncia didatica proposta possibilita
estabelecer um ensino interdisciplinar, contribuindo para a construcao/
reconstrucdo de uma aprendizagem significativa. Para Zabala (1998), os
contetdos de aprendizagem de uma sequéncia didatica podem ser distri-
buidos em trés grupos: os “contetidos conceituais” relacionados ao saber;
os “procedimentais” inseridos na esfera do saber fazer; e os “atitudinais”
que estao dentro do contexto do ser. Nesse sentido, percebe-se que numa
sequéncia didatica é oportuno que o professor tenha condi¢oes de avaliar
esses trés tipos de contetdos.

Ao mencionar fendmenos conhecidos pelos alunos e instiga-los a en-
tenderem a sua explicacao cientifica, o trabalho coletivo dos professores
implicard numa possibilidade maior de construgdo de uma aprendizagem
significativa, uma vez que esta proposta também atinge a forma como os

professores percebem a interdisciplinaridade.
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Nesse sentido, o trabalho coletivo pautado nessa sequéncia didatica
pode facilitar a aprendizagem quando o contetdo estiver presente em va-
rias situagdes do cotidiano dos estudantes. Por isso, a culmindncia da
sequéncia didatica interdisciplinar consistiu num relatdrio de aulas desen-
volvidas em grupos de no méaximo 4 (quatro) alunos a ser apresentado em
uma feira-cultural que viabilize atividades interdisciplinares, conside-
rando as producoes dos estudantes ao longo do tempo. O quadro 2 traz

uma sintese das etapas das atividades.

Quadro 2: Etapas das atividades

AREAS OBJETIVO ETAPAS
ENVOLVIDAS
12 Formagao de grupos de 4 (quatro) alunos
ETAPA para disseminagao do conhecimento.
a 4 -
Matematica, Bio- | o Compreender 2 Cada professor dentro de sua area de co:
) ~ o ETAPA nhecimento, apresentard material que
logia e Arte as relagdes disciplinares en-

, i favoreca a interface das areas de conheci-
tre as areas envolvidas.
mento.

32 Relato das vivéncias dos alunos com abor-
ETAPA dagens sobre o reconhecimento dos
assuntos estudados por meio da socializa-
Gao de saberes, bem como a elaboragao de

materiais artisticos.

4* Elaboracao de um relatério de aulas de-
ETAPA senvolvidas em grupos de no maximo 4

(quatro) alunos.

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Diante do exposto, a proposta em questdo implica em oferecer subsi-
dios para o ensino possiveis de serem aplicados, pois as atividades

propostas devem ser vivenciadas concretamente pelos educandos.

Consideracoes finais

A ideia precipua da proposta de sequéncia desenvolvida por meio de
atividades interdisciplinares, demonstra que existem possibilidades para
que as disciplinas com abordagem e caracteristicas peculiares sejam apre-
sentadas de forma que os estudantes possam compartilhar seus saberes.

Contextualizar o contetido a partir de atividades interdisciplinares é um
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desafio, e para supera-lo ha necessidade de uma mudanca de atitude, uma
vez que a formacéo inicial do professor também requer maior flexibilidade
em torno de um curriculo, cuja abordagem ainda é fragmentada, pois pro-
move um conhecimento dissociado do contexto real.

Assim, ao compartilhar seus saberes em uma atividade interdiscipli-
nar o aluno percebe que o conhecimento pode estabelecer um didlogo
entre as disciplinas, uma vez que as percepcoes e 0s conceitos compdem
uma totalidade de significacdo para a resolugdo de problemas inseridos na
sua proépria realidade.

Nesse sentido, a formagdo com base em principios interdisciplinares
pode ser mais humanizada, dando mais valor ao individuo, as suas rela-
¢Oes e vivéncias. E nio somente, se restringindo em formar os individuos
para o trabalho, mas, também direcionar o local a ser ocupado por eles na
sociedade.

Espera-se que esta proposta de sequéncia didatica para um ensino
interdisciplinar possa contribuir no trabalho docente. E assim, promover
uma acio pedagogica defendida por Fazenda (2013), em que a interdisci-
plinaridade é a substituicio de uma concep¢io fragmentada, para uma
unitaria, e assim ressignificada. Dessa forma, o papel da escola é impor-
tante no sentido de possibilitar, pela praxis, uma nova relagdo humana,
revendo criticamente o acervo de conhecimentos acumulados e tomando
consciéncia da participacdo ativa dos estudantes na defini¢do de papéis so-

ciais.
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Capitulo VII

Diferentes linguagens no ensino de filosofia nos anos

finais do ensino fundamental da educacao basica

Cristiane Alvares Costa
Francinete Braga Santos
Isabel Cristina Costa Freire

Samara Oliveira de Géis

Introducao

O ingresso em um mestrado profissional em Educacao busca responder
a necessidade de vislumbrar novas possibilidades para a pratica docente e,
nesse sentido, por meio da disciplina Filosofia do Ensino da Filosofia cursada
no ano de 2017 no Programa de P6s-Graduagdo em Gestdo de Ensino da Edu-
cacdo Basica da Universidade Federal do Maranhdo, e além da participacao
em grupos de pesquisa do programa, em especial, no Grupo de Pesquisa do
Ensino de Filosofia da Educagao Bésica-GRUPEFEB, os membros deste tra-
balho tiveram muitas inquieta¢des tecidas durante as discussoes coletivas e
na disciplina, o que motivou o interesse pela escrita do presente tema.

Sendo assim, a presente proposta visa contribuir com os estudos da
Filosofia nos anos finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental da Educa-
¢do Basica favorecendo o aprendizado, a pesquisa, a investigagdo, o
questionamento da realidade ao qual estd inserido e o posicionamento de
forma critica, reflexiva e responséavel, pautadas em metodologias e técni-
cas que valorizem as investigacoes, favorecendo a autonomia partindo da

vivéncia e pesquisa do contexto social.
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A lei n°.4.153/2003 inclui na Matriz Curricular das Escolas de Ensino
Fundamental da rede pablica municipal, a disciplina Filosofia, no municipio
de Sao Luis - MA. Neste contexto, legitima o ensino de Filosofia no ensino
publico. Na rede estadual, temos as Diretrizes Curriculares da Rede Estadual
de Ensino que oferece orientacdes com vistas ao planejamento curricular das
escolas, fortalecendo a organizacdo da pratica pedagogica. (SEDUC, 2014).

No ensino publico municipal, as criancas com faixa etaria entre 11 e
12 anos iniciam seu contato com Filosofia, a partir do 6° ano, em que vale
ressaltar, nem todas as escolas possuem disponiveis em seu espaco fisico
recursos didaticos para os alunos e professores. E importante esclarecer
que estamos em um periodo de transicdo no qual o Estado absorveu todo
o Ensino Médio e o Municipio atende a Educacéo Bésica do Ensino Funda-
mental. Pensando nesta realidade, propomos aqui algumas possibilidades
para favorecer o ensino e aprendizagem em Filosofia.

Neste sentido, partimos de alguns questionamentos para direcionar o
estudo em abordagem: Como utilizar diferentes linguagens de forma aces-
sivel ao entendimento do contetido de Filosofia nos anos finais da Educagao
Bésica? Esse questionamento objetivou refletir sobre as diferentes lingua-
gens quanto ao ensino do contetdo de Filosofia para criangas e jovens.

Nosso trabalho é baseado nas premissas de Lipman (2010), que entre
sua didética prética objetiva formar nas criangas e jovens habilidades para
o pensar por meio de uma metodologia voltada para este puiblico. Assim,
tratando-se deste estudo, fazemos uso de outros recursos devido a meto-
dologia citada necessitar de constantes capacitacdes.

Os autores que fundamentam o trabalho sdo: Lipman (2010), Kohan
(2002), Chaui (2000), Cunha (1992), Aristoteles (1992), Platdo (1973),
quanto as legislacdes nos reportamos as Diretrizes Curriculares do Estado
do Maranhéao (SEDUC, 2014), PCN (2000), BNCC (2018), entre outros.

Quanto a metodologia, foi um estudo bibliografico no qual buscamos
publicacdes na literatura no periodo compreendido com énfase nas publica-
¢oes de 2000 a 2019, o que nos possibilitou os resultados obtidos. Foram

analisados teses, dissertagoes, monografias, revistas e artigos que abordam
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o tema em questao, nas bases de dados como scielo, capes, google académico
e outros.

Para melhor compreensédo da estrutura da pesquisa, a mesma esta
formada em cinco se¢des. A primeira secdo aborda a introducido, com
tema, problematizacao e objetivos. A segunda secdo aborda o Ensino de
filosofia para criangas e jovens, assim como 0s autores representativos
da abordagem filoséfica para criancas como: Matthew Lippman, Silvio
Wonsovicz e Anne M.Sharp; e Iniciagdo a investigagdo Filosofica. A ter-
ceira segdo trata do papel da Filosofia na conquista da cidadania frente ao
ensino, assim como as competéncias ou capacidades em Filosofia no En-
sino Fundamental (anos finais). A quarta segdo aborda diferentes
linguagens no ensino de Filosofia no 6° ano do Ensino Fundamental, por
meio da linguagem oral e escrita, além de livros paradidaticos na disciplina
de Filosofia; textos filoséficos, musica, imagens. A quinta e Gltima se¢do
tecemos as consideracdes finais e algumas respostas para inquietacoes

propostas ao longo do nosso estudo.

Ensino de filosofia para criancas

A Filosofia tem como caracteristica intrinseca ao seu modo de ser o
ato de perguntar, o questionar e o dialogar dentro de uma proposta que se
operacionalize com rigor metodoldgico e encadeamento 16gico. A agao as-
sim realizada permite ao criar, construir, até mesmo conceitos, “[...] a
filosofia implica precisamente esse permanente esforco de lidar com ques-
tdes que ndo permitam nenhuma solugao simples, e que exigem continuas
reformulacgoes. [...]” (LIPMAN, 1994, p.52).

