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Sobre o PPGEEDUC

A criagdo do Programa de Pds-graduacdo em Ensino, Educagdo Basica
e Formacdo de Professores (PPGEEDUC), que iniciou suas atividades em
junho de 2016, ¢ express@o de necessidades identificadas por docentes que,
atuando junto aos cursos de formacao de professores ofertados pela UFES/
Alegre/ES, perceberam a importancia da estruturacdo de um espaco que via-
bilizasse, de maneira sistematica, as discussoes acerca da educagdo e do en-
sino. A existéncia de um curso de pos-graduagdo nessa area tem contribuido
para o fortalecimento e consolidagdo das pesquisas que vinham sendo desen-
volvidas até entdo pelos docentes.

Além disso, sendo a UFES, unidade Alegre/ES, a unica institui¢do pu-
blica do sul do estado do Espirito Santo que tem o compromisso ¢ a res-
ponsabilidade de desenvolver o ensino, a pesquisa e a extensdo articulados
as demandas sociais, o Programa se constitui como significativo espago de
reflexdo e produgdo de conhecimentos sobre o ensino, a educagdo basica e a
formagdo de professores, no sentido de colaborar com as politicas e as prati-
cas educativas realizadas nas redes de ensino da regiao.

Desse modo, o objetivo do PPGEEDUC é promover a formagao de profis-
sionais para atuarem na area de ensino, principalmente na educagio basica,
e contribuir com a produg@o de conhecimentos voltados a ressignificagdo
das praticas educacionais e dos processos de formagao inicial e continuada
de professores, de forma a contribuir com a melhoria da qualidade de ensino
nas escolas de educagdo basica da regidao do Sul do estado do Espirito Santo.
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O Programa tem como area de concentracdo o ensino em todos os niveis
e modalidades de ensino formal e ndo-formal, articulados a Educagio Basica
em sua vinculagdo com o contexto historico, politico, social e cultural, bem
como a interface com a formagao inicial e continuada de professores para
atuagdo nos diferentes sistemas educacionais.

As atividades de ensino, pesquisa e extensdo buscam difundir os conheci-
mentos da area de concentragao nas producdes e eventos cientificos abertos
a sociedade, nas atividades de gestdo e ensino, em articulagdo com as insti-
tui¢des sociais/educacionais.

Nesse sentido, o Programa busca suprir a lacuna existente na regido de
abrangéncia da UFES, unidade de Alegre, de um programa de mestrado
pautado pelas questdes que embasam o ensino e a pratica docente na edu-
cacdo basica; fortalecer e consolidar os cursos de licenciaturas da UFES,
unidade de Alegre, por meio da oferta de continuidade e aprofundamento
nos estudos dos egressos dos cursos de licenciaturas; fomentar a produgdo
de conhecimento por meio de pesquisas focalizando o Ensino de Fisica,
Matematica, Quimica, Ciéncias Bioldgicas e nas areas das Ciéncias Hu-
manas, com enfoque interdisciplinar; formar profissionais e docentes, em
nivel de stricto sensu, que atuam na educagdo basica na regido Sul do es-
tado e adjacéncias; desenvolver estudos investigativos na area de formacdo
de professores, contemplando pesquisas voltadas para a formacgao inicial
e continuada; promover o uso de novas metodologias de ensino e praticas
escolares, considerando os aspectos sociais, econdmicos, ambientais e cul-
turais, tendo como referéncia a concretude € demanda da realidade do sul
do Estado e, por fim, fomentar a produgdo do conhecimento, a producao
de recursos didaticos e atividade intelectual, destacando o espaco escolar
como espaco de reflexdo e cidadania.

O perfil profissional almejado é o de um sujeito que contribua para a
resolucao de problemas regionais no ambito educativo, direcionando suas
agoes em prol do ensino contextualizado e interdisciplinar, valorizando a
diversidade humana, social e cultural presente nos contextos educativos.
A vivéncia no programa de pos-graduacdo pretende conduzir o discente a
ampliar o campo de conhecimento especifico em interface com os saberes
pedagogicos, fortalecido pelas concepgdes tedrico-metodoldgicas que fun-
damentam a agdo docente.
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Contribuigoes tedricas para pensar as politicas
educacionais, o ensino e a formacao de professores

Para o alcance desses objetivos, o Programa apresenta duas linhas de pes-
quisa: Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica e Pratica escolar, Ensi-
no, Sociedade e Formacao de Professores.

A primeira linha compreende estudos que focalizam as praticas de ensino
e a formacgdo de professores nas areas da Fisica, Quimica, Ciéncias Biologi-
cas ¢ Matematica, considerando a contextualizagdo do ensino na Educagdo
Basica e os processos de formacao inicial e continuada de professores. Inves-
tiga, ainda, o processo de ensino e aprendizagem, as concepgoes teoricas, as
metodologias de ensino, a producdo de recursos didaticos, a agdo docente e
sua formagdo, a interface do ensino com o contexto social, cultural e desen-
volvimento sustentavel do meio ambiente.

A segunda linha contempla as investigacdes que focalizam as concepgdes
tedrico-metodoldgicas das praticas escolares, a formacao de professores na
Educagdo Basica e as praticas de ensino em Ciéncias Humanas e Sociais.
Além disso, objetiva investigar o processo de ensino e aprendizagem e sua
interface com o contexto historico, social e cultural, as politicas publicas em
educagdo, a produgdo de recursos didaticos, a pratica da divulga¢do cienti-
fica no ensino fundamental, a formacao inicial e continuada de professores,
o ensino e a diversidade, o ensino e o processo de inclusdo escolar e social.

A estrutura curricular do curso objetiva fortalecer as agcdes de formacao
de profissionais de ensino em nivel de mestrado, na regido sul do Estado do
Espirito Santo, de modo a cumprir o seu papel social de articulador e fomen-
tador de conhecimentos relacionados aos processos educativos, no sentido de
atender as demandas da sociedade e as necessidades locais.

As disciplinas elencadas na organizacdo curricular contemplam as discus-
soes quanto ao Ensino, Educagdo Basica e Formagdo de Professores, articu-
ladas as diferentes areas de conhecimento e formag¢do do seu corpo docente.
Buscam contribuir com o aprofundamento dos conhecimentos tedrico-pra-
ticos dos discentes; apoiar no desenvolvimento dos projetos de pesquisa;
auxiliar na realizacdo de agdes de pesquisa e extensdo, a partir da indisso-
ciabilidade do ensino-pesquisa; bem como auxiliar na realizagdo de semina-
rios com temas pertinentes a disciplina estudada visando a pratica docente e
contextualizacdo com os problemas/agdes do cotidiano da pratica docente e/
ou do ensino-aprendizagem.
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Sobre o PPGEEDUC

Dentro do escopo do programa, os estudos produzem conhecimentos rela-
cionados a pratica docente, partindo de uma perspectiva historica e cultural,
abarcando os processos de ensino e aprendizagem e a diversidade humana
para o fortalecimento do ensino e da ag¢do docente.

Marileide Gongalves Franca
Raisa Maria de Arruda Martins
Simone A. Fernandes Anastacio
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Apresentacao

O presente livro é uma coletanea de artigos que abordam ensaios tedricos
sobre questdes relativas as politicas educacionais, ao ensino e a formagdo
de professores. Os textos foram produzidos ora por docentes e discentes do
Programa de P6s-Graduagdo em Ensino, Educagdo Basica e Formagdo de
Professores (PPGEEDUC), o qual se encontra vinculado ao Centro de Cién-
cias Exatas, Naturais e da Saude da Universidade Federal do Espirito Santo
(CCENS/UFES), ora em parceria com colaboradores externos.

Na tentativa de contribuir com o aprofundamento tedrico-metodolégico e
a constituicdo de novas epistemologias, esses trabalhos expressam os diferen-
tes processos de construgdo de conhecimentos produzidos/desenvolvidos por
pesquisadores das diferentes areas cientificas que compdem e caracterizam
o PPGEEDUC enquanto um programa da area multidisciplinar.

A presente coletdnea é composta por dez capitulos que tratam de diferen-
tes tematicas. As discussdes se iniciam com o capitulo Paulo freire: um dia-
logo com a educac¢do do campo, no qual as autoras Hémesse Maria Elias da
Silva Vimercate e Andréia Weiss constroem uma reflex@o acerca do referen-
cial freiriano para compreender a educacdo do campo. A seguir, no capitulo
intitulado As leis educacionais no Brasil e implicagbes atuais na educa¢do
no estado do Espirito Santo, Michele Ceccato Cunha e Luceli de Souza dis-
cutem sobre a relagdo entre educacdo, sociedade e politicas publicas, com
énfase na educag@o basica. Por meio de um levantamento bibliografico, bus-
cam identificar a relagdo das politicas educacionais atuais com a educagéo
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no contexto do estado do Espirito Santo e, em especial, do municipio de Ca-
choeiro de Itapemirim/ES.

Ainda na perspectiva das politicas, a autora Marileide Gongalves Franga
reflete sobre o Estado e politicas educacionais: as contribui¢des de Nicos
Poulantzas. Considerando os apontamentos desse intelectual, o Estado ¢
compreendido enquanto arena politica, na qual diferentes classes sociais
disputam poder, negociam e lutam por interesses distintos. Por consequén-
cia, as politicas educacionais sdo marcadas pelos conflitos e contradig¢des
sociais que se estabelecem nos processos decisorios.

A seguir, Aline de Menezes Bregonci encaminha as discussdes atinentes a
tematica da inclusdo, apresentando suas Reflexdes teoricas sobre identidade,
diferenca, cultura e linguagem. O texto fornece consideragdes necessarias a
compreensdo das questdes relativas a cultura e a linguagem dos surdos, ao
universo da cultura e da linguagem.

Em seguida, para falar sobre a Inclusdo das pessoas com deficiéncia no
Ensino Superior: reflexoes acerca do conceito de capacitismo, as autoras
Ana Claudia Fontes, Gisele Aparecida Mezabarba Mendonga e Simone Apa-
recida Fernandes Anastacio abordam o processo de inclusdo das pessoas com
deficiéncia no ensino superior, a partir das questdes referentes aos estigmas,
a concepcdo de normalidade e suas relagdes com a construgao social do con-
ceito de deficiéncia. Desse modo, discutem o conceito de capacitismo que se
materializa nas relagdes estabelecidas no contexto universitario.

A discussdo sobre os conhecimentos matematicos relevantes a formagao
de professores para a escola basica ainda constitui um desafio no ambito
da Educagdo Matematica. Assim, na inten¢do de contribuir para o debate,
Alana Nunes Pereira e Samira Zaidan, no texto intitulado Um estudo sobre
saberes matemdticos relevantes para a formagdo inicial de professores,
apresentam reflexdes, a partir de uma perspectiva teorica e critica, acerca
da importancia da articulagdo do conhecimento matematico especifico e
dos saberes relacionados as praticas docentes escolares para a formacgao
inicial do professor de Matematica.

Na sequéncia, a educagdo matematica € tema discutido por Jorge Hen-
rique Gualandi, Gisely Costa Miranda Azevedo ¢ Mylena Simdes Campos,

no texto Generalizando padrées: uma forma de desenvolver o pensamento
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Contribuigoes tedricas para pensar as politicas
educacionais, o ensino e a formacao de professores

algébrico, a partir da abordagem de um estudo teodrico acerca do ensino de
algebra, suas concepgdes e seu desenvolvimento enquanto atividade humana.
Nesse sentido, os autores tratam da generalizagdo de padrdes para, em uma
dimensdo mais ampla, explicitar a relagdo intrinseca da Matematica com a
vida social, e ndo como um campo do conhecimento descolado da realidade.
Portanto, os autores afirmam que a generaliza¢cdo de padrdes constitui uma
possibilidade para ensino da Matematica articulada aos diferentes contetidos
do curriculo escolar.

A educacdo ambiental é tematica discutida no texto Educa¢do ambiental
e universidade: possibilidades nas composi¢oes curriculares nomades, ela-
borado por Helen Moura Pessoa Brandao, que busca refletir sobre a educacao
ambiental no contexto da universidade a partir de uma concepgao epistemo-
logica pos-colonial, apoiada em Deleuzze e Guatarri (2011) e Tristao (2018),
apontando como possibilidade a construgdo de educagdes ambientais outras,
que investigam engendramentos nas culturas e movimentos sociais locais.
Nesse sentido, a autora identifica pistas tedricas para pensar possibilidades
de atravessamentos da educagdo ambiental nos curriculos nomades.

Em seguida, Marcia Moreira de Aratjo, no texto intitulado Educag¢do
ambiental na formagdo docente.: por uma simbiose social, discute a educa-
¢do ambiental no contexto da formagédo docente, a partir de uma concepgao
pos-critica, com base no conceito de simbiose desenvolvido por Tristdo
(2010), para pensar a questdo ecologica com vistas a constituicdo de uma
cidadania planetaria.

Finalizando, Maria Aparecida de Carvalho e Pedro da Cunha Pinto Neto,
no texto Os curriculos estaduais de MG, RJ, SP, ES e PR para o Ensino de
Quimica, anteriores a elabora¢do da Base Nacional Comum Curricular, te-
cem consideragdes sobre as propostas curriculares dos estados da Regido
Sudeste do Brasil em comparacdo a proposta curricular do estado do Para-
na. Assim, a partir de uma concepgao critica, apoiados nas contribui¢des de
Mortimer, Machado e Romanelli (2000) e Zanon ¢ Maldaner (2010), des-
tacam que, apesar de alguns avangos na construcdo de um curriculo mais
contextualizado, ainda prevalece uma concepgao de curriculo tradicional de
quimica, na qual a aprendizagem de conceitos antecede qualquer possibilida-
de de aplicagdo dos conhecimentos quimicos.
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Apresentacao

Esperamos que este livro contribua para o aprofundamento teérico-meto-
dolégico das futuras pesquisas, bem como para a ampliagdo do debate rela-
cionado as politicas educacionais, ensino e formagao de professores.

Marileide Gongalves Franca
Raisa Maria de Arruda Martins
Simone A. Fernandes Anastacio
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1
Paulo Freire: um dialogo
com a educacao do campo

Hémesse Maria Elias da Silva Vimercate
Andréia Weiss
DOI: 10.52695/978-65-88977-74-3.1

Consideracoes iniciais

A trajetoria que envolve a educacdo do campo ¢ marcada historicamente
pela reivindicag@o do direito a educagdo para os povos do campo, que tem
como base a luta de trabalhadores(as) que residem no meio rural por uma
educacdo “[...] pautada pela ideia da autoemancipagdo do trabalho em relagio
a subordinagdo ao capital, colocando a intencionalidade de articular educa-
¢do e trabalho em um projeto emancipador” (MOLINA, 2015, p. 381).

Reivindicag@o que emerge da educagdo popular da década de 1960 e avan-
¢a até os anos de 1990, passando pelo processo da implementagdo da Consti-
tuinte de 1988 que reconhece a educagdo como um direito social (artigo 8°) e
define como “[...] direito de todos e dever do Estado e da familia [..]" (BRA-
SIL, 1988), estando na pauta de reivindicagdes dos movimentos sociais, prin-
cipalmente do Movimento Sem Terra (MST) (CALDART, 2000).

O processo de pensar sobre a educagdo do campo envolveu pensadores,
pesquisadores e movimentos sociais, €, no ano de 1997, ocorreu o I Encontro

18



Nacional dos Educadores e Educadoras da Reforma Agraria — I ENERA —
em Brasilia. Um marco para a educacdo do campo, pois além de apresentar
as experiéncias da educagdo do MST, ocorreu a reivindicagdo do direito a
escola, ao estudar, a ter o acesso e condi¢des dignas no local onde os sujeitos
do campo residem, denunciando que a educagéo rural ndo atendia aos anseios
da educacio desejada pelos povos do campo (SANTOS, 2012; SILVA, 2020).

A partir do 1° ENERA, organiza-se e articula-se a 1* Conferéncia Nacio-
nal por uma Educagao Basica do Campo' para o ano de 1998. Com base na
1* Conferéncia, instiga-se a discussdo de uma educa¢do do/no campo como
expectativa de uma nova proposta de educacdo visando a cultura, o tempo, as
especificidades e o ritmo dos sujeitos que vivem nesse territorio. O emprego
das preposi¢des no/do, de acordo com Caldart (2002, p. 18) pode ser assim
compreendida: “No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do:
o povo tem direito a uma educagdo pensada desde o seu lugar e com a sua
participa¢do, vinculada as suas necessidades humanas e sociais”.

Caldart (2002, p. 20) defende que “[...] o povo que vive no campo tem
que ser o sujeito de sua propria educacdo”. E essa a logica que orienta os
movimentos sociais na luta pela educacdo do povo do campo, ou seja, “no
campo” expressa um vinculo a localizagdo do ensino no campo, ou seja, ela
deve possuir um vinculo especial com o territério e lugar. Ja o termo “do
campo” se refere a escola e a educacgao tipica, oriunda da cultura dos sujei-
tos do campo (SOUZA; FERNANDES, 2009), uma proposta de educagio
que valoriza a identidade campesina, congregando a pluralidade das ideias
e concepcdes pedagdgicas.

Com base nessa reflexao e resgate inicial, o referido capitulo objetiva re-
fletir sobre a educagdo do campo a partir do referencial freiriano, pois com-
preendemos que o processo de percepcdo e de reconhecimento do sujeito
como sujeito de uma sociedade que se deseja critica e reflexiva se embasa na

1. E necessario destacar que a presenca do MST, de outros sujeitos que integram o campo
(quilombolas; mulheres; atingidos por barragens; pequenos agricultores...), das univer-
sidades e do sistema de ensino foi importante para a discussdo sobre os principios, con-
ceitos e entendimento do que seria a educagdo do campo, que, inclusive, ird subsidiar as
discussodes posteriores que levaram a educacido do campo ao patamar de politica publica
(SANTOS, 2012). As Diretrizes Operacionais para a Educag¢do Basica nas Escolas do
Campo (BRASIL, 2002) s3o um exemplo da mobilizagao e reivindicagdo desses grupos.
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Contribuigoes tedricas para pensar as politicas
educacionais, o ensino e a formacao de professores

propria percepgao de que sociedade estamos inseridos, como esta se organi-
za, e como nos, sujeitos, podemos rompé-la e modifica-la.

Freire e a educacao do campo: didlogo e aproximacao

Freire (1996, 2018) defende uma perspectiva de educacdo e sociedade que
emancipa e liberta, pois traz para o debate pensamentos que abrem possi-
bilidades para analisarmos, de forma comprometida, as mudangas sociais
necessarias para a valorizacdo da educacdo dos povos do campo, que esteja
de fato voltada para a liberdade de sujeitos oprimidos, a emancipagdo desses
individuos e uma maior justica social.

Freire (2018, p. 43) afirma que a educacdo como pratica da liberdade ¢
aquela que:

[...] tem que ser forjada com ele (oprimido) e ndo para
ele, enquanto homens e povos, na luta incessante de
recuperagdo de sua humanidade. Pedagogia que faca
da opressdo e de suas causas objeto de reflexdo dos
oprimidos, de que resultard o seu engajamento neces-
sério na luta por sua libertagdo, em que esta pedagogia
se fard e refard. O grande problema estd em como po-
der@o os oprimidos, que “hospedam” o opressor em si,
participar da elaboracdo, como seres duplos, inauténti-
cos, da pedagogia de sua libertagdo.

Freire (2018) evidencia e convida a refletir sobre a condicdo humana
como seres reflexivos, e, nesse processo de libertacdo, o homem percebe sua
condi¢do na sociedade que o “molda”, que o oprime. E ¢ nesse processo de
reflex@o e de educacdo com o outro que o homem se liberta, se emancipa e se
assume como sujeito de conhecimentos, que aprende em comunh&o com os
outros e que leva a mudanga e a propria percepgdo da sociedade.

Nesse sentido, a historia do povo campesino se aproxima do referencial
freiriano que instiga o processo de compreender a sua propria constituicao
como homem e como oprimido pela sociedade e pelo processo educativo
(FREIRE, 2018). Esse momento, esse processo de refletir, de se perceber
parte de um contexto que dita as regras e o lugar de cada um na sociedade,
¢ o que Freire (2018) denominou de leitura de mundo; quando percebemos
esse “mundo” e as suas contradi¢des, conseguimos romper e mudar o que foi
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construido por pessoas que ndo desejam a nossa liberdade, o nosso posicio-
namento politico e critico.

A educacdo torna-se espaco para o rompimento, para o didlogo, para a
liberdade, mas a educagdo como ato politico, que se realiza porque somos
seres aprendentes, inacabados e capazes de promover simultaneamente a lei-
tura de mundo e a leitura da palavra. Diante disso, a escola se aproxima da
perspectiva da formagao humana, pois:

Mulheres e homens, somos os unicos seres que, social
e historicamente, nos tornamos capazes de aprender.
Por isso, somos os Unicos em quem aprender ¢ uma
aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais
rico do que meramente repetir a licdo dada. Aprender
para nos € construir, reconstruir, constatar para mudar,

0 que ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do
espirito (FREIRE, 1996, p. 69).

Somos seres dialdgicos, constituimo-nos sujeitos por meio da intera-
¢do com os outros, pela caracteristica humana do inacabamento (FREI-
RE, 1996). E essa perspectiva indo ao encontro da educagdo para o povo
campesino perpassa pelo trabalho educativo embasado num curriculo com-
prometido com a dimensao politica da educagdo, promovendo reflexdes
que valorizem a cultura popular, as relagcdes dialdgicas entre os sujeitos
envolvidos no ato educativo e no encontro entre pessoas munidas de ideias
emancipatorias e comprometidas com a promogdo de vinculos coletivos
(MOLINA; FREITAS, 2011).

Esses sdo elementos que unem os(as) trabalhadores(as) do campo e se
colocam como as bases dos movimentos sociais organizados (CALDART,
2012), movimentos estes que lutam, reivindicam e se educam no processo.
Todavia, precisam também se articular a outras esferas para que sua com-
preensdo critica possa ser enriquecida e a a¢do transformadora possa congre-
gar outros sujeitos e se territorializar em outros contextos; dai a importancia
de pensarmos o conceito “educagdo do campo” como herdeiro da Pedagogia
do Oprimido (CALDART, 2012).

Tendo a dialogicidade como esséncia da educacdo como pratica de liberda-
de, Freire (2018) nos faz refletir sobre 4 Pedagogia do Oprimido e esse movi-
mento mobilizador da educagdo do campo. A partir das lutas dos trabalhadores
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rurais, ha necessidade de contextualizar o conceito da construgdo da educa-
¢do pensada a partir dos interesses dessa classe, pois se trata de uma propos-
ta de educagdo que deve ser dos grupos sociais que vivem no campo como
sujeitos da proposta, e ndo apenas pensada para eles.

Assim, a Pedagogia do Oprimido é a pedagogia em que o oprimido é o
sujeito de todo seu processo de formagdo, e a educagdo do campo ¢ voltada
para as populag¢des campesinas, para sujeitos legitimos de um projeto eman-
cipatorio na formagdo dos coletivos atuantes e criticos de sua propria reali-
dade (CALDART, 2012).

Arroyo (2012, p. 556) afirma que “[...] A Pedagogia do Oprimido tam-
bém nos obriga a assumir que todo conhecimento € inseparavel dos sujeitos
historicos dessas experiéncias produtoras de conhecimentos, de valores, de
cultura e de emancipag¢do”. Compreendemos que a Pedagogia do Oprimido
estd radicalizada na pedagogia escolar das lutas dos movimentos sociais
por uma educacdo do campo no campo e também por escolas do campo no
campo (ARROYO, 2012).

Dessa forma, entendemos a Educag¢do do Campo como uma educagao
voltada para as populagdes campesinas e defendemos o debate de uma edu-
cacdo do campo que seja compreendida como uma das realiza¢des da Peda-
gogia do Oprimido, sendo esses dois conceitos afirmadores de uma mesma
ideia de sujeito (CALDART, 2012).

Freire (2001) descreve que o ato de educar é um ato politico, no qual o
professor realiza a decis@o sobre o processo de ensino-aprendizagem, e, se
pensarmos no contexto campesino, o autor abre possibilidades de se discutir
a educacdo que acontece no meio rural. Muitas vezes, temos processos edu-
cativos que sdo transpostos dos meios urbanos para o meio rural (MOLINA;
FREITAS, 2011), assim, ndo podemos falar de uma educag¢éo no e do? campo.
A perspectiva que defendem ¢é a que reconhece os sujeitos do campo como
sujeitos de direitos a processos educativos realizados no territério em que
habitam e a partir do estudo da realidade concreta, em didlogo com cendrios
mais amplos (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004).

2. Relembrando que no se refere ao campo como lugar, como espago, como vida e do diz
respeito aos saberes e lutas do campo, dos sujeitos que nela residem e fazem parte.
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Com isso, emerge o desejo por uma educagdo diferente do modo como
ela vem sendo trabalhada, ou seja, uma educagdo ndo concebida a partir dos
moldes urbanos. Pelo contrario, busca-se por uma educacdo em que os sujei-
tos/culturas que fazem parte do contexto campesino sejam respeitados (AR-
ROYO; CALDART; MOLINA, 2004).

Dessa forma, a educacdo do campo precisa entender e perceber que as
pessoas possuem historias e culturas. Precisa compreender que trabalha
com sujeitos que se relacionam com o meio em que vivem e com 0s coleti-
vos sociais que ali habitam. E preciso entender esses sujeitos como aqueles
que buscam o entendimento de si, do seu meio e da sociedade de maneira
mais ampla para entender/interpretar o mundo, como afirma Freire (1996).
Um sujeito que possui a capacidade de fazer a leitura do meio do qual faz
parte e da sua cultura de maneira critica e como ato politico (ARROYO;
CALDART; MOLINA, 2004).

Nesse sentido, ¢ possivel entender a educa¢do do campo como um movi-
mento de/em agdo e que requer intervencao e reflexdo para organizar, captar,
registrar, tornar explicito e desenvolver teorias acerca de diversos sentidos
historicos, politicos e culturais que, por conseguinte, serdo educativos e for-
madores (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004).

Entdo, a educagdo do campo precisa ser aquela que ajudard na organi-
zacao, na busca, na experimentagdo e na teorizacdo qualitativa de muitos
significados e conhecimentos de carater histérico, educacional, cultural e
politicos que dizem respeito a populagdo do campo (ARROYO; CALDART;
MOLINA, 2004).

Assim, a educacdo do campo ¢ uma pratica educacional que vai ao en-
contro das lutas/conquistas que a educagdo popular propoe, defendendo o
ato educacional com concepgdes e metodologias pautadas nos conhecimen-
tos populares e nos coletivos sociais aos quais se constréi essa educacao.
Com isso, proporciona novos conhecimentos e aprendizagens significativas
e inovadoras, aumentando o leque de oportunidades formativas dos alunos,
mas nunca se esquecendo das experiéncias que esses sujeitos ja vivenciaram,
tomando-as como ponto de partida para a aprendizagem (ARROYO; CAL-
DART; MOLINA, 2004).
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Com isso, refletimos a partir de Freire (2001) sobre o cuidado que pre-
cisamos ter com agdes e pensamentos de grupos sem representatividade e
interesse pelas necessidades dos povos do campo. Isso influencia a criagdo
de curriculos escolares que negam o direito a educagdo para os povos campe-
sinos, suas lutas e culturas/conhecimentos historicamente constituidos.

Sédo praticas/politicas que podem ser vistas como propostas de educacio
para o campo, todavia, sem o didlogo com os coletivos que habitam nesses
territorios. Sdo praticas/politicas que negam os conhecimentos criados em
meio as lutas nos acampamentos, dos assentamentos € em outros locais de
lutas pelos idearios dos camponeses e sujeitos que integram o campo. Por
isso, Freire (1996) argumenta em favor dos processos de forma¢ao humana
que coloquem educandos e educadores em condigdes de se posicionarem cri-
ticamente em sua tarefa de “ler o mundo”.

A valorizagao dessa leitura critica leva Freire (2001, p. 76) a defender que
“[...] € impossivel pensar-se na leitura da palavra sem pensar que ela é prece-
dida da leitura de mundo. Dai que a alfabetizagdo, enquanto aprendizado da
leitura e da escrita, da palavra, implique a releitura do mundo”.

Esta (re)leitura deve ser concretizada de maneira coletiva e continua entre
escolas e os movimentos sociais, devido a compreensio de que ndo € possivel
pensar em uma educagdo sem que se esteja atento as questoes do poder que
afetam a constitui¢do de uma dada sociedade (FREIRE, 2001).

Com isso, ndo existe a possibilidade de se vislumbrar uma proposta
educacional sem que ela tenha ligagdo com o projeto popular de socieda-
de (FREIRE, 2001, 1996), ampliando, assim, o leque de debates relativos
aos problemas existentes no meio campesino. E preciso lutar por politicas
publicas voltadas ao combate a exclusdo social, ao éxodo rural e ao analfa-
betismo funcional.

Esses debates precisam ser inseridos no projeto educativo das escolas
comprometidas com as lutas dos povos do campo. Por isso, Caldart (2012)
defende que ha de se investir na formacao inicial e continuada de professo-
res que lutem por uma educagdo do campo em consonancia com as lutas dos
movimentos sociais, e que tal educagdo se comprometa com a busca por pos-
siveis encaminhamentos para os desafios presentes na educagdo de homens e
mulheres que Iutam e lidam com a terra.

24



1. Paulo Freire: um dialogo com a educagio do campo

Caldart (2012) defende que a formacao de professores deve levar esses
profissionais ao entendimento de que a educagdo possui um papel de rele-
vancia e de destaque no que tange a mudanca social almejada pelos povos
do campo, bem como a valorizagdo das lutas de classes populares como uma
questdo inovadora dentro do contexto brasileiro.

Aproximando Freire (2001) das discussdes que permeiam a garantia da
educacdo do campo, podemos pensar que esta propde o combate a uma cul-
tura geradora de uma ideologia voltada para a discriminagdo, de carater he-
gemonico, e que acarreta ideologias que fazem com que a classe dominante
coloque a classe oprimida em condi¢@o de desvantagem e submissdo. Proje-
tos sociais contrarios a essa postura revelam a necessidade de se colocar em
analise a inexisténcia da neutralidade educacional para assumir a educagio
como ato politico que nos faz subverter processos discriminatérios sofridos
por uma parcela da populagdo que ¢ oprimida, valorizando a cultura voltada
para a liberdade.

Freire (1981), quando nos convida a refletir sobre o processo de consti-
tui¢do do sujeito critico e leitor da realidade, aproxima-nos da reflexdo de
que quando se subestima a capacidade de criar e de recriar das pessoas que
moram no campo, desprezam-se os seus conhecimentos, suas lutas, aspira-
¢oes e desejos. Com isso, busca-se “enché-los” de conhecimentos técnicos
impregnados de uma ideologia dominante. Freire (1981) denuncia que, com
essa abordagem, pretende-se que seja disseminado o entendimento de que os
camponeses sao sujeitos a serem dominados por ndo terem cultura e direitos,
ficando estaticos diante da realidade politica do pais.

Em contraposi¢do a essa ideologia, Freire (1981) convoca-nos a pensar que
os camponeses ndo podem ser conhecidos como sujeitos sem conhecimento,
receptaculos em que se vai depositando os conhecimentos de especialistas. A
educacdo bancaria ndo pode e nem deve ser parte da trajetdria dos povos do
campo, pois o trabalho realizado entre professor e estudante deve priorizar o
dialogo, a troca e o respeito pelos saberes, e ndo pelo trabalho verticalizado
que prioriza os conhecimentos hegemonicos e distantes das lutas campesinas
(FREIRE, 1981; CALDART, 2003, 2009).

Ao contrario, o que se pretende é que esses sujeitos sejam sujeitos de
direitos e envolvidos nos seus processos de formag¢do humana, e nio vistos
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como receptores de informagdo. A formacao humana ¢ indispensavel para
que esses sujeitos rompam com 0s cenarios que os oprimem, mas também
para se libertarem de qualquer conhecimento/tentativa de opressao de seu
préximo, sendo necessario que “[...] os oprimidos ao buscarem recuperar sua
humanidade [...] ndo se sentem idealistamente opressores, nem se tornam, de
fato, opressores dos opressores, mas restauradores da humanidade em am-
bos” (FREIRE, 2018, p. 41).

Analisamos como Freire (1981) ajuda a perceber que as praticas engen-
dradas para a educacdo campesina precisam ajudar os educandos a pensar
de maneira consciente para colocar em analise tudo que aprenderam com as
praticas opressoras com as quais operaram. Para tanto, ¢ importante que as
escolas do campo ndo trabalhem os conhecimentos como “pacotes fechados”,
pois tais pacotes ndo conseguem, na realidade, ler o mundo de forma que va
ao encontro do que é defendido pela cultura de homens e mulheres que lidam
com a terra e lutam por uma perspectiva de sociedade que valorize a agri-
cultura familiar, o respeito a terra, o reconhecimento da cultura/saberes do
campo, dentre outras (FREIRE, 1981, 2018; CALDART, 2003, 2009).

Por isso, as politicas de educag@o do campo revelam um grande desafio
para o pensamento educacional: ¢ imprescindivel entender as varias dimen-
sOes que perpassam pelos processos educativos, sejam elas de caracteristicas
sociais, politicas ou culturais, mas que incidem sobre a formac¢ao do ser hu-
mano e, por conseguinte, sobre a propria sociedade (MOLINA; FREITAS,
2011; CALDART, 2009).

Quanto mais se entende a diversidade de dimensdes e, portanto, as es-
pecificidades das questdes do campo, mais se compreende sobre as neces-
sidades de uma educacdo e de uma escola que atendam e deem suporte a
propostas que primam pela emancipacao e pela liberdade, tanto da socieda-
de quanto dos individuos do campo. O reconhecimento dessas necessidades
ajuda a escola analisar criticamente a sua funcao social em um projeto de
inser¢do do campo no conjunto da sociedade (FREIRE, 1981; MOLINA;
FREITAS, 2011).

Logo, ¢é essencial que haja mudangas no interior das escolas, como as que
j& vém acontecendo em algumas escolas campesinas brasileiras, que abrem
espaco para as contribui¢des dos movimentos sociais no desenvolvimento de
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projetos educacionais e na organizacao de trabalhos pedagdgicos e de mate-
riais didaticos. Por isso, Molina e Freitas (2011) destacam uma questao im-
portante que precisa ser refletida e enfrentada pela instituigdo escolar para
que ela esteja alinhada a educagdo no campo: a compreensao de que nao se
pode pensar em mudangas dentro do ambito escolar sem que haja conside-
ragdo sobre as finalidades educativas do projeto de formagao do ser humano
que fundamenta essas finalidades.

Diante dessa assertiva, as autoras alertam que toda pratica educacional
tem como base uma concepg¢do de ser humano, uma visdo de mundo ¢ uma
forma de pensar os processos de humanizagéo e de formagdo do ser humano.
Dessa forma, € essencial que se faca o didlogo entre as concepgdes acima
explicitadas e os objetivos da educacdo escolar, para que estes estejam vin-
culados a resposta politico-filosofica que se pretende dar a pergunta sobre a
constru¢do de um novo projeto de sociedade e sobre a formacgdo de geracdes
futuras dentro de tal projeto.