Lipman é considerado nao somente uma grande referéncia, mas tam-
bém um precursor de um método de ensino em Filosofia para criancas e
jovens. Este autor norte americano, nascido em 1922 e falecido recente-
mente em 2010 traz uma contribuicio, percebida como fundamental, pois
considerava que a educagao possui como objetivo entre outros aspectos,

fortalecer as capacidades de raciocinio e de reflexao.
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Em 1960, criou um projeto experimental pelo Institute for the Advan-
cement of Philosophy for Children - IAPC (Instituto para o
Desenvolvimento da Filosofia para Criangas), nos Estados Unidos da Amé-
rica - EUA, ligado ao Montclair State College, conhecido como Programa
Filosofia para Criancas. Seu objetivo era desenvolver em criancas e jo-
vens, a capacidade de compreensao, andlise e resolugdo de problemas. A
partir desta perspectiva, criou novelas filos6ficas, com o objetivo de facili-
tar a conducio das criangas a pratica da reflexao filosofica. Desta forma, o
discente teria contato com obras que favorecem ndo s a teoria, mas expe-
riéncias de vida.

Segundo Matthew Lipman, filosofar ja fazia parte da reflexao critica
e criativa, portanto, poderia ser aplicado a qualquer disciplina. Esse autor
infere que a Filosofia ndo era apenas um componente de educagio, mas
sim, uma parte integrante da mesma. O pesquisador ainda dizia que “os
filésofos e as criancas tém em comum, a capacidade de se maravilhar com
o mundo”. (CHALITA, 2016).

O praticante da Filosofia ndo é considerado como um sophos (sabio),
no sentido de possuir amplos conhecimentos, mas um philosophos, por
ser capaz de reconhecer a propria ignorancia e dispor-se, como amante da
sabedoria, a buscar o saber. (KOHAN, 2002).

Assim, a Filosofia est4 presente desde a Antiguidade e implica na ca-
pacidade de se maravilhar com o mundo (Lipman, 2010). Deste modo, a
filosofia nos rodeia e esta presente na busca da compreensao da realidade.

Nesta perspectiva, o ensino de Filosofia para criangas e jovens é dis-
cutido por varios autores como Lipman, citado anteriormente, mas
também filésofos como Woszovic, Sharp, entre outros. Para esta discus-
sdo, trazemos o posicionamento destes autores e possibilidades de como
trabalhar filosofia para criancas.

Alguns autores representativos da abordagem filoséfica para criangas

Para melhor entendimento vamos abordar alguns tedricos que sao

referéncias quanto ao ensino de Filosofia para criangas.
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e Matthew Lipman

Filésofo americano, precursor de um método de ensino de Filosofia
para criangas, nasceu em 1922 e faleceu em 2010.

Sua contribuicao é de fundamental importancia pois considerava que
a educagdo possui como objetivo entre outros aspectos, fortalecer as capa-
cidades de raciocinio e de reflexdo. Em 1960, criou um projeto
experimental pelo Institute for the Advancement of Philosophy for Chil-
dren (Instituto para o Desenvolvimento da Filosofia para Criancas), nos
Estados Unidos, ligado ao Montclair State College. Conhecido como “Pro-
grama Filosofia para Criangas”.

Seu objetivo era desenvolver em criancas e jovens, a capacidade de
compreensao, analise e resolucdo de problemas. Neste contexto, criou no-
velas filoséficas, em que conduzia as criangas a reflexao filoséfica.

Sendo assim, o autor é o precursor quanto ao ensino de filosofia para

criangas.

¢ Silvio Wonsovicz

Importante escritor e filésofo brasileiro. Possui uma vasta obra de
livros de Filosofia, atualmente diretor e presidente da Editora Sophos, teve
sua tese de doutorado com o tema “O Ensino de Filosofia na Escola Fun-
damental: O projeto de Educagdo para o Pensar de Santa Catarina (1989-
2003)”, defendida em 2004.

Sua contribuicio é de fundamental importancia quanto ao ensino de
filosofia para criancas e jovens. O autor tem preocupacdo com o ensino de
filosofia condizente a idade, valorizando as expressdes de cada individuo.
Segundo ele, “filosofar dentro da estrutura escolar com criangas, adoles-
centes e jovens é capacita-los para o debate, para a confrontagao de ideias,
¢ prepara-los para o questionamento, para o ndo conformismo diante dos

fatos”.
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Por meio do Centro de Filosofia Educagio para o Pensar, produziu
materiais didaticos da Educacido Infantil ao Ensino Médio, para o pro-
grama filoséfico “Educar para o Pensar: Filosofia com Criancas e

Adolescentes”.

e Ann Margaret Sharp

Ann Margaret Sharp é colaboradora de Matthew Lipman e diretora
associada do Institute for the Advancement of Philosophy for Children. Pos-
sui pesquisas na area de filosofia em que destacamos o artigo “ A outra
dimensédo do pensamento que cuida”, publicado no livro organizado por
Walter Omar Kohan , em que aborda a comunidade de investigacio em

sala de aula.

Iniciacio a Investigacao Filosé6fica

Partindo das afirmacoes de Sécrates, em que afirmava que a primeira
e fundamental verdade filoséfica parte em dizer “ S6 sei que nada sei”, nos
leva a refletir sobre o que nos é dito como verdade. Nos leva a uma atitude
critica, a refletir e nos questionar a todo momento, nos libertando do senso
comum e das crencas.

Segundo Platdo (1973), a filosofia comeca com a admiragio. Neste
principio nos remete a forma que a crianca e o jovem veem o mundo.

Aristoteles (1992), parte que a Filosofia comega com o espanto. Assim
devemos ver o mundo, a partir da admiracdo, do espanto em busca da
verdade e do conhecimento.

A atitude filosofica é o indagar, o questionar, em que estas indagacoes
filosdficas se realizam de modo sistematico. O conhecimento filoséfico é
um trabalho intelectual.

Segundo Chaui;

E sistematico porque nao se contenta em obter respostas para as questoes co-
locadas, mas exige que as proprias questdes sejam validas e, em segundo lugar,
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que as respostas sejam verdadeiras, estejam relacionadas entre si, esclarecam
umas as outras, formem conjuntos coerentes de ideias e significacdes, sejam

aprovadas e demonstradas racionalmente. (CHAUT, P-13,2000).

Concorda-se com a autora, que as ideias assim como suas significa-
¢oes, devem ser demonstradas racionalmente. Assim, podemos inferir que
0s jovens e criancas sdo grandes admiradores da curiosidade e do espanto
pelo conhecer, pela busca do conhecimento, portanto, procura-se trazer
tematicas da atualidade de interesse da sociedade, para que possam discu-
tir temas quanto ética, politica, estética, entre outros na sala de aula e fora
desta.

Diante do exposto, nos reportamos a Lipman, o qual tinha a intenci-
onalidade de desenvolver a investigacido filoséfica proporcionando a
aprendizagem.

Neste sentido, destaca-se Charles Sanders Peirce, filésofo, pedagogo
e matematico, o criador do termo comunidade de questionamentos e in-
vestigagdo. Segundo o filésofo, “ A investigacdo Cientifica é o processo
idéneo por se estabelecer ou fixar certas crengas. Toda investigacao cien-
tifica parte de uma dtvida e da auséncia de respostas de antemdo. “
(KOHAN, p.102,1998).

Segundo Cunha (1992, p.7), o0 método da investigacao filosofica é o
debate em torno de como se fala. Procurar os significados essenciais das
coisas, fatos e valores a vida humana é caracteristica principal da investi-
gacdo filosofica.

Para Heidegger (2000), a investigacao filosdfica consiste em repensar
o0 ja pensado, para pensar o ainda ndo pensado. Neste contexto, observa-
se a necessidade de realizar estudos a respeito do tema exposto em sala,
analisar as questoes, realizando assim reflexdes criticas.

O ato de filosofar, como nos aponta Russel, livra-nos “da tirania do
habito” (2005, p.122), ele é reflexdo, é especulacao intelectual que origina
um problema. Sabemos que essa perspectiva ndo é nova, vem desde os
primérdios do surgimento da filosofia, mas que alimentada pelo conheci-

mento continua tao atual e necessaria.
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Nesta perspectiva, refleimos o quanto é importante a sala de aula como
ambiente que promove questionamentos e espago de discussoes filosoficas
com os alunos, para assim, suscitar reflexdo, argumentagéo e a construcao

de novos conhecimentos, e serem explorados além dos muros da escola.

O papel da filosofia na conquista da cidadania frente ao ensino

A Educagido Bésica parte do amparo legal estabelecido pela LDB
n°.9394/96, pelas Orienta¢des Curriculares Nacionais (2006) em que pon-
tuam sobre o exercicio da cidadania. Neste aspecto, percebemos o quanto a
Filosofia é de suma importancia para favorecer vivéncias por meio do ensino
de forma significativa, nas praticas das relaces sociais, politicas entre outras.

A preparacao para o exercicio da cidadania esta presente também nos
PCN, quando afirma que “A educacéo basica tem por finalidade desenvol-
ver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornece-lhe meios para progredir no trabalho e
em estudos posteriores” (BRASIL, Art. 22, 1996) Neste contexto, os PCN,
por meio de temas transversais, apontam para a necessidade de discutir a
cidadania do Brasil de hoje, e a necessidade de transformacéo das relagoes
sociais para garantir a todos a efetivagao do direito de ser cidaddo perante
uma sociedade tolerante e democratica.

As Orientagdes Curriculares Nacionais para o ensino de Filosofia -
OCN afirmam que “a formacao para a cidadania, além de preparagao ba-
sica para o trabalho, ¢ a finalidade sintese da educacdo basica como um
todo, e do ensino médio em especial. (OCN para o ensino médio, 2006, p.
26). Nesta perspectiva, reflete-se como é pertinente este tema quanto o
papel da filosofia frente a conquista da cidadania em que encontra-se pre-
sente na Constituicao Federal, na LDB n°.9394/96, nos PCN, na OCN para
o ensino de Filosofia.

Assim, o ensino de Filosofia, desta forma segundo Cerletti, possui
uma fungdo institucional, portanto a pertinéncia da sua presenga nos cur-
riculos. (CERLETTI, 2009, p.73). Desta forma, nos leva a reflexdo das
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intmeras vezes em que a disciplina teve suas idas e vindas no curriculo
educacional, em que no momento nos encontramos em luta para que este
nao seja mais uma vez excluido do curriculo, conforme Medida Proviséria
n° 746/2016 que estabelece a flexibilizacdo do curriculo do Ensino Médio,
como também a excluséo das disciplinas Sociologia e Filosofia no curriculo
escolar.