Para que haja dialogos entre essas concepgdes e 0s objetivos escolares, vi-
sando fortalecer as lutas e os processos de resisténcia daqueles que moram no
campo, ¢ indispensavel que sejam compostos momentos de interagdo entre o
projeto politico escolar e a comunidade por meio da democratizagao da aces-
sibilidade a produ¢do dos conhecimentos a serem mediados por educandos
e educadores (CALDART, 2009). Essa participagdo deve auxiliar na cons-
trugdo de espagos coletivos, acdes a serem implementadas para organiza¢ao
do trabalho pedagdgico escolar e momentos coletivos para discussdes sobre
a finalidade da escola e da formacao que nela se realiza (CALDART, 2009).

Molina e Freitas (2011) elucidam que a relagdo entre escola e comunida-
de (no delineamento do projeto educativo escolar) deve considerar a ldgica
do trabalho e da forma de organiza-lo coletivamente. A educagdo do campo
considera a necessidade de educar e ensinar os alunos e a propria organi-
zacdo da escola a trabalhar dentro de uma visdo de coletividade, sendo esta
uma ferramenta necessaria para se formar e se aproximar das fungdes que
a instituicao escolar pode vir a exercer nos processos de mudanga social.

A visdo do campo como territério repleto de peculiaridades e que, ao
mesmo tempo, revela-se como um lugar de possibilidades de relagdes entre
os seres humanos com a producéo de condi¢des de sua existéncia social, da a
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educagdo do campo o papel de fomentar agdes e reflexdes sobre um projeto
inovador de desenvolvimento humano e de sociedade.

Vislumbramos mais uma aproximagao da obra freiriana, como no livro
Extensdo ou Comunica¢do (FREIRE, 2013), que traz uma analise sobre o ato
de comunicagdo entre o agronomo e o camponés, tendo como pano de fundo
o processo de desenvolvimento social na sociedade agraria. Permite, assim,
que fagamos uma comparag¢do entre a comunicagao professor/estudante, des-
tacando que a educagdo acontece pela troca, pelo didlogo e pela comunica-
¢do. Esse processo constitui aprendizados mutuos, combatendo convicgdes
de transferéncias de conhecimento como uma via de mao unica.

Questiona-se, dessa forma, quais seriam as metodologias mais apropria-
das a serem utilizadas por sujeitos comprometidos com uma agao transfor-
madora por meio do ensino. Essa indagacdo leva o autor a refletir se cabe a
esse sujeito estender seu conhecimento ou basear-se na comunicagdo para
contribuir com os cendrios que precisam de mudangas (FREIRE, 2013).

Freire (2013) defende que a comunicagdo ¢ um ato humanizador, com
isso, nega a possibilidade de transferéncia ou transmissdo de conhecimentos
de um sujeito a outro. A apropriacdo do conhecimento se realiza na coparti-
cipagdo entre sujeitos, colocando em andlise a imposi¢do de conhecimentos,
pois assim se promove certa invasio cultural. A medida que se leva um co-
nhecimento a alguém sem se dar conta de suas caracteristicas socioculturais
e sem que haja um dialogo horizontal, promove-se a invasdo cultural na ati-
tude extensionista do educador (FREIRE, 2013).

Ao analisar e refletir sobre a palavra “extensdo” em seu valor semantico
(termo bastante usual no didlogo agrario), Freire (2013) oferece-nos princi-
pios importantes a um pensamento questionador. O termo surge como subs-
titui¢do de uma forma de conhecimento por outra, entendida como ir e levar

a outra parte, que se considera inferior, a sua parte, fazendo-a a sua maneira.

Entdo, para o termo “extensdo”, temos como significados: “[...] transmis-
sdo, entrega, inferioridade, messianismo, mecanismo, invasdo cultural, ma-
nipulacdo a massificacdo, [...] homens sem poder de decisdo, uma completa
alienacdo, pois ndo ha conhecimento auténtico fora do didlogo” (FREIRE,
2013, p. 12-13).
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Diante desse entendimento, percebe-se que a comunicagdo implica em
reciprocidade, que ndo deve ser rompida, ndo havendo sujeitos passivos em
uma comunica¢do, mas sim sujeitos de trocas. O didlogo problematizador é
indispensavel, diminuindo, assim, a distancia “[...] entre a expressao signifi-
cativa do técnico e a percepgdo pelos camponeses em torno do significado”
(FREIRE, 2013, p. 59).

Conforme verificado por Freire (2013), ha varios tipos de comunicagdo
entre os homens; trata-se inegavelmente de entender que ndo existem pensa-
mentos completamente isolados. Seria um erro colocar sujeitos em condi¢des
de total isolamento. Do educador que preza pela emancipagdo por meio da
educacdo esperam-se questionamentos sobre as praticas de extensdo que sdo
absorvidas sem nenhum tipo de indagacdo. Cabe a esse profissional com-
preender a irrefutavel comunicagdo/troca entre os sujeitos envolvidos no ato
de comunicar-se. O aprendizado questionador ¢ que forma e torna as pessoas
criticas, e isso acontece na comunicagao, ndo na extensao.

Como bem nos assegura Freire (2013), pode-se dizer que o humano ¢ um
ser de relagdes num mundo de relagdes. Um mundo de transformagdes e de
decisdes. A acdo do humano no mundo acontece de formas diferentes, ¢ toda
acdo resulta de uma teoria. O preocupante € constatar que a teoria implicita
na agdo de estender é antes de tudo uma acdo antidialdgica, incompativel,
portanto, com uma educa¢do emancipatdria e questionadora. Assim, a inva-
sdo acontece por meio de um sujeito que superpde certos valores aos indi-
viduos vistos como oprimidos, invadindo-os. Esse invasor vé (nos homens
invadidos) meros objetos de sua acdo (FREIRE, 2013).

Nesse contexto, esta envolvida a transformagdo do homem em “coisa”.
Nega-se a acdo do humano diante da transformagao do seu proprio mundo.
Nega-se a formacao, a constru¢ao dos conhecimentos emancipatorios e a re-
flexdo aqueles que sdo transformados em objetos (FREIRE, 2013). Assim,
cabe reconhecer que ndo ha um meio ou pessoa fisica capaz de dar voz a
alguém. O que se pode fazer é potencializar a voz que ja existe. A formacdo
do sujeito critico e dialdgico ¢é principio basico para uma agdo considerada
educativa, pois da abertura para o espirito libertador do conhecer.

A auséncia do didlogo deixa de conscientizar os seres como sujeitos
capazes de agir na transformagdo do seu proprio mundo. A problematica
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da extensdo gira em torno da ideia equivocada de posse absoluta do conhe-
cimento. A extensdo € posta como transmissdo de mensagens aceitas sem
questionamentos, sem trocas, contrapondo-se ao ato de comunicagao entre
os seres/interlocutores (FREIRE, 2013). Ao pensar em educagdo do campo,
0 que se pretende é um ato de comunicagdo em que os sujeitos se coloquem
como protagonistas diante dos seus interesses.

Por isso, a comunicagdo descontrdi a ideia de que os alunos do campo sdo
sujeitos vistos como recipientes vazios, inferiores e que recebem, passiva-
mente, o conhecimento transmitido pelo extensionista, nesse caso, o profes-
sor. As relagdes dialdgicas entre sujeitos impossibilitam a invasdo cultural,
pois privilegiam o didlogo entre conhecimentos e experiéncias, refletindo,
assim, a visdo de mundo mais ampla, superando a ideia de passividade entre
pessoas (FREIRE, 2013).

A dialogicidade questionadora nega, portanto, a extensao, revelando a co-
munica¢do como um ato de reciprocidade que ndo pode ser rompida. Freire
(2013), ao utilizar a expressdo “educar e educar-se” (para explicar a meto-
dologia comunicativa) nega qualquer tipo de extensdo educativa. Para que
se possam alcangar mudancas necessarias no ato de educar, o termo “exten-
s30” deve ser deixado para trés, sendo substituido pelo termo “comunicacao”,
pois o didlogo se mostra como um principio indispensavel de aprendizagem
critica que permite humanizar o mundo sem que acontegam dominagdes ou
invasdes, tipicas de cenarios nao dialdgicos.

Percepgdo proxima ao que desejamos e esperamos quando se pensa sobre
o processo educativo nas escolas do campo, nas quais os sujeitos se formam
e se comunicam a partir da realidade em que estdo inseridos, questionando,
transformando e vislumbrando um lugar de conhecimento e de possibilidades
num movimento contrario do que a imposta educacdo bancaria deseja FREI-
RE, 2001; 2018; CALDART, 2012; MOLINA; FREITAS, 2011).

Consideracoes finais

O processo de refletir sobre Paulo Freire e a educacdo do campo nos apro-
xima daquilo que nos instiga sobre os processos de escolhas amparadas pelo
pensamento emancipador e libertador que os homens e mulheres que vivem
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no campo constroem. Para isso, a educacdo que se realiza no campo, pensada
para os sujeitos do campo, é ato politico, € aquela que possibilita a esses su-
jeitos se verem como participantes da construgdo da historia da humanidade,
de forma a tornar a sociedade mais justa, democratica, participativa e ciente
da necessaria relagdo entre sujeitos dialdgicos.

Com isso, a educacdo baseada na teoria freiriana vislumbra uma escola
do campo como espago democratico, espago de luta, de pertencimento e de
transformacdes sociais, econdmicas, culturais e educacionais, valorizando os
saberes das pessoas que vivem, moram e respiram nesse lugar. Que no pro-
cesso dialogico de uma pedagogia critica, a escola do campo torne-se espago
de construgdo de um curriculo emancipatorio que legitime o conhecimento
desses sujeitos, tanto para a sua emancipagdo como para 0 processo que en-
volve o reconhecimento dos povos do campo como sujeitos com direito a
uma educagdo do/no campo.
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Introducao

O presente capitulo traz reflexdes sobre a relagdo entre educagéo, socie-
dade e politicas publicas, com énfase na educagdo basica. Faz um levanta-
mento bibliografico, percorrendo a construgéo histérica no Brasil, a partir
da década de 1990, a relagcdo com as politicas educacionais atuais e também
com a educagdo no contexto do estado do Espirito Santo, em especial, em
Cachoeiro de Itapemirim/ES.

No Brasil, as etapas da educacdo basica consistem em trés periodos: a
educacdo infantil (0 a 5 anos); o ensino fundamental (6 a 14 anos); e o ensi-
no médio (15 aos 17 anos). A educagdo infantil é dividida em duas etapas:
a primeira, dos 0 aos 3 anos de idade, denominada creche, de carater ndo
obrigatorio; e dos 4 aos 5 anos de idade, denominada pré-escola, de carater
obrigatorio (BRASIL, 1996).
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Contudo, como se deu a construgao historica da educacdo basica no Bra-
sil a partir da década de 19907 Quais mudangas significativas ocorreram nos
contextos sociais, pedagogicos e politicos apos 1990? Como as mudangas
legais ocorridas apos esse periodo influenciaram a tratativa acerca da edu-
cagdo no contexto do Espirito Santo e Cachoeiro de Itapemirim/ES? Quais
desafios a educagdo contemporanea tem enfrentado?

De acordo com Silva (2011), o estudo da histéria da educacao € tema
necessario na formagao de profissionais dessa area, uma vez que o conheci-
mento histdrico leva a compreensdo das mudangas ocorridas e proporciona
uma reflexdo sobre a atualidade. A histdria da educag¢do somente passou a ser
compreendida como um contexto de reflexdo a partir de 1980 (SILVA, 2011),
e, como afirma Piletti (1986), o estudo da historia permite avaliar como foi
praticada a educagfo e possibilita entendé-la no tempo presente como um
processo dindmico e mutavel.

Além do entendimento da historia da educagdo, ha a necessidade de com-
preensao do contexto atual da educacgdo basica brasileira, a fim de que haja
novos olhares e perspectivas para a educagdo do século XXI.

Foi utilizada a pesquisa bibliografica (LAKATOS; MARCONI, 1992) que
se constitui na coleta de dados bibliograficos por meio de fontes pertinentes,
analise e interpretacdo das informagdes obtidas, com o objetivo de explorar e
descrever tais informacgdes (GIL, 2008). Foram utilizadas fontes especificas,
tais como: literatura sobre a histdria da educacio, leis e documentos estrutu-
rantes da educacdo brasileira e textos pertinentes sobre pedagogia, sociologia
e formagdo de professores.

Relacao educacao, sociedade e politica

Saviani (2004, p. 1) afirma que a “[...] educacdo ¢ inerente a sociedade
humana”, ambas se constroem juntas. Tanto a sociedade ¢ influenciada pelas
mudangas educacionais quanto a educagdo ¢ influenciada pelas mudancas so-
ciais. E, como argumenta Libaneo, “tem-se, pois, como premissa basica que
a educagdo estd sempre referida a uma sociedade concreta, historicamente
situada” (LIBANEO, 2003, p. 15).

Ao considerar que as questdes sociais estdo imbricadas as educacionais,
podemos compreender que a educagdo brasileira no século XXI é resultado
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de uma construgdo histérica que tem sido produzida de forma inerente a da
sociedade brasileira. A educagdo na sociedade moderna se transformou em
questdo de interesse publico (SAVIANI, 2004). O mesmo autor aponta que
as relacoes entre Estado e educagido no Brasil t€ém sido construidas historica-
mente desde a colonizagdo, entretanto, o pais ainda ndo se revelou capaz de
tornar o ensino no Brasil democratico e organizado.

No percurso historico, destaca-se o periodo de 1930 a 1969, marcado por
mudangas significativas na sociedade brasileira, como o advento da indus-
trializacdo e a migracao da sociedade dos campos para os centros urbanos,
assim como a inser¢do das concepgdes de mercado no campo educacional.
Apo6s 1980, houve acontecimentos importantes nos aspectos politicos por
meio de uma abertura democratica no contexto politico e da chegada da atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo (LDB), n° 9394/96, em 1996. A partir
dos anos de 2000, tornou-se marcante a presenga do capitalismo e do neoli-
beralismo no campo educacional. No que diz respeito a atualidade, o desafio
¢ considerar que, apesar dos timidos avangos, ha que se refletir sobre a ne-
cessidade de uma melhoria das politicas publicas na educag¢dao. Mudancgas que
sejam efetivas e continuas ao longo dos governos.

Assim como as questdes sociais, as questdes politicas estdo interligadas
as educacionais. No final do século XX, o governo brasileiro comegou a dire-
cionar parte de suas fungdes a empresas privadas, o que permitiu a regulacao
da educagdo e da sociedade pelo mercado (SILVA, 2011).

A educacao a partir da década de 1990

A década de 1990 trouxe algumas mudangas significativas como a chega-
da danova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao) de nimero 9.394/96,
que foi aprovada em 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996).

A LDB apresentou novos olhares a educagéo, na qual a educagéo basica
foi reorganizada tendo a inclusdo da educacdo infantil como primeira etapa
(BRASIL, 1996), sob o lema “aprender a aprender”, que significa a aquisi¢do
da capacidade de buscar o conhecimento de forma auténoma e de se adap-
tar a sociedade (SAVIANI, 2007). Nesse sentido, o professor € o auxiliador
do processo educativo, vertente esta conhecida como neoescolanovismo, por
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agregar novos olhares sobre o movimento Escola Nova (escolanovismo), que
surgiu a partir da década de 1930 (SOUZA; MARTINELI, 2009) e tinha
como principio a centralidade do aluno no processo de construcdo do conhe-
cimento (SANTOS; PRESTES; VALE, 2006).

A visdo entendida pelo aprender a aprender tem afinidade com o cons-
trutivismo,' que posteriormente abriu espago para um novo discurso, o do
professor reflexivo (SAVIANI, 2007).

Segundo Ghiraldelli Janior (2009), a educagdo brasileira caminhou de-
vagar durante o tempo de elaboracdo da LDB e resultou em um tempo de
poucos progressos no campo educacional. Porém, houve crescimento das
produgdes no campo da psicologia e histéria da educagdo. O autor argu-
menta que:

A psicologia visava nutrir os saberes dos professores da
escola, em especial da escola particular, que vinha cres-
cendo. A historia visava contar experiéncias variadas
da nossa educagdo escolar, quase que como seguindo

uma regra perversa: do que ja se acabou, resta entdo a
histéria (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 170-171).

Com a chegada do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003),
o campo pedagogico sofreu mudangas significativas. Dentre elas, é possivel
mencionar as avaliagdes oficiais criadas pelo Ministério da Educagdo e da
Cultura (MEC), partindo de um diagnoéstico educacional nacional: “O sis-
tema de Avaliacdo do Ensino Basico (Saeb), o Exame Nacional do Ensino
Meédio (Enem) e o Exame Nacional de Cursos (apelidado de provao)” (GHI-
RALDELLI JUNIOR, 2009, p.194).

Nos anos de 1990, o contexto pedagogico no Brasil pouco se desenvolveu.
Ghiraldelli Janior afirma que:
[...] a literatura do campo pedagogico voltou a cres-

cer, mas foi se tornando algo para poucos. Houve uma
diversificagdo enorme de concepgdes e tendéncias

1. Teoria baseada na obra de Jean Piaget, segundo a qual “[...] o conhecimento ndo esta na
percepgdo, mas na agdo, conduz a conclusdo de que a inteligéncia ndo ¢ um 6rgédo que
imprime, que reproduz os dados da sensibilidade, mas que constrdi os conhecimentos”
(SAVIANI, 2007, p. 433).
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educacionais [...] Mas o crescimento ¢ a diversidade
apenas trouxeram, por parte dos leitores, a compreen-
sdo superficial, resultado de tarefas propostas por au-
las em cursos de pds-graduagdo (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2009, p. 210).

O conhecimento superficial de teorias pedagdgicas ndo permitiu um cres-
cimento significativo no campo educacional; Saviani (2013) afirma que o
Brasil chegou ao final do século XX sem resolver alguns problemas educa-
cionais necessarios.

A educacio a partir dos anos de 2000 até os dias de hoje

A partir dos anos de 2000, a educagio brasileira vivenciou o resultado
de eventos acontecidos ap6s os anos de 1990. Tal periodo foi marcado pela
presenca do capitalismo e do neoliberalismo,? que desencadeou uma série de
privatizagdes e a diminui¢2o de recursos voltados a educagdo. Mesmo nesse
contexto de escassez de recursos, algumas politicas publicas foram imple-
mentadas — e aqui serdo contextualizadas em uma sequéncia cronologica
—, e todas tém como prerrogativa contribuir para a melhoria da qualidade
da educagdo nacional.

Em 2006, foi instituido o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educagao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb)
(BRASIL, 2020). E um fundo de natureza contabil formado por recursos pro-
venientes de impostos vinculados a educagao, por for¢a do disposto no art.
212 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). O Fundeb foi renovado no ano
de 2020, sob a lei n° 14.113, de 25 de dezembro de 2020. Tal lei trouxe novas
diretrizes para o fundo, dentre elas, o0 aumento da complementagdo da Unido
para melhoria da infraestrutura das unidades de ensino.

No ano de 2010, ocorreu a implementacdo da Resolugdo CNE/CEB n°
4, de 13 de julho de 2010, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais

2. Teoria criada por Friedrich A. V. Hayek em 1947, e tem como principio a regulagido do
mercado sobre a sociedade. Nesse contexto, ha um estimulo a competigdo e ao livre co-
mércio para aumentar o capital e gerar empregos. Em contrapartida, ha um aumento de
privatizagdes (SILVA, 2011).
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Gerais para a Educagdo Bésica. O documento tem por objetivo ir ao en-
contro da “[...] emergéncia da atualizagdo das politicas educacionais que
consubstanciem o direito de todo brasileiro a formacdo humana e cidada e
a formagdo profissional, na vivéncia e convivéncia em ambiente educativo”
(BRASIL, 2013).

O Plano Nacional da Educacdo (PNE), publicado em 2014 sob a Lei n°
13.005/2014, tem como finalidade, dentre outras, a erradica¢do do analfa-
betismo e a melhoria da qualidade da educagdo basica (BRASIL, 2014). O
Plano ¢ constituido por diretrizes e metas a serem alcangadas no prazo de
2014-2024, portanto, no presente momento, estamos vivenciando a imple-

mentagdo desse plano.

A promulgac¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 2017
¢ uma diretriz da LDB (9394/96) na qual esta descrito que a BNCC é um
documento que deve nortear os curriculos dos sistemas e redes em ambito
nacional, nas redes publicas e privadas, e contempla toda a educagdo bésica.
O documento assim regulamenta:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um
documento de carater normativo que define o conjun-
to organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educac¢do Basica, de modo a
que tenham assegurados seus direitos de aprendiza-
gem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacao (PNE). Este
documento normativo aplica-se exclusivamente a edu-
cagdo escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1° da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB,
Lein®9.394/1996) e esta orientado pelos principios €ti-
cos, politicos e estéticos que visam a formagao humana
integral e a constru¢do de uma sociedade justa, demo-
cratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (DCN)
(BRASIL, 2017).

A BNCC esta em vigor desde dezembro de 2017 e sua implementacao
tem sido gradativa em todo territoério nacional. De acordo com o Conselho
Nacional de Secretarios de Educacao, tal implementacdo ¢ um processo que
envolve os governos, os gestores e os profissionais da educagdo. A tratativa é
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pertinente a revisdo dos curriculos locais e dos materiais didaticos utilizados.
De acordo com o documento (BRASIL, 2017), as diretrizes também atendem
a formagdo de professores, a avaliagdo da educagdo, a construgdo de conteu-
dos educacionais e a infraestrutura das escolas.

Tais prerrogativas buscam a padronizagdo em regime de colaboracio
entre os ambitos federais, estaduais e municipais. O documento enfatiza a
formagdo integral do aluno em todos os seus aspectos, o que implica “J...]
compreender a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensao intelec-
tual (cognitiva) ou a dimensdo afetiva” (BRASIL, 2017). Para Alves (2019),
a BNCC esta firmada na proposta de um trabalho pedagogico voltado as
praticas sociais, dentro dos campos de experiéncia propostos assim como
os conteudos.

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educag@o Basica (Saeb) ¢ um proces-
so avaliatorio realizado periodicamente pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que tem por objetivo, den-
tre outros, avaliar, no ambito da educagdo basica, a qualidade da educacao,
assim como produzir indicadores educacionais para o Brasil e o aprimora-
mento de politicas educacionais (BRASIL, 2018). Esse sistema de avaliagdo
nacional existe desde 1990, entretanto, passou por mudangas significativas
em 2018 e 2020, reunindo todas as avaliagdes existentes em uma nica no-
menclatura (SAEB) e passando a ser realizado anualmente.

Implicacoes para a educacao no Espirito Santo

Ao considerarmos a relagdo educagdo, sociedade e politicas publicas, fica
implicito que o curriculo esta inserido no tema, por ser “o conjunto das ati-
vidades nucleares desenvolvidas pela escola”, conforme descrito por Saviani
(2016, p. 57).

A BNCC que estd em vigor ¢ a diretriz que norteia os curriculos da edu-
cacdo basica, inclusive da educagdo infantil, porém, sujeita a avaliagdes e
analises no meio educacional, pois a versao final foi aprovada sem considerar
o movimento de discussdo e sugestdes da sociedade civil (BARBOSA; SIL-
VEIRA; SOARES, 2019).
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Saviani (2016) aponta que “sdo os objetivos educativos que determinam a
selecao dos saberes que deverdo compor a organizagdo dos curriculos” (SA-
VIANI, 2016, p. 71). O mesmo autor afirma que, no curriculo proposto pela
BNCC para a escola elementar, esta implicito o principio do trabalho, ou seja,
¢ a perspectiva do trabalho que orienta o carater do curriculo, e, no ensino
médio, essa relacdo é explicita e direta.

Apesar das reflexdes relativas 8 BNCC, o que se observa a partir de sua
promulgagdo ¢ a tentativa de estados e municipios de se adequarem a questao
da base com a construgdo de politicas publicas que buscam atender e adequar
as questdes curriculares.

O municipio de Cachoeiro de Itapemirim/ES tem desenvolvido politicas
publicas voltadas para a aplicagdo da BNCC no contexto das escolas munici-
pais. Dentro da educac¢@o basica, a educagdo infantil recebeu atengdo a partir
do edital 07/2021, de 15 de setembro de 2021, no qual a Secretaria Municipal
de Educagdo (SEME) propos uma formacao continuada para profissionais da
educagdo infantil da Rede Municipal de Ensino de Cachoeiro de Itapemirim/
ES. Tal formagao teve como finalidade oferecer aos pedagogos e professores
da educacao infantil a construgao de saberes e aprimoramento da pratica pe-
dagogica. Dentre os objetivos propostos, estava a reflexdo quanto a BNCC e
ao Curriculo do Espirito Santo. Ha que ser dito que o Curriculo do Espirito
Santo ¢ um documento construido em regime de colaboragdo entre o estado
e municipios, tornando-se um referencial para as a¢des de ensino-aprendiza-
gem que alinham o contexto do Espirito Santo 8 BNCC no ambito da edu-
cagdo basica (ESPIRITO SANTO, 2020). Assim, o estado do Espirito Santo
buscou construir seu curriculo de forma a atender a base nacional e suas
peculiaridades locais.

Dentro da perspectiva das politicas publicas do municipio de Cachoeiro
de Itapemirim/ES, no ano de 2021, a educacdo infantil recebeu um material
didatico especifico para essa etapa da educagao basica. De acordo com o Dié-
rio Oficial do Municipio, do dia 22 de dezembro de 2020, a aquisi¢do deste
material tem o objetivo de fortalecer o processo de ensino e aprendizagem, a
fim de permitir o desenvolvimento integral da crianga.

Sendo assim, o municipio de Cachoeiro de Itapemirim/ES buscou aten-
der a demanda da base a partir de um documento municipal para a educagio
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infantil, porém, ficam algumas indagagoes: O que isso significa para a edu-
cacdo basica do sul do estado do Espirito Santo? De forma mais concreta,
como tais politicas ptblicas impactam a formac¢do de professores para a do-
céncia na educagdo basica?

Conclusao

As questdes educacionais e pedagogicas estdo relacionadas ao contexto
social, econdmico e politico em que estdo inseridas (SILVA, 2011). Tanto
na época da sociedade cafeeira quanto na sociedade industrializada, o que
vigorou foi a assisténcia a camada da elite, o que gerou, por parte de al-
guns representantes da sociedade popular, a busca pela democratizacio da
escola publica. Nos dias atuais, o que predomina no campo educacional ¢é
a visdo de mercado, que tem provocado uma visao individualista em de-
trimento da valorizacdo das questdes sociais (SILVA, 2011). Nesse sentido
Dubet (2004) argumenta:

Sabemos que a escolha da igualdade de oportunidades
sempre foi limitada e que, nas sociedades mais desen-
volvidas, até a década de 1960, o nascimento continua-
va a pesar consideravelmente na orientacdo escolar dos
alunos nos sistemas divididos em varias escolas: a es-
cola do povo, a escola das classes médias, a escola da
burguesia, as escolas profissionais, as da cidade, as do
campo, as da Igreja, as do Estado. E isso ainda ocorre
na maioria dos paises em desenvolvimento (DUBET,
2004, p. 541).

A igualdade de oportunidades tem sido um desafio brasileiro que ha mui-
to vem sendo combatido e dificil de ser implementado. Podemos observar
essa iniciativa a partir do art. 5° da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988),
que prediz que “[...] todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qual-
quer natureza [...]” e o art. 6° que declara que a educacgdo ¢ um direito social
(BRASIL, 1988). Entretanto, ainda que haja garantia na lei, o Brasil ainda
desfruta de um momento de desafio na busca de “[...] passos relevantes no
sentido da garantia de um futuro melhor para todos” (CURY, 2002, p. 1).

Porém, os fins da educacdo também foram se transformando ao longo
dos anos, e até a década de 1960 era visivel a finalidade de fazer prosseguir
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os filhos da elite. Apds os anos de 70, prevaleceram as questoes de for-
magao do individuo para atender ao mercado de trabalho no contexto da
educacdo tecnicista.

Apos os anos de 80, com a inser¢do das teorias voltadas a psicologia in-
fantil, a educacdo passou a considerar o protagonismo da crianca, o que le-
vou a um redirecionamento do olhar sobre ela. Historicamente, a educagao
deixou de ser um processo que se passa do adulto para a crianga (DELLA
TORRE, 1983) e passou a ser definida sob uma conceitua¢do mais abran-
gente (SAVIANI, 2004).

Nesse sentido, a LDB define que a educacdo deve buscar a formacgao
integral da crianga em seus varios aspectos, conforme registra o art. 32:
“[...] o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valo-
res” (BRASIL, 1996).

E possivel considerar que, para que haja uma educagéo voltada a crianga
e as suas peculiaridades, faz-se pertinente o olhar sobre a sociedade, para
que, entdo, se possa construir os objetivos da educagdo. Como afirma Della
Torre (1983, p. 230), a educagdo “[...] s6 tem sentido se tomarmos o individuo
[...] em relac¢do a determinada sociedade”. Segundo a autora, os objetivos da
educacdo so6 conseguem ser entendidos em sua plenitude dentro da situagdo
de cada época, de cada contexto social. Sendo assim, o que cabe a esta refle-
x80 ¢é pensar sobre a real finalidade da educacgéo brasileira, ou seja, em que
sentido devem caminhar as questdes politicas e educacionais no pais. Nesse
aspecto, Biesta argumenta:

[...] a questdo da finalidade da educagdo pode ser vista
como dificil demais de resolver ou até como funda-
mentalmente insolivel. Isso é particularmente verda-
deiro quando ideias sobre os propositos da educagio
sdo vistas como sendo inteiramente dependentes de
valores e crengas pessoais — 0 que quase sempre quer
dizer subjetivos — e sobre as quais nenhuma discussao
racional é possivel. Quase sempre o que esta por tras
¢ uma representagdo dicotomica de visdes acerca dos
objetivos da educagdo em termos de uma visdo con-
servadora versus progressivista ou tradicional versus
liberal. A questdo € se tais posigdes de valores sdo de
fato inteiramente subjetivas e, portanto, se vao além da
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discussao racional. Mas, mesmo que seja dificil che-
gar a uma conclusdo, pode-se argumentar que, pelo
menos em sociedades democraticas, deve haver uma
discussdo corrente sobre os objetivos e fins da educa-
¢do (publica) — por mais dificil que essa discussdo seja
(BIESTA, 2012, p. 814).

Ainda que seja um desafio, € necessaria uma discussdo sobre as finali-
dades da educacdo. Para isso, faz-se necessario refletir sobre a sociedade na
qual tal educacdo estd inserida, e como as politicas publicas estdo direciona-
das a este fato. E preciso estabelecer os objetivos coerentes com o contexto
social atual, contexto que visa a construcao de cidaddos conscientes de seu
papel politico e que sejam capazes de exercer tal cidadania com igualdade de
oportunidades de acesso a escola.

Diante das questdes voltadas as finalidades da educagéo e a igualdade
de oportunidades, € possivel observar que as mudangas legais instituidas no
Brasil desde a década de 1930 levaram a transformag¢des no chdo da escola,
principalmente no que se refere ao atendimento ao aluno. Dessa forma, o di-
reito a educagdo tem sido realidade na sociedade p6s-moderna?

Nesse aspecto, Cury declara que “o direito a educacdo, como direito
declarado em lei, € recente e remonta ao final do século XIX e inicio do
século XX. Mas seria pouco realista considera-lo independente do jogo das
forcas sociais em conflito” (CURY, 2002, p. 5). Por sua vez, Biesta (2012)
argumenta que ha uma crescente énfase na educagdo mais voltada a ques-
tdo do bem-estar emocional em detrimento do desenvolvimento do cidaddo
confiante e responsavel. Para o autor, é necessario refletir sobre que tipo
de democracia essa geracdo sera capaz de estabelecer, a fim de que possam
levar a politica a sério.

O caminho construido no Brasil em relagdo a educacdo ainda carece de
atencdo e cuidado por parte das politicas publicas, que sdo descontinuadas a
cada troca de governo, o que dificulta o éxito de tais politicas. Saviani (2010)
argumenta que esta situacdo de descontinuidade atrasa e interrompe os pro-
jetos iniciados e, paralelamente a esse impasse, também deve ser considerado
que falta hoje, nas discussdes educacionais, “[...] uma atengao explicita ao que
seja educacionalmente desejavel” (BIESTA, 2012, p. 814).

44



2. Asleis educacionais no Brasil e implicacoes
atuais na educacéo no estado do Espirito Santo

A partir de 1990, podemos observar que houve mudangas sociais, poli-
ticas e pedagdgicas que modificaram a educagdo brasileira, influenciando
o contexto educacional atual. Hoje, o que predomina no campo educacional
¢ a visdo de mercado, que tem provocado uma percep¢ao individualista em
detrimento da valorizagdo das questdes sociais.

Ainda que seja um desafio, € necessaria uma discussdo sobre as finali-
dades da educacgdo. Para isso, faz-se necessario refletir sobre a sociedade na
qual essa educagdo esta inserida, e como as politicas publicas estdo direcio-
nadas a esse fato. E preciso estabelecer os objetivos coerentes com o contexto
social atual, contexto que visa a construcdo de cidaddos conscientes de seu
papel politico e que sejam capazes de exercer tal cidadania com igualdade de
oportunidades de acesso a escola.

A relagdo da sociedade, educagdo e politicas publicas € real e neces-
saria a constru¢do de um pais. As politicas publicas educacionais devem
ter suas raizes no contexto social emergente e proporcionar reflexdes que
suplantem os limites da visdo politica de mercado e sejam agentes trans-
formadoras da sociedade.

Apesar das divergéncias encontradas ante as questdes que estio estabe-
lecidas nas relagdes entre Estado, educacdo e sociedade, as discussdes em
torno da implementagao da BNCC sao fatos, e podemos observar que, no sul
do estado do Espirito Santo, mesmo havendo o estabelecimento de politicas
publicas que objetivam cumprir o dispositivo legal da BNCC, uma lacuna
ainda se faz visivel: a formac@o de professores.

De que forma a implantagdo de documentos e politicas podem ser efetivas
sem o preparo do profissional que trabalha diretamente nesse contexto? De
que forma o professor lidara com os recursos e documentos organizacionais
como a BNCC, Curriculo do Espirito Santo e material didatico para a edu-
cagdo infantil?