Partindo da reflexdo que a Educagédo Basica tem por finalidade desen-
volver o educando, assegurar-lhe a formagido comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornece-lhe meios para progredir no trabalho e
em estudos posteriores. (BRASIL, Artigo 22, 1996) é pertinente ressaltar
que o ensino de Filosofia permanece garantido e assegurado pelo governo
do Estado do Maranhéo.

Competéncias ou Capacidades em Filosofia no Ensino Fundamental

(anos finais)

Competéncia é faculdade de mobilizar diversos recursos cognitivos
que inclui saberes, informagoes, habilidades e principalmente as inteligén-
cias para a eficicia e pertinéncia, enfrentar e solucionar uma série de
problemas. (PERRENOUD,1999).

As competéncias sdo termos presentes no contexto e em documentos
educacionais como Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN (1999), Para-
metros Curriculares Nacionais - PCN (1999), Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (2018) e por exigéncias do Exame Nacional do Ensino
Médio - ENEM (1998) e do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica -
SAEB (1990).

Assim o curriculo de ensino de Filosofia para os anos finais neste mu-

nicipio fundamenta-se pelas Diretrizes Curriculares. (SEDUC, 2014, p.78):

" Identificar movimentos associados ao processo de conhecimento, compreen-
dendo etapas da reflexao filoséfica para desenvolver o pensamento auténomo e

questionador;
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® Reconhecer a importancia do uso de diferentes linguagens para elaborar o pen-

samento e a expressdo em processos reflexivos;

® (Criticar a concepgao de conhecimento cientifico como verdade absoluta;

® Identificar e realizar procedimentos pesquisa tais como observagao, entrevista,
elaboragdo de roteiros para entrevistas e observagoes, registros, classificagoes,
interpretacdes;

® Relacionar informacdes, representadas de diferentes formas, e conhecimentos

disponiveis em diferentes situacdes, para construir argumentacgio consistente;

" Refletir sobre a ética na perspectiva do individuo que se percebe como parte da
natureza e da sociedade; Reconhecer a relevancia da reflexdo filosofica para a
andlise dos temas que - Use: Exposicdo Dialogada; Analises de discursos: Politi-

cos, jornais, revistas, internet, TVs, etc.;

"  Avaliar a mobilizagdo do conhecimento, por meio da andlise comparativa do que
o estudante pensava antes e do que emergem dos problemas das sociedades con-

temporaneas; Identificar marcas dos discursos filos6fico, mitoldgico e religioso.

Diante do exposto, deve-se planejar aulas com vistas a uma metodo-
logia

adequada a faixa etaria dos discentes e que sejam abordados temas
que venham ter significado com suas vivéncias e/ou que venham favorecer
o reconhecimento da importancia do uso de diferentes linguagens para

elaborar o pensamento, o espirito critico e reflexivo do aluno.

Diferentes linguagens no ensino de filosofia para criancas e jovens

O ato de filosofar é inerente a0 homem, mesmo sem sabermos que
estamos pensando, questionando e buscando respostas para todas as coi-
sas, embora nao tenhamos sempre tal capacidade.

Segundo Melani (2013), todos podem filosofar, seguir uma reflexdo
racional e exercitar a filosofia. Em sua obra “Didlogo: Primeiros estudos
em Filosofia”, isto é bastante presente.

Corroboramos com o autor quando ele afirma que o conversar com
a Filosofia é em alguma medida filosofar. Neste sentido, pensamos cons-

tantemente como aproximar a filosofia do contexto atual da populagdo,
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visando almejar possibilidades de utilizacdo das linguagens que temos em
nosso meio, ou seja, buscar linguagens que possam potencializar a apren-
dizagem dos alunos, enquanto comunicacao social, musical, verbal, escrita
por meio dos textos filoséficos, livros paradidaticos especificos de filosofia,
entre outros.

Para Platdo e, Aristételes (2006), a linguagem, se bem usada, poderia
fazer com que o homem acessasse a verdade, por meio do exercicio da
dialética.

Aristételes atribui uma importancia fundamental a linguagem: o ho-
mem ¢é um ser de linguagem e ela é a ferramenta que caracteriza sua
tendéncia para a socialidade. E pertinente ressaltar que para o filésofo a
sabedoria comeca pela compreensao de si mesmo. Desta forma, evidencia-
se a pertinéncia da leitura, do didlogo e das discussdes em sala.

Para Cassirer, a linguagem é manifestacdo de racionalidade quando
auxilia o homem a classificar as coisas ou ideias mediante conceitos. Para
0 autor:

A classificacdo é uma das caracteristicas fundamentais da linguagem
humana. O préprio ato de denominacdo depende de um processo de clas-
sificacdo. Dar nome a um objeto equivale a inclui-lo em certo conceito de
classe (CASSIRER,1977 p.212).

Neste sentido, 0 homem produz sua humanidade por meio da lingua-
gem. Observa-se que esta sempre esteve presente e devemos nos apropriar
mais por diferentes linguagens que venham favorecer o desenvolvimento
humano, construir um pensamento reflexivo e discernir a apropriagio da
realidade pelo homem a partir da linguagem, na pratica do dia a dia, assim
aproximando a Filosofia a vida pratica, que vai além dos muros das escolas.

N&o podemos deixar de destacar que é um grande desafio falar da
formacéo critica do discente, embora seja um processo continuo, nossa re-
alidade ainda ndo é a desejavel para os leitores brasileiros, fator
fundamental para que haja compreensio e interpretacdo principalmente,
os que fazem parte da Educagio Basica. Uma pesquisa de julho de 2018

divulgada pelo IBGE, aponta que o Brasil tem 11,5 milhdes de analfabetos.
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Gréfico 1: Taxa de Analfabetismo das pessoas com 15 anos de idade ou mais.
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Fonte: IBGE. Diretoria de Pesquisas, Coordenacao de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional por amostra de
Domicilios Continua 2016-2017.

Estes dados refletem a realidade brasileira, pois ainda temos um per-
curso para alcangarmos um grande nimero de leitores com condicbes
favoraveis para a pratica da pesquisa, investigagdo, da formacao do pen-
samento critico. Portanto, discutir propostas para que possamos inserir
nosso aluno em um contexto de pesquisa, solugdes de problemas que o
faca identificar, refletir ocorréncias histérico-social e artistico-culturais
que possibilitem o exercicio reflexivo é de fundamental importancia. Estes
possam ser realizados por meio de musicas, de imagens, literatura, textos
filoséficos, uso de paradidaticos de Filosofia.

Vale ressaltar que nem todos os discentes tiveram contato com para-
didéticos, assim como revistas especificas em Filosofia, 0 que seria uma
boa possibilidade de maior engajamento quanto ao processo de leitura e
conhecimento. Favoreceria também o contato a um acervo filoséfico, rico
em obras literarias e audiovisuais, que retratem as ideias dos maiores pen-

sadores da Historia.
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Percebe-se o quanto a Filosofia é importante, ndo apenas como uma
disciplina curricular, mas como esta permeia todo um processo de elabo-
ragdo de pensamento, necessaria em toda trajetéria discente, pois para
alcangar esse perfil, é imprescindivel uma trajetéria de competéncias e ha-
bilidades na qual o discente adquire ao longo do percurso da Educacio
Bésica. Como esperar que o aluno va conquistar competéncias especificas
apenas no Ensino Médio por meio da Filosofia? Este assunto traz inimeras
consideracoes, o qual podera ser discutido em outro momento. Neste con-
texto, pensa-se nas possibilidades de utilizacdo de diferentes linguagens
que venham favorecer o ensino de Filosofia seja para criancas ou jovens.

Os PCN (BRASIL, 2000), contemplam este aspecto quanto ao uso da
lingua oral e que estes devem adequar o registro oral ou escrito em dife-

rentes situacdes comunicativas. Neste sentido, Neves aborda:

[...] a escola tem obrigagdo, sim, de manter o cuidado com a adequagao social
do produto linguistico de seus alunos, isto é, ela tem de garantir que seus alu-
nos entendam que tém de adequar registros, e ela tem de garantir que eles
tenham condigdes de mover-se nos diferentes padrdes de tensdo ou de frouxi-
dao, em conformidade com as situagdes de producdo. Isso é obrigacdo da
escola [...] (NEVES, (2008, p.128).

Por meio da citacdo, é possivel compreender a diversidade de possi-
bilidades que devemos trazer para sala de aula relacionando com o
contexto atual, proporcionando alternativas de discussoes e favorecer as-
sim a leitura, a interpretacio e discussao das situacdes atuais, em que os
jovens acompanham por meio das midias, sejam nas redes sociais e trazer
essas discussoes para a sala de aula. Destacamos que, para que esta dina-
mica seja eficaz, requer-se que o docente planeje, busque as noticias atuais
em evidéncia, para assim, além de promover discussoes, sejam trabalha-
dos a diversidade, tolerancia nas discordincias de ideias, favorecendo
fortalecimento das capacidades de raciocinio e de reflexdo.

Portanto, segundo Realle (1995), filosofar ndo é dominar o entendi-
mento da Filosofia, mas é dispor-se para o dar-se do pensamento. Para
Realle :
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Somente alcancando a ciéncia, é possivel estabelecer se a opinido é verdadeira
ou falsa, justamente medindo-a com a medida da ciéncia; e somente “ligando-
acom o raciocinio causal” é possivel eliminar a sua instabilidade; mas, ao fazer
sto, nds a transformamos em ciéncia e a suprimimos como opiniao. (REALE,

1995, p- 78).

Percebe-se que ciéncia, filosofia e conhecimento sdo indissociaveis para
a busca da compreensao de inimeros temas e que, a realizamos pela pratica
da linguagem como arte social, favorecendo assim a continua busca da com-
preensao da realidade. Discussdes e respostas estas que viabilizam o pensar

discente, seus questionamentos e intencionalidades do mundo real.

Consideracoes finais

Pudemos concluir por meio da pesquisa bibliografica que é pertinente
utilizar diferentes linguagens de forma acessivel ao entendimento do con-
teado de Filosofia nos anos finais (6° ao 9° ano) da Educacido Basica. Em
nossa realidade local, nem sempre as escolas de nosso Estado, possuem
livros didaticos de Filosofia em seu espaco, como também nem todos os
discentes tém a possibilidade de manusear livros paradidaticos especificos
de Filosofia. Neste sentido, o professor utiliza os recursos viaveis e favora-
veis para as discussoes filoséficas no contexto escolar e fora dele. Desta
forma, o presente estudo objetivou refletir sobre as diferentes linguagens
quanto ao ensino do contetido de Filosofia para criancas e jovens.