Na sociedade atual, a imposi¢do de programas e politicas ndo sdo sufi-
cientes para sanar as necessidades educacionais existentes. E preciso pro-
porcionar uma formagao docente capaz de lidar e trabalhar com os recursos
necessarios. Nao somente capacita-lo a trabalhar, mas dar suporte a com-
preensao de seu papel politico diante da construcao de politicas publicas vol-
tadas ao desenvolvimento humano.
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Introducao

Discutir o conceito de Estado e sua articulagdo com as politicas de educa-
¢do se constitui um desafio, considerando as diferentes forgas politicas, eco-
ndmicas e sociais em torno dos projetos de sociedade e educacdo em disputa
e negociagdo na contemporaneidade, que trazem implicagdes na consolida-
¢do dos direitos de cidadania, entre eles o direito a educacao.

Partimos do pressuposto que as politicas educacionais estdo inseridas
como parte de uma totalidade histdrica, isto ¢, na dindmica das contradigdes,
mediagdes e determinagdes politicas, econdmicas e sociais da educagdo no
Brasil. Isso implica, necessariamente, segundo Frigotto (2011, p. 236), toma-
-las “[...] na relagdo inseparavel entre o estrutural e o conjuntural”, ou seja, na
articulacdo entre a formacao da estrutura desigual da sociedade brasileira e o
contexto macroecondmico da produgdo e expansao do capital.

Pesquisas realizadas nas ultimas décadas (VIEIRA, S. 2009; DOURA-
DO, 2007), referentes as politicas publicas de educagdo, mostram que houve
significativas transformacgdes nessa area no Brasil, seja na organizacao, seja

49



Contribuigoes tedricas para pensar as politicas
educacionais, o ensino e a formacao de professores

na estrutura dos sistemas educacionais, expressas tanto na base legal, produ-
zida a partir do processo de redemocratizagdo do pais, como nas diferentes
configuragdes de gestdo. Entretanto, a compreensao desses processos ndo se
restringe a aspectos educacionais; articula-se a um contexto mais amplo de
transformacdes econdmicas, sociais e politicas.

Nao podemos desconsiderar que as reformas educacionais brasileiras,
nos ultimos anos, articulam-se as transformagdes nos modos de produgao,
fundamentadas nos principios da economia capitalista e de implantagao de
orientagdes neoliberais. Entretanto, a formulagio de politicas publicas nédo se
da apenas no ambito do Poder Publico; segundo Vieira e Albuquerque (2002,
p. 26), é “[...] na correlagdo de forcas entre os atores sociais das esferas do
Estado — a sociedade politica e civil — que se definem as formas de atuagdo
pratica, as acdes governamentais e, por conseguinte, se trava o jogo das po-
liticas sociais”.

Faz-se necessario destacar que as agdes desencadeadas em diferentes sis-
temas ou redes municipais e estaduais de ensino sdo influenciadas por orien-
tagdes, compromissos e perspectivas de politicas mais amplas, formuladas e/
ou implantadas em nivel federal ou presentes em tratados e recomendagdes
internacionais; por isso, principios e/ou agdes desses emanados podem ser
assimilados, total ou parcialmente, pelos gestores de politicas publicas em
ambito local. Do mesmo modo, observa-se, nos documentos nacionais ¢ in-
ternacionais, a apropriagdo de conceitos e concepgdes da politica local para
o global. Para Dourado (2007, p. 922), isso “[...] implica ndo reduzir a anélise
das politicas e da gestdo educacional a mera descricdo [...] importando, so-
bremaneira, apreendé-la no ambito das relagdes sociais em que se forjam as
condigdes para sua proposi¢cdo e materialidade”.

Desse modo, propde-se, neste texto, a partir das contribui¢cdes de Nicos
Poulantzas, discutir o Estado como espago de condensacdo de correlagdes
de forgas entre diferentes classes sociais, que envolvem disputa de poder,
negociagdes e interesses distintos nos processos decisérios concernentes as
politicas educacionais.
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Nicos Poulantzas e a teoria relacional do Estado

Pensar o Estado como campo estratégico de lutas, de relagdes e de contra-
di¢des € o que nos propde Poulantzas (2000), a partir da sua teoria relacional
de Estado, que nos auxilia na compreensao dos processos de constituicdo de
politicas sociais na contemporaneidade, entre elas, a de educacdo. Porém,
antes de adentrarmos nesse debate, parece-nos oportuno trazer, ainda que
de forma sintética, elementos da trajetoria do autor que, apesar de oferecer
grandes contribui¢des teodricas sobre a analise do Estado, ainda padece de
conhecimento na area educacional.

Poulantzas nasceu em 1936 em Atenas, na Grécia. Cursou Direito em sua
cidade natal e continuou seus estudos na Alemanha e na Franga. Foi filésofo,
socidlogo, marxista e membro do Partido Comunista da Grécia. Exilou-se em
Paris, p6s-Segunda Guerra Mundial, onde lecionou a partir de 1960. Faleceu
em outubro de 1979, aos 43 anos. Foi aluno de Louis Althusser,! do qual re-
cebeu forte influéncia. Na década de 1980, Poulantzas ¢ a escola althusseria-
na foram marginalizados do debate intelectual; pouco se publicou sobre os
marxistas althusserianos e suas teorias sobre o Estado, diante das inimeras
teorias que abordavam temas como micropoderes da sociedade ou questdes
relativas a superagdo do Estado moderno (MOTTA, 2009).

Entretanto, no inicio do século XXI, ndo apenas o conceito de Estado
recuperou o seu prestigio, mas também a obra de Poulantzas, seja pela reedi-
¢do de sua produgao, seja pelos trabalhos escritos sobre sua teoria (MOTTA,
2009). Os escritos de Poulantzas estdo marcados por intensas mudangas ted-
ricas, ao longo da sua trajetoria de vida intelectual,

[...] desde sua fase existencialista influenciada por Sar-
tre, passando por sua aproximagdo ao marxismo es-
truturalista de Althusser e terminando com os seus
ultimos escritos, marcados por um dialogo com a obra
de Foucault e as suas aproximagoes politicas com a es-
querda eurocomunista (MOTTA, 2009, p. 222).

1. Louis Althusser (1918-1990) foi fil6sofo, sendo considerado um dos principais represen-
tantes do estruturalismo francés. A partir da retomada da obra de Marx, desenvolveu uma
original teoria da ideologia e dos aparelhos (repressivos e ideoldgicos) de Estado, bem
como suas contribuigdes para a reproducdo das relagdes sociais de exploragdo na socieda-
de capitalista (SILVA, 2004).
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Na primeira fase, a existencialista (1964-1965), a qual tem como principal
referéncia a obra Natureza das Coisas e Direito: um Ensaio sobre a Dialética
do Fato e do Valor, de 1965, o interesse de Poulantzas ndo recaia sobre o Es-
tado capitalista, mas, sim, sobre o direito moderno, sob o enfoque filosofico e
sociologico. Na segunda fase de seus textos (1966-1968), observa-se uma apro-
ximac¢do do marxismo estruturalista de Althusser e o predominio da analise
do conceito de Estado capitalista, resultando na segunda grande obra: Poder
politico e classes sociais, de 1968. Na década de 1970, com a publicacdo dos
livros Fascismo e Ditadura (1972) e As classes sociais no capitalismo de hoje
(1975), Poulantzas apresenta a guinada historica de sua teoria de pensar o “[...]
Estado ndo como uma estrutura que unifique os diferentes niveis de uma for-
magcdo social, mas como um aparelho politico e ideologico” (MOTTA, 20009,
p. 223), aproximando-se da definigdo relacional de Estado. A maxima dessa
perspectiva ¢ apresentada em seu ultimo livro, O Estado, o poder, o socialis-
mo, de 1978, e na coletdnea que organizou em 1977, o Estado em crise.

Poulantzas (2000) redefine o conceito de Estado capitalista na direcao de
uma concepgao relacional de poder, inspirada em Foucault, na qual define o
Estado como uma condensagio material de for¢as, permeado pelas contradi-
¢oes e lutas sociais, distanciando-se das concepgdes que concebem o Estado
como um instrumento de classe (visdo objetivista) ou como sujeito autdbnomo
(visdo subjetivista).

Nesse sentido, embora Poulantzas (2000) teca criticas ao diagrama de
poder de Foucault, incorpora alguns de seus conceitos, como dispositivos,
panoptismo, micropoderes, individualizac¢do e saber/poder.? Entretanto, di-
ferentemente de Foucault (1998), que compreende que o poder néo esta con-
centrado num lugar, mas existe de forma difusa no conjunto da sociedade,
portanto, esta para além do Estado, ndo se limitando a sua esfera. Poulantzas
(2000) entende o Estado a partir da sua materialidade institucional, permea-
do por conflitos, contradi¢des e relagdo de micropoderes em seus aparelhos.

Além disso, para o autor, a fragilidade da teoria de poder de Foucault “[...]
deve-se também pela subestimagio do papel da lei na organizagdo do poder

2. Para aprofundamento desses conceitos, ver: FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder.
Rio de Janeiro: Edigdes Graal, 1998.

52



3. Estado e politicas educacionais: as
contribuigoes de Nicos Poulantzas

e por negligenciar o papel da violéncia fisica no funcionamento do Estado na
sociedade contemporanea, além da obscura resisténcia da plebe as relagdes
de poder” (MOTTA, 2010, p. 226). Assim, a nosso ver, o autor apresenta sig-
nificativas contribui¢des ao estudo da natureza do Estado capitalista e das
fun¢des econdmicas e politico-ideoldgicas das politicas sociais, a partir da
teoria relacional do Estado.

0O Estado, o poder e as classes sociais

Tomamos como base, em nosso estudo, o ultimo livro de Poulantzas, O
Estado, o poder, o socialismo, no qual o autor faz uma revisdo de algumas
das suas analises sobre a relagdo entre o Estado, o poder e as classes sociais,
aprimorando sua principal contribuigdo tedrica, a “teoria relacional do Esta-
do” (POULANTZAS, 2000).

Cabe ressaltar que sua obra nio se configura como uma teoria geral do
Estado, “[...] entendido como generalizagdo abstrata e trans-historica aplica-
vel a qualquer sociedade, sendo de uma teoria do Estado capitalista, ou seja,
da natureza especifica que assume o Estado no modo de producao capitalis-
ta” (NEVES; PRONKO, 2010, p. 98). Desse modo, essa teoria se propde a ex-
plicar as transformacdes nas formagdes sociais em que elas se desenvolvem,
isto ¢, nos lugares onde ocorre a luta de classes. Para Poulantzas (2000, p.
24): “[...] as formagdes sociais sdo o lugar real de existéncia e de reprodugao,
portanto, do Estado em suas formas diversas, as quais ndo podem ser deduzi-
das do modelo capitalista de Estado que designa um objeto abstrato-formal”.

O autor desenvolve uma critica as concepgdes de Estado que enfatiza-
vam a dicotomia entre o politico, o econdomico e o Estado, constituindo
uma relagdo de exterioridade, segundo suas leis de funcionamento interno.
Dessa forma, distancia-se da concepc¢ao liberal de “Estado como Sujeito”
(concepcdo que remonta a Hegel, retomada por Max Weber e a corrente
dominante da sociologia politica), ou seja, dotado de uma vontade raciona-
lizante, de poder proprio e de uma autonomia absoluta em relagdo as classes
sociais, e da concepc¢do do “Estado como objeto” ou “Estado como coisa”
(concepcao instrumentalista do Estado), concebido como mero instrumento
passivo, manipulado totalmente por uma unica classe ou fracdo de classe,
sem nenhuma autonomia.
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Poulantzas (2000) acrescenta que a primeira abordagem destaca a relacao
do Estado unicamente com as relagdes de producdo, no sentido de uma estru-
tura econdmica na qual a luta de classes e a dominagao politica s6 intervém
a posteriori para explicar as mudangas no interior desse Estado. A segunda
envolve a relacdo do Estado com a dominagao politica, reduzindo o Estado
capitalista a uma simples concretizagdo do Estado geral, isto ¢, o “Estado da
burguesia” (POULANTZAS, 2000, p. 127).

Para o autor, essas abordagens ndo explicam as transformagoes historicas
desse Estado, uma vez que este ndo pode ser considerado um bloco mono-
litico sem fissuras, cuja politica se instaura de qualquer maneira, a despeito
das correlagdes das forgas, mas € constituido/dividido pelas contradi¢des de
classes sociais.’?

Poulantzas (2000) afirma que o politico/Estado sempre esteve presente
nas relagdes de producdo da existéncia e na sua reprodu¢do. Mesmo no con-
texto do capitalismo, em que ha a separagdo relativa entre as relagdes de
Estado e da economia (acumulacao do capital e producdo da mais-valia), o
Estado tem sua “[...] presenga constitutiva do politico nas relagdes de produ-
¢do e, dessa maneira, em sua produgdo” (POULANTZAS, 2000, p. 18).

Desse modo, a separagdo entre Estado e economia ¢ a forma precisa que
encobre, sob o capitalismo, a presenca constitutiva do politico nesse proces-
so. As relagdes econdmicas e politico-ideologicas constituem a ossatura ma-
terial propria do Estado capitalista (POULANTZAS, 2000), que se forma nas
relagdes de producgado e na divisdo social do trabalho, bem como na relagao
entre o Estado, as classes sociais ¢ as lutas sociais.

Poulantzas (2000, p. 128) se propde a “[...] compreender a inscrigdo da luta
de classes, muito particularmente da luta e da dominagao politica, na ossatu-
ra institucional do Estado de maneira tal que ela consiga explicar as formas

3. Para Poulantzas (1975, p. 14), as classes sociais “sdo conjuntos de agentes sociais deter-
minados principalmente, mas nao exclusivamente, por seu lugar no processo de producao,
isto ¢, na esfera econdomica”. Desse modo, “[...] uma classe social define-se pelo seu lugar
no conjunto das praticas sociais, isto €, pelo seu lugar no conjunto da divisdo social do
trabalho, que compreende as relagdes politicas e as relagdes ideologicas. A classe social €,
neste sentido, um conceito que designa o efeito de estrutura na divisdo social do trabalho”.
(POULANTZAS, 1975, p. 14). Desse modo, a defini¢ao de classe social ndo se limita a
determinag@o econdmica, envolvendo também as relagdes politico-ideoldgicas.
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diferenciais e as transformacoes historicas desse Estado”, ou seja, do Estado
capitalista, no qual a burguesia constitui a classe dominante. Contudo, essa
natureza de classe do Estado ndo é absoluta, mas relacional, envolvendo a
presenga das classes dominadas e seus processos de luta.

Para Poulantzas (2000, p. 130), o Estado se configura como uma “[...] re-
lag¢do, mais exatamente como a condensac¢do material de uma relagao de for-
cas entre classes e fragdes de classe”,* tal como elas expressam, de maneira
sempre especifica, no seio do Estado, isto é, como um espaco de disputa de
poder, no qual estdo em jogo diferentes interesses de acordo com as classes
dos segmentos que representam o Estado. Entender este tltimo como relagéo
possibilita, segundo Poulantzas (2000), compreender as fungdes diferencia-
das que ele desempenhou em cada contexto historico-social especifico em
relagdo as classes dominantes ¢ dominadas.

Poulantzas (2000, p. 139) ressalta ainda que o Estado, como condensa-
¢do material de uma relagdo de forgas, se revela em um “campo e um pro-
cesso estratégicos”, no qual se entrecruzam nucleos e redes de poder que,
ao mesmo tempo, se articulam e apresentam contradigdes uns em relagio
aos outros. Esse campo estratégico ¢ permeado por taticas implicitas e ex-
plicitas que se corporificam em determinados aparelhos estatais® e confi-
guram a politica do Estado.

A hegemonia de uma determinada classe ou fragdo na ossatura do Esta-
do depende da “[...] unidade, através de suas fissuras, do poder de Estado”

4. Para Poulantzas (1977), as fragdes de classes correspondem as camadas sociais que se
situam, embora de maneira desigual, no ambito do Estado. O autor cita como exemplo a
aristocracia operaria, as cupulas da burocracia e da administragdo, a burguesia nacional,
industrial, comercial e financeira, entre outros. No contexto brasileiro, segundo Carvalho
(2011), as fragdes que poderiam compor o rol da classe dominante seriam latifundiarios,
industriais, empresariado ligado ao comércio, donos de grandes conglomerados, banquei-
ros e especuladores financeiros.

5. Para o autor, o Estado abrange um conjunto de aparelhos: repressivo (exército, policia,
tribunais, prisdes, administracdo), ideoldgico (igreja, escola, familia, sistemas de comu-
nicagdo de massa, partidos politicos, sindicatos, institui¢des culturais e desportivas) e
econdmico (o proprio Estado, como um aparelho especial, voltados para a constituigdo e
reproducdo das relagdes capitalistas e potencializagdo da acumulacdo do capital). Assim, o
Estado ndo constitui uma instancia monolitica do poder hegemdnico; ele ¢, antes de tudo, o
resultado das contradigdes internas entre os diversos aparelhos e no seio de cada um deles,
ou seja, instituigdes sociais heterogéneas que representam o poder e os interesses particu-
lares de uma determinada classe ou fragdo de classe (POULANTZAS, 2000, p. 139).
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(POULANTZAS, 2000, p. 139). Essa centralizacao do poder em favor de
uma determinada classe resulta também de “[...] sua estrutura de condensa-
¢do de uma relagdo de forgas, logo do lugar preponderante em seu seio da
classe ou fragdo hegemonica sobre as outras classes e fragdes do bloco do po-
der” (POULANTZAS, 2000, p. 139). Assim, o lugar privilegiado dessa classe
¢ um elemento constitutivo de sua hegemonia na ossatura material do Estado;
sua organizag¢do estratégica constitui centros de decisdo, dispositivos e nu-
cleos dominantes que orientam a politica de Estado a favor de seus interesses.

No capitalismo, na concepgao do autor, o Estado constitui-se como campo
estratégico da classe dominante em sua relagdo com a classe dominada, con-
figurando-se como um centro de exercicio do poder, em que as politicas estdo
voltadas para a sustentacdo do capital. Desse modo, o Estado tem um papel
de organizagdo dos interesses politicos das varias fragdes da classe burgue-
sa, “[...] da unidade conflitual da alianca de poder e do equilibrio instavel
dos compromissos entre seus componentes, o que se faz sob a hegemonia e
direcdo, nesse bloco, de uma de suas classes ou fracdes, a classe ou fragdo
hegemonica” (POULANTZAS, 2000, p. 129). Isso se torna possivel porque o
Estado possui uma “autonomia relativa” (POULANTZAS, 2000, p. 129) em
relacdo a classes e suas fragdes particulares e representa os interesses politi-
cos do capitalismo; porém, isso ndo implica o desaparecimento das contradi-
¢Oes que perpassam as relagdes intraclasses dominantes.

Nessa diregdo, o Estado, no intuito de desenvolver a sua fun¢@o de organi-
zacdo, consagra e reproduz a hegemonia ao estabelecer um jogo de compro-
missos provisorios e variaveis entre o bloco de poder e as classes dominadas,
de acordo com as suas correlagdes de forcas. Assim, “[...] os aparelhos de
Estado organizam-unificam o bloco no poder ao desorganizar-dividir con-
tinuamente as classes dominadas, polarizando-as para o bloco no poder e
ao curto-circuitar suas organizagdes politicas especificas” (POULANTZAS,
2000, p. 143). Desse modo, o poder de um determinado aparelho, no seio do
Estado, ndo se da apenas porque ele concentra o poder da fracdo hegemonica,
mas porque ele consegue, a0 mesmo tempo, cristalizar a funcdo politico-i-
deoldgica do Estado diante das classes dominadas.

No entanto, o Estado abrange ndo apenas as relagdes de forga entre as
fracdes do bloco no poder, mas também a relacdo de forgas entre classes do-
minantes ¢ dominadas. Conforme Poulantzas (2000, p. 131), “[...] o Estado
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ndo ¢ pura e simplesmente uma relagdo, ou a condensagdo de uma relagdo; ¢
a condensacdo material e especifica de uma relagdo de forcas entre classes
e fragdes de classe”. Nesse sentido, o seu desenvolvimento e consolidagdo
dependem do seu papel ante as classes dominadas, uma vez que as “lutas
populares estdo inscritas na materialidade institucional do Estado” (POU-
LANTZAS, 2000, p. 143), isto ¢, nas suas estruturas e nos aparelhos que o
compdem. Nesse sentido, as Iutas dos movimentos sociais pela garantia dos
direitos sociais, dentre os quais a educacao, constituem as forcas politicas no
ambito do Estado. Motta (2008, p. 197) afirma:

O alargamento dos direitos em diregdo as classes e
aos grupos dominados da-se também dentro das ins-
tituigcdes estatais, devido a insercdo e a influéncia
que podem exercer no interior de cada uma delas. Se
as lutas politicas que ocorrem no Estado atravessam
suas instituicdes, ¢ porque essas lutas estdo desde ja
inscritas na trama do Estado do qual elas esbogam a
configuragdo estratégica.

Para Poulantzas (2000), o poder das classes dominadas se materializa de
maneira especifica no seio do Estado, por meio de focos de oposi¢do ao poder
das classes dominantes. Assim, as classes dominadas estdo inscritas na trama
do Estado, portanto, ndo lhe sdo exteriores. De acordo com o autor, existe a

[...] tendéncia de considerar que o Estado constitui,
em relagao as classes dominadas, um bloco monoliti-
co que lhes ¢ imposto de fora, e sobre o qual elas so6
atuam cercando-o ¢ assediando-o de fora, como uma
fortaleza impermeével e isolada delas. As contradigdes
entre classes dominantes e classes dominadas perma-
neceriam contradigdes entre o Estado e as massas po-
pulares exteriores ao Estado. As contradi¢des internas
do Estado ndo passariam de decorréncias das contra-
digGes entre classes e fragdes dominantes, a luta das
classes dominadas nao seria uma luta presente no Es-
tado, consistindo simplesmente em pressdes sobre o
Estado (POULANTZAS, 2000, p. 143).

Entretanto, para o autor, as lutas sdo sempre parte integrante do poder e
produzem efeitos no Estado. Assim, a presenca e a acdo das massas no seio
do Estado sdo condigdes necessarias para sua transformagao, embora nio
sejam suficientes. Isso se explica porque a ascensdo da classe trabalhadora
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ao poder pressupde, necessariamente, a transformacao do arcabougo institu-
cional do Estado, o qual “[...] consiste em mecanismos internos de reproducao
da relagdo dominagao-subordinagdo: ela assegura a presenca de classes do-
minadas em seu seio, embora exatamente como classes dominadas” (POU-
LANTZAS, 2000, p. 145). Desse modo, a essa transformagao implica, pois,
substancialmente, mudancas na relagdo do Estado com as massas populares.
Conforme o autor,
[...] como quer que seja, modificar a relagdo de forcas
interna ao Estado ndo significa reformas sucessivas
numa continua progressividade, conquista pega por
peca de uma maquinaria estatal ou simples ocupa-
¢do de postos ou cupulas governamentais. Significa
exatamente um movimento de rupturas reais, cujo
ponto culminante, e certamente existira um, reside
na inclinagdo da relagdo de forcas em favor das mas-

sas populares no campo estratégico do Estado (POU-
LANTZAS, 2000, p. 263).

Assim, a politica estatal resulta dessas contradigdes de classe e das corre-
lagdes de forcas que se manifestam em cada ramo ou aparelho (no executivo,
no parlamento, no exército, no ministério, no aparelho municipal, central e
ideoldgico) do Estado. Isso acontece, segundo o autor, porque as diversas
classes e fragdes do bloco no poder s6 participam da dominagdo politica e
dos processos decisorios se estiverem presentes no Estado, pois, segundo
Poulantzas (2000, p. 42), “o poder concentra-se ¢ materializa-se por excelén-
cia no Estado, lugar central do exercicio do poder politico”. Dessa maneira,
no sistema capitalista, no contexto da luta de classes, o “poder liga-se a lu-
gares objetivos, ancorados na divisdo de trabalho, ¢ designa a capacidade de
classes de realizar seus interesses, ndo podendo, portanto, ele fugir as rela-
¢des economicas” (POULANTZAS, 2000, p. 34), politicas e ideoldgicas que

o consagram e o legitimam.

Compreender o Estado como a condensag@o de uma relagdo de forgas sig-
nifica entender que ele é constituido pelas contradi¢des de classe. Desse modo,
“[...] a politica do Estado ¢ o efeito de seu funcionamento no seio do Estado”
(POULANTZAS, 2000, p. 135), ou seja, o Estado desempenha sua fungéo de

organizagdo no jogo dessas contradi¢des que compdem a sua materialidade.
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Nesse sentido, o autor distancia-se de uma concepg¢do de Estado como um
“dispositivo unitario de alto a baixo, fundamentado numa reparti¢ao hierar-
quica homogénea dos centros de poder, em escala uniforme, a partir do apice
da pirdmide para a base” (POULANTZAS, 2000, p. 153), compreendendo
que a politica estatal € resultante desses processos contraditorios e decisorios
que constituem as relagdes setoriais e os aparelhos do Estado. Sendo assim, a
politica ¢ “[...] feita de aceleragdes e freadas, de recuos, de hesitagdes, de per-
manentes mudangas [...] expressao necessaria da estrutura do Estado” (POU-
LANTZAS, 2000, p. 138).

As contribuicoes de Nicos Poulantzas para pensar as
politicas educacionais

No contexto educacional, observamos como as suas politicas sdo formu-
ladas nesse campo de relagdes de forgas que envolve, por um lado, a luta
das familias, movimentos sociais, profissionais da educacao, representantes
politicos e os proprios sujeitos pelos direitos de cidadania e, por outro lado,
interesses privativos nacionais e internacionais no ambito de discussdo e de
definicao dos recursos publicos voltados a educagdo. Dessa maneira, as lutas
permeiam a estrutura do Estado e interferem na formulagdo das politicas,
que, por sua vez, sdo “resultantes das contradi¢des de classe inseridas na
propria estrutura do Estado” (POULANTZAS, 2000, p. 134), isto é, de rela-
¢oes de forca e resisténcia que fazem do Estado uma expressdo condensada
da Iuta de classes.

A teoria desenvolvida por Poulantzas (2000) nos ajuda a compreender as
dindmicas e os efeitos das transformacgdes das relagdes de produgdo/divisdo
do trabalho e das lutas politicas das classes sociais no ambito do Estado ca-
pitalista. Nessa perspectiva, concordamos com o autor quando afirma que

[...] somente quando se percebe a inser¢cdo da domi-
nagdo politica no arcabougo material do Estado en-
quanto condensacdo de uma relagdo de forca é que
se pode romper com a formagao dogmatica de género
“todo Estado capitalista ¢ um Estado da burguesia”,
e compreender o complexo papel da luta politica na
reprodugdo historica desse Estado. (POULANTZAS,
2000, p. 161).
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Cabe ressaltar que foi no capitalismo monopolista que Poulantzas (2000,
p.- 11) desenvolveu a sua teoria sobre o Estado na sociedade capitalista, na
tentativa de entender “por que a burguesia geralmente recorre, com a finali-
dade de dominagdo, a este Estado nacional-popular, a este Estado represen-
tativo moderno com suas institui¢des proprias, € ndo a outro”.

Poulantzas (2000) observou que, com as transformacgdes historicas e so-
ciais, ocorreram mudancas no papel desempenhado pelo Estado na acu-
mulagdo e reproducdo do capital, representado pela intensificagdo do seu
controle sobre cada esfera da vida socioecondmica e pela intervengdo em
dominios que até entdo eram considerados marginais e que passaram a ser
considerados como centrais, como o urbanismo, o transporte, a saude, a
educacdo, o meio ambiente, equipamentos coletivos, entre outros. Desse
modo, o autor percebe o Estado como um elemento integral na dominagéo
politica de classe, bem como insiste em seu papel crucial de assegurar im-
portantes condi¢des para as relagdes sociais de producdo e, concomitante-
mente, de responder as demandas das classes exploradas, ora como efeito
das lutas, ora como tentativa de desativacdo antecipada dessas lutas por
parte do Estado.

Discutir a educagdo como politica publica, isto €, como instrumento do
Estado capaz de assegurar o direito a educagdo a populagdes historicamente
excluidas dos processos de escolarizacdo, implica tanto (re)pensar o papel de-
sempenhado pelo Estado e sua relagdo com a sociedade, perante as questdes
sociais, quanto reconhecer a natureza contraditoria das politicas sociais que
afirmam os direitos sociais, como a educagdo, e, a0 mesmo tempo, limitam
a sua efetivagdo, de acordo com a correlagdes de forcas de diferentes classes
€ grupos sociais.

Assim, ndo podemos desconsiderar que, no contexto do capitalismo, o Es-
tado pode se distanciar mais ou menos da execucdo das politicas sociais com
vista a atender aos interesses do capital. Entretanto, contraditoriamente, ¢ no
interior desse mesmo Estado que as correlagdes de forgas se constituem e que
podem promover movimentos de lutas que explicitem reivindicacdes e alcan-
cem resultados positivos no atendimento as necessidades da populacdo. Dessa
maneira, as lutas populares permeiam a estrutura do Estado com suas rela-
¢oes de produgdo, sua organizagdo hierarquico-burocratica e sua divisao so-
cial de trabalho. Assim, as politicas publicas sdo resultantes das contradi¢des
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de classes inseridas na estrutura do Estado (POULANTZAS, 2000), isto ¢, de
relagdes de forgas e resisténcias que fazem dele uma expressao condensada da
luta de classes em desenvolvimento.

Nessa perspectiva, o reconhecimento do direito a educagéo, estabelecido
pela Constituigdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), ratificado na Lei de Di-
retrizes e Bases da Educag@o (LDB) (BRASIL, 1996) e em outras normativas
posteriores, constituiu-se como resultado de um processo de Iuta que, segun-
do Cury (2002, p. 247), nasce do carater contraditdrio que a acompanha:

[...] luta por inscri¢des mais democraticas, por efeti-
vagdes mais realistas, contra descaracterizagdes mu-
tiladoras, por sonhos de justica. Todo o avango da
educagdo escolar além do ensino primario foi fruto de
lutas conduzidas por uma concepg¢do democratica da
sociedade em que se postula ou a igualdade de opor-
tunidades ou mesmo a igualdade de condigdes sociais.

Ao mesmo tempo, esse reconhecimento resultou da intervengao estatal no
ambito da politica social no Brasil, alicer¢ada, segundo Vieira (2001), ao lon-
go do século XX, em direitos sociais variados e gradativamente conquistados
por diferentes grupos sociais. Assim, o Estado passa a assumir a responsa-
bilidade de implementar politicas publicas, inclusive politicas educacionais
voltadas a garantia do direito a educacdo dos diferentes sujeitos que histo-
ricamente foram excluidos dos processos de escolarizagdo. De acordo com
Duarte (2007, p. 694), com

[...] aadogdo do modelo de Estado Social, impde-se aos
poderes publicos uma série de tarefas tendentes a rea-
lizagao de finalidades coletivas — as quais ndo se limi-
tam a produgdo de leis ou normas gerais (como ocorre
no Estado de direito liberal); tampouco a garantia de
participagdo popular no processo de tomada de deci-
soes (exigéncia do Estado democratico de direito). No
Estado social de direito, ¢ a elaboragdo e a implemen-
tagdo de politicas publicas — objeto, por exceléncia, dos
direitos sociais — que constituem o grande eixo orienta-
dor da atividade estatal, o que pressupde a reorganiza-
¢do dos poderes em torno da fung@o planejadora, tendo
em vista a coordenagao de suas fungdes para a criagdo
de sistemas publicos de satude, educac¢do, previdéncia
social, etc.
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Estamos nos referindo a um Estado que desempenha um papel ativo na
efetivacdo dos direitos sociais, por meio de politicas educacionais, capaz de
planejar suas agdes, de oferecer servigos educacionais a todos, de atuar no
combate as desigualdades sociais e de equalizar as condigdes de acesso, per-
manéncia e qualidade na educagdo. Nesse sentido, a concretizagdo das po-
liticas publicas, inclusive as educacionais, segundo Duarte (2007, p. 707),
constitui uma tarefa complexa, pois “demanda a intervengao racional do Es-
tado, em um conjunto de agdes que envolvem, além da escolha de priorida-
des, a implementac¢do de medidas legislativas, administrativas e financeiras”.
Portanto, ¢ uma tarefa que exige planejamento, fixa¢do de objetivos, defini-
¢do de metodologias de agdo e destinagdo de recursos, sem desconsiderar,
como aponta Souza e Tavares (2013, p. 57), que “a possibilidade de maior ou
menor equalizacao por meio dessas politicas, é resultado da correlacdo das
forgas sociais e da permeabilidade do Estado as pressdes dela derivadas”.

Considera-se que as politicas educacionais também podem ser articula-
das aos interesses do capital, representados pela presenca da iniciativa priva-
da em diferentes dimensdes da educag¢do: curriculo, avaliagdo, formacédo de
professores, gestdo e trabalho docente; pela via da terceirizagdo, convénios,
termos de colaboragdo ou consorcios. Soma-se a isso o distanciamento do
Estado das suas responsabilidades sociais, que passam a ser compartilhadas
com as organizagdes da sociedade civil.

Nessa perspectiva, o processo de materializacdo das politicas educacio-
nais precisa ser acompanhado e avaliado pela sociedade civil, de modo a ga-
rantir o acesso, permanéncia e qualidade de ensino a todos(as).

Consideracoes finais

Esse texto se propos a discutir as contribui¢cdes de Poulantzas (2000), a
partir da sua teoria relacional de Estado, para pensar as politicas educacio-
nais. Por isso, concebe o Estado como uma condensagdo material de forgas,
permeado pelas contradigdes e Iutas sociais de diferentes classes sociais que
participam dos processos decisorios na esfera publica do Estado.

Considera ainda que o Estado assume configuragdes especificas no am-

bito do sistema capitalista, a partir de fun¢des econdmicas, politicas e ideolo-
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gicas a favor de uma determinada classe social (burguesa) e seus interesses,
que implicam no desenvolvimento das politicas sociais e educacionais.

Contudo, o autor reconhece a luta das diferentes classes que se inscrevem
nas fissuras do Estado e o pressionam para o atendimento as suas demandas
e necessidades, ou seja, reivindicam que seus direitos sociais sejam reconhe-
cidos e materializados em politicas publicas.

Assim, ao discutirmos e analisarmos as diversas politicas educacionais
propostas e desenvolvidas pelo Estado brasileiro, ha a necessidade de consi-
derar as diferentes classes sociais e atores que participam desse processo de
negociagdo; atreladas as suas concepgdes de sociedade e educacgio.

Todas essas dimensdes se presentificam nos processos de elaboragdo, im-
plantagdo e materializacdo das politicas educacionais, revelando as contra-
dicdes das diferentes forcas politicas em disputa, na consolidagdo de uma
educacdo publica, gratuita e de qualidade.
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Consideracoes iniciais

Neste texto, objetiva-se discutir algumas reflexdes teoricas que podem
auxiliar a compreender as questdes que envolvem os surdos, o universo da
cultura e da linguagem, pois a comunidade surda tem reivindicado ao longo
dos anos o reconhecimento de sua lingua, cultura e identidade.

Primeiramente ¢ necessario situar que trataremos de um grupo que resi-
de em um “pais sem fronteiras”, pois, no mesmo territério geografico, resi-
dem ouvintes, surdos, negros, brancos, nagdes indigenas, quilombolas, entre
tantos outros grupos, delimitados por fronteiras invisiveis aos olhos, porém,
existentes pelas praticas de exclusdo e determinismo. Também & necessario
lembrar que toda essa diversidade de grupos se concentra em um pais com
delimitagdes territoriais, € que tais grupos sdo invisibilizados pelo discurso
da igualdade e da cultura padrao.

Nesse contexto, relagdes de forgas seguem presentes na vida social, cau-
sando reagdes de afirmacdes por parte de grupos distintos. Isso tem resultado
em politicas de agdes afirmativas, porque, ao se declararem pertencentes a
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determinados grupos, ou praticantes de determinadas religides ou ideologias,
emergem necessidades de reparacdo historica e agdes necessarias para os
grupos que se colocam.

Silva (2000) aponta:

Na disputa pela identidade est4 envolvida uma disputa
mais ampla por outros recursos simbolicos e materiais
da sociedade. A afirmacgao da identidade e a enuncia-
¢do da diferenca traduzem o desejo dos diferentes gru-
pos sociais, assimetricamente situados, de garantir o
acesso privilegiado aos bens sociais. A identidade e a
diferenca estdo, pois, em estreita conexdo com relagdes
de poder. O poder de definir a identidade e de marcar a
diferenga nao pode ser separado das relagdes mais am-
plas de poder. A identidade e a diferenga ndo sdo nunca
inocentes (SILVA, 2000, p. 81).

Partindo exatamente das relagdes entre identidade e diferenga, uma vez
que, segundo Silva (2000), essas nunca sdo inocentes, pois todos 0s anseios
desses grupos emergem como questdes pulsantes, e, portanto, essas sio pri-
mordiais para responder diferentes questdes colocadas ao longo da historia.

Assim, considerando essas reflexdes e sobre como elas surgem € que as
discussoes desse textos serdo conduzidas.

Territorio e culturas

Quando um grupo se reconhece como pertencente a determinado terri-
torio/cultura, compreendemos que esse grupo fixou sua identidade em um
pardmetro proprio. Assim, a identidade ndo nasce impressa nos genes, ela
¢ desenvolvida no desenrolar das rela¢des sociais. O individuo se forma a
partir das relagdes com outras pessoas. Em Hall (2006), o sujeito sociold-
gico possui o “eu” interior, que ¢ formado e modificado num dialogo con-
tinuo com os mundos culturais exteriores. Assim, a Identidade costura o
sujeito a estrutura (p. 12).

Assim, compreende-se que a identidade € o que territorializa, faz com
que os sujeitos se enxerguem como pertencentes a um lugar, mesmo que esse
ndo seja um lugar territério, mas um lugar onde ha encontros com os pares,
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com aqueles com os quais ha uma identificagdo. Partindo dessa premissa, ha
a compreensdo do porqué que os surdos tém se movimentado tanto, ao longo
da histéria, por um lugar comum, onde seus pares estdo presentes, fortalecen-
do, desse modo, suas relagdes linguisticas e culturais.

E importante destacar que ndo ha uma tnica forma de ser surdo no mun-
do. Por conseguinte, ndo ha como deixar de ressaltar a presenga de multiplas
identidades em um mesmo lugar, e essas podem, ao mesmo tempo, ser ins-
trumento de aproximacdo, mas também de distanciamento, uma vez que, pela
logica ocidental, o que foge ao padrao € sindnimo de marginalizado.

Abdala Junior (2004) aponta que nogdes como centro e periferia conti-
nuam a ser ainda imprescindiveis ao pensamento critico. O que leva a crer
que, por mais que se tenha afirmado o poder da identidade e o direito dos
sujeitos em exercé-la, ainda se mantém uma logica de pensamento hegemd-
nico. Contudo, Abdala Jinior nos diz que esses grupos buscam exercer suas
diferengas, eles se opdem contra essa logica e projetam suas expectativas no
ambito da nacdo, afinal, apesar de pertencerem a um grupo territorializado
em determinada préatica cultural, lingua, ou credo, esse grupo primeiramente
esta situado em um territério-nagao.

Entdo, de que forma esses grupos identitarios distintos poderdo exercer suas
diferencas em conformidade de direitos que lhe garantam a igualdade social?

Identidade, diferenca, igualdade e questao de classe

O célebre teorico Boaventura de Sousa Santos (2010), em seu livro 4
Gramatica do Tempo, aponta-nos uma frase muito instigante: se “temos o
direito a ser iguais sempre que a diferenca nos inferioriza; temos direito a
ser diferentes sempre que a igualdade nos caracteriza”. (SANTOS, 2010, p.
316). Boaventura de Sousa Santos aponta em sua afirmag¢do uma condic¢do
incontornavel sobre a relagdo entre igualdade e a diferenca, pois, se a di-
ferenga nos coloca em uma condi¢do de desigualdade, temos condi¢des de
sermos iguais, e se igualdade nos coloca em uma condi¢do de generaliza-
¢do, temos direito a diferenga.

Esta reflexdo evidencia as possiveis “armadilhas” discursivas, princi-
palmente as que tentam magquiar a existéncia de uma igualdade, pois, pela
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reflexdo do autor, percebe-se uma metamorfose no conceito de diferenca e
de igualdade, de acordo com o meio ao qual somos expostos em situagdo de
igualdade ou diferenca.

Assim, se temos a igualdade como condi¢do de cidadania, reconhecida
pelos mecanismos legais de estrutura do poder, hd a compreensdo de que essa
seria uma condi¢do primeira para o sujeito set/estar em sociedade. Contudo,
nas “armadilhas discursivas”, estao tecidas as desigualdades, que nunca es-
tiveram tdo camufladas, pois, historicamente falando, no passado da moder-
nidade ocidental, a desigualdade era instituida, escancarada na legalidade,
gerando artificios que garantiam a escravidao e a existéncia de classes sociais
distintas, por exemplo.

Entretanto, na contemporaneidade, hd um discurso da necessidade de um
Estado Providéncia, que legalmente, deveria atestar as condigdes de igualda-
de entre os sujeitos, contudo, isso ndo acontece. Sobre isso, Boaventura de
Sousa Santos (2010, p. 280) nos diz:

A desigualdade implica um sistema hierarquico de in-
tegragdo social. Quem estd em baixo esta dentro e a
sua presenga ¢ indispensavel. Ao contrario, a exclusdo
assenta num sistema igualmente hierarquico mas do-
minado pelo principio da segregacdo: pertence-se pela
forma como se ¢ excluido. Quem esta abaixo esta fora
(SANTOS, 2010, p. 280).

Assim, as pessoas que se encontram fora desses sistemas hierarquicos
estdo excluidas dos processos sociais.! Nesse contexto, emerge a pergunta:
como 0s grupos sociais poderdo exercer suas diferengas de forma que alcan-
cem a igualdade?

Boaventura de Sousa Santos (2010) desenvolveu algumas questdes-chave
que sdo muito importantes para o desenrolar das reflexdes aqui apresentadas,
contudo, a desigualdade, no sentido socioecondmico em Karl Marx, serd o
foco abordado.

1. O conceito de exclusdo social que Santos (2010) utiliza para falar sobre as desigualdades
esta pautado nos movimentos das ultimas décadas, que visam deslocar o conceito de
desigualdade apenas do foco da pobreza e foca-lo também em outras realidades, como
das diferengas.
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Marx (2010) analisa as relagdes entre capital e trabalho e, dessa andlise,
ele conclui a condigao do trabalhador como homem pauper,> uma vez que

este tem como unica fonte de subsisténcia a sua forca de trabalho.

A capacidade de trabalho, despojada dos meios de tra-
balho e dos meios de subsisténcia ¢ portanto, a pobreza
absoluta como tal e o trabalhador, como sua simples
personificagdo, possui realmente suas necessidades,
enquanto possui a atividade para fazé-las apenas como
desprovida de objetivo, como aptiddo (possibilida-
de) encerrada em sua propria subjetividade. (MARX,
2010, p. 53)

Marx (2010) aponta que as condi¢des dos trabalhadores sdo aquelas re-
guladas pelo dinheiro e pelo valor de uso e de troca de sua forga de trabalho.
Dessa forma, o grande contingente populacional que detém como unica pro-
priedade a sua forga de trabalho esta alocado na por¢édo social daqueles que
sdo marginalizados por suas condigdes socioecondmicas. Sobre isso, Marx

ainda diz:

Por outro lado, como a riqueza material, o mundo dos
valores de uso consiste apenas de matéria natural que
¢ modificada por meio do trabalho, portanto, apro-
priada somente por meio do trabalho, ¢ a forma social
dessa riqueza, o valor de troca, nada mais ¢ do que
uma forma social determinada do trabalho objetivado
contido nos valores de uso, e como, porém, o valor de
uso, o real uso da capacidade de trabalho, ¢ o proprio
trabalho, portanto, a atividade mediadora do valor de
uso ¢ criadora do valor de troca, entdo a capacida-
de de trabalho ¢ tanto a possibilidade geral quanto a
unica fonte de riqueza material na forma social deter-
minada que essa riqueza possui como valor de troca
(MARX, 2010, p. 53).

Entdo, na visdo de Marx, as camadas populares trabalhadoras estdo con-
dicionadas ao valor do seu trabalho, e ¢ dessa remuneragdo que o trabalhador

alcanca a sua sobrevivéncia. Por isso, Santos (2010) expde que a hierarquizagdo

2. Pobre.
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presente na sociedade atual tem uma parte de sua génese na desigualdade ge-
rada pela relacdo entre capital e trabalho que Marx tanto salientou.

Nesse movimento, ha a compreensao do porqué a desigualdade socioeco-
ndmica salienta a exclusdo, pois as construgdes sociais, pautadas nos prin-
cipios de diferencas de classes sociais pelo sistema do capital, geraram uma
camada de excluidos. Aqueles que ndo possuem nada, a ndo ser a sua forga de
trabalho, em detrimento de outras camadas que detém os meios de produgdo
e acabam por subordinar as for¢as produtivas das camadas populares.

Desse modo, é possivel localizar e reconhecer os seres humanos dotados
de suas identidades e diferencas de modo que estas estejam postas e correla-
cionadas a sua existéncia, e de forma que esses sujeitos possam encontrar seu
proprio modo de ser/estar no mundo, fora dos mecanismos de exclusdo, sejam

estes socioecondmicos ou de grupo social?

Movimentos sociais, cultura e educacao

O crescimento da presenga dos movimentos sociais dentro da educacao,
como forma de transformar o espago da escola num lugar de discussdo e
convivéncia das diferengas, faz com que estas sejam entendidas ndo como
algo que exclui, mas sim como outra afirma¢@o do humano, bem diferente
do ideal positivista que a modernidade idealizou, como o homem, branco,

europeu e cristao.

Assim, esses movimentos passaram a dialogar com a escola, principal-
mente por meio do movimento de educagdo para todos, que ganha muita
forga a partir da década de 1990, quando a discussdao da inclusdo escolar
passa ndo sé por grupos identitarios, mas também outros grupos, como os da
educacdo de jovens e adultos (EJA), da educagdo infantil o da educagéo para
o trabalho, entre outros.

A presenga desses grupos fortaleceu a discussdo e propds um outro cami-
nho para a educacdo, bem diferente daquele que desconhece as diferencas e
identidades dos sujeitos da escola. Um caminho que propde alternativas para
a inclusdo de todos, em busca de qualidade de ensino e da permanéncia des-

ses estudantes na escola.
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Giordani (2010) aponta-nos a presenca dos movimentos sociais nos espa-
¢os escolares como um forte contribuinte para a busca da garantia do direito
a educagdo e pela igualdade de oportunidades.

Desse modo, o movimento dos trabalhadores por uma educacgao publica,
gratuita e de qualidade para os seus filhos, o movimento dos professores
por um reconhecimento de suas carreiras e pelo fim do apadrinhamento
dentro das estruturas hierarquicas e burocraticas da educag¢do entram no
movimento maior da década de 1980, no Brasil, pela redemocratizagdo po-
litica do pais, e também pela democratizacdo do ensino e inclusdo de todos
na escola, partindo do principio do direito igualitario a educagdo. Esses
movimentos, em conjunto com a redemocratiza¢do do Brasil, culminaram
em uma série de mudangas na educagdo em varios setores, na busca pela
garantia do direito a educag@o, agora inscrito e garantido em uma Consti-
tui¢cdo Democratica.

Os movimentos surdos também nao podem ser deixados de lado, pois
atualmente, a comunidade surda tem estado presente nas discussdes sobre o
novo Plano Nacional da Educagdo (PNE), e tem buscado, por meio de movi-
mentacdes populares e sites na internet, divulgar a causa das escolas bilin-
gues por todo o pais.

Sabemos que antes de salientarmos as questoes referentes a educagéo dos
surdos, sua historia, as questdes legais e as narrativas desses sujeitos sobre
0s seus percursos, devemos entender que a questao linguistica dos surdos é
muito latente em todos esses espagos, devido a necessidade da comunicagao
apresentada pelos surdos ser de forma peculiar em rela¢do aos ouvintes.

Para Yaguello (2006), que trabalha o pensamento de Bakhtin (2006) no
prefacio da obra Marxismo e Filosofia da Linguagem, a comunicagdo esta
presente em todo ato enunciativo, dai a importancia da lingua, da palavra.
Cada palavra traz consigo um universo de significados que foram a priori
aprendidos e internalizados, e, através das interagdes sociais, o individuo
soma os signos de cada enunciagdo aos demais que ele ja possui interna-
lizados, para produzir significado. Ele ainda afirma que as classes domi-
nantes tém interesse em tornar o signo monovalente, contudo, ele faz um
contraponto de que so6 a dialética pode resolver a contradi¢do aparente entre
a unicidade e a pluralidade da significagdo. Compreendemos que esse posi-
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cionamento do autor esta posto devido as estratégias presentes nas massas
discursivas que, com o intuito de gerar regimes de verdade, impdem uma
forma de compreensdo unica.

Contudo, Bakhtin (2006) defende que os significados dos signos vém pelo
seu movimento de internalizacdo e exteriorizagao, e, para ele, o signo e a si-
tuagdo social estdo indissoluvelmente ligados. Assim, a palavra encontra-se
carregada de ideologia, das questdes cotidianas, e € nesse espaco que a lin-
gua se move. Entdo, se a lingua ¢ determinada pela ideologia, a consciéncia,
portanto o pensamento, a “atividade mental”, que s@o condicionados pela
linguagem, sdo modelados pela ideologia.

A lingua € o veiculo comunicativo que transporta e veicula a ideologia,
¢ a expressdo das lutas sociais e também ¢ o lugar em que a expressdao do
pensamento se da. Por isso, a questdo do surdo é uma questio linguistica,
pois esta passa pela necessidade de expressdo, de comunicagdo, enfim, do
transporte através da lingua, da cultura e da informacao, da forma como eles
almejam a lingua de sinais.

A dimensdo que a lingua de sinais possui dentro da comunidade surda ¢é
amesma que a lingua portuguesa possui para todos os falantes desse idioma.

Ao seguir a linha de que a lingua é o espago em que todas essas agdes
acontecem, necessitamos ter a sensibilidade de que falantes de outras lin-
guas, em nosso proprio pais, também possuem esse sentimento, sejam eles
indigenas, descendentes de pomeranos, surdos, descendentes de japoneses,
descendentes de alemaies, entre outros.

Bakhtin (2006) aponta-nos que o signo se torna um signo quando lhe ¢é
conferido um significado simbdlico, assim, quem confere esse significado,
quem promove o circular dessas informacdes sdo os falantes das diversas lin-
guas. Bakhtin (2006) explica que para compreender um signo € preciso liga-
-lo a outros signos ja existentes dentro da realidade na qual esta inserido, ou
seja, dentro de uma lingua falada por um determinado conjunto de pessoas.
Sobre esse aspecto, ele ainda nos diz:

A consciéncia adquire forma e existéncia nos signos
criados por um grupo organizado no curso de suas

relagdes sociais. Os signos sdo o alimento da cons-
ciéncia individual, a matéria de seu desenvolvimento,

72



4. Reflexoes tedricas sobre identidade,
diferenca, cultura e linguagem

e ela reflete sua logica e suas leis. A légica da cons-
ciéncia ¢ a ldgica da comunicagfo ideologica, da in-
teracdo semiotica de um grupo social. Se privarmos a
consciéncia de seu contetido semidtico e ideolodgico,
ndo sobra nada. A imagem, a palavra, o gesto signi-
ficante etc. constituem seu unico abrigo. Fora desse
material, ha apenas o simples fisiol6gico, nao escla-
recido pela consciéncia, desprovido do sentido que os
signos lhe conferem (BAKHTIN, 2010, p. 34).

Tomando como base a reflexdo apontada na citagdo de Bakhtin, fica mui-
to clara a questdo da importancia das relagdes sociais para o uso e signifi-
cacdo da lingua. Sobre esse aspecto, o autor ainda expde a importancia da
palavra e sua performance nos atos de fala quando diz:

A palavra é o fenomeno ideologico por exceléncia. A
realidade toda da palavra é absorvida por sua fungédo
de signo. A palavra ndo comporta nada que néo esteja
ligado a essa fun¢do, nada que ndo tenha sido gerado
por ela. A palavra ¢ o modo mais puro e sensivel de
relacdo social (BAKHTIN, 2010, p. 34).

Por meio das palavras, o individuo materializa a sua consciéncia, produ-
zindo um mundo de significados em conjunto com os seus pares. Segundo
Fiori (2005), ninguém se conscientiza separadamente. Bakhtin (2006) apre-
senta a palavra como veiculo de expressdo da compreensdo dos signos; para
ele, o significado vem da interiorizacdo do conhecimento e da relagdo social
dos individuos, pois, sem isso, a palavra seria meramente uma fungio bio-
légica.® Assim, todo signo ideoldgico e também o signo linguistico se veem
marcados pelo horizonte social de uma época e de um grupo determinado.

As contribui¢des de Bakhtin para a compreensio da dimensdo da im-
portancia da lingua, enquanto articuladora das relagdes sociais entre indi-
viduos falantes de uma mesma lingua, sdo fundamentais, pois, pela relagdo
dialética proporcionada pelas palavras, aparecem as contestagdes as ques-
toes de classe. Isso corrobora a compreensao sobre como os regimes de ver-
dade também sdo impostos pela lingua a partir de discursos reacionarios,

3. Emiss@o do som pelo aparelho fonador.
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que criam verdades absolutas e, por meio dos artificios e performances
linguisticas, conseguem torna-los reais.*

Bakhtin ainda nos diz que todo signo, inclusive o da individualidade, é so-
cial, o que mostra o social respingando no individual e produzindo significa-
do, e que tudo isso ¢ marcado pela totalidade das condi¢des existentes dentro
de um dado meio social. A propria introspec¢ao, na busca pela compreensao,
também traz consigo as tendéncias ideoldgicas geradas primeiramente no
contexto social ao qual o individuo pertence. Assim, a abstracdo dessas con-
digdes levaria ao enfraquecimento da capacidade mental, pois o signo ndo
pode ser separado da situagdo social sem ver alterada sua natureza semiotica.

Dessa forma, a interiorizagdo do signo nao pode ser separada do convivio
social, pois ¢ nessa relacdo que se dd a compreensao.

O pensamento de Bakhtin traz muitas respostas para a questao linguistica
dos surdos, pois, se um individuo surdo se considera falante da lingua de si-
nais, por meio das teses defendidas por Bakhtin, esse individuo deve, em sua
propria lingua, em conjunto com seus pares, apropriar-se dos conhecimentos
que a sua lingua traduz acerca do mundo e das relagdes dos seres humanos
com ele. Logo, a interagdo dialética dos signos interior (significado) e exte-
rior (sinal) com o psiquismo e a ideologia gera a compreensao e o entendi-
mento da questdo em reflexao.

Em toda enunciagdo, ocorre a relagcdo dialética viva entre o psiquico € o
ideoldgico, entre a vida interior e a exterior. 4 palavra (sinal) € o “produto da
interagdo viva das forgas sociais” (BAKHTIN, 2006, p. 66). Cada palavra é
um campo de discussdo, € um ponto em que os valores sociais se apresentam.
Sendo assim:

Com efeito, ¢ indispensavel que o locutor e o ouvinte
pertencam a mesma comunidade linguistica, a uma so-
ciedade claramente organizada. E mais, ¢ indispensavel
que estes dois individuos estejam integrados na unicida-
de da situag@o social imediata, quer dizer, que tenham
uma relacdo de pessoa para pessoa sobre um terreno
bem definido. E apenas sobre esse terreno preciso que a

4. Ao longo do texto, vemos como a construgdo discursiva do oralismo foi capaz de manter
a lingua de sinais marginalizada por quase cem anos.
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troca linguistica se torna possivel; um terreno de acordo
ocasional ndo se presta a isso, mesmo que haja comu-
nhdo de espirito. Portanto, a unicidade do meio social
e a do contexto social imediato sd3o condi¢des absoluta-
mente indispensaveis (BAKHTIN, 2006, p. 70).

A presenga do par linguistico ¢ fundamental para a troca sugerida por
Bakhtin, sem a afinacdo entre locutor e ouvinte, feita através da lingua, e a
existéncia de uma relagéo social real, torna-se muito dificil as trocas linguis-
ticas e consequentemente a compreensao em sua plenitude.

A partir do que foi problematizado anteriormente, ha a compreensao de
que a questdo da lingua é o ponto de partida para pensarmos sobre a questdo
educacional dos surdos, pois, tomando os elementos expostos por Bakhtin
(2006) e tudo o que ele diz sobre a lingua, entende-se que ¢ nela que se ddo
os processos de significagdo e aprendizado, por meio do seu exercicio social.

Outro conceito que pode contribuir para essa reflexdo € o conceito de
dialogicidade. Zitkoski (2010) desenvolve esse conceito a partir das contri-
buigdes de Freire (2005).

O dialogo ¢ a forca que impulsiona o pensar critico-
-problematizador em relagdo a condi¢gdo humana no
mundo. Através do dialogo, podemos dizer o mundo
segundo nosso modo de ver. Além disso, o didlogo im-
plica uma praxis social, que é o compromisso entre a
palavra dita e nossa agdo humanizadora. Essa possibi-
lidade abre caminhos para repensar a vida em socieda-
de, discutir sobre o nosso éthos cultural, sobre nossa
educacdo, a linguagem que praticamos e a possibilida-
de de agirmos de outro modo de ser, que transforme o
mundo que nos cerca (ZITKOSKI, 2010, p.117).

A dialogicidade proposta por Zitkoski em Freire, traz a possibilidade de
uma compreensio da realidade por meio do didlogo. E este por sua vez, se da
pela lingua, assim, ha um ponto de convergéncia entre a dialogia proposta por
Freire e a relagdo social por meio da lingua de Bakhtin, ambas concordam e
apontam para o mesmo foco — a consciéncia, com o intuito do entendimento
do contexto e da Histdria.

Sobre isso, ainda é possivel destacar o que Freire (1983) diz sobre o ato
comunicativo dialogico.
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Em relagdo dialdgica-comunicativa, os sujeitos inter-
locutores se expressam, como ja vimos, através de um
mesmo sistema de signos linguisticos.

E entdo indispensavel ao ato comunicativo, para que
este seja eficiente, o acordo entre os sujeitos, recipro-
camente comunicantes. Isto é, a expressdo verbal de
um dos sujeitos tem que ser percebida dentro de um
quadro significativo comum ao outro sujeito. (FREI-
RE, 1983, p. 45).

Neste contexto, a dialogicidade aponta para a comunicagdo como sendo
o canal onde a compreensao se da, assim, falantes da mesma lingua, per-
tencentes a0 mesmo grupo, envolvidos por sentimentos identitarios, exer-
cem através do dialogo o exercicio diario de entendimento, conscientizagdo e
transformacao de suas realidades. Sem a comunicagao e as trocas realizadas
através do didlogo, torna-se inviavel a producdo da consciéncia, mais uma
vez resgatando as palavras de Fiori (2005), ndo ha produgdo de consciéncia
de forma isolada, a conscientiza¢do vem pelas relagdes sociais.

Assim, essas relacdes devem de forma natural, através de seus proprios
movimentos, agugar curiosidades, trocas e saberes, como resposta as rela-
¢des dialdgicas do cotidiano. A dialogicidade é fruto da criacdo humana. E
uma das categorias possiveis para se pensar o mundo da vida, movido pela
curiosidade (TESKE, 2005, p. 143). Nessa troca, torna-se possivel, como dito
anteriormente, segundo Bakhtin (2006) que os individuos pertengam a mes-
ma comunidade linguistica e estejam, de forma imediata, integrados. E essa
integracdo so € possivel através da vivéncia.

Sobre essa curiosidade, Teske aponta que ela é fundamental para que
outras questdes, como a constante incompletude humana, que da sentido
a vida, na esperanca de que diariamente, os horizontes possam se ampliar

cada vez mais.

Se a integracdo dos individuos, segundo Bakhtin, deve ser algo imediato,
Teske aponta que o conhecimento estd para além das experiéncias imediatas.
Acredito que ao expor tal problematizagdo, a inteng@o de Teske ¢ apresentar
a importancia das relagdes sociais de forma constante, uma vez que a minha
relacdo imediata com determinado individuo, me da respostas acerca de co-
nhecimentos ndo imediatos, quando entro em contato com a experiéncia do
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outro e através da dialogicidade, posso ter acesso a conhecimentos nao ime-
diatos, que passo a conhecer através da troca que se d4 através da interacdo
dialdgica social, tenho respostas as minhas curiosidades através do saber do
outro. Sobre isso, Teske (2005) acredita que o multiculturalismo pode ser
uma resposta interessante para a compreensao de realidades multiplas e co-
nhecimentos diversificados.

Assim, se estamos falando de sujeitos que falam a mesma lingua e que por
meio das relagdes dialdgicas se constituem e produzem consciéncia, com-
preendemos que, os surdos sdo esses sujeitos, afinal, no uso de sua lingua,
em conjunto com seus pares, eles produzem o seu movimento, em prol da
educacdo, dos direitos das pessoas surdas, dentre outras agoes.

Entdo, se pensamos em uma educag¢do para surdos, devemos possibilitar
a participagdo e a integragao destes ao processo. Sobre essa questdo, Teske
(2005) nos diz

A ideia de educagdo multicultural (MCLAREN, 1997)
esta baseada no fortalecimento participativo dos alu-
nos na comunidade onde interagem. Neste intercambio
teorico, diferentes visdes de mundo poderdo ser con-
templadas na aquisi¢ao e constru¢ao do conhecimento.
Outro objetivo seria envolver os alunos em analises cri-
ticas paradigmaticas na explicagdo dos conflitos, valo-
res e agdes de diferentes organizagdes sociais (TESKE,
2005, p. 145).

A partir dessa reflex@o, compreendemos que a participagdo dos sujeitos,
pelo exercicio da dialogia, ¢ fundamental para o estabelecimento de uma al-
ternativa educacional que contemple as questdes linguisticas e culturais dos
surdos, ou de qualquer outro grupo cultural peculiar.

Entdo, se para Freire (2005) o dialogo ¢ o que propulsiona o pensar criti-
co, para Bakhtin (2006), é através do dialogo que a comunicagdo se da. As-
sim entendemos que tanto a ideia de Freire como a de Bakhtin se encontram
quando ambas colocam o dialogo como a ferramenta que conduz ao enten-
dimento e ao pensamento critico. Desse modo, compreendemos que, para a
educacdo de surdos, de modo geral, os espagos escolares precisam propiciar
a esses educandos a possibilidade de didlogo entre seus pares linguisticos.
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Consideracoes finais

A questdo da lingua ¢ algo central para a comunidade surda, isso porque
¢ por meio da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) que a comunicagio dessa
comunidade se d4, e por ser uma lingua que ainda esta se estabelecendo, pois
ainda ¢ vista como algo alegorico. Portanto, é essencial tecer discussdes que
se propdem a dialogar sobre o seu status de lingua e sua organizacao.

Algumas coisas, como as questdes culturais, também emergem nessa dis-
cussdo, com o intuito de trazer a tona como isso se configura na comunidade
surda. Assim, a identidade constituida nesse espaco pelos sujeitos surdos, as
diferencas e a concretizagdo dos direitos deste grupo sdo centrais para que 0s
surdos possam ter sua forma de ser/estar no mundo respeitada.

Para tanto, o papel central dos movimentos surdos ¢ algo fundamental,
pois sua contribuig@o para as questdes culturais e educacionais dos sujeitos
surdos sdo imprescindiveis para pensar em um espago mais solidario para a
comunidade surda.
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Consideracoes iniciais

A universidade, de acordo com Sobrinho (2015), é um ambiente plural,
onde observamos diferentes demandas dos setores da populagédo, ficando ex-
plicita a diferenca de valores, conhecimentos ¢ a pratica do didlogo. Mas nem
sempre a pluralidade defendida por Sobrinho (2015) e tantos outros autores
esteve presente no meio académico universitario. Ao delinear a trajetéria da
educagdo especial e seu processo de construcao até os dias atuais, pensando
na perspectiva de uma educag¢do inclusiva, paradigma ainda em processo de
construgdo e consolidagdo em todos os niveis de ensino, constata-se que as
pessoas com deficiéncia foram historicamente ignoradas e excluidas tanto da
educacdo basica quanto do ensino superior.

Pode-se dizer que, ao longo da histdria brasileira, o ensino superior foi
um espago reservado para a formagao das elites, no qual o acesso se dava
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pelos méritos individuais, ou seja, nitidos mecanismos de selecdo e exclusao
(OLIVEIRA, 2013). Stallivieri (2006) destaca que o ensino superior no Brasil
teve vérias fases:

(a) na primeira fase, as universidades tinham uma orientagdo com énfa-
se no ensino, por meio das instituigdes elitistas, portanto, uma maior
orientagdo profissional (1808 a 1920);

(b) na segunda fase (1930 a 1964), percebe-se uma expansao e observam-
-se vinte universidades federais no pais, além de algumas universida-
des presbiterianas e catolicas;

(c) a partir de 1964, na terceira fase, a caracteristica marcante foi o mo-
vimento da reforma universitaria, focado na eficiéncia administrativa,
com uma estrutura departamental e a indissociabilidade do ensino,
pesquisa e extensdo, periodo no qual foi observado um avango de cur-
sos de pos-graduagao;

(d) na quarta fase, a partir da Constituicao de 1988, teve inicio um movi-
mento de questionamento da elitizag@o histdrica do acesso ao ensino
superior, apontando-o como forma de excluséo social, e a universidade
comegou a assumir um novo papel como instrumento de transforma-
¢do social, desenvolvimento sustentavel e inser¢do, resultando em mo-
vimentos reivindicatérios de expansao da educagdo superior.

Partindo de 1988, no Quadro 1, destacamos alguns dispositivos legais que
dispdem sobre garantias e direitos das pessoas com deficiéncia na rede regu-
lar de ensino, bem como outras garantias fundamentais.

Quadro 1 — Dispositivos Legais — Legislacao
especifica e documentos internacionais (continua)

NN2 | Descrigao Assunto

O artigo 205 defi d a di-
1988 | Constituicdo Federal 1988 .ar '80 eline a educagao como um di
reito de todos.

Disp0e sobre o apoio as pessoas portadoras

1989 | Lein?7.853 oA . = .
de deficiéncia e sua integragdo social.

1990 | Lein28.069 Estatuto da Crianga e do adolescente.
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Quadro 1 — Dispositivos Legais — Legislacao

especifica e documentos internacionais (continuagio)

1994

Portaria MEC n2 1.793

Recomenda a inclusdo de conteudos relativos
aos aspectos éticos, politicos e educacionais
da normalizagdo e integracdo da pessoa porta-
dora de necessidades especiais nos curriculos
de formacdo de docentes.

1996

Lei n29.394

Estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional.

1999

Decreto n? 3.298

Regulamenta a Lei n° 7.853/89, disp&e sobre a
Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia.

1999

Portaria MEC n2 1.679

Disp0e sobre requisitos de acessibilidade

de pessoas portadoras de deficiéncias, para
instruir os processos de autorizagdo e de re-
conhecimento de cursos e de credenciamento
de instituigcoes.

2001

Resolu¢do CNE/CEB ne 2

Institui as diretrizes nacionais para a educagao
especial na educagdo basica.

2001

Parecer CNE/CP n2 9

Institui as diretrizes curriculares nacionais
para a formagdo de professores da educagdo
basica em nivel superior.

2001

Parecer CNE/CEB n2 17

Destaca-se por sua abrangéncia, indo além da
educagdo basica, e por se basear em varios
documentos sobre educagdo especial.

2001

Lei n2 3.956

Ratifica a Convencao Interamericana para a
Eliminagdo de Todas as Formas de Discrimina-
¢ao contra a Pessoa Portadora de deficiéncia.

2002

Lei n210.436

Dispde sobre o uso da Lingua Brasileira de
Sinais (Libras).

2002

Portaria MEC n2 2.678

Aprova o projeto da grafia Braille para a lingua
portuguesa.

2003

Portaria n2 3.284

DispGe sobre os requisitos de acessibilidade
de pessoas portadoras de deficiéncia.
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Quadro 1 — Dispositivos Legais — Legislacao

especifica e documentos internacionais (continuagio)

Estabelece normas gerais e critérios basicos
para o atendimento prioritdrio a acessibilida-

2004 | Decreto n?5.296 A . -
de de pessoas com deficiéncia ou com mobili-
dade reduzida.

Disp&e sobre a inclusdo de Libras como disci-

2005 | Decreton?5.626 . P .
plina curricular.

Recomenda a acessibilidade arquitetonica dos
. prédios escolares, a implantagdo de salas de
Plano de Desenvolvimento . L N
2007 R recursos multifuncionais e a formagdo docen-
da Educagdo (PDE) . . -
te para o atendimento educacional especiali-
zado (AEE).
Implementa o Plano de Metas - Compromisso

2007 Decreto n2 6.094 N
Todos pela Educagdo.

Politica Nacional de Educa- | Fundamenta a politica nacional educacional

2008 | cdo Especial na Perspectiva | e enfatiza o carater de processo da inclusdo

da Educagado Inclusiva educacional.
Promulga a Convencdo sobre os direitos das

2009 | Decreto Executivo n? 6.949 | pessoas com deficiéncia e seu protocolo
facultativo.

Disp0e sobre o programa nacional de assistén-

2010 | Decreton?27.234 . .
cia estudantil — PNAES.

Institui o Plano Nacional dos Direitos da Pes-

2011 | Decreton?7.612 Ca . __
soa com Deficiéncia - Plano Viver sem Limite.
Declara que é dever do Estado garantir um sis-
tema educacional inclusivo em todos os niveis

2011 | Decreton?27.611 . .

e em igualdade de oportunidades para alunos
com deficiéncia.