Nosso trabalho é baseado nas premissas de Lipman, uma metodolo-
gia voltada para criangas e jovens, mas que fazemos uso de outros
recursos, devido a metodologia citada necessitar de constantes capacita-
¢Oes, momento em que podemos favorecer o exercicio reflexivo por meio
de mdsicas, de imagens, literatura, textos filoséficos, uso de paradidéticos
de Filosofia. Vale ressaltar que o contato com paradidaticos, assim como
revistas especificas em Filosofia, nao sio presentes em todas as escolas pua-
blicas. Caso os discentes tivessem essa vivéncia, possibilitaria um maior

engajamento quanto ao processo de leitura e conhecimento.
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Para discussdo em trabalhos futuros, pretendemos aprofundar nosso
olhar quanto ao uso destes recursos especificos como as revistas filosofi-
cas, livros paradidaticos e recursos audiovisuais que favoregam a
compreensao, o pensamento humano nas discussdes quanto a mobiliza¢ao
do conhecimento, por meio da anélise comparativa do que o discente pen-
sava antes e do que emergem dos problemas das sociedades

contemporaneas.
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Capitulo VIII

Base Nacional Comum Curricular (BNCC):
desafios para as discussoes curriculares e

perspectivas para o ensino de filosofia no Brasil

George Ribeiro Costa Homem

Introducao

Sabe-se que atualmente no Brasil passamos por uma reformulacao
das bases para a construgao do curriculo. Temos em edificagdo, ou melhor,
para aprovacao, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), j& tendo sido
aprovada a Base para a Educacdo Infantil e para o Ensino Fundamental,
sendo ainda aguardada a aprovacao para o Ensino Médio. Convém desta-
car que a Base é parte do Curriculo e ndo o préprio curriculo e visa orientar
a formulacéo do projeto politico-pedagogico das escolas, permitindo maior
articulacao deste. Defendemos o posicionamento de que a Base ndo podera
impedir que os mais de 2 milhdes de professores possam continuar a es-
colher os melhores caminhos de como ensinar e, também, quais outros
elementos (a parte diversificada) precisam ser somados nesse processo de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos. Tudo isso respeitando a
diversidade, as particularidades e os contextos de onde estao.

A Base é vista por muitos educadores como uma conquista social. Sua
construgdo esta sendo crucial para encontrarmos um entendimento nacio-
nal em torno do que é importante no processo de desenvolvimento dos
estudantes brasileiros da Educagio Bésica. Compreendemos que entender

seu real significado e participar da sua construcio é direito e dever de todos.
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Entretanto, ao longo da construcdo da BNCC, alguns avancos foram
possiveis, porém também tivemos retrocessos apds as varias versoes, até
chegarmos ao texto final. Dai a proposta do arranjo curricular para o Ensino
Médio na BNCC se dar em Competéncia, conjuntos formados considerando
alguns pontos de convergéncia entre os elementos que os orientam.

Devemos destacar nessa discussao que a Base Nacional Comum Cur-
ricular é um documento que visa deixar claro os conhecimentos essenciais
aos quais todos os estudantes brasileiros tém o direito de ter acesso e se
apropriar durante sua trajetéria na Educacdo Basica, ano a ano, desde o
ingresso na creche até o final do Ensino Médio.

Por meio dessa Base, os sistemas educacionais, as escolas e os profes-
sores terdo um importante instrumento de gestdo pedagogica. A Base sera
mais uma ferramenta que ird ajudar a orientar a construcio do curriculo
das mais de 190 mil escolas de Educacgao Bésica do pais, ptblicas ou parti-
culares, ndo excluindo os documentos ja existentes. Com a BNNC, ficara
claro para todo mundo quais sao os elementos fundamentais que precisam
ser ensinados nas Areas de Conhecimento.

Antes de adentrarmos na discussdo sobre a BNCC, destacamos um
breve percurso do curriculo no Brasil a titulo de melhor entendermos a
atual conjuntura. Para tanto, fizemos um recorte histérico focalizando o
periodo em que o curriculo sofreu grande influéncia americana, ocorrendo
a transferéncia das teorias curriculares. Estamos falando dos anos 80; esse
também ¢é o periodo em que o curriculo protagonizou sua discussdo no
Brasil, desse modo, nota-se a precocidade de sua presenga no processo

educativo do pais.

Perspectivas curriculares no Brasil

O Brasil vivia um momento de crise da Republica Velha, conjunta-
mente existia o dominio oligarquico de Sdo Paulo e Minais Gerais, o que
gerou em todo o pais revoltas, insatisfagdo e rebeldia de varios grupos po-

pulares. Esse contexto gerou transformacdes no sistema produtivo,
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principalmente pela supremacia do capitalismo e o sistema taylorista, pro-
piciando mudangas, principalmente na educagdo. O Taylorismo, segundo
Neto (1989), reabriu tanto para o capital quanto para o trabalho, varios
conflitos no processo trabalhista. Essa conjuntura suscitou em varios es-
tudiosos o interesse em ampliar e descobrir novos conhecimentos sobre
questdes curriculares para essa 6tica do mercado. Vale lembrar que a re-
estruturacdo do modo de produgao fez com que o sistema educacional, as
aprendizagens e conhecimentos ditos até entdo como necessarios e vali-
dos, tivessem que se modificar conforme os saberes e aprendizagens da
nova configuragdo do sistema produtivo.

Com o avango do sistema produtivo, dobra-se a necessidade de ins-
talagbes e quantidade de mdo de obra especializada, ficando mais
complexa e mais acirrada a competicdo no mercado. Agora o mercado de
trabalho necessitava de um trabalhador mais especializado; o sucesso na
carreira profissional passa a depender de uma trajetéria escolar, ou seja, a
escola assumia o papel de formar esse trabalhador de acordo com as ne-
cessidades vigentes.

Partindo desse entendimento e por meio de nossas leituras, concor-
damos com Sacristan (2000) quando destaca em seus estudos sobre a
abordagem da teorizacdo do curriculo, que ele ainda nao esta totalmente
sistematizado. Podemos descrever isso ao observar alguns teéricos citados
e estudados que desenvolveram analise na area pratica do curriculo ao ex-
porem as suas definicdes e perspectivas sobre o tema.

A proposta curricular, nesse momento, enfatiza o processo de racio-
nalizacdo de resultados educacionais, com uma Pedagogia dominante que
oferecia educacio e escola diferenciadas aos cidadaos, ou seja, uma escola
dual, visto que uma se propunha a finalidade de formar os filhos dos diri-
gentes com conhecimentos cientificos amplos e formagao sélida, e a outra
aos filhos dos trabalhadores, com uma educacio que possibilitasse conhe-
cimentos basicos para o mundo do trabalho.

Dito isso, o curriculo reflete os interesses e os conflitos de uma soci-

edade, logo se configura em um processo que possui motiva¢des internas
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e externas no decorrer do ensino-aprendizagem, que seguindo essa légica
acabam mais por objetivar e ratificar os interesses das classes dominantes
na disseminagdo dos contetdos valorativos a uma classe especifica.

Foi somente a partir do momento em que houve certa rejeigdo a ins-
trumentalizagdo do curriculo que sobreveio a tentativa de uma adaptacdo
mais critica para a realidade escolar. Ainda na década de 8o se inicia a
transformacao curricular em vista de uma teorizacdo que levasse em con-
sideracdo a realidade social na qual se inseria. A importancia que comeca
a ser dada ao curriculo é emergencial, pois esse € um campo profissional
que esté se atualizando, por isso foi urgente que surgissem estudos e pes-
quisas sobre 0 mesmo (SILVA, 2003).

Silva (1999) destaca ainda que o curriculo é o espago em que se con-
centram e se desdobram as lutas em torno dos diferentes significados
sobre 0 social e sobre o politico. E por meio do curriculo que certos grupos
sociais, especialmente os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu
projeto social, sua “verdade”.

O curriculo representa, assim, um conjunto de praticas que propi-
ciam a producio, a circula¢io e o consumo de significados no espaco social
e que contribuem, intensamente, para a construc¢ao de identidades sociais
e culturais. E, por consequéncia, um dispositivo de grande efeito no pro-
cesso de construgao da identidade do estudante. O curriculo ndo é um
veiculo que transporta algo a ser transmitido e absorvido, mas sim um
lugar em que, ativamente, em meio a tensdes, se produz e se reproduz a
cultura. Refere-se, portanto, a criagao, recriagdo, contestacio e transgres-
sdo (MOREIRA; SILVA, 1995).

As teorias curriculares ja abordadas, como todas as outras teorias
existentes, tém sua origem no pensamento, na curiosidade, na atividade e
nos problemas humanos. As teorias do curriculo elaboram a ideia de que
para cada tipo de sociedade existe o tipo de conhecimento considerado im-
portante para o cidaddo que se quer formar, qual conhecimento deve ser

ensinado, evidenciando a relagao entre educacéo e sociedade.
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Desse modo, o curriculo ganha uma grande relevancia no campo edu-
cacional, a partir do seu entendimento como processo de construcio, de
organizacao, desenvolvimento e avaliacdo de saberes, de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores socialmente admitidos e construidos - so-
bretudo nos niveis da educacio obrigatéria - que pretendem refletir os
esquemas socializados, formativos e culturais que a institui¢ao escolar pos-
sui em sua constituicdo. Enfim, o curriculo que vai além da mera
organizacao de disciplinas (PAREDES, 2006).

E nesse contexto que o curriculo esté relacionado com o sistema so-
cial onde, vinculando a cultura com o mundo ao qual pertence, possa
engendrar uma pratica pedagodgica, inclusive podendo proporcionar a so-
cializagdo dos conteidos. Como afirma Gomes (1984, p.11) ao citar
Robertson destaca a compreensdo do mundo e na intensificacdo da cons-
ciéncia do mundo como um todo. Dessa forma, somente com um curriculo
preocupado com o todo social no qual esta inserido sera capaz de propor-
cionar uma pratica pedagdgica voltada para a consciéncia da escola e do
papel da aprendizagem, pois “a analise do curriculo é uma condigdo para
conhecer o que é a escola como instituicdo cultural e de socializacao em
termos reais e concretos”.