2014 Plano Nacional de Educa- Define as bases da politica educacional brasi-

¢do (PNE) leira para os préximos 10 anos.
Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa

2015 | Lein213.146 com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com

Deficiéncia).
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Quadro 1 — Dispositivos Legais — Legislacao

especifica e documentos internacionais (conclusao)

Disp0e sobre a reserva de vagas para pessoas
com deficiéncia nos cursos técnico de nivel
médio e superior das instituicdes federais de
ensino.

2016 | Lein213.409

Referéncias internacionais

N . Prop0s transformagGes nos sistemas de ensi-
Declaragdo de Jomtien . . .
1990 no, visando assegurar a inclusdo e a perma-

Tailandia

( ) néncia de todos na escola.

1994 Declaragdo de Salamanca Disp0e sobre principios, politicas e praticas na
(Espanha) area das necessidades educacionais especiais.

Eliminagdo de todas as formas de discrimina-
¢do contra pessoas portadoras de deficiéncia

1999 | Convengdo da Guatemala . . s s
e o favorecimento pleno de sua integragao a

sociedade.
Convengdo sobre os di- Assegura que pessoas com deficiéncia desfru-
2009 | reitos das pessoas com tem os mesmos direitos humanos de qualquer
deficiéncia outra pessoa.

Estabelece uma nova visdo para a educagdo

2015 | Declaragdo de Incheon o
para os proximos 15 anos.

Fonte: Mendonga (2019).

Diante da legislag@o especifica e documentos internacionais apresentados
no Quadro 1, percebemos que, na Constitui¢do Federal de 1988, temos um
importante marco acerca da inclusao de alunos com deficiéncia, momento no
qual se estabeleceu a universalizagdo do ensino, com o objetivo de se cons-
truir uma sociedade igualitaria, o que também compreende a educagdo do
publico com deficiéncia (BRASIL, 1988).

Em 2008, foi criada a Politica Nacional de Educacdo Especial na Pers-
pectiva da Educacdo Inclusiva, documento que orienta a politica de edu-
cacao especial e define que esta deve estar articulada a educagdo comum,
visando promover o atendimento as necessidades educacionais do alunado
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ¢ altas habilidades
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ou superdotacao, ficando, assim, definido o publico, até o presente momen-
to, da educacao especial (BRASIL, 2008).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), instituido em 2014, por meio da
Lei n° 13.005/14, apresenta vinte metas para a educagdo no pais, estabele-
cendo suas inter-relacdes com a politica mais ampla. Compete destacar a
Meta 12, que busca a ampliacdo das matriculas no ensino superior. Essa meta
compreende a estratégia de ampliacdo das politicas de inclusdo e assisténcia
estudantil direcionadas aos alunos de institui¢cdes publicas e bolsistas de ins-
tituigdes privadas. O objetivo é a redugdo das desigualdades étnico-raciais ¢ a
ampliacdo dos indices de acesso e permanéncia no ensino superior dos estu-
dantes oriundos da escola publica, indigenas e afrodescendentes e, ainda, de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, com o objetivo de apoiar seu sucesso na vida
académica (BRASIL, 2014).

Por fim, somando-se aos demais documentos, ¢ importante destacar a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, Lei n° 13.146/15, que,
em seu art. 28, juntamente com programas, a¢des e politicas ja mencionadas,
contribuiu, nos ultimos anos, para a democratizagdo do acesso das pessoas
com deficiéncia ao ensino superior (BRASIL, 2015). Essa lei objetiva assegu-
rar e promover condi¢des de igualdade para as pessoas com deficiéncia, asse-
gurando os seus direitos, além de garantir acessibilidade e inclusdo em todos
os ambitos, tais como: saude, educac¢do, infraestrutura, trabalho, entre outros.
Dessa forma, o objetivo € a ampliag@o das politicas publicas relacionadas a
educacdo. O art. 30 da lei supracitada aponta as medidas que devem ser apli-
cadas aos processos seletivos para acesso e permanéncia desse publico nas
institui¢des de ensino superior (IES) ptblicas e particulares (BRASIL, 2015).

Os documentos apresentados buscam garantir direitos as pessoas com
deficiéncia, reafirmando o compromisso da sociedade com servigos que
auxiliem na melhoria da qualidade de vida dessas pessoas. O acesso a edu-
cagdo ¢ uma forma de assegurar a cidadania a pessoa com deficiéncia. A
educacdo inclusiva apresenta necessidade de mudancgas, objetivando ga-
rantir as condi¢des necessarias para que todos tenham acesso € possam
permanecer usufruindo da educagdo com qualidade e sem distingdes por
quaisquer motivos. No entanto, os documentos, orientagdes e politica de
agoes afirmativas sdo importantes, mas ndo garantem, por si SO, 0 SuUcesso
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no processo ensino-aprendizagem e a permanéncia dos alunos com defi-
ciéncia no ensino superior.

Uma universidade ancorada na inclusdo precisa ser compreendida como
um espacgo para ingresso de todos, mas também para a permanéncia. As-
sim, deve prever adequacdes no curriculo, metodologias, atendimento edu-
cacional especializado, avaliagdes e agdes que favorecam a inclusao dos
alunos e o seu desenvolvimento ao longo do curso. As universidades tém
se deparado com iniumeros desafios e, mesmo com todo avango das tltimas
décadas, regulamentagdes e acdes, “ainda ha muito o que ser desenvolvido
dentro das universidades a fim de garantir o direito de educagéo a todos”
(CARVALHO, 2015, p. 7).

Acreditamos que o maior desafio imposto a inclusdo do aluno com de-
ficiéncia no ensino superior seja garantir a acessibilidade em todas as suas
dimensdes. Partindo do que ¢ apresentado por Sassaki (2009, p. 1), podemos
considerar como dimensoes referentes a acessibilidade:

arquitetonica (sem barreiras fisicas), comunicacional
(sem barreiras na comunicagdo entre pessoas), metodo-
légica (sem barreiras nos métodos e técnicas de lazer,
trabalho, educacéo etc.), instrumental (sem barreiras
instrumentos, ferramentas, utensilios etc.), programa-
tica (sem barreiras embutidas em politicas publicas, le-
gislagdes, normas etc.) e atitudinal (sem preconceitos,

estereotipos, estigmas e discriminagdes nos comporta-
mentos da sociedade para pessoas que tém deficiéncia).

Considerando o que é apresentado por esse autor, a acessibilidade arqui-
tetonica implica ndo haver barreiras ambientais fisicas em todos os recintos
externos e internos as instituigdes de ensino superior (SASSAKI, 2009). A
acessibilidade comunicacional exige que n2o haja barreiras na comunicagio
interpessoal, na comunicagdo escrita ¢ na comunicacao virtual (SASSAKI,
2009). A acessibilidade programatica supde eliminar as barreiras invisiveis
embutidas em documentos institucionais (SASSAKI, 2009). A acessibilidade
metodoldgica exige garantir que ndo haja barreiras para métodos, técnicas
e teorias (SASSAKI, 2009). A acessibilidade instrumental deve assegurar
que ndo haja barreiras nos instrumentos e ferramentas de estudo (SASSAKI,
2009). Por fim, a acessibilidade atitudinal, implica “eliminar preconceitos,
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estigmas e estereotipos, e estimular a convivéncia com alunos que tenham
as mais diversas caracteristicas atipicas [...] para que todos aprendam a evitar
comportamentos discriminatérios” (SASSAKI, 2009, p. 6).

Vale destacar as barreiras atitudinais, que estdo internalizadas nas pes-
soas e envolvem os estigmas, estereotipos e discriminagdes presentes em
uma sociedade historicamente marcada pelo preconceito e pela exclusdo.
Segundo Glat e Pletsch (2004), os estigmas sdo construgdes sociais, cultu-
rais e historicas que, no que se refere as pessoas com deficiéncia, as afastam
da concep¢do de um ser humano completo, integral, normal, portanto, ca-
paz, pois, para a sociedade, seus corpos contrariam a norma fisica, a repre-
sentagdo ou imagem corporal do homem (GLAT; PLETSCH, 2004). A Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI) define as barreiras
atitudinais como “atitudes ou comportamentos que impegam ou prejudiquem
a participagao social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condigdes e
oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2015).

A partir das questdes referentes aos estigmas, a concepgao de normalida-
de e de suas relagbes com a construcdo social do conceito de deficiéncia, vale
discutir sobre o conceito de capacitismo.

O conceito de capacitismo e a inclusao no ensino superior

Historicamente, a visao biomédica rompeu com a visdo ocidental que con-
cebia os corpos com diferencas por uma questao mistica e religiosa, ora mar-
ca da ira de Deus, ora um milagre. Contudo, essa visdo conferiu aos corpos
diferentes uma necessidade de cura, e lhes deu status de ‘anormais’, pois,
apos diagnosticados, uma vez inaptos devido aos padrdes de anormalidade,
precisariam de corre¢des, porque os impedimentos eram reconhecidos como
tragédias pessoais (GAUDENZI; ORTEGA, 2016).

De acordo com Gaudenzi e Ortega (2016), ter um corpo fora do padréo
ndo deve ser motivo de exclusdo, pois ¢ algo individual, singular, uma ex-
periéncia subjetiva, cujo sofrimento, se pensado como causa da sociedade
que o concebe com uma tragédia pessoal, mostra que o problema néo esta
na deficiéncia, e sim na forma como ela ¢ vista e tratada. A perspectiva da
normalidade traz um aspecto negativo, “identifica a deficiéncia como um
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infortinio privado” (GAUDENZI; ORTEGA, 2016, p. 3069) e institui bar-
reiras atitudinais, fundamentadas em preconceitos, estigmas e estereotipos.

As barreiras atitudinais fundamentam-se na cultura do capacitismo, que
vitimiza as pessoas com deficiéncia, responsabilizando-as pelo seu sucesso
ou fracasso, desconsiderando as bases materiais que produzem a deficiéncia
e promovem as desigualdades. Essa perspectiva organiza um discurso que,
segundo Dias (2013), se configura “dentro do universo simbolico social, em
especial [...] como ‘grande narrativa’, fundamentalmente historica e relacio-
nal” (DIAS, 2013, p. 3). Segundo esse autor, “capacitismo € a concepgao pre-
sente no ambito social que 1€ as pessoas com deficiéncia como ndo iguais,
menos aptas ou ndo capazes de gerir as proprias vidas” (DIAS, 2013, p. 2).
Esse olhar marca, caracteriza a deficiéncia como um déficit, em uma condi-
¢do de menos valia (ALVES, 2019) e reforca a construgdo historica de que,
enquanto incapaz, resta-lhe a caridade, o assistencialismo, que, por sua vez,
os retira da condi¢do de pessoas com direitos.

Para Campbell (2001 apud Campbell 2020, p. 1), o capacitismo se consti-
tui enquanto ‘“‘uma rede de crengas, processos e praticas” que cria um padrao
de corpo considerado perfeito e considera a deficiéncia como “um estado
diminuido do ser humano” e, dessa forma, as pessoas com deficiéncia como
“portadoras” de corpos inadequados.

O termo capacitismo surgiu da auséncia de uma palavra que expressasse
a discriminagdo contra pessoas com deficiéncia, conforme a invisibilidade
social e politica das questdes relacionadas ao preconceito e sofrimento cau-
sados por essa discriminagdo (MELLO, 2016).

Nossa incapacidade discursiva é um indicador da in-
visibilidade social e politica desse fendmeno. Como
descrever os resultados perversos da ideologia da
normalidade sobre os corpos com impedimentos?
Como nominar as expressoes da desigualdade sofrida
pelas pessoas com deficiéncia no mundo do trabalho,
nas escolas e nas relagdes interpessoais? (MELLO,
2016, p. 3267).

Assim, com base nos pressupostos de que é preciso dar visibilidade a
questdo da discriminagdo sofrida por pessoas com deficiéncia e considerando
os estudos a realizados a luz do rotulo da corponormatividade, Mello (2016)
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propde a traducdo de um termo antigo da lingua inglesa, ableism ou ablism,
por capacitismo.

Na lingua inglesa, ableism tem o significado de discriminacdo por motivo
de deficiéncia. Originado desse termo, o capacitismo relaciona-se a produgdo
de poder pela narrativa social, associada a tematica do corpo dito normal e
normativo, remetendo a incapacidade e a inaptiddo em razdo da deficién-
cia (DIAS, 2013). Pereira (2008) também apresenta a traducao dos termos
ableism, disablism e disablism como capacitismo, em razdo de nao haver,
até entdo, uma traducdo para a lingua portuguesa que melhor representas-
se o termo de forma a expressar a opressdo relacionada a “comportamentos
discriminatérios, opressivos ou abusivos, originados pela crenga de que as
pessoas com deficiéncia sdo inferiores a outras” (PEREIRA, 2008, p. 18).

Pesquisas recentes na area da educagdo mostram que o capacitismo esta
presente no cotidiano das escolas e que perpetua esteredtipos, marginalizan-
do pessoas com deficiéncia (DIAS, 2013; CAMARGO; CARVALHO, 2019).
Vilaronga e Caiado (2013), por meio de entrevistas com quatro pessoas com
deficiéncia visual, discutem sobre o seu processo de escolarizagdo e apon-
tam que “a crenca na incapacidade e na falta de potencial das pessoas com
deficiéncia impede mudancas nos processos de escolarizagdo, na dire¢do
do direito pleno a escolarizagdo” (FERREIRA, 2006 apud VILARONGA;
CAIADO, 2013, p. 64). Como consequéncia da predominancia do pensamen-
to capacitista nas relagdes que se estabelecem a partir de seu discurso, prin-
cipalmente referentes as condigdes de direitos das pessoas com deficiéncia,
as pesquisadoras apontam que, no entendimento dos estudantes sobre a aces-
sibilidade, o que ¢ direito é considerado como ajuda, um reflexo do discurso
filantropico e assistencialista, ainda hegemonico.

Considerando-se a universidade enquanto parte da sociedade e reprodu-
tora desta, nela também se naturaliza a concepgao capacitista da pessoa com
deficiéncia, refor¢cando a construcdo historica de que, enquanto um ser inca-
paz, lhes resta a caridade e o assistencialismo, privando-as, assim, dos seus
direitos e contribuindo para sua exclusdo. De acordo com Bock ef al. (2020,
p. 219), o capacitismo ¢ naturalizado no meio académico e expresso em va-
rias situagdes, como quando um professor resiste em adequar sua metodolo-
gia em apoio a um estudante com deficiéncia, alunos que evitam desenvolver
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trabalhos com colegas com deficiéncia e no uso de expressdes como: “dar

99, ¢ 9 ¢

voz as pessoas com deficiéncia”; “..., apesar de sua deficiéncia”, “superacao”.

Ainda segundo as autoras, embora algumas institui¢des de ensino su-
perior tenham acolhido os estudantes com deficiéncia e adotado politicas
inclusivas, “ainda perduram institui¢cdes que negligenciam a acessibilidade
enquanto pratica cotidiana para garantir uma justica educacional as pessoas
com deficiéncia” (BOCK et al., 2020, p. 211). Além disso, com a adogio do
ensino remoto emergencial durante o periodo da pandemia da COVID-19, as
estratégias de ensino, os recursos utilizados, as metodologias e = os ambien-
tes virtuais de aprendizagem tém apresentado barreiras e também relevam o
capacitismo (BOCK et al., 2020, p. 2020).

Para todos os estudantes, a passagem do ensino médio para o superior
¢ marcada por uma transi¢do, e, para serem bem-sucedidos, eles precisam
aprender aspectos dessa nova cultura e desenvolver a afiliagdo estudantil
nas dimensdes intelectual e institucional. Ocorre que a vivéncia académica
de estudantes com deficiéncia “seria marcada por dificuldades especifi-
cas, que se somariam aquelas enfrentadas pelos demais estudantes” (OLI-
VEIRA; PIMENTEL, 2020, p. 37). Para uma mudanga paradigmatica, os
espacgos educacionais precisam ser reconhecidos como l6cus da diversida-
de, os professores devem “entender como ocorre o processo de ensino e
aprendizagem, e compreender que cada pessoa com deficiéncia possui es-
pecificidades, demandando, em algumas situagdes, um apoio especifico”
(MATOS; PIMENTEL, 2019, p. 79).

Sabe-se que apenas quando sdo proporcionadas possibilidades de rom-
per barreiras, sejam de atitudes, sejam de estruturas arquitetonicas, tem-se o
sucesso necessario para chegar ao ensino superior (SIEMS-MARCONDES,
2018). Dessa forma, € preciso pensar o ser e estar das pessoas com deficiéncia
numa sociedade estruturada apenas para certos corpos. Além disso, torna-
-se necessario refletir sobre os aspectos que constituem o curriculo oculto
fora do curriculo oficial, que implicitamente contribui para “aprendizagens
sociais relevantes” e pode reproduzir estereotipos e praticas capacitistas de
forma velada (SOUSA; FARIAS, 2019, p. 5).

Por fim, é preciso considerar que tanto estudantes com deficiéncia quanto
estudantes sem deficiéncia aprendem na intera¢do social e com estimulos.
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Para os alunos com deficiéncia, a garantia da oferta de recursos e apoio den-
tro da peculiaridade/especificidade de cada um assegura a aprendizagem.
Conforme apontado nos estudos sobre capacitismo e nos estudos sobre defec-
tologia de Vigotski (1997), as dificuldades das pessoas com deficiéncia estdo
relacionadas ao meio social em que vivem, pelo ambiente, pela sociedade e
ndo pela deficiéncia em si.

Consideracoes finais

Sdo varios os dispositivos legais que dispdem sobre garantias e direitos
das pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino e outras garantias
fundamentais. No entanto, embora a entrada das pessoas com deficiéncia
no ensino superior seja garantida, sua permanéncia tem sido um desafio.
Além das barreiras arquitetonicas, comunicacionais, programaticas, me-
todologicas e instrumentais, barreiras atitudinais capacitistas reforcam a
deficiéncia e dificultam o sucesso e a permanéncia de estudantes com defi-
ciéncia no ensino superior.

O capacitismo se materializa nos espagos educacionais, inclusive no en-
sino superior, por meio de atitudes de profissionais que ndo acolhem esses
estudantes no espago universitario. Isso requer um constante enfrentamento
de tais praticas, uma mobilizag¢do por parte da institui¢do e de toda comuni-
dade académica, sendo fundamental, nesse sentido, o trabalho do ntcleo e
das comissdes de acessibilidade.

De forma geral, atitudes capacitistas passam despercebidas, ou sdo natu-
ralizadas. Assim, é importante que sejam apontadas, discutidas, e que agdes
sejam desenvolvidas no sentido de garantir os direitos dos estudantes com
deficiéncia e sua permanéncia no ensino superior.
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Consideracoes iniciais

A discussio sobre o conhecimento matematico relevante a formagédo de
professores para a escola basica continua sendo um desafio no ambito da
Educagdo Matematica. Diante disso, na intengdo de contribuir para o deba-
te, este texto apresenta um estudo — pautado em uma perspectiva teorica e
critica da literatura que pudemos consultar — concernente ao conhecimento
matematico especifico para a formacao inicial do professor de Matematica e
aos saberes relacionados as praticas docentes escolares.

Para a realizagdo do estudo apresentado, consideramos, principalmente, a
premissa de que a pratica profissional, para a qual o licenciando € preparado,
€ permeada por diversas situacdes que demandam dos docentes multiplos
saberes. Nesse sentido, existem saberes cuja natureza ¢ das experiéncias do-
centes escolares que devem ser consideradas para a formacdo na licenciatura.
Tendo em vista as especificidades da Matematica para o ensino na escola,
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bem como as especificidades da propria escola, focalizamos trabalhos de
autores que se debrucam sobre esse tipo de questao. Ao final do texto, apre-
sentamos algumas reflexdes produzidas apos a analise dos estudos que serdo
revisados ao longo deste ensaio.

Falhas na articulag@o entre os processos da formagao especifica' dos pro-
fessores e as demandas da profissdo sdo apontadas em diversas pesquisas
das ultimas décadas (LUDKE, 1994; DINIZ-PEREIRA, 2006; FIORENTI-
NI, 2005). Ludke (1994), por exemplo, refor¢a que o processo de formacao
inicial do professor que atuara na educacdo basica precisa ser repensado, e
que € necessaria uma relacdo efetiva entre conteido académico? da area e a
pratica docente como uma das bases fundamentais da estruturagdo do pro-
cesso de formacao do professor. Partindo desses pressupostos, interpretamos
que a formagdo especifica da licenciatura focada no estudo de conhecimen-
tos matematicos académicos ndo se articula nitidamente com os outros tipos
de conhecimentos que a profissdo exige.

Em 1908, o matematico Félix Klein ja denunciava o que chamou de dupla
descontinuidade na formacéo do professor de Matematica (MELO; GIRAL-
DO; RISOSLATO, 2015). Tal descontinuidade sugeriria, segundo este autor,
a existéncia de uma falha no que tange ao conhecimento académico priori-
zado nesse processo:

(...) a matematica a que os professores em formacgéo
sdo expostos durante os cursos de graduag@o tem pou-
ca conexdo com aquela que aprenderam anteriormente
como alunos da escola, por um lado, e com aquela com
que lidardo em sua futura pratica docente, por outro
lado. (KLEIN, 1908, 2009 apud MELO; GIRALDO;
RISOSLATO, 2015, p. 391).

No ensejo da dentincia de Klein, mas, ao mesmo tempo, considerando que
o professor necessita ter entendimento dos conceitos matematicos como base

1. Referimo-nos a formagao especifica como aquela que contempla o estudo da propria area
da Matematica.

2. A palavra académico/académica, neste texto, quando relacionada a conhecimentos, expri-
me os conhecimentos académicos abstratos, que sdo produzidos e utilizados para fins da
pesquisa cientifica.
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de sua formacdo para a propria acdo de ensinar, constatamos a necessidade,
entdo, de se problematizar qual conhecimento matematico, ou quais tipos de
conhecimentos poderia/poderiam ser considerado(s) relevante(s) para consti-
tuir, como nucleo central, a formagao inicial do professor. No sentido dessa
problematizacdo, encontramos na literatura algumas visdes a esse respeito.
O entendimento do que seja esse conhecimento e como é, ou como deve ser
caracterizado, € o que abre uma polémica.

Uma vis@o que pode ser considerada consensual por parte dos formado-
res de professores tem por base o entendimento de que o professor de Mate-
matica precisa ter solidos conhecimentos matematicos académicos. Entdo,
afirmam que o foco da boa formagao profissional do professor deve estar
no conhecimento da Matematica e seus principios fundamentais, de manei-
ra a constituir uma base tedrica do que se solicita desses fundamentos no
ensino escolar.

Interpretamos em Wu (2011), por exemplo, a argumentacao de que a for-
magcao do professor de Matematica deve se preocupar com a apropriagdo de
um conhecimento matematico com bases solidas e de complementagdes re-
lativas aos saberes especificos da docéncia escolar. Assim, o autor afirma:
“Temos que ensinar-lhes a Matematica para que, com modificagdes pedago-
gicas adequadas, possam ensina-la aos alunos do ensino basico® (...)” (WU,
2011, p. 375, tradugdo nossa).

A discussdo sobre a importancia do estudo de conhecimentos matemati-
cos solidos na formacao inicial é reafirmada como uma premissa por estudos
como o de Wu (2011) e, também, no atual modelo formativo docente desdo-
brado com base em legislagao federal.* Nesse modelo, que softre criticas e esta
nos debates politicos das ultimas décadas, é de se supor que a adaptacdo do
contetido matematico académico, estudado na formacao, para os fundamen-
tos da Matematica a serem ensinados na escola basica ¢ realizada pelo novo

3. No original: We have to teach them Mathematics so that, with proper pedagogical modi-
fications, they can teach it to primary students, and so that, with essentially no modifica-
tion, they can teach it to students in the upper elementary grade (WU, 2011, p. 375).

4. Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagao pedagogica para graduados e cursos de segunda licen-
ciatura) e para a formagao continuada. (Ver: BRASIL. Conselho Nacional Educagao. Re-
solu¢io CNE/CP n° 02/2015, 1° de julho de 2015).
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professor, considerando-se que ele adquira condi¢des para fazé-lo. Contudo,
quem, ou o que devera assegurar essas condi¢des durante a formagao inicial?

Seguindo dessa pergunta, convém pontuar que os projetos formativos
atuais propdem a cria¢do de disciplinas do tipo “integradoras”, cujo papel
¢ fazer a ponte entre o conhecimento matematico académico e a discussdo
desse conhecimento para as praticas matematicas escolares. Podemos situar,
entdo, que a licenciatura fica organizada em partes: o estudo da matematica
académica e areas afins (como a Fisica, Estatistica e a Computacdo) comple-
mentado com o estudo de teorias pedagogicas e didaticas, disciplinas que
articulam teorias e praticas (denominadas Pratica como Componente Curri-
cular) e estagios.

De modo complementar a questdo tratada neste trabalho, outros autores
tém situado a existéncia de diversos tipos de conhecimentos para o ensino
na educacdo basica que ndo devem ser considerados triviais. Esses tipos de
conhecimento para o ensino envolvem saberes especificos das demandas da
escola basica como também os fundamentos da Matematica, os quais sdo
complexos, tanto por sua propria construgdo e estrutura logica quanto pelo
fato de que precisam ser explicados, em contextos diversos da escolarizagao,
a educandos em idades e condi¢des de aprendizagem diferenciadas.

Portanto, diante da problematica concernente a compreensao da tarefa de
se trabalhar o conhecimento matematico em contextos formativos, considera-
mos, para o inicio da apresentagdo do nosso estudo, que tal tarefa passa pela
compreensdo da escola, pelas relagdes entre conhecimento e pratica, pela
relagdo professor-aluno e por um conjunto de saberes pedagdgicos e fatores
condicionantes da pratica pedagogica. Nesse sentido, valem as perguntas:
quais sdo os conhecimentos matematicos que devem fazer parte da formagao
do professor de matematica da escola basica? Uma vez que a formagao inicial
¢ também um processo de ensino, como o conhecimento pode ser ensinado
para formar professores de Matematica?

Por ora, deixaremos a provocacdo ao deleite do leitor e pontuaremos al-
gumas visdes sobre os saberes relacionados a Matematica no e para o ensino
na educagdo basica, as quais buscam nas praticas docentes as suas principais
sustentacdes epistemologicas.
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Visoes a respeito do conhecimento matematico da/para a
Licenciatura

Alguns estudos norte-americanos aludem a existéncia de uma diferenga
entre o conhecimento matematico para uso por matematicos (ou para ser apli-
cado, profissionalmente, na resolu¢do de problemas ou criagdo de produtos)
e o conhecimento matematico em situacdo de ensino, a ser utilizado pelo
professor de Matematica na educacao basica (BALL; THAMES; PHELPS,
2008; BALL; BASS, 2009).

Falar sobre os estudos que identificamos nessa visdo pressupde falarmos
sobre um dos seus construtos centrais: o conhecimento pedagdgico do con-
teado (Pedagogical Content Knowledge — PCK) proposto em 1986 e mais
bem sistematizado em 1987, por Lee Shulman. Os estudos de Shulman, ainda
na década de 1980, abriram novos entendimentos ao discutir a ideia de que
ndo basta a um professor da escola basica saber o conteudo que ird ensinar,
mas ¢ preciso compreendé-lo e saber explica-lo. Essa é, a nosso ver, uma di-
ferenga essencial que marca a formacao docente, ou seja, uma formacao para
compreender e saber explicar.

Assim, na atmosfera das ideias sobre o que constituiria um repertorio de
conhecimentos para a formacao e profissionaliza¢do do professor, Shulman
(1986) propde uma categoria de conhecimento denominada “conhecimento
do contetdo para o ensino” e sugere que ela seja subclassificada em sete di-
mensdes: conhecimento do contetido (ou do assunto por si); conhecimento
curricular; conhecimento pedagogico do contetido; conhecimento pedagogi-
co geral; conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; conhecimento
de contextos educacionais e conhecimentos dos propositos, fins e valores
educacionais (SHULMAN, 1986, 1987).

Em nosso entendimento, Shulman (1986) considera que o conhecimen-
to pedagogico do contetido (PCK) € de especial interesse, ja que € nessa
perspectiva de conhecimento que o professor alia os conceitos formais do
contetido a ser ensinado com a didatica para o ensino. E por meio desse co-
nhecimento que o docente concebe as ideias de como adaptar e representar
tais conceitos de forma que possam ser refletidos, analisados e possivelmente
entendidos pelos estudantes. Essa categoria inclui o saber do que fazer para
facilitar o aprendizado dos alunos sobre certos topicos do assunto ensinado,
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tidos como faceis ou dificeis. Diante das concepgoes dos educandos sobre um
assunto (ou da falta delas), o educador deve saber o que fazer para organizar
ou reorganizar o entendimento deles.

Nossa compreensdo € de que as pesquisas de Shulman (1986) criaram
uma abertura para repensar o estudo dos contetdos da formagdo, um es-
forco para entender a pratica profissional ¢ a necessaria articulagdo dela
com a formagdo. Entretanto, para nds, — valorizando essa visdo como uma
impulsionadora dos questionamentos sobre o conhecimento especifico da
formacdo e, ainda, respeitando a época em que o autor trabalhou sobre o
modelo indicado —, consideramos que a formagdo, segundo o que propde
Shulman (1986, 1987), ainda € vista como uma composicdo de partes, ou
seja, uma formacgdo fragmentada.

Os trabalhos desenvolvidos por Deborah Ball e suas equipes tomam como
referéncia inicial as ideias de Shulman e, em nosso entendimento, destacam
como questionamento fundamental: existe um conhecimento matemati-
co profissional especifico para o ensino de Matemadtica (na Escola Basica)?
(BALL; THAMES, PHELPS, 2008). Essa pergunta focaliza o conhecimento
matematico para o ensino e vai além do que ja se havia estudado até entdo,
pois preocupa-se, no caso da Matematica, com as especificidades do seu en-
sino e sentido proprio.

Na direcdo de uma conceituacdo do conhecimento matematico especifi-
co para o ensino, fundamentados em resultados de suas pesquisas empiricas
sobre as demandas de conhecimento matematico durante a pratica na escola
basica e nos conceitos de conhecimento do contetdo e conhecimento peda-
gogico do conteudo (SHULMAN, 1986, 1987), Ball, Thames e Phelps (2008)
e Ball e Bass (2009) propuseram um conjunto de categorias e subcategorias
no sentido de desdobrar o conhecimento matematico para o ensino (Mathe-
mathical Knowledge for Teaching — MKT).

Percebemos essa organizagdo, proposta por Ball, Thames e Phelps (2008)
e Ball e Bass (2009), como um interessante construto para a formagao inicial
do professor, uma vez que ela considera o conhecimento matematico comum
e especializado e situa, ainda, o conhecimento dos contetidos que os alu-

nos possuem; o conhecimento das estratégias de ensino; o conhecimento do
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curriculo da escola basica e o conhecimento periférico que o professor deve
ter a respeito do contetdo matematico.’

O conhecimento matematico para o ensino, como postulam os autores,
esta diretamente relacionado a pratica e refere-se, sobretudo, a consciéncia
que o professor deve ter sobre os conteudos matematicos que ensina e ird en-
sinar futuramente, levando em consideracdo os topicos matematicos propos-
tos pelos curriculos e a evolucdo da aprendizagem dos alunos, com relagio a
esses topicos, no decorrer da sua vida escolar (BALL; THAMES; PHELPS,
2008; BALL; BASS, 2009). Por exemplo, quando o professor da escola basi-
ca, ao propor uma atividade, antecipa aos alunos, implicita ou explicitamente,
as primeiras ideias sobre um determinado conteudo e, a partir dai, desenvol-
ve o sequenciamento adequado para o trabalho com ele.

Ball, Thames e Phelps (2008) ¢ Ball e Bass (2009) articulam diferentes
tipos de conhecimentos nas diversas classificacdes de conhecimentos que
apresentam, em um exercicio de compreensao dos elementos pertinentes a
pratica rotineira do professor de Matematica. Quando discutem as praticas
de ensino, preocupam-se, por exemplo, em incorporar elementos diante dos
entendimentos e perguntas manifestadas pelos estudantes, de modo que en-
tendé-las pode significar a possibilidade de ampliar o universo de conteudos
e métodos de ensino que o professor necessita saber para, entdo, explica-las.

Considerando a relevancia dos estudos norte-americanos, percebemos
que, ao discutirem as categorias para o ensino que propdem, os autores refor-
¢am as especificidades das atividades demandadas pelo ensino e a necessida-
de de trabalha-las na formagao do professor. Mostram a grande importancia
de o professor aprender a perceber o raciocinio do aluno, suas duvidas e ques-
tionamentos. Com as categorizagdes, os pesquisadores nos levam a pensar
em um tipo de conhecimento matematico da formagao que ndo é nem comum
e nem especializado.

Carrillo et al. (2013) promoveram estudos sobre praticas de ensino de Ma-
tematica e pensaram outra construgdo tedrica, com base no uso do construto

5. As categorias sd3o: Conhecimento comum do contetido; Conhecimento especializado do
contetido; Conhecimento do conteudo e dos alunos; Conhecimento do contetido e do ensi-
no; Conhecimento do contetdo e do curriculo; Conhecimento do horizonte do conteudo.
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de Ball, Thames e Phelps (2008) e Ball e Bass (2009), sobre o conhecimento
do professor de Matematica para o ensino. A proposta do modelo analitico de
Carrillo ef al. (2013) apresenta duas ideias centrais. Uma delas é com relagdo
a metodologia escolhida para a realizagdo da proposta, pautada no trabalho
sobre um estudo longitudinal constituido de observagdo de praticas de ensino
e reflexdes compartilhadas. A outra diz respeito a escolha de se projetar os
subdominios do conhecimento para o ensino de maneira que se possa refletir,
por meio deles, as crengas dos professores sobre a Matematica e sobre o seu
ensino e aprendizagem. Os autores defendem que essas consideragdes sobre
as crencas dos docentes marcam uma diferenga entre o modelo que propdem
e o modelo dos autores até aqui referenciados.

Segundo a categorizacao do que nomearam Conhecimento Especializado
do Professor de Matematica (Specialised knowledge for Matemathics tea-
ching — MTSK), Carrillo ef al. (2013) sistematizaram os conhecimentos na e
para a pratica docente escolar, levando-nos a compreender aspectos sobre a
ideia de que os estudos da formag@o de professores devem associar conceitos
matematicos a saberes pedagdgicos da docéncia. Identificamos como esses
aspectos, por exemplo, o conhecimento das estruturas da Matematica e das
relacdes existentes entre elas quando associado ao conhecimento das carac-
teristicas da aprendizagem da Matematica. Para os autores, ndo basta a um
professor conhecer a Matematica profundamente, seja ela académica ou para
0 ensino, sem conhecer as maneiras como os alunos possivelmente aprende-
rdo os conceitos que lhes serdo ensinados e como mobilizarao tais conceitos.