Nessa mesma perspectiva Mello (2014, p. 01) destaca que:

O curriculo é tudo aquilo que uma sociedade considera necessério que os alu-
nos aprendam ao longo de sua escolaridade. Como quase todos os temas
educacionais, as decisdes sobre o curriculo envolvem diferentes concepgoes de
mundo, de sociedade e, principalmente, diferentes teorias sobre o que é o co-
nhecimento, como é produzido e distribuido, qual o seu papel nos destinos
humanos. Pode-se agrupar essas teorias em duas grandes vertentes: o curri-

culo centrado no conhecimento e o curriculo centrado no aluno.

Quando se perdurava no curriculo o carater instrumental, centrado
no conhecimento, 0 mesmo era visto como algo mecanico, técnico, buro-
cratico, ou seja, diminuindo a importancia dos objetivos educacionais. O
curriculo era entendido como um saber fixo, universal e inquestionavel, e

a escola, o lugar para assimilar esse conhecimento. Assim, Sacristan (1998)
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enfatiza que “o curriculo, é uma opcdo historicamente configurada”, ou
seja, esta situado em cada contexto, seja politico, econdmico, social, escolar
etc. O curriculo reflete os interesses e os conflitos de uma sociedade, logo
se configura em uma espécie de movimento com motivagdes internas e
externas, correspondentes ao processo de ensino-aprendizagem e que ob-
jetivam interesses das classes dominantes.

No momento em que houve uma rejeicdo a instrumentalizacdo do
curriculo para a tentativa de uma adaptagdo mais critica da realidade es-
colar, comegou a se pensar em um curriculo centrado no aluno, onde o
conhecimento deveria ser reconstruido por este a partir de suas proprias
referéncias culturais e individuais. Foi a partir da década de 80 que se ini-
ciou uma transformagao curricular voltada a sua teorizagio, considerando
a realidade social a qual se inseria. Desse modo, o curriculo ganhou rele-
vancia no campo educacional; “os curriculos, sobretudo nos niveis da
educacdo obrigatdria, pretendem refletir os esquemas socializados, forma-
tivos e culturais que a instituigdo escolar tem” (SACRISTAN, 1998).

Nesse processo se propde uma educagdo transformadora onde se
deve ressaltar a importancia do curriculo nos estudos pedagégicos, nos
debates sobre a qualidade do ensino da instituicdo escolar. Sacristan
(1998) afirma ainda que para entender o curriculo em um sistema educa-
tivo é necessario atengao as praticas politicas e administrativas que se
expressam em seu desenvolvimento, as condigdes estruturais, organizati-
vas, materiais, dotacdo de professorado, a bagagem de ideias e significados
que lhe ddo forma e que se modelam em sucessivos passos de transforma-
cao.

Sacristan (2000) quis centrar essa afirmativa na realidade ao qual
estamos inseridos, pois se sabe que o curriculo deve estar desenvolvido
como construgdo social - inserido na realidade da aprendizagem. Logo as
reformas para as mudangas do curriculo aconteceram no intuito de me-
lhor adaptarem-se as necessidades sociais, e quem sabe, entdo mudéa-lo.

Lundgren (1981 apud SACRISTAN, 1998, p. 42) considera que é im-

possivel interpretar o curriculo e compreender as teorias curriculares fora
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do contexto ao qual procedem. O curriculo deve levar em consideracéo as
experiéncias dos grupos sociais visto ser de grande importancia para o
campo educacional, porque é por meio da experiéncia do aluno que ele
aprende, como ja destacava Dewey (1959). A importancia do curriculo é a
experiéncia, a recriagdo da cultura em termos de vivéncias a provocacgio
de situagdes problematicas.

Desse modo, o curriculo em uma visdo cultural leva em consideracao
os saberes de geracoes e as experiéncias-sendo centralizadas na realidade.
Entretanto nem sempre se chega a esse objetivo, visto que o discurso cen-
trado na relacio teoria-pratica propde o resgate de microespacgos sociais
de agdo para neles poder desenvolver um trabalho libertador, como con-
trapeso as teorias deterministas e reproducionistas da educagao.

Logo podemos inferir que as tratativas curriculares haverdo de ser
julgadas por sua capacidade de resposta para essa dupla dimensdo: as re-
lagdes do curriculo com o exterior e o curriculo como regulador do interior
das instituigoes escolares.

Dessa forma, somente um curriculo preocupado com o todo social no
qual estd inserido sera capaz de proporcionar uma prética pedagogica vol-
tada para a consciéncia da escola e do papel da aprendizagem. Dito isso,
destacamos que “a andlise do curriculo é uma condi¢do para conhecer o
que é a escola enquanto instituicdo cultural e de socializacao em termos
reais e concretos” (SACRISTAN, 1998, p.19).

Nesse viés nos deparamos com as dimensées do processo de educa-
¢ao formal, que deixam claras as ideias de que o curriculo escolar é
indissociavel em seus aspectos explicitos e implicitos. Nesse sentido, a es-
cola ndo ensina aos estudantes apenas a ler, escrever, calcular e demais
contetidos, mas também outros assuntos e praticas nao diretamente cor-
relatos que sdo agentes de socializagdo, concomitantes ao papel
educacional que produz transformacao social.

O curriculo formal ou implicito é processualmente desenvolvido nas
relactes pedagégicas sem que o professor perceba, caracterizado ao lagar

mao de suas experiéncias para transmitir, facilitar e reforcar a troca de
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informacoes e conhecimentos ao desempenhar suas atividades pedagégi-
cas.

Cabe destacar que a palavra curriculo tem sido também utilizada para
indicar efeitos alcancados na escola, que ndo estdo explicitados nos planos
e nas propostas, ndo sendo sempre, por isso, claramente percebidos pela
comunidade escolar. Trata-se do chamado curriculo oculto, que envolve
atitudes e valores transmitidos, subliminarmente, pelas relagoes sociais e
pelas rotinas do cotidiano escolar. Fazem parte do curriculo oculto, rituais
e préticas, relacdes hierarquicas, regras e procedimentos, modos de orga-
nizar o espago e o tempo na escola, modos de distribuir os alunos por
grupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas dos professores e
nos livros didaticos.

Destacamos ainda em relagdo ao curriculo formal, que este repre-
senta o conjunto de prescricdes oriundas das diretrizes curriculares,
produzidas tanto na esfera administrativa quanto no ambito da prépria
escola, e indicado nos documentos oficiais, nas propostas pedagdgicas e
nos regimentos escolares. O curriculo formal toma da cultura aquilo que
considera que deve ser transmitido as novas geragoes, fazendo os recortes,
as codificagoes e as formalizagoes didaticas correspondentes.

Base Nacional Comum Curricular (BNCC): desafios e perspectivas

E nessa perspectiva que nos propomos a analisar o documento pen-
sado para estabelecer os direitos e objetivos de aprendizagem em cada
segmento de ensino. Esse documento é a Base Nacional Comum Curricular
(BNCQ). A ideia, como o préprio nome sugere, é que o documento ofereca
subsidios para que redes e escolas elaborem seus programas de ensino. Ou
seja, ela oferece a base sobre a qual devem ser construidos os curriculos
e/ou Projetos Politicos-pedagogicos. ¢

Para termos essa visao sobre a Base, temos que partir do entendi-
mento do curriculo como as experiéncias escolares que se desdobram em

torno do conhecimento, em meio a relacdes sociais, e que contribuem para
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a construcao das identidades de nossos/as estudantes. Curriculo associa-
se, assim, ao conjunto de esforcos pedagégicos desenvolvidos com inten-
¢Oes educativas.

A Lei n°. 13.415/2017, da Reforma do Ensino Médio, traz mudancas
para o curriculo do Ensino Médio. Com sua san¢ao em 2017, foram esti-
pulados cinco itinerarios formativos que deverdo ser oferecidos aos

alunos. Eles sdo:

e Linguagens e suas tecnologias

e Matematica e suas tecnologias

e Ciéncias da Natureza e suas tecnologias
e Ciéncias Humanas e sociais aplicadas

e Formagao técnica e profissional

No texto da Base, a Educacao Bésica possui aprendizagens essenciais
que devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de
dez competéncias gerais que consubstanciam, no d&mbito pedagégico, os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento. A saber, essas competéncias

Sa0:

. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o

-

mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das cién-
cias, incluindo a investigagao, a reflexao, a andlise critica, a imaginacdo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hip6teses, formular e
resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacoes artisticas e culturais, das locais
as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producao ar-
tistico-cultural.

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
informagbdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e

produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.
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5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comuni-
cacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar in-
formagbes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes pro-
prias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para for-
mular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
0 consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posiciona-
mento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, compre-
endendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emocoes e as dos
outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucao de conflitos e a cooperagdo, fa-
zendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacio da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10 Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibili-
dade, resiliéncia e determinagao, tomando decisdes com base em principios
éticos, democraticos, inclusivos, sustentéveis e solidarios. (BRASIL, 2017, p.
9-10).

Nesse contexto, cabe aos sistemas de ensino, as redes escolares e as
escolas reorientar seus curriculos e suas propostas pedagodgicas. Para

tanto, o documento destaca ainda que é imprescindivel (BRASIL, 2017):

* orientar-se pelas competéncias gerais da Educacao Bésica e assegurar as compe-
téncias especificas de 4rea e as habilidades definidas na BNCC do Ensino Médio em
até 1.800 horas do total da carga horaria da etapa (LDB, Art. 35-A, § 5°);

* orientar-se pelas competéncias gerais da Educacao Basica para organizar e propor
itinerarios formativos, considerando também as competéncias especificas de area
e habilidades, no caso dos itinerarios formativos relativos as areas do conheci-
mento.
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Dito isso, convém analisarmos como a Filosofia ficara na Base para o
Ensino Médio. Sabemos que ainda é ameagador o texto da Base Nacional
Curricular Comum para o Ensino Médio, no que diz respeito ao futuro da
Filosofia como unidade curricular.

Sobre essa discussao a Associacdo Nacional da P6s-Graduagdo em Fi-
losofia (ANPOF, s/d) trouxe algumas discussdes relevantes para esse
cenério, destacando que a BNCC néo exclui a Filosofia nem dé diretrizes
rigidas para a sua configuracdo no Ensino Médio. Ela mesma afirma expli-
citamente ndo se constituir no curriculo dessa fase formativa, mas apenas
na definicdo das suas aprendizagens essenciais. O fato de a Filosofia ter
deixado de ser disciplina obrigatéria nao significa que ela tenha saido do
curriculo nem que precise sair. Porém, o futuro da unidade curricular de
Filosofia ainda é incerto, pois a BNCC permite que seja decidido nas ins-
tancias estaduais e municipais e mesmo nas escolas. Assim, a permanéncia
da Filosofia como unidade curricular dependera da resisténcia e percepcio
das escolas. Na elaboracao de seus projetos pedagdgicos, em funcdo da re-
organizagao que vira (definindo especializagdes na formagéo), as escolas
podem manter o ensino de Filosofia.

A leitura que fazemos é que o Ministério da Educacdo (MEC) e as se-
cretarias estaduais de educagdo querem apostar na atual propaganda
derrotista da Filosofia e na possibilidade de as préprias escolas assimila-
rem a falsa ideia de que a Filosofia saiu da base, excluindo-a do seu
curriculo. Assim, se as proprias escolas excluirem por si mesmas, estardo
validando essa tentativa e nos parece que é nisso que investe a BNCC.

Concordamos com as discussdes da ANPOF (s/d) quando destacam
que a BNCC contém uma ambiguidade danosa: ela dilui a especificidade
da Filosofia e da a entender que o trabalho de reflexdo sobre a prdpria
reflexdo - bem como sobre pressupostos e métodos, e sobre os caminhos
da abstracao e da argumentagao - pode ser feito por todas as unidades
curriculares. Ha certa verdade nisso, pois é desejavel que todas as areas do

saber explicitem seus pontos de partida e seus métodos, mas também é
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desejavel que se reconheca que ha uma area do saber na qual esse trabalho
é realizado com toda a tecnicidade que ele requer e na qual se pode obter
um maior grau de criticidade, pressupostos defendidos pela prépria BNCC.

Ao analisarmos o texto da BNCC, concluimos que do inicio ao fim
atua com conceitos que apenas a Filosofia pode ponderar até o limite re-
flexivo que tais conceitos exigem. Assim, com base na propria BNCC, é
incontestavel a importancia da formacao filoséfica especifica no Ensino
Médio.

Embora o documento seja uma tentativa de padronizar a educacdo
no Brasil, propondo um curriculo comum, definindo contetidos obrigatd-
rios para o Ensino Médio, muitos estudiosos da area dizem que o texto é
precario porque exige pouco como 0 minimo, e em um contexto mais am-
plo dentro da reforma do Ensino Médio, a base nio prevé melhorias na
infraestrutura das escolas e preparacgdo de professores, o que é imprescin-
divel parao sucesso da proposta.

Em relagdo a Base Nacional Curricular Comum, muitos Institutos Fe-
derais tém se posicionado contra a proposta, pedindo inclusive sua
revogacdo, como podemos citar como exemplo o texto feito pela Comissdo
para Discussao da Base Nacional Curricular Comum do Ensino Médio e
Elaboracédo de Documento que apresente Consideragdes do Instituto Fede-
ral de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Baiano Campus Santa Inés, como

destacamos:

Diante do exposto, o posicionamento desta comunidade académica é de rejei-

¢do de uma BNCC apoiada nas bases da Reforma do Ensino Médio. Fica

manifestada, ainda, a necessidade de:

i. revogacdo da Lei de Reforma do Ensino Médio (N° 13.415/17);

ii. fortalecimento da educagdo profissional técnica de nivel médio integrada
no modelo j4 ofertado pelos Institutos Federais;

ifi. reorientagdo da BNCC segundo as diretrizes do PNE 2014-2024 a ser me-
diada pelo governo eleito pelo voto popular para o periodo 2019- 2022.
(PORTARIA N° 074, DE 07 DE JUNHO DE 2018).
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O documento destaca ainda que o Brasil acumula numerosas experi-
éncias malsucedidas de reformas verticalizadas, executadas por meio da
importacdo de modelos alheios a comunidade escolar. Dito isso, o atual
conjunto de medidas ndo apresenta maior respeito ao trabalho dos nossos
educadores e dos avancos jé alcancados por diversas instituicoes.

O documento da comissdo ressalva ainda que:

A dez anos os Institutos Federais tém contribuido para a formagéo de profes-
sores atendendo a real necessidade do pais: a formagido qualificada desses
profissionais alcancando regides distantes dos centros universitarios, assim
como, atendendo as areas do conhecimento com maior déficit de professores.
Diferentemente da coeréncia deste projeto, as mudancas em curso renunciam
o0 anseio de garantir a formacéo especifica de nivel superior aos profissionais
de educacdo (PORTARIA N° 074, DE o7 DE JUNHO DE 2018).

Nesse sentido, os Institutos Federais continuardo tendo como pers-
pectiva o curriculo integrado, que é instrumento orientador dos saberes e
praticas pedagogicas, sendo a base para o desenvolvimento de uma efici-
ente proposta curricular. Nessa perspectiva, o curriculo integrado visa a
formacao ampla do ser humano no sentido de desenvolver suas potencia-
lidades, assim como preparda-lo para uma formagdo profissional

respaldada em uma vis&o social.
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Capitulo IX

Filosofia e formacao de subjetividades:
a experiéncia filoséfica e o ensino-aprendizagem

em filosofia nos curriculos do ensino médio

Lucidalva Pereira Gongalves

Dinalva Pereira Gongalves

Introducio

Problematizar o papel da disciplina Filosofia no Ensino Médio nos
conduz a diagnosticar o que a torna singular enquanto disciplina e o que a
diferencia das demais. De acordo com as Orientag¢oes Curriculares para o
Ensino Médio (2006), mesmo com a promulgacio da Lei 9.394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacido Nacional), a Filosofia ndo passou a apre-
sentar o tratamento de uma disciplina tal como os demais componentes
do curriculo escolar, sendo acomodada no conjunto dos “temas transver-
sais”. Ao longo da Histéria do Brasil, houve momentos em que a Filosofia
(assim como outras disciplinas da 4rea de Humanidades) foi retirada da
escola. Nessas condigdes, na década de 1960, com o governo da nagao bra-
sileira sob a gestdo do regime militar, acompanhamos sua exclusdao do
curriculo escolar, devido ao seu carater de criticidade, o qual representava
uma ameaca a proposta politica, ideolégica e econdmica da ditadura.

Uma proposta mais recente de exclusao ocorreu, a partir do segundo
semestre do ano de 2016, quando a educagdo brasileira encarou um con-
junto de discussdes acerca da permanéncia das disciplinas Filosofia,

Sociologia, Artes e Educacéo Fisica no Ensino Médio com a apresentacdo
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de uma medida proviséria lancada pelo Governo Federal, no dia 22 de se-
tembro'. A proposta inicial visava retirar a obrigatoriedade das referidas
disciplinas no Ensino Médio, restringindo o ensino das mesmas a demanda
do contetdo obrigatério previsto pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC)? que seria redirecionada com a Reforma. Com a reelaboragao da
proposta inicial, serdo hoje consideradas obrigatérias as disciplinas de Lin-
gua Portuguesa e Matematica, ao passo que as demais disciplinas deverao
ser escolhidas pelos alunos a partir da area de conhecimento que almeja-
rem seguir em suas carreiras profissionais.

N&o compete aos objetivos deste capitulo discutir os possiveis efeitos
que resultardo na educagdo com a implantagéo dessa reforma no Ensino
Médio, mas problematizar qual a funcao exercida pela Filosofia enquanto
disciplina do curriculo escolar, com a inten¢do de identificar por quais ra-
z0es a restricdo de seu ensino a um determinado grupo representa uma
precarizacio da educagdo. De acordo com Silvio Gallo (2010), o ensino de
Filosofia no Ensino Médio nao se justifica pela sua competéncia em pro-
mover uma visdo mais critica da realidade, pois “[...] outras disciplinas
também podem e devem fazer isso” (GALLO, 2010, p. 162). Sendo assim,
qual a funcdo da Filosofia na educacio basica? Se ndo é fungio restrita a
Filosofia a formagédo de individuos mais criticos, o que a distingue frente a
outras disciplinas?

Com a intengao de responder a essas questdes, intencionamos apon-
tar que a particularidade da Filosofia esta na prépria produgéo de filosofia
(como fizeram e fazem os fil6sofos) e na criacdo dos conceitos e que, no
ambito da criagio de conceitos, revela-se como trabalho critico em relagao
aos mesmos, buscando a elaboracio de teorias que repercutem no pro-
cesso de subjetivacio de cada individuo. Nesse sentido, a Filosofia deve ser

entendida ndo apenas como pratica teérico-reflexiva, mas também como

' Cf. RODRIGUES, Mateus. Governo langa reforma do ensino médio. Disponivel em: < https://g1.globo.com/educa-
cao/noticia/temer-apresenta-medida-provisoria-da-reforma-do-ensino-medio-veja-destaques.ghtml>. Acesso em:
10 ago. 2018.

* BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: Educagdao é a base. Disponivel em: < http://basenacionalco-
mum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/bncc-20dez-site.pdf>. Acesso em: 12 ago. 2018.
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pratica que direciona os individuos ao processo de constituigao de sua sub-
jetividade. Para chegar a essa conclusao, orientamo-nos utilizando as
contribuicdes da literatura especializada no ensino de Filosofia, entre as
quais enfatizo as contribuigdes de Silvio Gallo e Alejandro Cerletti, além
dos subsidios presentes nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
e na Lei 9.394/1996 (LDB).