Todavia, a nosso ver, a Matematica, do ponto de vista académico, apare-
ce mais contundente nesse modelo, pensando na formacao do professor, em
comparagao ao modelo de Ball e colaboradores (2008, 2009). Carrillo et al.
(2013) reforcam uma visdo, digamos, consensual, de que a Matematica esta
dividida em uma parte considerada avangada e uma parte considerada basica,
e que ¢ necessaria uma manipulagdo dessas “partes” durante o trabalho com
o futuro professor. Eles consideram tanto os conceitos relacionados & Mate-
matica estritamente académica quanto os conceitos matematicos propostos
para o trabalho escolar relevantes para a constitui¢do do conhecimento mate-
matico especifico para o ensino basico.

No que se refere aos estudos brasileiros sobre o conhecimento matemati-
co relevante para a formagao inicial do professor, destacamos os estudos de
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Moreira e David (2005), nos quais os autores propdem uma distin¢do entre
a Matematica Académica e a Matematica Escolar. Em nossa interpretagao,
Moreira e David (2005, p. 20) concebem a Matematica Académica ou Cien-
tifica como “um corpo cientifico de conhecimentos, segundo a produzem e
a percebem os matematicos profissionais” e a Matematica Escolar como um:

[...] conjunto de saberes produzidos e mobilizados pe-
los professores de Matematica em sua agdo pedagogica
na sala de aula da escola, quanto resultados de pesqui-
sas que se referem a aprendizagem e ao ensino esco-
lar de conceitos matematicos, técnicas, processos, etc.
(MOREIRA; DAVID, 2005, p. 20).

Diferenciadas dessa forma, notamos que os autores ndo sugeriram uma
hierarquia entre os dois conceitos. Entendemos, nds, que tanto a Matematica
Académica quanto a Matematica Escolar tém suas praticas profissionais es-
pecificas, objetivos e logicas internas distintas e, quando bem identificadas,
conforme fazem os autores, fica mais definida a analise sobre o lugar e o
papel de cada uma na formacao inicial do professor.

No que diz respeito a relagdo entre esses dois conceitos, e dado que nos é
muito interessante entendé-la, os autores pontuam que:

De modo geral, o saber docente ¢ decomposto em com-
ponentes, de tal forma que um deles, o chamado conhe-
cimento da disciplina, assume a condi¢do de essencial.
Os demais componentes, ainda que reconhecidos como
saberes complexos e importantes, conformam um con-
junto de conhecimentos de carater basicamente aces-
sorio ao processo de transmissdo do saber disciplinar.
Decomposta dessa forma, a Matematica Escolar costu-
ma se reduzir a parte elementar e simples da Matema-
tica Académica, a complexidade do saber profissional
do professor vai se localizar em conhecimentos con-
siderados de natureza essencialmente ndo matematica
(MOREIRA; DAVID, 2005, p. 15).

Ponderando sobre as concepgdes desses autores, interpretamos que uma
razdo para tal caracterizagdo da Matematica Escolar ¢ a concentragdo do
ensino da Matematica Cientifica que ocorre nos cursos de formagdo de pro-
fessores em detrimento da Matemadtica para o ensino. Esse tipo de forma-
¢do inicial, que, muitas vezes, situa a Matematica Académica em posi¢do de
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vantagem sobre a Matematica Escolar — acreditamos nds —, desprivilegia
o estudo dos saberes oriundos da pratica profissional no momento em que
preparamos o futuro professor para a sua atuacdo na escola.

Ao criticarem as perspectivas de Chevallard (1991) sobre o saber cienti-
fico e o saber ensinado e de Chervel (1990) sobre as relagdes das disciplinas
escolares e a Pedagogia, entendemos que Moreira e David (2005, p. 20-21)
apresentam um entendimento diferenciado sobre a Matematica Escolar:

Dessa forma, distanciamo-nos em certa medida, de uma
concepcao de Matematica Escolar que a identifica com
uma disciplina “ensinada” na escola, para toma-la como

um conjunto de saberes associados ao exercicio da pro-
fissdo docente (MOREIRA; DAVID, 2005, p. 20-21).

Por fim, pontuamos a discussdo realizada por Moreira e Ferreira (2013),
que também se relaciona com a reflexao sobre o conhecimento para forma-
¢do inicial do professor da escola basica. Ao discutirem qual Matematica
para a formacao de professores e qual o seu lugar na Licenciatura, os auto-
res enveredam por caminhos que nos levam a compreender a necessidade
de pensar a formagédo do professor na dire¢do do que esta relacionado com
o saber para a pratica.

Segundo esses autores, ao considerarmos a especificidade da profissao
docente e da escola, esta ultima como instituigdo dotada de caracteristicas
proprias, somos levados a busca pelo entendimento da demanda de conheci-
mentos especificos chamados a fazerem parte da formacao do professor de
Matematica. Ainda nesse segmento, os autores sugerem que seja dado um lu-
gar de destaque na formagao do professor ao estudo da sala de aula da escola,
“onde se analisem e vivenciem praticas de formagdo que envolvam os sabe-
res especificos associados a docéncia escolar em matematica” (MOREIRA;
FERREIRA, 2013, p. 986).

Em nosso entendimento, a andalise feita por Moreira e Ferreira (2013) de
diferentes concepgdes sobre a natureza do conhecimento matematico e o lu-
gar, ou lugares, da Matematica na formacao do professor conduz os autores a
duas correntes de pensamento:

[...] se pensarmos que o conhecimento matematico da
formagdo do professor é constituido a partir da referén-
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cia primordial das questdes que o professor enfrenta na
pratica da profissdo, projeta-se e destaca-se uma con-
cepgdo que entende esse conhecimento como especia-
lizado para essa profissdo, capaz de traduzir e produzir
um olhar especifico e unico (no sentido de proprio do
profissional docente) para a sala de aula de matematica
da escola. Assim concebida, parece que o lugar dessa
matematica do professor na licenciatura nao se reduz
a um nicho proprio, isolado, que precisa ser conecta-
do a outros nichos isolados. Essa matematica estaria
presente, de modo natural, em diversos lugares e mo-
mentos do curriculo de formagao, desde as disciplinas
tradicionalmente referidas como de conteido matema-
tico (e.g., Geometria, Algebra), até o Estagio Super-
visionado e a Pratica de Ensino, a Didatica, passando
também, pelas praticas de investigacdo em sala de
aula, modelagem matematica, resolucdo de problemas,
pela histéria da matematica e da educagdo matematica,
atravessando, inclusive, as discussdes sobre avaliagdes
e objetivos da educagdo escolar (MOREIRA; FER-
REIRA, 2013, p. 1003-1004).

Fica patente para nos, ao analisarmos Moreira e David (2005) e Morei-
ra e Ferreira (2013), a definicdo de Matematica Escolar como aquela que se
estuda, ou pelo menos que seria relevante estudar, na licenciatura, na qual
o conhecimento matematico e os saberes pedagogicos sejam desenvolvidos
visando a docéncia na escola basica.

A pratica docente e as relacoes com os saberes para a
formacao

Consideramos necessario revisitar as ideias de alguns autores sobre a pro-
pria pratica docente e os conhecimentos a ela relacionados. Fazer essa refle-
x40 é um exercicio complexo, que passa por questdes relativas ao contexto do
trabalho desenvolvido pelo professor nas institui¢cdes escolares. Tardif (2000,
p. 6) confirma essa ideia quando aponta que o contexto de trabalho docen-
te ¢ “bastante paradoxal, considerando que se pede aos professores para se
tornarem profissionais no momento em que o profissionalismo, a formagao
profissional e as profissdes mais bem assentadas atravessam um periodo de
crise profunda”. Embora tendo sido apresentada ha quase duas décadas, a
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afirmac¢ao do autor ainda desenha os contextos de desenvolvimento do traba-
lho docente na maior parte das esferas sociais brasileiras.

Para nds, a pratica docente escolar pode ser entendida como um ema-
ranhado de elementos que ndo se constituem isolados, mas encontram-se
imbricados. Como propde Tardif (2000), epistemologicamente, a pratica pro-
fissional docente mobiliza um conjunto de saberes evidenciados e utilizados
durante o trabalho com o ensino, em um sentido mais amplo, “que engloba
os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes
(.)” (TARDIF, 2000, p. 10).

Com respeito aos saberes relacionados a pratica, Tardif (2000) aponta al-
gumas de suas caracteristicas especificas quando afirma que tais saberes sdo
“temporais”, pois estdo relacionados com o tempo de atuacdo do profissional
e com tudo aquilo que ele adquire durante esse tempo. Sdo “personalizados”,
jé& que o professor “¢ um ator social, tem emocdes, um corpo, poderes, uma
personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e agdes
carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem” (TARDIF, 2000,
p- 15) e “situados”, uma vez que sdo “construidos e utilizados em funcédo de
uma situag@o de trabalho particular, e é em relagdo a essa situagdo particular
que eles ganham sentido” (TARDIF, 2000, p. 16).

Na visdo de Caldeira e Zaidan (2017), o conceito de pratica pedagogica é
exposto como uma pratica social complexa, envolvendo professor e alunos,
alunos e alunos, tratando de saberes, valores e emogoes, em condigdes locais
e gerais, a influenciarem, permanentemente, os desdobramentos cotidianos.

Quando programas e projetos de formagao de profes-
sores sdo estimulados pelo conceito de conhecimento
para a pratica (em que hd muita énfase na base de co-
nhecimento e no que os professores precisam saber do
conhecimento formal), o ensino tende a ser uma trans-
missdo e o aprendizado uma aquisi¢do de conhecimen-
to. (...) Nesta concepgdo esta implicito que o professor
tem um papel central na transformacao educacional,
uma vez que possui o conhecimento necessario, adqui-
rido através de sua formacao e desenvolvimento pro-
fissional continuos. Seu papel € resolver problemas,
implementando procedimentos certificados, ao invés
de propor problemas baseados em observagdes e expe-
riéncias de primeira mdo. (COCHRAN-SMITH; LY T-
LE, 1999, p. 12).
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Percebemos essa concepgdo como aquela que valoriza o conteudo no sen-
tido de que, apoderando-se dele, o licenciando torna-se capaz de ser pro-
fessor. A légica do ensino que marca essa percepgdo € a transmissao e a
verificagdo por testes e provas da aquisi¢do (DINIZ-PEREIRA, 2014).

Da segunda concepgdo, o conhecimento na pratica, na qual o conheci-
mento pratico do professor ¢é ressaltado, as autoras pontuam que sua prin-
cipal caracteristica ¢ a observagdo de “que o ensino €, até certo ponto, um
artesanato incerto e espontaneo, situado e construido a partir das particu-
laridades da vida cotidiana nas escolas e salas de aula” (COCHRAN-S-
MITH; LYTLE, 1999, p. 16-17). Existe, nessa concep¢ao, uma forma de
observar o conhecimento ideal para a formac¢d@o de professores como algo
que surge da reflexdo sobre a pratica de grupos de professores, tanto ini-
ciantes quanto experientes.

Na terceira concepgao da relagdo conhecimento-pratica, conhecimento da
pratica, as autoras deixam em evidéncia uma nao existéncia de hierarquia en-
tre conhecimento teérico académico e conhecimento pratico. Segundo elas:

[...] o pressuposto desta concepgdo ¢ de que professo-
res especialistas e outros que estdo os estudando (co-
laborativamente ou ndo) geram um novo tipo, ou um
tipo suplementar, de conhecimento formal sobre pra-
ticas competentes de ensino. [...] A concepg¢io de co-
nhecimento da pratica parte do pressuposto de que o
conhecimento que os professores devem ter para en-
sinar bem emana de investigag@o sistematica do en-
sino, dos estudantes e do aprendizado, bem como da
matéria, do curriculo e da escola. Este conhecimento
¢ construido coletivamente dentro de comunidades
locais e outras mais amplas (COCHRAN-SMITH;
LYTLE, 1999, p. 31-32).

Notamos que as ideias de Cochran-Smith e Lytle (1999) convergem para
um entendimento de que os saberes profissionais englobam conhecimentos
especificos e pedagogicos. Ainda sobre a relacdo conhecimento e pratica,
entre o conhecimento aprendido durante a formacgao profissional e o conhe-
cimento a ser ensinado na escola abordada, implicita ou explicitamente, por
todos os autores citados neste texto, questionamos: estaria o professor, quan-
do se gradua e vai a pratica, em condigdes de realizar essa relacdo?
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Consideracoes finais

O proposito deste texto foi revisar alguns entendimentos sobre o conhe-
cimento matematico especifico na e para a Licenciatura, que se volta para o
trabalho com o ensino na escola basica e os saberes da pratica docente. Com
base no estudo realizado, sentimo-nos convocadas a fazer algumas reflexdes.

Quando voltamos nossa atengdo para Ball, Thames e Phelps (2008) e Ball
e Bass (2009), notamos que, segundo eles, o que distingue o conhecimento
matematico especifico para o ensino de outros, em suas dimensdes citadas, é
que ele € um corpo de conhecimentos dos assuntos matematicos necessarios
e demandados pelas tarefas especificas da pratica docente.

Outros estudos complementam essa visdo, como a pesquisa apresentada
por Carrillo ef al. (2013), em que, ao preconizarem o MTSK (Conhecimento
Especializado do Professor de Matematica), argumentam que suas dimensdes
se “referem ndo s6 a matematica em si, mas as reflexdes sobre matematica
que um professor estabelece” (CARRILLO et al,, 2013, p. 7-8). Nesse senti-
do, entendemos que o MTSK estende alguns significados do modelo de Ball,
Thames e Phelps (2008) e Ball e Bass (2009), principalmente aqueles relati-
vos as caracteristicas e demandas mais especificas do ensino de Matematica,
ao privilegiarem, ademais, o conhecimento dos professores de Matematica.

Destacamos também as pontuag¢des de Moreira e David (2005) e Morei-
ra e Ferreira (2013). Respectivamente, defendem os primeiros que o estudo
sobre os saberes mobilizados pelo professor de Matematica — em sua pra-
tica na escola basica — pode alavancar processos de mudancga na Licen-
ciatura pautados na “complementariedade com o processo de producdo de
saberes da pratica docente escolar” (MOREIRA; DAVID, 2005, p. 41). Em
conformidade, os segundos confirmam a importancia do lugar de destaque
que deve ser dado a escola nos processos formativos dos profissionais do
ensino de Matematica.

Concordamos com Moreira e David (2005), principalmente quando nos
conscientizamos da importancia do entendimento da pratica do professor
para que possamos pensar o conhecimento especifico em prol do ensino de
Matematica na escola basica. Além disso, da distingdo proposta pelos auto-
res, propomo-nos a considerar a Matematica Escolar como um dos conceitos
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pilares do nosso estudo, destacando, sobretudo, a complexidade pela qual
esse conceito passa e sua importancia para formagao inicial do professor.

Em sintese, destacamos a proposta conceitual de Moreira e David (2005),
sobretudo quando apresentam uma conclusdo sobre a Matematica Escolar,
expressando que ela “constitui um amalgama de saberes regulado por uma
logica que ¢ especifica do trabalho educativo, ainda que envolva uma multi-
plicidade de condicionantes” (MOREIRA; DAVID, 2005, p. 36).

Afirmamos, ainda, que os estudos de Ball, Thames e Phelps (2008), Ball
e Bass (2009) e Carrillo ef al. (2013) tém nos propiciado um esclarecimento
do que podem ser elementos constituintes do conhecimento matematico
para o trabalho com o ensino (a ser considerado na Licenciatura). Inter-
pretamo-lo, apds analisar as construgdes tedricas presentes neste capitulo,
como um amalgama de conhecimentos que emanam da pratica do professor
da escola basica e que, portanto, envolvem ndo somente a Matematica que
sera ensinada, mas um conjunto de saberes proprios da profissdo, em que
conhecimentos sobre os alunos (e suas dificuldades, suas ideias, seus erros,
misconceptions etc.), sobre o curriculo e sobre metodologias de ensino to-
mam igual lugar de importancia.

Estendendo essa interpretacdo, observamos que qualquer conhecimen-
to, quando considerado para o ensino, estd em relacdo com uma pluralidade
de elementos especificos da instru¢do. Conforme sugerem Moreira e David
(2005), em nosso entendimento, o conhecimento matematico para o ensino
esta articulado aos saberes da acdo pedagogica.

Assim, compreendemos o conhecimento matematico para o ensino, ou a
Matematica Escolar, como uma teia de conhecimentos e saberes em jungao
e em relacdo. Isto €, o conhecimento matematico que nos parece se tornar
relevante para a formacdo passa, em termos de contetido, pelos fundamentos
da Matematica Cientifica (ou Académica), que estdo propostos nos curriculos
para a educacdo basica e se associam aos saberes proprios da profissao. Essa
¢ a nossa visdo de Matematica Escolar na e para a Licenciatura.

Ao sistematizarmos este estudo teérico, identificamos duas concepgoes
dos processos de formacao inicial do professor de Matematica. Uma dessas
concepgoes respalda a formagdo no estudo da Matematica Académica, na
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certeza de que, munido do conhecimento académico, o futuro professor sa-
bera adaptar e ensinar a Matematica na escola basica.

Se procurassemos assumir esse modelo de formacgao, parece, a nos, que
cairiamos em uma logica necessariamente transmissiva, em que a pratica é
vista como aplicagdo da teoria e, entdo, ousamos dizer que até bastante pro-
xima do modelo da racionalidade técnica (DINIZ-PEREIRA, 2014).

No entanto, ao nos posicionarmos em outro sentido, diferentemente do
que a logica citada acima pressupde, aproximamo-nos de um tipo de pensa-
mento sobre a formagdo de professores que entende ndo ser possivel forma-
-los, conforme o que até aqui observamos, sem nos atentarmos para a visao
do conhecimento demandado pela escola basica, pela pratica de ensino e suas
especificidades. Isso indica que aprender para ensinar tem particularidades
que sdo edificadas pela articulagdo entre diferentes tipos de conhecimen-
tos nas relagdes de ensino-aprendizagem, sempre inseparaveis (CHARLOT,
2000; TEIXEIRA, 2007).

Desse modo, surge para nés um horizonte para um entendimento a res-
peito do conhecimento especifico em prol da formagao inicial do professor
de Matematica que atuara na escola. O desafio ao qual estamos expostas ¢
compreender como seguir nessa direcao.

Referéncias

BALL, D. L.; BASS, H. With an Eye on Mathematical Horizon: Knowing Math-
ematics for Teaching to Learners’ Mathematical Futures. Michigan, USA, 2009.
Disponivel em: https://staticl.squarespace.com/static/577fc4e2440243084a67d-
c49/t/579a39cebe65945¢c23e8b8cf/1469725134888/EyeOnMathHorizon.pdf. Aces-
so em: 18 abr. 2017.

BALL, D. L.; THAMES, M. H.; PHELPS, G. Content knowledge for teaching: what
makes it special? Journal of Teacher Education, [s. 1], v. 59, n. 5, p. 389-407,
2008.

CALDEIRA, A. M. S.; ZAIDAN, S. Sobre o conceito de pratica pedagogica. In:
DINIZ-PEREIRA, J. E.; DINIZ, M. (org.). PRODOC-20 anos de estudos e pes-
quisas. Belo Horizonte: Auténtica, 2017. p. 794-1127. E-book.

110


https://static1.squarespace.com/static/577fc4e2440243084a67dc49/t/579a39cebe65945c23e8b8cf/1469725134888/EyeOnMathHorizon.pdf
https://static1.squarespace.com/static/577fc4e2440243084a67dc49/t/579a39cebe65945c23e8b8cf/1469725134888/EyeOnMathHorizon.pdf

6. Um estudo sobre saberes matemaéticos relevantes
para aformacao inicial de professores

CARRILLO, J. et al. Determining Specialised Knowledge For Mathematics Tea-
ching. /n: Eighth Congress of European Research in Mathematics Education, 80.,
Antalya, 2013. Papers [...]. Espanha: Universidade de Huelva, 2013. Disponivel
em: http://cerme8.metu.edu.tr/wgpapers/ WG17/Wgl7_Climent.pdf. Acesso em:
26 jun. 2017.

CHARLOT, B. Da relacio com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre:
Artes Médicas Sul, 2000.

CHERVEL, A. Historia das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pes-
quisa. Teoria & Educacio, [s. 1], n. 2, p. 177-229, 1990.

CHEVALLARD, Y. La Transposicién Didactica: del saber sabio al saber ensefiado.
Buenos Aires: Aique, 1991.

COCHRAN-SMITH, M.; LYTLE, S. L. Relationships of Knowledge and Practice:
teacher learning in communities. Review of Research in Education, [s. /], v. 24,
n.1, p. 249-305, 1999.

DINIZ-PEREIRA, J. E. Da racionalidade técnica a racionalidade critica: formagédo
docente e transformagao social. Perspectivas em Didlogo: Revista de Educacao
e Sociedade, Navirai, v. 1, n. 1, p. 34-42, 2014. Disponivel em: https:/periodicos.
ufms.br/index.php/persdia/article/view/15. Acesso em: 14 abr. 2022.

DINIZ-PEREIRA, J. E. Formacao de professores: pesquisas, representacdes € po-
der. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

FIORENTINI, D. A formag@o matematica e didatico-pedagogica nas disciplinas da
licenciatura em matematica. Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas,
n. 18, p. 107-115, 2005.

LUDKE, M. Formacio de docentes para o ensino fundamental e médio: as licen-
ciaturas. Rio de Janeiro: Crub, 1994.

MELO, L. M.; GIRALDO, V.; RISOSLATO, R. Matematica Cientifica e Escolar:
saberes, crengas e concepgdes de professores na construcdo coletiva de um livro
didatico. Acta Scientiae, [s. 1], v. 17, n. 12, p. 390-409, 2015.

MOREIRA, P. C.; DAVID, M. M. M. S. A formac¢ao matematica do professor: li-
cenciatura e pratica docente escolar. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

MOREIRA, P. C.; FERREIRA, A. C. O lugar da Matematica na Licenciatura em
Matematica. Bolema, Rio Claro, v. 27, n. 47, p. 981-1005, dez. 2013. Disponi-
vel em: https:/www.redalyc.org/pdf/2912/291229747014.pdf. Acesso em: 14 abr.
2022.

SHULMAN, L. Knowledge and teaching foundations of the new reform. Harvard
educational review, [s. 1], v. 57, n. 21, p. 1-22, 1987.

SHULMAN, L. Those who understand: knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, [s. 1], v. 15, n. 2, p. 4-14, 1986.

111


http://cerme8.metu.edu.tr/wgpapers/WG17/Wg17_Climent.pdf
https://periodicos.ufms.br/index.php/persdia/article/view/15
https://periodicos.ufms.br/index.php/persdia/article/view/15
https://www.redalyc.org/pdf/2912/291229747014.pdf

Contribuigoes tedricas para pensar as politicas
educacionais, o ensino e a formacao de professores

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios:
elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e suas
consequéncias em relagdo a formagdo para o magistério. Revista Brasileira de
Educacio, [s. 1], n. 13, p. 5-24, 2000.

TEIXEIRA, I. S. C. Da condi¢do docente: primeiras aproximagdes tedricas. Educa-
¢do e Sociedade, Campinas, v. 28, n. 99, p. 426-443, maio/ago. 2007. Disponivel
em: http://www.scielo.br/pdf/es/v28n99/a07v2899.pdf. Acesso em: 14 abr. 2022.

WU, H. The mis-education of mathematics teacher. Notices of the MAS, [s. L], v.
58, n. 3, p. 372-384, 2011. Disponivel em: https:/math.berkeley.edu/~wu/Notice-
SAMS2011.pdf. Acesso em: 14 abr. 2022.

112


http://www.scielo.br/pdf/es/v28n99/a07v2899.pdf
https://math.berkeley.edu/~wu/NoticesAMS2011.pdf
https://math.berkeley.edu/~wu/NoticesAMS2011.pdf

7
Generalizando padroes:

uma forma de desenvolver
o pensamento algébrico

Jorge Henrique Gualandi
Gisely Costa Miranda Azevedo
Mylena Simoes Campos

DOI: 10.52695/978-65-88977-74-3.7

Introducao

O presente texto aborda um estudo teérico acerca do ensino de algebra,
suas concepgoes e seu desenvolvimento, enquanto atividade humana. Para
este estudo, embasamos nas ideias de Devlin (1998, p. 206), ao discorrer que:

[...] a0 longo dos anos, a medida que a matematica se
tornou cada vez mais complicada, as pessoas se con-
centraram cada vez mais nos numeros, nas féormulas,
nas equagdes e nos métodos e perderam de vista aqui-
lo a que esses nimeros, formulas e equagdes diziam
respeito, bem como a razdo pela qual esses métodos
foram desenvolvidos. Perderam de vista o fato de que
a matematica nio é apenas manipulacido de simbo-
los de acordo com regras misteriosas, mas sim com-
preensiio de padrdes — padrdes da natureza, padrdes
da vida, padroes de beleza (DEVLIN, 1998, p. 206,
grifo nosso).
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Nesse sentido, Vale, Palhares, Cabrita e Borralho (2007, p. 196) afirmam
que “os padrdes sdo a esséncia da matematica e a linguagem na qual é expres-
sa”. Por concebermos que a matematica ¢ a ciéncia dos padrdes, investigamos
acerca da importancia e das recomendagdes sobre o ensino de matematica
envolvendo generalizacdo de padrdes. Para tanto, buscamos em documentos
oficiais, tais como Brasil (1997, 2018), as recomendagdes e orientagdes sobre
o desenvolvimento do pensamento algébrico por toda educacdo basica.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do primeiro e segundo ci-
clo, ao especificar o papel da matematica no ensino fundamental, destacam
possibilidades de ensinar matematica por meio de observacdes de regulari-
dades e enfatizam a possibilidade de se trabalhar uma pré-algebra, consi-
derando desenvolvé-la de forma mais abrangente nos anos finais do ensino
fundamental (BRASIL, 1997). Em nosso entendimento, essa pré-algebra esta
associada ao trabalho com identificagdo de regularidades e a generalizacdo
de padrdes matematicos.

Os PCNs do terceiro e quarto ciclo do ensino fundamental recomendam
o estudo de algebra articulado as generalizagdes de padrdes matematicos.
Apresentamos no quadro 1 o ciclo e os objetivos a serem alcangados.

Quadro 1 — Objetivos da matematica (continua)

Ciclo Objetivos

Reconhecer que representagées algébri-
cas permitem expressar generalizagGes
sobre propriedades das operagdes arit-
méticas, traduzir situagGes-problema e
favorecer as possiveis solugdes.

Traduzir informacgGes contidas em tabe-
Terceiro ciclo las e graficos em linguagem algébrica e
vice-versa, generalizando regularidades,
e identificar os significados das letras.

Utilizar os conhecimentos sobre as
operagbes numéricas e suas proprieda-
des para construir estratégias de calculo
algébrico.
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Quadro 1 — Objetivos da matematica (conclusao)

Quarto ciclo

produzir e interpretar diferentes escritas
algébricas expressdes, igualdades e de-
sigualdades, identificando as equagdes,
inequagdes e sistemas.

resolver situagdes-problema por meio
de equagdes e inequagbes do primeiro
grau, compreendendo os procedimentos
envolvidos.

observar regularidades e estabelecer
leis matematicas que expressem a rela-
¢ao de dependéncia entre variaveis.

Fonte: Elaborado pelos autores, inspirados nos Pardmetros

Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, grifos nossos).

Observamos que o trabalho com generalizac¢do de padrdes e identifica¢do

de regularidades esta associado aos objetivos do ensino de algebra na educa-

¢do basica.

E interessante também propor situagdes em que 0s
alunos possam investigar padrdes, tanto em suces-
sOes numéricas como em representagdes geométricas
e identificar suas estruturas, construindo a linguagem
algébrica para descrevé-los simbolicamente. Esse tra-
balho favorece a que o aluno construa a ideia de Alge-
bra como uma linguagem para expressar regularidades
(BRASIL, 1997, p. 117).

Dessa forma, entendemos a importancia do professor propor situacdes em

que os alunos possam investigar padrdes para a construgdo da generalizagdo

na linguagem algébrica, conforme disposto no Diretrizes Curriculares Na-

cionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura (DCN) no

que se refere as competéncias e habilidades proprias do educador matemati-

co, de forma que o professor de matematica proporcione a seus alunos: “[...]

desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia

e a flexibilidade do pensamento matematico dos educandos, buscando traba-
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lhar com mais énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e algorit-
mos” (BRASIL, 2002, p. 4).

Observa-se, a partir dos documentos oficiais, que € possivel desenvolver

o trabalho com a generalizagdo de padrdes em qualquer nivel de ensino, se-

gundo os PCNs:

Os adolescentes desenvolvem de forma significativa
a habilidade de pensar “abstratamente”, se lhes forem
proporcionadas experiéncias variadas envolvendo no-
¢oOes algébricas, a partir dos ciclos iniciais, de modo
informal, em um trabalho articulado com a aritméti-
ca. Assim, os alunos adquirem base para uma apren-
dizagem de algebra mais sdlida e rica em significados
(BRASIL, 1997, p. 117).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) propde a introdu¢do do

pensamento algébrico desde o primeiro ano do ensino fundamental e dispde

que a unidade tematica da algebra:
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[...] tem como finalidade o desenvolvimento de um tipo
especial de pensamento — pensamento algébrico — que
¢ essencial para utilizar modelos matematicos na com-
preensdo, representagao e analise de relagdes quantita-
tivas de grandezas e, também, de situagdes e estruturas
matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos.
Para esse desenvolvimento, € necessario que os alunos
identifiquem regularidades e padroes de sequéncias
numéricas e nio numéricas, estabelecam leis mate-
maticas que expressem a relacdo de interdependéncia
entre grandezas em diferentes contextos, bem como
criar, interpretar e transitar entre as diversas represen-
tacdes graficas e simbolicas, para resolver problemas
por meio de equagdes e inequagdes, com compreensao
dos procedimentos utilizados. As ideias matematicas
fundamentais vinculadas a essa unidade sdo: equiva-
léncia, variagdo, interdependéncia e proporcionalida-
de. Em sintese, essa unidade tematica deve enfatizar
o desenvolvimento de uma linguagem, o estabeleci-
mento de generalizagdes, a analise da interdependén-
cia de grandezas e a resolugdo de problemas por meio
de equagdes ou inequagdes (BRASIL, 2018, p. 270,
grifos nossos).
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O curriculo basico do Espirito Santo foi elaborado de maneira coleti-
va, buscando atender as especificidades do estado enquanto dialoga com
a BNCC, contemplando os componentes curriculares nela abordados. No
componente curricular Matemadtica, o curriculo propde cinco unidades
tematicas: I) Nameros; II) Algebra; I1I) Grandezas e Medidas; IV) Geo-
metria; V) Probabilidade e Estatistica. Os padrdes fazem parte da vida hu-
mana, de acordo com o curriculo:

Desde a antiguidade, a mente humana vem desenvol-
vendo um sistema de pensamento formal para reco-
nhecer, classificar e explorar padrdes. Esse sistema
tornou-se uma Ciéncia advinda exclusivamente da
construgdo humana, de acordo com as necessidades de
cada cultura e com o passar dos anos — a Matematica.
Assim, segundo Stewart, usar a Matematica a nosso fa-
vor para organizar e sistematizar ideias sobre padroes,
nos leva a refletir sobre o fato de que os padrdes da
natureza ndo existem somente para serem admirados,
mas sdo pistas importantes para as regras que contro-
lam processos naturais (STEWART, 1996 apud ESPI-
RITO SANTO, 2020, p. 120).

Ensinar algebra de maneira significativa para estimular o estudante na
construcao do pensamento algébrico esta diretamente ligado as estratégias
utilizadas pelos professores em sua proposta de construcio do conhecimento
matematico, permitindo dessa forma que o estudante associe sua aprendiza-
gem com as questdes do seu dia a dia.

Segundo Borralho (2009), as tarefas inerentes a aprendizagem humana
seguem padrdes, como quando as criangas aprendem a contar, ou quando
organizam brinquedos por cores. Até mesmo um cientista, quando observa a
propagacao de um virus numa populagdo, identifica padrdes.

Concepcoes de algebra

O que ¢ algebra? Responder essa questdo ndo € tdo simples quanto pare-
ce! Para Usiskin (1999, p. 09): “Nao ¢ facil definir a algebra”. Por essa razdo,
muitos pesquisadores t€ém se empenhado para defini-la, e, por isso, ha diver-
sas concepgdes sobre o que venha a ser dlgebra. Apresentamos, no Quadro 2,
algumas dessas concepgdes que perpassam a literatura.
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Quadro 2 — Concepgdes de algebra (continua)

Pesquisadores

Concepgoes de algebra

Fiorentini, Miorim e
Miguel (1993)

1. Processoldgica: dlgebra como conjunto de procedimentos;
2. Linguistico-estilistica: algebra como linguagem especifica;
3. Linguistico-sintatico-semantico: algebra como linguagem
concisa e especifica;

4. Linguistico-postulacional: dlgebra como ciéncia das estrutu-
ras gerais comuns a todas as partes da matematica.

Usiskin (1999)

1. Algebra como aritmética generalizada: as variaveis tradu-
zem uma regra, um modelo e, assim, o ato de generalizar;
2. Algebra como um estudo de procedimentos para resolver
certos tipos de problemas;

3. Algebra como estudo de relagdes entre grandezas;

4. Algebra como estudo das estruturas.

Jones (1993)

1. Algebra como ciéncia dos calculos generalizados.

Lins e Gimenez
(1997)

1. Letrista: reduz a dlgebra a linguagem simbdlica;

2. Algebra como aritmética generalizada: procura-se valori-
zar a linguagem algébrica como meio de representar ideias,
e ndo apenas com um conjunto de transformacGes de ex-
pressdes simbdlicas;

3. Algebra estruturalista: da-se atengdo as estruturas algébri-
cas abstratas, ou seja, nas propriedades das operagdes numé-
ricas ou transformagGes geométricas;

4. Algebra como atividade: desenvolve-se, sobretudo, a partir
de um contexto, mas pode também assumir um cunho inves-
tigativo ou, de preferéncia, englobar os dois aspectos.

Ribeiro, Bezerra e
Silva (2016)

1. Algebra como manipulag3o;

2. Algebra como generalizacdo: a aritmética generalizada,
estrutura de representagdo formal do concreto (através da
abstragdo) e atribuigdo de grau de abstragdo e generalidade
aos simbolos linguisticos;

3. Algebra como relacdo funcional: ideia de dependéncia en-
tre duas grandezas;

4. Algebra como relagdo estrutural: Estudo das estruturas e
propriedades atribuidas as operagdes com nimeros reais e
polindbmios;

5. Algebra como modelagem.
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Quadro 2 — Concepgdes de algebra (conclusao)

. . . 1. Algebra como elemento que faz parte da cultura matemati-
Lima e Bianchini

(2021) ca de todo cidaddo e do pensamento algébrico;

2. Algebra como componente do pensamento matematico.

Fonte: Elaboragdo dos autores, com base em Fiorentini, Miorim e Miguel (1993),
Jones (1993), Usiskin (1999), Lins ¢ Gimenez (1997), Ribeiro, Bezerra e Silva
(2016) e Lima e Bianchini (2021).