A experiéncia filosoéfica e o ensino de filosofia

A alegoria ou mito da caverna presente no Livro VII3 da Reptiblica de
Platao representa o processo pelo qual passamos com a experiéncia filos6-
fica. Conhecer nos conduz a um processo pelo qual somos direcionados ao
conhecimento verdadeiro a respeito da realidade*. O interior da caverna
representa a realidade sensivel, o nivel do senso comum. Conhecemos
aquilo que as imagens mais préximas aos nossos sentidos nos permitem
conhecer, mas o conhecimento da verdade se encontra em oculto, neces-
sitando ser apreendido pela razdo. A racionalidade representa a
particularidade do ser humano que lhe permite fazer a passagem de um

saber aparente e chegar ao conhecimento verdadeiro. Resumidamente,

3 PLATAO. A Repiiblica. Tradugcio Carlos Alberto Nunes. 3. ed. Belém: EDUFPA, 2000.

40 conhecimento é resultado de um processo que nos conduz a viver a saida de uma zona de conforto, processo esse
movido pela inquietacao interna de “vontade de saber”. Em funcao dessa “vontade de saber” somos direcionados as
mais variadas formas de inquietacao, e, consequentemente, numa busca incessante pelas respostas de nossas inqui-
etacdes. Por causa dessa particularidade da filosofia, desde os seus primérdios na Grécia Antiga, é encarada como
uma pratica que desprende os individuos da realidade, conduzindo-os a se preocuparem em demasia com a busca
pela “verdade” em funcéo de uma negagdo do que acontece em suas vidas. Podemos mesmo dizer que “[...] talvez o
registro mais antigo desse preconceito seja aquele de que foi vitima Tales de Mileto, que viveu no século VIl a.C. e é
considerado o primeiro filésofo da histéria”. Cf. Filosofia: ciéncias humanas. v. 1. Sao Paulo: Secretaria de Educagao
do Estado de Sao Paulo, 2014, p. 13. Segundo a anedota presente no Teeteto de Platao, Tales de Mileto costumava
andar olhando para o céu devido ao seu intenso interesse pelo estudo dos astros, tendo em um determinado dia
tropecado e caido por estar envolvido em demasia em seus pensamentos e raciocinios. O episddio teria sido motivo
de riso para uma escrava que se encontrava préxima a Tales naquele momento. Platdo advertiu que esse modo de
tratamento ¢ aplicado a todos aqueles que se ocupam com a filosofia. Cf. PLATAO. Diélogos. Teeteto/Crétilo. Tra-
dugao Carlos Alberto Nunes. Belém: Editora Universitaria UFPA, 2001, p. 83. Somada a propagacao desse preconceito
na histéria observamos ainda ser comum alguns pensarem que a Filosofia representa uma atividade intelectual muito
dificil e, por isso, seria restrita a poucas pessoas, ou entdo que a Filosofia representa algo para “loucos” ou que nao
apresenta aplicagdo pratica imediata. Cf. Filosofia: ciéncias humanas. v. 1. Sao Paulo: Secretaria de Educacao do Es-
tado de Sdo Paulo, 2014, p. 9. £ em virtude dessa realidade que o ensino da Filosofia no Ensino Médio deve sempre
se atentar a superagao dos preconceitos que envolvem sua pratica.
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essa passagem representa o processo pelo qual perpassamos com a expe-
riéncia filoséfica, sendo funcdo do professor de Filosofia a mediagdo desse
processo de ensino-aprendizagem. O ensino de Filosofia é, portanto, um
processo pelo qual os estudantes aprendem a filosofar. A respeito dessa
particularidade de seu ensino é classico conceder énfase a Immanuel Kant,

pois em suas palavras acrescentou que

pode-se apenas aprender a filosofar, isto é, a exercer o talento da razdo na
aplicagdo de seus principios gerais em certas tentativas que se apresentam,
mas sempre com a reserva do direito que a razdo tem de procurar esses pro-
prios principios nas suas fontes, e confirma-los e rejeita-los (KANT, 2013, p.
661).

Segundo enfatizou Renata Pereira Lima Aspis (2004), trata-se de
uma particularidade da prépria Filosofia, visto que nas aulas de Biologia,
por exemplo, o professor nao esta promovendo a “produgao da biologia” e
nem mesmo o professor de Matematica necessita ser matematico. Por sua
vez, o ensino da Filosofia distingue-se do ensino de outras 4reas por ne-
cessitar que o professor seja filésofo e que as suas aulas sejam produgoes
filosdficas. Assim, “nas aulas de filosofia onde se promove experiéncia fi-
loséfica o professor nao professa. Ele ndo apregoa, nao é depositario de
verdades” (ASPIS, 2004, p. 310). O professor de Filosofia é aquele que ori-
enta a experiéncia filoséfica dos alunos e, nesse contexto, é “[...] o primeiro
a abdicar dos poderes de ter suas ideias e seu modo de pensar reconheci-
dos como os mais adequados e, portanto, os que devem ser adotados como
copias” (ASPIS, 2004, p. 312). A experiéncia do contato com a sala de aula
o faz viver a experiéncia de se perceber como aprendiz. Segundo Alejandro
Cerletti (2009, p. 18),

em qualquer situagdo de ensino de filosofia, 0 que emerge sempre, quer se
queira ou ndo tornar evidente, é o contato que com ela mantém quem assume
a funcao de ensinar. Um curso de filosofia podera situar-se na filosofia ou de-

senvolver-se sobre a filosofia.
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Entretanto, um curso de Filosofia que se mantém na filosofia ou sobre
a filosofia pode se configurar como um “ensino enciclopédico”, tal como
Gallo (2010) definiu e, para que assim nao ocorra é necessaria a atencao
do professor a sua prépria pratica. Para Gallo (2006) compete ao professor
se atentar a trés “alertas”: atencao ao filosofar como ato/processo, atencao
a histéria da filosofia e atengdo a criatividade. Ora, se a Filosofia ndo re-
presenta um conhecimento meramente expositivo, mas um saber atrelado
ao proprio ato de filosofar, entdo as aulas de Filosofia ndo podem ser re-
duzidas a exposicdo dos nomes dos filésofos, de seus pensamentos e
periodos da Histéria. Por outro lado, o processo de filosofar nao pode sig-
nificar o desprezo pelas contribui¢oes filosdficas deixadas ao longo do
tempo, devendo ser as mesmas a base das discussoes a serem alimentadas
em sala de aula, o que permitird a criatividade dos agentes do ensino-
aprendizagem (professor e estudantes) a criarem seus préprios modos de
pensamento.

Em outras palavras, conforme destacou Karen Giovana da Cunha
Naidon (2013, p. 268), “[...] o filosofar ndo ignora a histéria da filosofia e,
por isso, ndo se dissocia dela. Contudo, a histéria da filosofia ndo seria
suficiente”. Segundo Naidon (2013), um ensino de Filosofia restrito a his-
téria da disciplina representa a imposicdo de certas ideias aos alunos, a
qual se sustenta em funcao da autoridade dos préprios filésofos. Para que
isso ndo ocorra é importante nao “[...] desunir filosofia de filosofar pois os
dois sdo uma mesma coisa. O filosofar é uma disciplina no pensamento
que ao ser operada vai produzindo filosofia e a filosofia é a propria matéria
que gera o filosofar” (ASPIS, 2004, p. 308).

De acordo com as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio
(2006), a perspectiva formadora e de superacdo de um “ensino enciclopé-

dico” desenvolveu a ideia de um ensino de filosofia por competéncias.

Em certos casos, a competéncia mostra-se na elaboragéo de hipéteses, visando
a solucao de problemas. Em outros casos, porém, uma vez que as competén-

cias nao se desenvolvem sem contetido nem sem o apoio da tradigdo, a
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competéncia pode significar a recusa de solugdes aparentes por recurso ao
aprofundamento sistematico dos problemas (BRASI], 2006, p. 30).

E nesse processo de desenvolvimento das competéncias que se de-
senvolve a criticidade dos alunos. Entretanto, embora o pensamento
critico esteja atrelado a Filosofia é relevante enfatizar ndo ser a criticidade
uma caracteristica especifica da Filosofia. Segundo Gallo (2006), o ensino
da Filosofia no Ensino Médio costuma ser justificado pela sua criticidade,
pelo seu caréter interdisciplinar e por ser entendido - conforme a Lei
9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) - como neces-
séario ao exercicio da cidadania®. Para ele, tanto a criticidade quanto a
interdisciplinaridade representam particularidades nao sé da Filosofia,
mas também de todas as disciplinas do curriculo da Educagio Basica. Além
disso, instrumentalizar a Filosofia em uma politica educacional que asse-
gura ser o seu papel promover o exercicio da cidadania pode representar
a sua “prépria morte”, pois desde Aristoteles (384-322 a. C.) entendemos
que a Filosofia apresenta um fim em si mesma.

Ainda sob a 6tica de Gallo (2006), a justificativa para o ensino de Fi-
losofia no Ensino Médio ocorre pela prépria caracterizacdo desse nivel de
ensino. Para ele, a filosofia “[...] se constitui numa experiéncia singular de
pensamento, e se o estudante ndo se encontrar com ela nesse nivel mais
abrangente de ensino, pode ser que jamais o faca” (GALLO, 2006, p. 22).
Essa consideragdo nos conduz a apontar que a implantagdo da reforma no
Ensino Médio tende a gerar uma precarizagao na educacdo. Se, por um
lado, essa reforma nao credita a Filosofia e a Sociologia a responsabilidade
exclusiva pela formacao cidada - quando restringe o ensino dessas disci-
plinas ao publico discente que escolher seguir a area das ciéncias humanas

para aprofundamento de seus estudos -, por outro lado, gera também uma

5 No tocante ao ensino de Filosofia como disciplina necessaria ao exercicio da cidadania, a LDB, no seu art. 36, § 1°,
inciso 111, destacava o “dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia como disciplinas necessérias ao exercicio
da cidadania”. Cf. BRASIL. (20 de Dezembro de 1996). 9.394/96. Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, p.
12. Entretanto, com as recentes mudancas na Educacio Bésica ocasionadas pela Reforma do Ensino Médio, a lei
citada passa a fazer referéncia a cidadania como uma finalidade da educagao nacional a ser garantida pela familia e
pelo Estado, ndo sendo mais destacadas as disciplinas Filosofia e Sociologia como necessarias ao exercicio da cida-
dania. Cf. BRASIL, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional: edigao atualizada até marco de 2017, p. 8-24.
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precarizacao no ensino por reduzir a quantidade de estudantes que terdo
acesso a experiéncia filosofica de pensamento, distinta, por sua vez, das

artes e das ciéncias.