Dentre as concepgdes apresentadas, destacamos e assumimos a algebra
como aritmética generalizada e como generalizacao (JONES, 1993; USIS-
KIN, 1999; LINS; GIMENEZ, 1997; RIBEIRO; BEZERRA; SILVA, 2016),
pois essas se aproximam do objeto de estudo deste ensaio tedrico — a genera-
lizagdo de padrdes. Destacamos, ainda, as concepgdes de Lima e Bianchini
(2021), que concebem a algebra como parte integrante da cultura matematica
de todo cidadao (artefato cultural), como atividade humana e como elemento
do pensamento algébrico, este que discutiremos adiante.

O pensamento algébrico

Ha quem diga que aprender algebra é saber manipular letras' ao assumi-
rem papéis de incognitas e variaveis. Mais que isso, implica pensar algebrica-
mente, numa diversidade de situagdes, envolvendo relag¢des, regularidades,’
variac¢do ¢ modelagdo (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).

Para Brasil (2018), Espirito Santo (2020) e Lima e Bianchini (2021), o
pensamento algébrico ¢ um tipo especial de pensamento matematico e, de
acordo com Lins e Gimenez (1997), ndo ha consenso sobre o que ele vem
a ser. Por isso, dentre tantas defini¢oes, trazemos a de Kieran (2004), que,
segundo a autora:

[...] envolve o desenvolvimento de modos de pensar
através de atividades para as quais o simbolismo da

1. De acordo com Kiichemann (1978), a letra como incognita ¢ compreendida como um nu-
mero especifico, mas desconhecido. A letra como variavel é entendida como a represen-
tacdo de uma série de valores desconhecidos.

2. Neste texto, os termos “padrdes” e “regularidades” sdo usados como sinénimos.

119



Contribuigoes tedricas para pensar as politicas
educacionais, o ensino e a formacao de professores

Algebra pode ser usado como ferramenta, mas que nio
sdo exclusivas da Algebra e que podem ser abordadas
sem qualquer uso de simbolismo algébrico, tais como,
analisar relagdes entre quantidades, detectar a estru-
tura, estudar a mudanga, generalizar, resolver proble-
mas, modelar, justificar, provar e predizer (KIERAN,
2004, p. 149, grifo nosso).

A partir dessa defini¢do, somos levados a pensar que expressar o pensa-
mento algébrico ndo implica, necessariamente, na utilizagdo de uma lingua-
gem estritamente algébrica simbolica. Pelo contrario, esse pensamento pode
expressar-se a partir da linguagem materna, aritmética, geométrica, além da
algébrica (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993).

Kaput (1999) caracteriza o pensamento algébrico a partir dos seguin-
tes elementos: a generalizacdo de padrdes, a manipulacdo de formalismos
guiada sintaticamente, o estudo de estruturas abstratas, de fungdes, rela-
¢oes e de variacao conjunta de duas variaveis e, por fim, a modelacdo ma-
tematica. Muito proximo a essas ideias, Fiorentini, Miorim e Miguel (1993)
caracterizam o pensamento algébrico a partir da percep¢do de regularida-
des e o processo de generalizacao.

Ponte, Branco e Matos (2009) consideram a generalizacdo como um ele-
mento central do pensamento algébrico: descobrir € comprovar proprieda-
des que se verificam em toda uma classe de objetos. Em outras palavras, no
pensamento algébrico o foco ¢ dado ndo somente aos objetos algébricos, mas
principalmente as relagdes existentes entre eles.

Segundo o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000),
o pensamento algébrico diz respeito ao estudo das estruturas, a simboliza-
¢d0, a modelacdo e ao estudo de varia¢do. Destacamos: i) compreender pa-
drdes, relagdes e fungdes — estudo das estruturas; ii) representar ¢ analisar
situagdes e estruturas matematicas usando simbolos algébricos — simboliza-
¢a0; 1i1) usar modelos matematicos para representar e compreender relagdes
quantitativas — modelac¢do; iv) analisar a variagdo em diversos contextos —
estudo de variagdo.

Ponte, Branco e Matos (2009) e Vale (2013) enfatizam que identificar
e generalizar padrdes ndo s6 promove o desenvolvimento do pensamento
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algébrico, mas ¢ uma das vias mais privilegiadas para tal. Nesse sentido, o
trabalho com os padrdes ¢ decisivo para o desenvolvimento desse pensa-
mento em qualquer nivel de ensino (GUALANDI, 2019) e proporciona aos
estudantes identificar relagdes e fazer generalizagdes (NCTM, 2000).

Destacamos, até aqui, algumas relagdes possiveis entre o processo de ge-
neralizacdo de padrdes e o pensamento algébrico. A partir dessas discussdes,
compreendemos que a generalizacdo de padrdes ¢ um contexto fundamental
para desenvolver o pensamento algébrico dos estudantes de qualquer nivel
de ensino, possibilitando-os aprender algebra. Adiante, discutiremos sobre a
generalizacdo de padrdes e sua importancia no ensino de matematica.

A generalizacao de padroes

Quando o assunto ¢ algebra, muitos pesquisadores atribuem grande re-
levancia ao processo de generalizagdo de padrdes. Lima e Bianchini (2021),
por exemplo, consideram a generalizagdo como um dos elementos essenciais
a algebra, além da linguagem, abstragdo e do simbolismo. Do mesmo modo,
os padrdes sdo considerados fundamentais a algebra (JONES, 1993), além
de serem eficazes para encorajar os estudantes a explorar ideias algébricas,
levando-os a generaliza¢do (USISKIN, 1999; NCTM, 2000).

Destacamos que uma das fung¢des da algebra se relaciona com a genera-
lizagdo de padrdes:

Nos anos iniciais do ensino fundamental, a abordagem

algébrica pode se dar pela exploragdo de situagdes-pro-

blema em que o aluno reconhega as diferentes fungdes

da algebra, entre elas as de generalizar padroées

aritméticos, estabelecer relagdes entre duas grande-
zas e modelizar (GUALANDI, 2019, p. 51, grifo nosso).

Além dos padrdes aritméticos, a matematica dispde de outros, como os
figurativos, concretos e geométricos (VALE; PIMENTEL, 2005). Entende-
mos, porém, que o conceito de padrdo € extenso, isto ¢, “um termo com uma
multiplicidade de sentidos, mesmo quando restringimos apenas ao campo
da matematica” (BORRALHO et al., 2007, p. 14). Discutir sobre a multipli-
cidade de sentidos atribuidos aos padrdes esgota o nosso objetivo para este
texto. Portanto, para esbogarmos a nossa compreensao sobre o que venha a
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ser padrdo, recorremos a Borralho et al. (2007), que entendem o padrao como
regularidade(s), sequéncia, motivo, regra ¢ ordem.

Tratando especificamente dos padrdes figurativos e aritméticos, Ponte,
Branco e Matos (2009) destacam que os estudantes trabalham com esses pa-
drdes, infinitos ou ndo, a procura de regularidades e do estabelecimento de
generalizacdes (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009). Segundo esses autores,
nos anos iniciais do ensino fundamental, geralmente os alunos identificam
os padrdes e os generalizam utilizando a lingua materna, enquanto nos anos
finais eles utilizam a linguagem algébrica.

Nesse sentido, Vale (2013) também entende que os estudantes expressam
as generalizac¢des de padrdes de maneira mais formal, gradualmente, de acor-
do com a idade. Esses aspectos também aparecem em:

Como a procura de padrdes é uma parte crucial da re-
solugéo de problemas e no trabalho investigativo, é ne-
cessario desenvolver essa competéncia nos estudantes,
desde o primeiro contacto com a matematica. E im-
portante comecar com tarefas, que chamamos basi-
cas, de reconhecimento de padrdes de modo a que os
estudantes se acostumem a este modo de pensamento.
Estas tarefas facilitario a abordagem de novas ta-

refas mais complexas (VALE; PIMENTEL, 2005, p.
15, grifo nosso).

Autores como Usiskin (1999), Borralho et al. (2007) e Vale (2013) concor-
dam que os padroes sdo capazes de levar os estudantes a generalizagdo. In-
clusive, a busca por eles é indispensavel ao processo de generalizacdo, como
nos lembram Vale e Pimentel (2005).

Dentre os beneficios do uso de padrdes nas aulas de matematica, Vale e
Pimentel (2005) destacam: i) melhorar a compreensdo do sentido do nime-
ro, da algebra e de conceitos geométricos; ii) evidenciar como os diferentes
conhecimentos matematicos se relacionam entre si € com outras areas do
curriculo; iii) contribuir para a constru¢ao de uma imagem mais positiva da
matematica por parte dos alunos; iv) experienciar o poder e a utilidade da ma-
tematica e desenvolver o conhecimento sobre novos conceitos; v) promover
o desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos, tornando-os bons
solucionadores de problemas e pensadores abstratos.
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Explorar padrdes permite, pois, construir, ampliar e significar conceitos
matematicos, estes muitas vezes aprendidos sem significado e sem relagdo
entre eles (VALE; PIMENTEL, 2005; VALE, 2013; LIMA; BIANCHINI,
2021), ndo s6 porque os padrdes se encontram em varias formas na vida de
todos os dias e ao longo da matematica escolar, mas porque também podem
constituir um tema unificador (BORRALHO et al., 2007).

Portanto, como um tema transversal ao curriculo, como consideram Vale
e Pimentel (2015, p. 168): “A profundidade e variedade das conexdes que os
padrdes possibilitam com todos os topicos da matematica conduz a conside-
racdo deste tema como transversal em toda a matematica escolar.

Considerando a generaliza¢cdo de padrdes no ensino de matematica e de
algebra, realgamos as ideias de Borralho ef al. (2007) e Gualandi (2019):

Quando apelamos aos padrdes no ensino da matemati-
ca ¢ normalmente porque queremos ajudar os alunos a
aprender uma matematica significativa e/ou a envol-
ver-se na sua aprendizagem [...| O estudo de padrdes
vai de encontro a este aspecto, apoiando a aprendizagem
dos estudantes para descobrirem rela¢des, encontrarem
conexdes, fazerem generalizacdes e também previsdes
(BORRALHO et al., 2007, p. 05, grifos nossos).

Uma forma de garantir que o trabalho com a algebra
esteja presente em todos os anos da educagéo basica é
desenvolver situacdes de ensino e aprendizagem en-
volvendo as ideias de regularidade, generalizagio de
padrdes e propriedades da igualdade, por meio de tare-
fas exploratorias (GUALANDI, 2019, p. 53, grifo nosso).

Sendo assim, entendemos que o ensino de matematica via generalizacao
de padrdes é uma possibilidade para os estudantes serem protagonistas de sua
propria aprendizagem, na medida em que os coloca em situagdes de investi-
gacdo (busca e descoberta) de padrdes rumo a generalizagdo, além de lhes
permitir fazer conexdes entre diferentes topicos do curriculo matematico.

Conclusao

Dentre tantas concepgdes de algebra que perpassam a literatura, algumas
mencionadas neste capitulo, compreendemos que a generalizagdo ocupa um
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espaco de destaque entre elas. Para além da aritmética generalizada, a alge-
bra também pode ser entendida como parte integrante da cultura matematica
de todo cidaddo e como elemento do pensamento algébrico. Desenvolver esse
pensamento ¢ uma das intencdes da BNCC para o ensino de algebra no en-
sino fundamental. A generalizacdo de padrdes aparece, entdo, como uma al-
ternativa para desenvolvé-lo, em qualquer nivel de ensino, contribuindo com
o0 ensino e a aprendizagem de algebra.

Verificamos que o trabalho com os padrdes pode ter inicio desde os pri-
meiros contatos dos estudantes com a matematica — nos anos iniciais do ensi-
no fundamental, por exemplo. Nesse caso, eles utilizam, geralmente, a lingua
materna para expressarem as generalizacdes de padrdes e, na medida em
que vao crescendo, gradualmente, esses alunos se apropriam da linguagem
algébrica simbolica (VALE; PIMENTEL, 2005; PONTE; BRANCO; MA-
TOS, 2009; VALE, 2013). Isso nos distancia da ideia de que aprender algebra
requer, necessariamente, o uso de uma linguagem estritamente simbdlica.

A partir de Vale e Pimentel (2005), percebemos que ha varias vantagens
de se inserir os padrdes nas aulas de matematica. Em especial, destacamos:
evidenciar como os diferentes conhecimentos matematicos se relacionam en-
tre si e com outras areas do curriculo e contribuir para a constru¢do de uma
imagem mais positiva da matematica por parte dos alunos.

Sobre a primeira vantagem mencionada, entendemos que explorar pa-
drdes permite significar conceitos matematicos que, por vezes, sdo aprendi-
dos pelos estudantes sem qualquer relagdo com outros conceitos. Isso porque
os padrdes sdo um tema transversal ao curriculo (VALE; PIMENTEL, 2015)
e, portanto, permitem articular a matematica com ela mesma e com outros
topicos do curriculo. Sendo assim, explorar padrdes traz vantagens para além
do ensino de algebra, mas para outras areas da matematica, expandindo, as-
sim, suas potencialidades.

Ja sobre a segunda vantagem destacada, compreendemos que a medida
que os estudantes investigam e descobrem padrdes, bem como os generali-
zam, eles estdo envolvidos em sua propria aprendizagem, tornando-se ativos
nesse processo. Isso contribui ndo sé para que esses estudantes criem uma
imagem positiva da matematica, mas que eles tenham uma aprendizagem
significativa, como apontam Borralho ef al. (2007).
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A vista das discussdes tecidas neste trabalho, reafirmamos que a genera-
lizagdo de padrdes é uma oportunidade para o professor ensinar matematica,
especialmente algebra, fazendo articulagdes entre os diferentes topicos do
curriculo escolar. Para o aluno, ¢ uma possibilidade de aprender a0 mesmo
tempo em que participa desse processo de aprendizagem — investigando, des-
cobrindo e generalizando padrdes.
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Introducao

Compreendendo a universidade como uma complexa dindmica do co-
tidiano, plural, com diferengas que produzem conhecimento, inserida em
uma sociedade cada vez mais controlada pela logica de desenvolvimento de
mercado, entendemos as diversas complexidades que abrigam esse ambien-
te onde o conhecimento produzido nem sempre se importa com as implica-
¢Oes socioambientais.

Assim, um tema que talvez seja importante ser problematizado pode ser
a possivel influéncia da sociedade nas universidades e demais institui¢des
de ensino, uma vez que a universidade esta inserida em um mesmo contexto,
mas, mesmo assim, ainda observamos indicios de uma descontextualizagao.
Dessa forma, tentamos nos reportar a sociedade “em que estamos inseridos”,
dialogando com alguns intercessores teoricos.

Em Conversagoes, Deleuze (1992) realiza uma analise historica da so-
ciedade. De acordo com o filésofo, a passagem da modernidade para a con-
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temporaneidade ocasionou a mudanca de um modelo de sociedade: de uma
sociedade vista por Foucault como disciplinar para um modelo conceituado

por Deleuze como de controle.

Segundo Deleuze (1992), essa transi¢@o para a sociedade de controle en-
volve uma subjetividade que ndo esta fixada na individualidade. O individuo
ndo pertence a nenhuma identidade, a0 mesmo tempo em que pertence a to-
das. Mesmo fora do seu local de formagao e/ou trabalho, continua a ser inten-

samente governado pela logica disciplinar. Assim, segundo o autor:

As sociedades disciplinares recentes tinham por equi-
pamentos maquinas energéticas, com o perigo passivo
da entropia e o perigo ativo da sabotagem; as socieda-
des de controle operam por maquinas de uma tercei-
ra espécie, maquinas de informatica e computadores,
cujo perigo passivo € a interferéncia e, o ativo, a pirata-
ria e a introdugdo de virus. Nao ¢ uma evolugéo tecno-
logica sem ser, mais profundamente, uma mutagdo do
capitalismo [...] (DELEUZE, 1992, p. 223).

Lazzarato (2006) também faz essa reflexdo sobre as transformagdes da
sociedade em meio as mutagdes do capitalismo. Segundo o autor, nas so-
ciedades de controle, a finalidade ndo é mais combinar ¢ aumentar a po-
téncia das forgas, como nas sociedades disciplinares, mas efetuar mundos.
O autor analisa também como o capitalismo afeta subjetivamente o mundo,
influenciando ativamente os desejos e prazeres sociais. Stengers (2015, p.
46) também nos auxilia a compor que o capitalismo: “[...] deve, antes, ser
compreendido como um funcionamento, ou uma maquina, que fabrica a cada
conjuntura sua propria necessidade, seus proprios atores, ¢ destrdi aqueles

que ndo souberam abracar as novas oportunidades”.

Nessa perspectiva, o capitalismo também tem alcance cognitivo, e ndo
apenas economico, sendo superior a guerra que ¢ apenas estética. Logo, se-
gundo Lazzarato (2006), consumir significa pertencer a0 mundo composto
pelos signos expostos na midia formados de expressoes, formas de falar e
vestir conceitos, a alma da empresa sendo inscrita em sua produgado capital.
Apesar de a sociedade de controle fornecer um mundo, os sujeitos que ali

se filiam sdo vazios de singularidade e sdo formatados por uma logica sem
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criatividade. Stengers (2015, p. 46-47) também realiza essa analise sobre o

capitalismo, ao afirmar:

Em contraste com Gaia, ele deveria é ser associado com
um poder de tipo “espiritual” (maléfico), um poder que
captura, segmenta e define a seu servico dimensdes
cada vez mais numerosas do que constitui nossa reali-
dade, nossas vidas e nossas praticas.

Assim, na sociedade de controle, os mundos midiaticos (por meio da pu-
blicidade, programas de televisdo/aplicativos, podcasts,' filmes/seriados, re-
des sociais, entre outros) podem promover a captura de subjetividades que
ndo se encaixam nos mundos criados, agindo por meio das transformagdes
corporeas. Nessa leitura, Lazzarato (2006) analisa a necessidade da criagdo
de um sistema em que existam novos mundos, capazes de amenizar 0s pro-
blemas apresentados pelo modus operandi do capitalismo cognitivo, e desen-
volve o conceito de mundos possiveis em Deleuze.

Deleuze (1974, p. 317) concebe um universo em que existem outros mun-
dos possiveis em nosso mundo, outras historias na historia:

[...] por mais central que fosse esta imagem, ela era em
cada qual marcada com o signo do provisorio, do efé-
mero, condenada a voltar no mais breve prazo para o
nada de onde a retirara o naufragio ocidental do Whi-
tebird. E cada um desses mundos possiveis proclamava
ingenuamente sua realidade. Isso é que era outrem: Um
possivel que se obstina em passar por real.

Assim, Deleuze (1974) e Lazzarato (2006) nos auxiliam a problematizar
que, em meio as tentativas de captura do capitalismo cognitivo, que consti-
tuem mundos onde sé sobrevivem os que 14 se encaixam, pode haver mundos
possiveis criados pelos fugitivos que reexistem a esse poder. Em fluxos e
devires, esses movimentos podem criar suas possibilidades mesmo na exis-
téncia de mecanismos de controle subjetivos.

1. Os podcasts t€ém como base o conceito de audio marketing. E um material entregue em
audio, disponivel para que o consumidor escute quando quiser. O contetido ¢ criado sob
demanda e propde informar, educar, além de produzir materiais que entretenham o publico.
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Stengers (2015) também compde com esse movimento de luta e criacao
na emergéncia contemporanea em um contexto de destruicdo das relagdes so-
cioambientais. Para a autora, “Lutar contra Gaia nao tem sentido, trata-se de
aprender a compor com ela. Compor com o capitalismo ndo tem sentido, tra-
ta-se de lutar contra seu dominio” (STENGERS, 2015, p. 47). A autora propoe:

E agora que se tem de aprender a responder, que se
tem, especialmente, de criar praticas de cooperagdo
e de substituicdo com aqueles e aquelas que a intrusdo
de Gaia estimula doravante a pensar, imaginar e agir.
Por exemplo, com os objetores do crescimento e os
inventores de movimentos slow, que recusam o que o
capitalismo apresenta como “racionalizagdo” e procu-

ram se reapropriar do que significa se alimentar, viajar,
aprender juntos (STENGERS, 2015, p. 51-52).

Para a autora, os objetores do crescimento sao aqueles que se recusam a
agir ou a participar de atos em prol ao desenvolvimento de mercado (STEN-
GERS, 2015). Ja os inventores de movimentos slow seriam “[...] aqueles e
aquelas que aprendem a retomar praticas de producdo que a ‘modernizagdo’
havia condenado” (STENGERS, 2015, p. 31), como a permacultura, as redes
de reabilitacdo e de troca de sementes tradicionais etc., o que, em nossa pes-
quisa, relacionamos com o0s possiveis movimentos de reexisténcias.

Dialogando com Stengers, podemos produzir algumas pistas, como as
possiveis conexdes dos movimentos de reexisténcias com os objetores do
crescimento, em prol de uma “outra” politica, além dos movimentos de slow
food, nas praticas agroecoldgicas, que temos acompanhado em nossas pes-
quisas na universidade.

Dessa forma, problematizamos se os movimentos de reexisténcias po-
dem ocorrer no ambiente académico e se podem ser fomentados nos fluxos
produzidos pelos coletivos estudantis que suscitam mudangas no modo de
vida desenvolvimentista/consumista. Apesar de parecerem vulneraveis e ndo
apresentarem consisténcia, acreditamos nas potencialidades que podem pro-
mover. Em relacdo a essa problematizagao, Stengers (2015, p. 97-98) também
nos auxilia a refletir ao afirmar:

O que significa que aquilo que vale deve ser, em pri-

meiro lugar, definido como vulneravel, e que, por de-
finicdo, serdo vulneraveis as dindmicas da criac¢do de
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saberes, lutas e experiéncias que dardo resposta a in-
trusdo — cada uma insuficiente em si mesma, mas im-
portante por suas eventuais repercussdes, uma vez que
pode suscitar outras criagdes.

Assim, entendemos com Stengers que ndo nos cabe julgar se esses mo-
vimentos coletivos sdo, ou ndo, decisivos em suas agdes/pensamentos, mas
pesquisar o que podem suscitar, como a possibilidade de facilitar o atraves-
samento de uma educa¢do ambiental ndo institucionalizada em composi-

¢Oes curriculares.

Educacao ambiental e decolonialidade

Deleuze e Guattari (2011a, 2011b), ao realizarem uma recriagdo — criar
a partir do criado — de conceitos, promovem provocagdes que levam a um
“outro” pensar por meio de agenciamentos. Esses agenciamentos, por sua
vez, promovem outros mais, pois, para os autores, o conhecimento € assim:

rizomdtico, transversal ¢ nomade.

Assim s30 os conceitos de molar e molecular: enquanto, na Quimica, mo-
lar se refere a um ntimero fixo de entidades (6,02 x 10?®), molecular remete a
moléculas, que ndo seguem nenhum padréo e se ligam de multiplas formas.
Essa relacdo ¢ semelhante aos conceitos de Deleuze e Guattari (2011a, 2011b),
que consideram que molar se relaciona aos modelos dominantes, linhas du-
ras e sedentarias, ja molecular se refere as multiplicidades, linhas flexiveis,

noémades e revolucionarias.

Entretanto, longe de assumirem um carater dicotdmico nesses conceitos
(esse ou aquele), os autores articulam que molares e moleculares coexistem
(esse e aquele). Ou seja, apesar das forcas ativas, para Deleuze e Guattari
(2011a, 2011b), serem moleculares, coexistem ali as forgas molares (reativas)

prontas para cristalizar. Onde forgas molares atuam, podem surgir fugas.

Articulando esses conceitos com a educagdo ambiental, observamos
que muitas vezes a educa¢cdo ambiental pode se articular de forma molar
institucionalizada, como também em linhas moleculares nas escolas-uni-

versidades-comunidades. Dialogando com Guattari (1987), podemos talvez
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imaginarpensar’ que as linhas moleculares na educagdo ambiental podem
seguir por aberturas rizomdticas com as comunidades e culturas locais, o
que relacionamos com os agenciamentos ecocoletivos promovidos pela ma-

quina desejanteambiental ?

Entendemos que, mesmo sem a intengdo institucional, a educacdo am-
biental pode se articular, talvez como linhas de fuga, engendrando fluxos de
reexisténcias nos espagostempos. Portanto, para além das tentativas de apri-
siona-la a conceitos engendrados a servi¢o da economia, como a educagio
para o desenvolvimento sustentavel (EDS), ou ao cliché da sustentabilidade,
a educagdo ambiental pode reexistir por agenciamentos ecocoletivos, como
também aposta Gonzalez-Gaudiano (2005, p. 236):

Naquilo para que realmente pode contribuir signifi-
cativamente a educacgdo é no desvendar desta tela de
fundo, fornecendo capacidades para desconstruir as
tendéncias propensas a ocultacdo ou a distor¢do da or-

dem social que esta subjacente no discurso da susten-
tabilidade do desenvolvimento.

Ao buscar autoras e autores no Brasil que também dialogam com uma
educagdo ambiental para além da institui¢do, encontramos educag¢des am-
bientais outras, que investigam engendramentos nas culturas ¢ movimentos
sociais locais. Educagdes ambientais que se afastam das normas descritas
pelas organizagdes normativas mundiais, como a Organizacao das Nagdes
Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), que, segundo Gon-
zalez-Gaudiano (2005), desconhece a realidade dos paises em desenvolvi-
mento e a verdadeira “parcela de culpa” dos paises desenvolvidos, quanto a
exploragdo de recursos naturais e humanos dos paises em desenvolvimento

para aplacar as satisfagdes consumistas.

2. Como uma imbricagdo entre os conceitos — um ndo pode ser dissociado do outro —,
Nilda Alves (2001) desenvolve uma concepgao com a qual também dialogamos em nossos
estudos, da possibilidade de indissociabilidade entre alguns conceitos e agdes.

3. Conceito criado na tese de doutorado Cartografia dos movimentos de reexisténcias na
universidade: possibilidades de agenciamentos da maquina desejanteambiental (PES-
SOA, 2020), em dialogo com o conceito de maquinas desenvolvido por Deleuze e Guat-
tari (2011a).
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Nas obras organizadas por Tristdo (2018) e por Henning, Mutz e Vieira
(2018), podemos fazer uma jornada entre pesquisas que articulam educa-
¢Oes ambientais moleculares em conexdo com as comunidades, escolas,
artes e resisténcias.

Tristdo (2018) organiza a obra A educagdo ambiental e o pensamento pos-
-colonial: narrativas de pesquisas com trabalhos produzidos no potente grupo
de pesquisa em educag@o ambiental, o Nucleo Interdisciplinar de Pesquisas e
Estudos em Educagdo Ambiental da Universidade Federal do Espirito Santo
(Nipeea/Ufes),* com contribuigdo do Grupo Pesquisador em Educa¢do Am-
biental, Comunicagdo e Arte da Universidade Federal de Mato Grosso (Gpea/
UFMT),>em conexdo com culturas locais. A organizadora destaca:

Em nosso entendimento, essas novas abordagens no
campo da pesquisa em educagdo ambiental denotam
uma mudanga epistemologica em dire¢do a modos
mais expansivos e sobrepostos de pensar o meio am-

biente na educagdo com espagos e lugares sociais e cul-
turais (TRISTAO, 2018, p. 13).

Nessa mesma perspectiva da qual buscamos nos aproximar — que con-
cebe a educacdo ambiental como uma “pedagogia da incerteza” (TRISTAO,
2009) ou, como diria Gonzalez-Gaudiano (2005), como uma “pedagogia das
margens” —, Henning, Mutz e Vieira (2018) organizam a obra Educagdes
ambientais possiveis: ecos de Michel Foucault para pensar o presente. Se-
gundo as organizadoras:

[...] trata-se de pensar de novo e vislumbrar expe-
riéncias possiveis que nos coloquem no jogo da vida,

4. O Nipeea foi criado em 2005 e emergiu da necessidade de integragdo entre projetos que
envolvem ensino, pesquisa e extensdo, com vistas a consolidagdo de um grupo forma-
do por professoras/es; alunas/os dos cursos de graduag@o, do Mestrado e Doutorado em
Educagio, do Programa de Pos-Graduagao em Educacdo (PPGE/Ufes) e de egressas/os
interessadas/os.

5. O Gpea possui diversas experiéncias de pesquisa com vivéncias nos trés biomas do es-
tado do Mato Grosso (Amazdnia, Pantanal e Cerrado), com foco na educagdo popular,
especialmente com pequenas comunidades, considerando suas ofertas escolares. A partir
de 2014, o grupo tem se dedicado a crise climatica, envolvendo pessoas com deficiéncia,
quilombolas, indigenas, mulheres negras, criangas, professores, adolescentes, LGBTQ+,
pescadores, mariscadoras, rendeiras, pequenos agricultores e diversos migrantes, entre
outros grupos relacionados com o contexto de justica climatica.
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pensando as relagdes que estabelecemos com o meio
ambiente e o atual cendrio politico educacional que es-
tamos imbricados. E com a utilizacdo de ferramentas
foucaultianas e seu abandono, quando ¢ preciso pensar
por si mesmo, que este livro deseja munir seus leito-
res com apostas possiveis para a Educagdo Ambiental
(HENNING; MUTZ; VIEIRA, 2018, p. 16).

Pensar nas possibilidades e criar mundos possiveis em meio aos engen-
dramentos das maquinas colonizadoras ¢ como relacionamos os nomadismos
na educacdo ambiental. Assim, outro conceito dialogado com os intercesso-

res € o de mdquinas.

Segundo Deleuze e Guattari (2011b), em uma sociedade capitalista e/ou
socialista, a estrutura social pode ser entendida como maquina, assim como
Maturana (2001, p. 174) afirma: “[...] sistemas vivos sao maquinas”, em que
0s 6rgaos no corpo humano trabalham maquinamente para manter o ser vivo.
Deleuze e Guattari (2011b) esclarecem que as maquinas capitalisticas ope-
ram de forma a sustentar o corpo social. Segundo os autores, toda maquina ¢
“maquina de maquinas”, pois elas sempre estdo em um processo de produgao,
promovendo desterritorializacoes, reterritorializagcoes e descodificagoes.

Deleuze e Guattari (2011b) também tecem “diferencas” entre as maquinas
molares e as moleculares, apesar do limiar ténue entre seus processos de pro-
ducdo. Sdo molares as maquinas dominantes. Dentre elas, os autores exem-
plificam citando as maquinas sociais, técnicas ou organicas; ja as maquinas
moleculares sdo as desejantes.

As maquinas molares possuem engrenagens de dominagao e exploragao
a fim de obter seus “produtos finais”. A historia da colonizac¢do portuguesa
no Brasil talvez possa estabelecer relagdo com essa atuagdo maquinica nas
institui¢des, em que podem promover territorializagdes do uno, codificando
fluxos colonizadores de poder, de saber e de ser. De acordo com Guattari e
Rolnik (1996, p. 38), “E, portanto, num s6 movimento que nascem os indivi-
duos e morrem os potenciais de singularizag¢ao”.

Talvez a produgdo de subjetividades promovida pela maquina molar co-
lonizadora ainda permaneca e atue com seus mecanismos na sociedade, uma
vez que essa maquina molar pode se atualizar e, ao incorporar as engrenagens

134



8. Educacido ambiental e universidade: possibilidades
nas composic¢des curriculares ndmades

da maquina capitalistica, o que atribuimos a colonialidade,® pode manter suas
formas de controle em meio as novas tecnologias e/ou a outras formas. Isso
porque, segundo os autores: “O capitalismo instaura ou restaura todos os ti-
pos de territorialidades residuais e facticias, imagindrias ou simbolicas, sobre
as quais ele tenta, bem ou mal, recodificar, reter as pessoas derivadas das
quantidades abstratas” (DELEUZE; GUATTARI, 2011b, p. 53).

Além disso, Guattari (1987, p. 205) ressalta que: “O capitalismo se apode-
ra dos seres humanos por dentro. Sua alienag@o pelas imagens e idéias € ape-
nas um dos aspectos de um sistema geral de servomecanismo de seus meios
fundamentais de semiotizagdo, tanto individuais quanto coletivos”.

Sobre o servomecanismo, que pode ser engendrado pelo capitalismo
na dominagéo subjetiva, Guattari (1987, p. 206) complementa: “E por in-
termédio do servomecanismo maquinico que ele se instala no cora¢do dos
individuos”. Em outra obra, ao compor com Deleuze, afirma que, nessa ma-
quinagdo, “[...] o real ndo é impossivel, ele é¢ cada vez mais artificial” (DE-
LEUZE; GUATTARI, 2011b, p. 53), o que nos suscita a problematizar: como
se movem os fluxos de reexisténcias na trama da colonizagdo, em que nao
somente 0s corpos sdo colonizados, mas também os pensamentos?

Na tentativa de produzir pistas para essa questao, aproximamo-nos no-
vamente de Deleuze e Guattari (2011b), que desenvolvem o conceito das
maquinas moleculares. Nessas maquinas que, para os autores, sdo flexiveis
e formativas, até suas falhas sdo funcionais. Elas operam por ligagdes ndo
localizaveis e por localizagdes dispersas. Sio maquinas desejantes por te-
rem como mola propulsora os desejos,” funcionam desarranjando-se cons-
tantemente e sua produgdo ¢ multiplicidade pura. Entretanto, sempre ha
possibilidade de cristalizagdes, como um fascismo “microscopico” (micro-
fascismos) que “[...] se instaura no seio das maquinas desejantes” (GUAT-
TARI, 1987, p. 20).

6. Tristdo (2016), ao dialogar com Ballestrin e outros autores latino-americanos, articula re-
flexdes sobre os mecanismos de controle que prevalecem na modernidade. Se, no passado,
houve o processo de colonizagdo, na modernidade, prevalece o processo de colonialidade.

7. Segundo Deleuze e Guattari (2011a), o desejo ndo deve ser submetido a falta de algo, pois
ele € por si so produtor, ¢ maquina, e, de acordo com os autores, todos nos possuimos ob-
jetos parciais do que desejamos, almejando que eles se tornem reais.
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Nessa perspectiva, imaginamospensamos em uma educa¢cdo ambiental
decolonial, que pode operar como uma maquina desejanteambiental, produ-
zindo no e do comum. Enquanto a maquina da colonialidade pode promover
processos de “individuagdo”, que Guattari conceitua como a “alienagdo do
desejo” (GUATTARI; ROLNIK, 1996), a maquina desejanteambiental pode-
ria engendrar processos de singularizago, que sdo “[...] processos disruptores
no campo da produgdo do desejo [e] movimentos de protesto do inconsciente”
contra a subjetividade capitalistica (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 45).