A producio filoséfica, o conceito e a subjetividade

A distincdo existente entre filosofia, artes e ciéncias deve ser enten-
dida por serem elas potencialidades distintas do pensamento. Assim, “[...]
as ciéncias, as artes, as filosofias sao igualmente criadoras, mesmo se com-
pete apenas a filosofia criar conceitos no sentido estrito” (DELEUZE;
GUATTAR]I, 1992, p. 13). Enquanto poténcias criadoras, cada uma delas
apresenta uma producdo distinta: “[...] de seu mergulho no caos, o artista
traz perceptos e afectos; o cientista traz fungoes; o filésofo traz conceitos.
Assim, arte, ciéncia e filosofia se complementam, cada uma delas permi-
tindo uma experiéncia distinta de pensamento criativo” (GALLO, 2006, p.
22). A distinta criagdo inerente a cada potencialidade é o que concede aos
discentes a oportunidade de experimentacio de suas capacidades criativas.
Nessas condicdes, a educagio deve se configurar enquanto possibilidade
de experimentacdo das potencialidades do pensamento, sendo uma preca-
rizacdo de seu propdsito restringir os estudantes do Ensino Médio a apenas

uma delas. De acordo com Gallo (2006, p. 22), compete a educacdo

[...] abusca de um equilibrio entre as poténcias da arte, da ciéncia, da filosofia,
de modo que os jovens possam ter acesso a estas varias possibilidades de exer-
cicio do pensamento criativo, aprendendo a pensar por fungoes (ciéncia), mas

também por perceptos e afectos e por conceitos (filosofia).

No tocante a Filosofia, enquanto producio conceitual, é possivel afir-
mar ser ela ndo apenas uma atividade teérico-reflexiva, pois segundo
Deleuze e Guattari (1992, p. 14) “[...] acredita-se dar muito a filosofia fa-
zendo dela a arte da reflexao, mas retira-se tudo dela, pois os mateméticos
como tais ndo esperam jamais os filésofos para refletir sobre a matema-

tica, nem os artistas sobre a pintura ou a musica [...]”. A singularidade da
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filosofia nao esta, portanto, na capacidade teérico-reflexiva da realidade,
mas sim na producéo de conceitos: “[...] ela é uma experiéncia de pensa-
mento que procede por conceitos, que cria conceitos” (GALLO, 2006, p.
23). E por meio da produgio conceitual que as ideias se articulam, os ar-
gumentos se estruturam e se produz filosofia no préprio ato de filosofar.

Nesse contexto, segundo Deleuze e Guatarri (1992, p. 13-14),

o fildsofo é o amigo do conceito, ele é conceito em poténcia. Quer dizer que a
filosofia ndo é uma simples arte de formar, de inventar ou de fabricar concei-
tos, pois 0s conceitos ndo sdo necessariamente formas, achados ou produtos.
A filosofia, mais rigorosamente, é a disciplina que consiste em criar conceitos
[...] Criar conceitos sempre novos, é o objeto da filosofia. £ porque o conceito
precisa ser criado que ele remete ao filbsofo como aquele que o tem em potén-
cia, ou que tem sua poténcia e sua competéncia [...] Os conceitos nédo nos
esperam inteiramente feitos, como corpos celestes. Nao ha céu para os concei-
tos. Eles devem ser inventados, fabricados ou antes criados, e ndo seriam nada
sem a assinatura daqueles que os criam [...].

Entretanto, embora seja por meio da producao conceitual que se pro-
duza filosofia, é importante compreendermos a distin¢do entre o ensino
dos conceitos criados pelos filésofos com o ensinar a filosofar. Sobre isso
destacou José Benedito de Almeida Junior (2011) que o ensino de Filosofia
apresenta duas tarefas: “[...] 0 ensino dos conceitos criados pelos filésofos
e ensinar a filosofar, que é o exercicio do pensar por conceitos, com base
em problemas proprios, desenvolvendo teorias e argumentos” (JUNIOR,
2011, p. 39). Nesse contexto, a primeira etapa do ensino de Filosofia (o
ensino dos conceitos criados pelos fildésofos) ocorre pelo fato de o ensino
ndo estar desvinculado da Histoéria da Filosofia (e dos temas e problemas
tratados em cada periodo da Historia). A segunda etapa de seu ensino (o
ensinar a filosofar) ocorre ap6s a primeira etapa, trazendo, como conse-
quéncia, a inquietagio (a vontade de saber) e a atividade do pensamento
por parte dos agentes do ensino-aprendizagem (professor e aluno), con-
duzindo-os a argumentagéo e produgao de seus proprios modos de saber

e interpretar a realidade.
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Nao obstante tedricos da literatura especializada no ensino de Filoso-
fia tenham argumentado que a presenca da disciplina em sala de aula ndo
se justifica por sua criticidade, convém aqui ressaltar que a critica reflexiva
representa condi¢do indispensavel ao exercicio da atividade filosofica, “[...]
pois, com ela [a filosofia] possibilitamos a todos que a estudam o poder
argumentativo, interpretativo e interrogativo” (SILVA; MELO, 2014, p. 3).
Esse poder faz parte do processo de subjetivagdo de cada individuo, pro-
cesso pelo qual os sujeitos se constroem e se reconstroem no modo como
afirmam suas subjetividades. Isso nos conduz a assegurar, segundo Cer-
letti (2009, p. 38), que “[...] o essencial da filosofia é, constitutivamente,
“inensinavel”, porque ha algo do outro que é irredutivel: seu olhar pessoal
de apropriagdo do mundo, seu desejo, enfim, sua subjetividade”. Ainda
conforme Cerletti (2009), essa realidade nos leva a entender que ensinar
Filosofia se desdobra no limite daquilo que é ensinével. O ensindvel é a
compreensao das contribuigdes tedricas deixadas pelos filésofos e a for-
mulagdo dos conceitos e argumentos pela prética filoséfica enquanto
poténcia de pensamento. Entretanto, a particularidade de cada sujeito
(suas visdes de mundo frente as varias questoes filoséficas) representa
algo que se forma individualmente e se torna fator de distincdo entre os

agentes do ensino-aprendizagem (docentes e discentes). Além disso,

em cada pergunta que se formula, se ela é auténtica, ha sempre algo da ordem
do ndo sabido que gera uma tensdo. No caso da filosofia, a atualizagio cons-
tante desse nio saber é o motor e o estimulo do filosofar. Pois bem, o0 modo
como alguém se pergunta e como ensaia suas respostas tem uma dimensao
que é irredutivel aos outros, porque toca o ndo sabido de cada um e a maneira

peculiar de percorrer um trajeto em direcdo ao saber (CERLETTI, 2009, p. 39).

O ensino de Filosofia, portanto, é a atualizacdo constante desse ndo
saber, que nos impulsiona em direcdo a um conhecimento auténtico, mas
ao mesmo tempo carregado pela peculiaridade de cada um que faz a tra-
jetéria do ato de filosofar. Contudo, vale ressaltar, conforme destacou
Duhart (2007), que ndo ensinamos os discentes a sentirem o desejo pela

filosofia, tanto quanto néo ensinamos o outro a se “apaixonar”. De acordo
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com Aspis (2004, p. 308), “se a colocamos dentro da escola, é para que se
cumpra uma determinada funcdo na formacdo da subjetividade de cada
jovem estudante”. Nesse contexto, entende-se que o propoésito da Filosofia,
enquanto disciplina em sala de aula, é “lancar as sementes” do aprendi-
zado aos estudantes, sementes pelas quais poderdo construir sua maneira

subjetiva de ser e estar no mundo.

Consideragoes finais

A Filosofia, vista como disciplina do curriculo escolar no Brasil, apre-
senta um tratamento distinto frente as demais disciplinas, sendo
justificada no Ensino Médio por seu carater de criticidade, por sua inter-
disciplinaridade e por ser responsavel pela formacao cidada dos discentes.
Embora sejam esses fatores caracteristicos e inseparéaveis da prética filo-
séfica (tendo sido as razdes de sua retirada das salas de aula no periodo
militar), ndo devem eles concentrar em si todo o significado pelo qual en-
tendemos a disciplina.

Desse modo, neste capitulo procuramos apontar que a particulari-
dade da Filosofia se concentra na produgdo da prépria filosofia, algo que
lhe torna singular frente as outras disciplinas, uma vez que tal producio
ndo é, por exemplo, fungio da Biologia, da Matematica, da Fisica ou da
Lingua Portuguesa. Por outro lado, é funcao da Filosofia promover a pro-
ducdo da filosofia em sala de aula pelo préprio ato de filosofar. Entender
por qual motivo a concebemos como uma produgdo filoséfica nos conduz
a relacionar a disciplina com a prépria experiéncia filoséfica. Representada
por Platdo na alegoria da caverna, a experiéncia filoséfica corresponde ao
processo pelo qual nos separamos de um saber aparente e alcangcamos o
conhecimento verdadeiro.

A pratica do ensino de Filosofia deve, portanto, estar pautada no ob-
jetivo de promover aos estudantes a experiéncia filoséfica de se
desprender de um saber aparente em funcdo de um conhecimento verda-

deiro da realidade. Essa particularidade exige do professor em sala de aula
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a conducio filoséfica dos problemas levantados ao longo da Histéria da
Filosofia. Nesse aspecto, é necessario que o docente esteja atento para nao
reduzir sua pratica a mera exposicdo dos contetdos registrados na Histo-
ria da Filosofia, mas que transforme as contribuicdes deixadas pelos
filésofos em principios, através dos quais seja possivel levantar problemas
filoséficos em sala de aula, conduzindo os estudantes a refletirem sobre
tais problemas.

A produgdo conceitual, também apontada nestas linhas como resul-
tado da pratica filoséfica, permite-nos entender a Filosofia como uma
poténcia de pensamento distinta das artes e das ciéncias, uma vez que o
artista cria percepgdes e afetos, e o cientista cria funcdes. Nesse contexto,
a pratica filoséfica como criacdo de conceitos remete a compreensédo de
que é por meio destes que o pensamento filosofico trafega, interpretando
a realidade, criando os argumentos e dando-lhes significacoes, sejam eles
criados por noés ou herdados da tradigao filoséfica.

Conclui-se, portanto, que o ensino de Filosofia se realiza quando ex-
perimentamos o desprendimento de um saber aparente em funcdo de um
saber que apresenta maior autenticidade. Importa ressaltar que isso
ocorre por se fundamentar na razdo e por apresentar repercussio no
modo pessoal pelo qual o pensamento de cada um se constroi e se recons-
tréi, produzindo conceitos e argumentos proéprios que delineiam a

subjetividade dos agentes do ensino-aprendizagem (professor e alunos).
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