Nesse sentido, poderiamos imaginarpensar a potencialidade dos engen-
dramentos da maquina desejanteambiental em reterritorializar o que a mad-
quina da colonialidade desterritorializou... a relagdo com a terra, com as
culturas, os afetos... o desejo de compor os coletivos, os desejos ecocomu-
nitarios. Assim, poderiamos problematizar: serd que os movimentos de ree-
xisténcias ao promoverem conexdes com as comunidades e escolas buscando
novas poténcias de agir, sentir, imaginar e pensar, podem potencializar o
atravessamento de uma educagdo ambiental decolonial por meio dos engen-
dramentos da maquina desejanteambiental?

Em meio a uma formag¢@o monocultural, talvez os fluxos descodifica-
dos pela maquina desejanteambiental promovam fissuras na composi¢do de
curriculos, culturas e vivéncias. Cartografar esses fluxos de composigdes
curriculares pode nos fornecer pistas para pensar as possibilidades de atra-
vessamentos da educagdo ambiental nos curriculos escolares.

Guimaraes e Sampaio (2014) fazem outro movimento, mas ressaltam a
poténcia na articulagdo das pesquisas em educacdo ambiental com os estu-
dos culturais. Ao dialogarem com Lawrence Grossberg e varios outros pes-
quisadores em estudos culturais, ressaltam que “um dos efeitos dos estudos
culturais na educagdo ambiental ¢ sua abertura a multiplicidade, quando se
trata de contar historias sobre as relagdes socioambientais, sobre 0os nossos
modos de viver” (GUIMARAES; SAMPAIO, 2014, p. 132). Para o autor ¢ a
autora, essa articulagdo promove fissuras no dispositivo da sustentabilidade,
o que relacionamos com os engendramentos da maquina desejanteambiental
ao decodificar os fluxos colonizadores nos curriculos.

Nessa mesma concepgao, podemos situar os estudos realizados no nu-
cleo de pesquisa Nipeea/Ufes, no qual buscam uma permanente correlagdo
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entre o lugar, as culturas e as produgdes narrativas locais nas produgdes aca-
démicas. Os estudos de Tristdo (2012) compreendem a educagdo ambiental
em uma concepgao que se aproxima da pos-colonial, multicultural, na busca
por alternativas aos processos homogéneos de desenvolvimento econdmico e
cultural que a globaliza¢do imp0s e generalizou como unicas possibilidades.
Segundo a autora:
O monoculturalismo ¢é contrario a ideia ecologica de
mundo, porque ¢ sempre uma ideia de for¢a, de uma
cultura de guerra em sentido metaforico, o que anula a
diversidade de pensamentos e de a¢des. A valorizagdo

das culturas pode ser um meio para construir um futu-
ro sustentavel (TRISTAO, 2012, p. 219).

Em nossa pesquisa, acreditamos que podemos observar os engendra-
mentos da maquina desejanteambiental nos estudos de Tristdo (2012), ao
problematizar a valorizagdo das culturas como forma de favorecer a susten-
tabilidade, o que também pode nos fornecer pistas para nossas pesquisas.
Em nossos estudos, também compreendemos que os movimentos de reexis-
téncias, ao promoverem as culturas nas comunidades e escolas, podem criar
possibilidades para a educacdo ambiental em uma perspectiva decolonial em
meio a colonialidade do poder e do saber.

Para Quijano (2005), a globalizagdo pode ser compreendida como a cul-
mina¢do de um processo que comegou com a Constituicdo da América e
o capitalismo colonial/moderno e eurocentrado como um novo padrdo de
poder mundial. Nesse pensamento, o autor desenvolve a colonialidade do
poder, processo ainda em curso, que provou ser mais duradouro e estavel
que o colonialismo.

Bernadino-Costa, Maldonado-Torres e Grosfoguel (2019, p. 9) também
adensam essa problematizagao ao ressaltar que “a colonizag@o no ambito do
saber ¢ produto de um longo processo de colonialidade que continuou repro-
duzindo logicas econdmicas, politicas, cognitivas, da existéncia, da relagdo
com a natureza, etc. que foram forjadas no periodo colonial”.

Nesse contexto, Tristdo (2016, p. 35) discorre sobre a importancia de com-
preender como a colonizagao, seguida da colonialidade, produziu e produz “q...]
marcas historicas de assimetrias, de exploragdo da natureza, de subjugacdo dos

137



Contribuigoes tedricas para pensar as politicas
educacionais, o ensino e a formacao de professores

povos colonizados, de dominagdo das culturas com a imposi¢ao do cristia-
nismo e pela imposigao civilizadora, desenvolvimentista e intervencionista”,
para que possamos nos contextualizar, auxiliar na desconstrucdo dos discur-
sos colonizadores e produzir nossas proprias narrativas.

Esses engendramentos decolonizadores também podem ser observados
no artigo de Tristdo e Vieiras (2017), no qual observamos a importancia de
se analisar a colonialidade e compreender suas formas atualizadas de con-
trole, para que possamos repensar a educagdo ambiental. Segundo a autora
e o autor:

[...] a Educagdo Ambiental [...] vem produzindo uma
narrativa em seu movimento educativo-ambiental, de-
fendendo que é importante considerar, em suas analises
e praticas, as relagdes com o lugar, com as comunida-
des e as culturas compartilhadas. Além disso, € preciso
reconstruir nosso sentimento de pertencer a natureza
em estreita relacdo com a cultura. Portanto, descoloni-
zar ensejos das dicotomias, das dogmatizag¢Ses e das
essencializagdes criadas no pensamento colonial mo-

derno sdo problematizagdes que nos levam a repensar a
EA (TRISTAO; VIEIRAS, 2017, p. 105).

Dialogando com nossa pesquisa, observamos que a autora e o autor de-
senvolvem seus estudos em uma perspectiva que se aproxima de uma con-
cepcao decolonial, ao ressaltarem a poténcia das reexisténcias produzidas
pelas narrativas, que podem ser carregadas de experiéncias culturais. Nessa
concepgdo, a educagdo ambiental pode se mover molecularmente nas compo-
si¢cdes curriculares, articulada as comunidades que destacam a importancia
de preservar seus habitos e costumes ancestrais de vivenciar as naturezas-
culturas locais.

Conclusao

No movimento de pensar nas composi¢des curriculares, encontramo-nos
com: Alves (2001), que compreende os espagostempos escolares como di-
mensdes materiais do curriculo; Ferrago e Carvalho (2013), que nos lancam a
pensar em um curriculo em redes; Gallo (2013), que problematiza o curriculo
como maquina de subjetivagio; e Tristdo (2013), que nos possibilita entender
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como a educagdo ambiental pode se entremear nessa concepcao. Em comum,
as perspectivas que essas autoras e autores abordam rompem com a estrutura
tradicional, que compreende que o curriculo ¢ dicotdmico e delimitado, per-

mitindo-nos pensar “além”.

Alves € uma pesquisadora potente no campo do cotidiano escolar. Dentre
os seus varios artigos/estudos, um deles (ALVES, 2001) provoca pensamen-
tos sobre a concepcao das composi¢des curriculares. No texto, a autora utili-
za quatro imagens como espagotempo para a discussdo sobre o cotidiano da
escola e os multiplos curriculos que ali sdo criados e estdo em permanente
disputa. Nas imagens que a autora apresenta, observamos diferentes reacdes
quanto ao comportamento de alunos em situagdes de “cola”, como o ato de
se contorcer para esconder a resposta e, em outras situagdes, o comparti-
lhamento, as vezes intencional, que a autora associa a um possivel ato de
solidariedade. Independente das possiveis opinides quanto a “cola”, a autora
ressalta a arte da estética na composigdo de pistas para compreender o que
acontece naqueles espacostempos. Nesse sentido, a autora nos provoca a ob-
servar as situagdes singulares que ocorrem a todo momento e a poténcia que

as acompanha:

Aquele olhar de lado que se repete, ainda hoje e sem-
pre, se uma situacdo de prova se apresenta, continua
levando a posigdes de corpos muito parecidas as vistas
nas imagens mostradas. Vale a pena prestar atengao,
observar, estudar, analisar e compreender situagdes
iguais a estas para entender melhor nossas redes coti-
dianas de aprenderensinar e as maneiras como sao te-
cidos os curriculos no dia-a-dia das escolas e das salas
de aula (ALVES, 2001, p. 9).

Um outro bom encontro® foi com Ferrago e Carvalho (2013), que, em um
agenciamento coletivo com Deleuze, Guattari e varios outros autores ¢ auto-
ras, nos auxiliam nessa jornada ao apostarem em um curriculo rizomdtico,
que se articula em redes, como projeto €tico-estético-politico aberto a inven-

¢do e a experiéncia:

8. Segundo Espinosa (2008), os bons encontros sao momentos em que nos tornamos mais pro-
ximos do mundo e de nés mesmos, ampliando a nossa capacidade de afetar e ser afetado.
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Nesse sentido, pensar curriculos em redes implica
pensar o conhecimento e a aprendizagem a partir de
agenciamentos coletivos que se produzem em meio a
multiplicidade e a processos de relagdes ndo hierarqui-
cas inseridas no cotidiano escolar. Do mesmo modo,
os curriculos em redes, dentre os seus pressupostos,
apontam que: o cotidiano ndo ¢ uma instancia especi-
fica da realidade social e, nesse sentido, afirma a in-
dissociabilidade entre diferentes modos de inser¢do no
mundo em seus diferentes processos (global, estatal,
local, doméstico, de produgio, etc.), ou seja, considera
a impossibilidade de dissociar a vida cotidiana em sua
micropolitica das estruturas macrossociais, em seus
saberes, fazeres, valores e interesses dominantes; o
campo dos poderes, saberes, fazeres ¢ rizomatico, por-
tanto sem dicotomia entre diferentes formas de saber e
fazer; a teoria ¢ limite e horizonte da pratica; o coletivo
¢ a comunidade podem engendrar modos alternativos
hibridos de intervengdo sobre o social (FERRACO;
CARVALHO, 2013, p. 145).

Na concepcao que dialogam, o curriculo compreende toda a dindmica
que o cerca, como: os dialogos cotidianos, o curriculo como com-posi¢do
que implica a disposi¢do em acolher a palavra do outro; a pratica-teoria-pra-
tica como politica curricular e de conhecimento no cotidiano da escola e na
pesquisa académica; os engendramentos maquinicos na producdo de subje-
tivacdo; a influéncia do colonialismo na dominagdo epistemologica (saber-
-poder); as ressonancias culturais e afetivas; a caracteristica de se organizar
em redes e ndo em organogramas; a indissociabilidade dos campos episte-
molégico, politico, cultural e ambiental; e a inclusdo das dimensdes vitais na
producgdo de conhecimento.

Assim, ao pensarmos nessa perspectiva, podemos refletir sobre a poténcia
das composi¢des curriculares que acontecem, as formas de pensar e agir ¢ 0s
efeitos e ressonédncias que podem suscitar.

Nessa mesma obra que Ferrago e Carvalho (2013) organizam, encontra-
mos o texto de Gallo (2013), que desenvolve problematizagdes em conexao
com Guattari. Segundo o autor:

Um processo contemporaneo de singularizagdo, de

constitui¢do de si mesmo no coletivo, passa pela re-
sisténcia a essa subjetivacdo capitalistica, que investe
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na mesmidade individualizada, reafirmando a possibi-
lidade da diferencga, da variacdo, da metamorfose. Se
o curriculo é maquina de subjetivagdo, operando na
conformidade com a sociedade capitalistica, ¢ também
campo de conflitos, de resisténcia, de variagdo. Se o
curriculo é tomado por uma escola-aparelho-de-Esta-
do, também pode ser instrumento para uma escola-ma-
quina-de-guerra (GALLO, 2013, p. 216-217).

Ao dialogarmos com o autor e concebermos o curriculo como uma ma-
quina de subjetivagdo, entendemos os nomadismos que podem ocorrer. Para
Deleuze e Guattari (1997), o nomade constitui ou busca constituir territorios
com poténcia de transformacao coletiva, de modo que o nomadismo nao tem
a ver com deslocamento fisico, mas intensivo:

E nesse sentido que o ndmade néo tem pontos, traje-
tos, nem terra, embora evidentemente ele os tenha. Se
o ndmade pode ser chamado de o Desterritorializado
por exceléncia, é justamente porque a reterritoriali-
zagdo nao se faz depois, como no migrante, nem em
outra coisa, como no sedentario (com efeito, a relagdo
do sedentario com a terra esta mediatizada por outra
coisa, regime de propriedade, aparelho de Estado...).
Para o ndmade, ao contrario, ¢ a desterritorializagao
que constitui sua relagdo com a terra, por isso ele se
reterritorializa na propria desterritorializagio. E a ter-
ra que se desterritorializa ela mesma, de modo que o
ndmade ai encontra um territério (DELEUZE; GUAT-
TARI, 1997, p. 53).

Nesse pensamento, desenvolvemos que os curriculos escolares, por com-
preenderem subjetividades, movimentam desterritorializagdes e, em didlogo
com os autores, podemos criar possibilidades de pensar em subjetividades
ecocoletivas na composicao de curriculos ndmades em meio as tentativas de
controle e capturas da maquina da colonialidade.

Para essa conversa, buscando entremear a questdo para a educagdo am-
biental, aproximamo-nos de Tristao (2013, p. 853), ao afirmar:

O curriculo emerge como uma historia mais aberta,

perceptor de uma organicidade sincronizada em que

natureza e cultura estdo em interagdo, guiado por uma
abordagem integrativa e ecoldgica, podendo abarcar
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escolhas significativas dos sujeitos aprendentes em
uma reflexdo sobre o lugar, a tradigdo, a cultura. As
linguagens sdo carregadas de significados e as pala-
vras tém historias e preconceitos, como ¢ o caso do
sentido atribuido a natureza, a cultura e a tradicéo,
bem como as marcas deixadas pela e por meio da tra-
digdo no caso. As comunidades locais, com seus sa-
beres sustentaveis, possuem suas culturas cotidianas,
comuns, corriqueiras e tradicionais, mas também par-
ticipam da cultura global.

Assim, podemos observar as possibilidades de pensar o curriculo nessa
concepgao, em um campo de tensdes e contradi¢des, como € a escola e a
comunidade que o contextualizam. As complexidades que permeiam esse
campo necessitam de uma abordagem mais aberta a esses acontecimentos
e relacdes. Nesse contexto, em conexao com as autoras e autores, buscamos
produzir pistas para nossas pesquisas, em que buscamos as possibilidades de
atravessamentos da educagao ambiental nos curriculos nomades.
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“[...] dou respeito as coisas desimportantes e aos seres
desimportantes. Prezo insetos mais que avides. Prezo
a velocidade das tartarugas mais que a dos misseis. Te-
nho em mim um atraso de nascenga. Eu fui aparelhado
para gostar de passarinhos.”

(Manoel de Barros)

Introducao

A forma como compreendemos a sociedade em que vivemos nos auxi-
lia na discussdo de nossos problemas locais e globais. Essa forma pode se
constituir pela leitura que fazemos do que nos cerca, atingindo-nos dire-
tamente e indiretamente, pelas formas como organizamos nossas agdes e
pelos ideais que temos em relagdo ao mundo almejado. Ha, portanto, nossas
subjetividades, dependendo do contexto em que estamos inseridos. Podemos
incluir também elementos da cultura e da sociedade no estudo da educagao
ambiental. A incorporagdo do sujeito que reflete sobre a sociedade com cri-
térios pontuados na emancipacdo e na criticidade diante de tudo que lhe é
imposto faz-se emergente no contexto atual. Dai a importancia de refletir
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sobre a educacao. Se a visdao de mundo nao ¢ autorreconhecida, consciente,
autoconstruida, ela sempre esta constituida de valores e crengas da cultura
dominante. Dessa forma, como podemos discutir os rumos de uma socie-
dade sem pensar a questdo da construcdo do conhecimento em educacao?

Precisamos ser guiados na contramdo desse movimento da ciéncia clas-
sica, que dita as regras do progresso em prol do beneficio de poucos, sem
pensar no coletivo. Morin (1996) convida-nos a seguinte reflexado:

Para que haja uma grande atividade de critica mutua, ¢
preciso que as teorias se confrontem, que existam pon-
tos de vistas diferentes, até mesmo ideias “bizarras”,
ideias metafisicas. Portanto, ndo podem existir so fato-
res comunitarios, mas, também, devem existir fatores
de rivalidade e fatores conflituantes; por conseguinte,
¢ um verdadeiro meio social onde existem antagonis-
mos. Mas, para que essa sociedade, essa comunida-
de funcione, € preciso que ela esteja enraizada numa

tradig@o historica e no seio de uma cultura (MORIN,
1996, p. 40-41).

Podemos entender que é necessario estabelecer um contrato social am-
pliado, incorporando a dimensao ambiental no futuro e no presente dos seres
humanos. Nao podemos falar das questdes naturais e a escassez que se faz
presente em seus diversos usos para o equilibrio planetario que dificulta a
vida de toda uma comunidade, se ndo pensarmos que todos os fatores es-
tao interligados e que € necessario um conhecimento de si e do mundo para
conseguir romper com a légica do extrativismo e do mercado neoliberal de
extremo consumismo. Enfim, uma racionalidade que nos dé condigdes de
responder aos desafios e as intempéries que a vida nos apresenta.

Serres (1991) pde em evidéncia que, nos primoérdios dos tempos, alguns
homens decidiram viver juntos, havendo uma multiplicagdo dos contratos
juridicos, o que podemos imaginar a fic¢do do originario sobre o modelo dos
contratos usuais fixados pelos nossos direitos, que tem a capacidade de deli-
mitar os objetos atribuidos por eles a certos sujeitos definidos por eles. Com
base no modelo desses contratos, um novo coletivo associou-se para estabili-
zar melhor ainda os objetos. O autor ainda contribui:

[...] Um contrato realmente juridico de definic¢ao de cer-
tos objetos, de delimitagdo das competéncias, processos
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de realizagdo de experiéncias e de atribuicdo analitica
de propriedades. Entdo, as coisas abandonam pouco a
pouco a rede das nossas relagdes para ganhar certa in-
dependéncia, a verdade exige que falemos delas como
se ndo estivéssemos presentes. Uma ciéncia, desde a
sua origem, associa indissociavelmente o coletivo e
o mundo, o acordo e o objeto do acordo (SERRES,
1991, p. 76).

A capacidade de viver sem anular a outra forma de vida, mantendo essa
interacdo entre sociedade e natureza, em termos bioldgicos pode denomi-
nar-se como simbiose, vocabulo formado do prefixo grego sim = junto e
radical grego bio = vida. Portanto, nossa relagdo com o planeta precisa cami-
nhar para uma relagdo simbiotica. Vivemos juntos(as) com todas as formas
de vida. Alguns autores definem esse termo como forma de interdependéncia
fisiologica que se estabelece de maneira tdo intensa que a separagdo das es-
pécies acarreta um desequilibrio metabodlico, podendo leva-las a morte.

O contrario se denomina antibiose; configura-se numa relacao de dese-
quilibrio, na qual uma espécie bloqueia o desenvolvimento ou a reprodu-
¢do de outra espécie. Uma das espécies nessa relagdo de desequilibrio libera
substancias toxicas que eliminam a possibilidade de vida naquele local. Dian-
te das defini¢des bioldgicas, ndo podemos nos excluir desse processo. Res-
ta-nos definir: que tipo de relagdo estamos vivendo e que tipo de relagao
queremos estabelecer com nosso planeta? Com nossa comunidade?

Tristdo (2022) legitima essa associagdo, esse pensamento de interagdo nas
relagdes:

A questdo ecoldgica pode ser um fator mobilizador da

solidariedade planetaria, cria uma simbiose entre o lo-

cal/global pelo seu poder de partilhar com diferentes

sujeitos, coletivos e contextos, agdes com principios

éticos e humanistas numa perspectiva que transcende
fronteiras (TRISTAO, 2022, p. 2).

Nao ha oportunidade maior para que essa reflexdo venha a tona do que
nos processos educacionais, de forma transdisciplinar e complexa. Pela 16-
gica do terceiro incluido, um dos principios da transdisciplinaridade, se-
gundo Nicolescu (1999), ha o rompimento dessa dicotomia sujeito/natureza,
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fortalecendo ainda mais a ideia simbiotica das relagoes. Isabel Carvalho
(2006) explica esse fendmeno como um encontro que certamente implica-
ria aprendizado no qual estaria em jogo a humanizagdo das relagdes sociais
com a natureza e a “ecologiza¢do” das relagdes sociais. Nesse contexto,
precisamos construir uma cultura ecoldgica que compreenda natureza e
sociedade como dimensdes intrinsecamente relacionadas, que ndo podem
ser pensadas, em qualquer ago politica ou social, de forma separada, inde-
pendente ou autonoma.

Nao podemos pensar em uma disciplina de educagdo ambiental na educa-
¢do basica que reduza o conhecimento ambiental, o qual perpassa por todas
as areas do conhecimento, formando um contexto multidimensional. Na for-
macao, o(a) educador(a) precisa entender que, nessas questdes relacionadas
ao ambiente, os processos se interligam, e o conhecimento nao pode ser frag-
mentado, reduzido. Precisam estar inseridos e contemplados em sua pratica,
e que, antes de tudo, essa educagdo contribua para a emancipagdo desses
sujeitos na convivéncia social.

Podemos pensar num aspecto fora do contexto dessa racionalidade ins-
trumental, que pensa de forma linear: seria a organizagdo em redes. Capra
(apud WWF-BRASIL, 2004) fala da ndo-linearidade presente nas organiza-
¢oes em redes e descreve como: “Conjunto de nds-e-linhas da rede que pro-
duz organizacdo; sendo, na verdade, uma forma de organizagdo, na qual os
sistemas vivos interagem uns com os outros” (CAPRA apud WWF-BRA-
SIL, 2004, p. 25).

Enfatizando a ideia de simbiose, o autor Morin (1995) ressalta:

O homem ¢ um sobre-vivente, pois as bilhdes de cé-
lulas que o compdem e se renovam sdo todas filhas-
-irmads do primeiro ser vivente, cuja descendéncia
produziu, via simbioses, as células eucariontes do
mundo vegetal e animal; e essas células filhas-irmas
sdo também maes das células que elas produzem ao se
reproduzirem por desdobramentos. Enfim, o homem ¢
um super-vivente porque desenvolveu de forma supe-
rior um grande niimero de potencialidades de organi-
zagdo viva (MORIN, 1995, p. 59, grifo nosso).
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Refletindo sobre a formacao docente na perspectiva da
cidadania planetaria

A sociedade em sua formacdo precisa dar énfase a uma formagéo humana
e complexa (MORIN, 1995),!' capaz de entender e tecer interagdes com o que
acontece em seu cotidiano e nas relagdes que se embricam a partir do que é
construido socialmente. A formagao desse educador precisa estar em conso-
nancia com as perspectivas do século XXI, isto é, auxiliar no desenvolvimen-
to da criticidade, das intera¢des sociais, do dominio digital ¢ da comunicagdo
e assim, emancipar os sujeitos para que possam atuar de modo mais ativo e
participativo nas mudancgas que ocorrem no seu local e que se interligam com
os acontecimentos globais. Pensar e agir de forma local e global, segue com
uma grande necessidade humana. A globalizacdo ja tenta homogeneizar os
sujeitos em suas agdes € pensamentos, mas precisamos valorizar nossas cul-

turas locais e nos contrapor a essa perspectiva mercadologica.

A educacdo ambiental problematiza atualmente as relagdes culturais,
sociais e ambientais. Tristdo (2004) nos ensina sobre a necessidade de re-
pensarmos a natureza antidisciplinar da educacdo ambiental. Muitos s&o os
fatores que provocaram os desgastes e desastres naturais e sociais, por isso,
precisamos que a educagdo ambiental seja abordada de forma transdiscipli-
nar e interdisciplinar e que esteja entre, através e além das disciplinas. No
campo perceptivo, amplia sua nogdo de pertencimento, fazendo-se neces-

sario pensar em rede.

De forma participativa e democratica, temos a possibilidade de formacao
de novas organizagdes, com bases epistemologicas e principios mais eman-
cipatérios, que priorizem a inclusdo e que a democracia se instale em seus
processos dialogicos, deliberativos e decisorios. Nessa possibilidade de or-
ganizagdo social, a busca pela sustentabilidade parte das pessoas que prota-
gonizem agdes em prol de novos modos de viver, na busca por novas ideias

e experiéncias em prol de um mundo mais sustentavel. O autor Capra (apud

1. Complexo, para Morin (1995), traz o sentido de interligagdes, jungdes e conexdes. Um ter-
mo que nos alerta sobre a necessidade de nos unirmos para a compreensao dos processos
sociais, politicos, econdmicos que nos atinge.
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WWEF-BRASIL, 2004, p.06), nos apresenta possibilidades de praticarmos a
sustentabilidade e vivermos em redes:

Criando conexdes, abrimos a nossa frente um enorme
horizonte de possibilidades. Podem ser parcerias, tro-
cas, amizades, afetos, novos valores e formas de con-
vivéncia, criagdo de conhecimentos, aprendizados,
apoios, dialogos, participagdo, mobilizacao, forca po-
litica, conquistas e muito mais.

A formacdo universitaria? pode ser complementada por praticas pedago-
gicas e politicas governamentais que se constituem em importantes contextos
formativos. A formacdo se constitui num continuun, nas relagées em redes
tecidas e vividas.

Analisar as tendéncias da profissionalizagdo docente nos da um suporte
para uma reflex@o da pratica pedagogica diante desses processos que atro-
pelam a sociedade, através da educacdo ambiental, que vai muito além de
atividades pontuais. Esta atua nos processos socio-historicos e ambientais e
contribui para a formac¢do de uma cidadania planetaria comprometida com a
geracdo atual e as geragdes futuras.

Infelizmente, o modelo educacional imposto ndo deu conta de solucionar
problemas comuns da vida humana, o que levou os sistemas sociais a faléncia
e a desorganizacdo. Poderiamos até afirmar que a desarticulag@o desses sabe-
res promoveu uma divisdo social, autora de um processo de degradacdo que
surge como uma das consequéncias da industrializacdo, da busca excessiva
pelo progresso e que os sistemas educacionais ndo ddo conta de responder a
demanda que emerge das sociedades atuais.

Paralelos a essa crise paradigmatica existente, estdo estudos e prati-
cas em educacdo ambiental que vém ao encontro do que foi imposto como
“modelo educacional”, partindo para uma prética transgressora, que ndo
aprisiona o conhecimento em disciplinas, mas que permeia entre, através
e além e, propde uma juncdo entre o que até agora esteve disjunto. Morin

2. Esse trecho é um recorte da propria autora do artigo Refletindo a formag¢do docente na
Perspectiva da educagao ambiental para a formagdo de uma cidadania planetaria, publi-
cado na 15" edi¢do da Jornada Brasileira de Pedagogia Social (ARAUJO, 2010).
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(2000) fala que uma educacgdo para a compreensao esta ausente do ensino.
O Planeta necessita, em todos os sentidos de compreensdo mutua, em todos
os niveis educativos e pede a reforma das mentalidades. E preciso pensar,
entdo, em uma educagdo para o futuro.

Carvalho, J. (2004) adverte-nos sobre a complexidade e a abrangéncia
das transformagodes que vém ocorrendo em nivel mundial — estando relacio-
nadas com os fendmenos da globaliza¢do, com os avangos cientificos e tec-
noldgicos e com a adesdo a um projeto neoliberal do mundo e da sociedade.
Trazem para os profissionais da educagdo e suas instituigdes formadoras,
uma exigéncia imediata e urgente no sentido de estudar, aprofundar, debater,
articular e propor um projeto histérico e uma politica nacional para a profis-
sionalizagdo do magistério, uma das questdes centrais nas discussdes atuais
sobre o professor.

Estamos vivendo uma época de insegurangas implicitas no desafio de
perceber o novo em suas multiplas formas de pensar o real, época em que o
sujeito humanista parece ndo estar mais no controle de seu destino. Epoca
histoérica, em que a cultura ndo é mais vista como uma reserva de homens
dotados de bidtipos hegemodnicos, cujas contribui¢des para as artes, litera-
tura e a ciéncia ja ndo estdo mais sobre o dominio da cultura hegemonica.
Temos visto movimentos contrarios a esse posicionamento, antes imposto
pela sociedade moderna, que reservava a poucos o acesso a cultura cujo
conhecimento legitimado era exclusivamente a partir do modelo europeu
de cultura e civilizagao.

Nao podemos classificar em qual tendéncia, ou em quais tendéncias se
encontra o profissional docente presente nas escolas, mas podemos discu-
ti-las com uma perspectiva de formagéo cidada para uma educacao pla-
netdria, com uma postura diferente diante dos exageros da sociedade do
conhecimento, situando a importancia da educacdo na totalidade dos desa-
fios e incertezas da atualidade.

O paradigma da modernidade é compreendido por trés tendéncias,
(CARVALHO, J.,, 2004) ¢ ainda se encontra em estagio embrionario a
tendéncia que compreende o paradigma da pos-modernidade: o professor
como profissional competente, o professor como profissional reflexivo e o
professor como profissional organico-critico marcam a corrente de acordo
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com o pensamento moderno. J& o professor como profissional pos-critico,
com o pensamento pos-moderno.

Abrindo um dialogo com Tristdo (2007), podemos, a partir dessas ten-
déncias, buscar identidades para as praticas da educagdo ambiental. Sem
intengdes de delimitar fronteiras entre essas tendéncias que representam di-
ferentes perspectivas do pensamento socio-historico e filosofico é que a for-

magao de professores(as) em educag@o ambiental esta inclusa.

A nogao do(a) professor(a) como profissional competente esta muito asso-
ciada ao neoliberalismo, em que a “competéncia” responde as necessidades
das grandes corporagdes capitalistas. Podemos associa-la a visdo utilitarista
da educagdo ambiental, deslocada do contexto sécio-historico, enfatizando
que a formag@o se constroi por um somatorio de titulos acumulados ao longo
dos anos no exercicio da profissdo (cursos, técnicas) e enfatiza um comporta-
mento ecologicamente correto (TRISTAQ, 2007).

Segundo Santos (2000, p.18):

Nao podemos continuar pensando em termos moder-
nos, pois os instrumentos que regularam a discre-
pancia entre reforma e revolugdo, entre experiéncias
¢ expectativas, entre regulagdo ¢ emancipacdo, essas
formas modernas, estdo hoje em crise.

Nao esta em crise a ideia de que necessitamos de uma sociedade melhor e
mais justa. Portanto, uma pratica docente que atenda somente aos interesses
do modelo neoliberal capitalista reproduz o que a modernidade impds a so-
ciedade e que ndo responde a crise vigente.

Partindo para a tendéncia do(a) professor(a) como profissional reflexi-
vo, a grande referéncia encontra-se no pensamento de Donald Shon (2000).
Este faz criticas ao pragmatismo de John Dewey (1978) sobre a racionalida-
de técnica e reafirma as competéncias profissionais ao considerar a pratica
pedagogica como o unico e principal l6cus de formacao. Concentra-se na
reflexdo-na-acdo, na qual os(as) professores(as) pensam o que fazem en-
quanto fazem, interferem na agdo em movimento para repensar as metodo-
logias. Essa tendéncia ndo articula com outros contextos formativos, como a
formacao inicial e o contexto politico. Linhares e Leal (2002) apontam que
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precisamos detectar praticas capazes de engendrar realidades que, embora
ndo sejam inaugurais, revestem-se de um tom de insurgéncia que recoloca
os desejos éticos do passado novamente na pauta de negocia¢des para serem
ressignificadas e conquistadas.

A identificagdo da educagdo ambiental com essa tendéncia marca as pra-
ticas em educag@o ambiental a partir das vivéncias de sensibilizagdo, que
dao énfase a mudanca de comportamento pessoal, com enfoque na dimenséo
individual, negligenciando a a¢do coletiva, despolitizando a praxis educativa.
Tristdo (2007) afirma que essa tendéncia tem sido vista como uma tendéncia
tradicional da educagdo ambiental e da formacdo que privilegia o aspecto
cognitivo e pratico do processo educativo. Desconsidera a emogao e afirma
uma racionalidade cognitiva e instrumental, na qual o conhecimento ¢ redu-
zido a reflexdo, prevalecendo uma logica em detrimento a outra que favorega
a coletividade e a pratica socio ambiental.

O(a) professor(a), como profissional organico-critico(a), relaciona-se com
a teoria critica, que vem marcando a identidade da educagdo ambiental eman-
cipatoria, e se relaciona com o neomarxismo de Gramsci (1968), denomina-
da educacao ambiental critica, que transforma a pedagogia em uma pratica
politica. A participagdo dos(as) professores(as) diretamente ligados(as) a rea-
lidade pode evitar que as mudangas sejam tomadas de cima para baixo. O
engajamento dos(as) professores(as) nos processos politicos decisérios pode
ser considerado um importante contexto formativo desses docentes, que abre
possibilidade para compreender a relagdo de seus saberes/fazeres.

Essa pratica em que a conscientizacdo parte da reflexdo-agao supera os
ideais de conscientizag¢do ecologica do ambientalismo dos anos de 1970, ba-
seada na ideia de “conhecer para preservar”, propondo uma mudanca de va-
lores e de atitudes na formagdo dos sujeitos por meio de um engajamento
ativo. Como sugestao, a educacdo ambiental supera dicotomias entre teoria e
pratica, o pessoal e o coletivo e entre o local e o global.

Expressa pelas correntes sociofilosoficas do pos-estruturalismo e do
pos-modernismo, esta a tendéncia do(a) professor(a) como profissional pds-
-critico e que estabelece uma relacdo complementar entre a formagao do
profissional critico e uma educagao ambiental libertadora. A autora Janete
Carvalho (2004) afirma que essa tendéncia formativa do(a) professor(a):
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“[...] Atua numa perspectiva de inserir o professor/a em um terreno incer-
to, em uma pedagogia da incerteza, compreendido em sua incompletude”
(CARVALHO, J., 2004, p. 72).

Os educadores tém convivido com as mudangas tecnologicas que aden-
tram o ambiente escolar a partir da realidade dos(as) educandos(as), os quais
convivem com a expectativa aliada a tensdo do que esta por vir com o cres-
cimento industrial. Discutir essa realidade traz a tona a formagao politica e
social desses individuos que constroem no coletivo, a partir de suas redes
tecidas, uma possibilidade para ndo serem atropelados por esse desenvolvi-

mento econdmico e pelas burlas advindas desse processo.

Tristdo (2007) articula uma compreensdo para uma formagao do(a) profes-
sor(a) como profissional dentro de uma concepgao pds-critica articulada com

a reflex@o critica da politica e da ética, ao longo da formagao permanente.

A educacdo ambiental pode ser entendida e compreendida como uma rede
de contextos que tem seu inicio na graduag@o do(a) educador(a) e se estende
a vivéncia na educagdo: a atuacgdo profissional, a participacdo em eventos
e, atualmente, nas discussoes fomentadas nas audiéncias publicas de em-
preendimentos que avangam rumo a exploragdo da sociedade, e podem ser
considerados espagos/tempos de formagao desses profissionais. Pois, nesses
espagos, o engajamento do(a) educador(a) em defesa da sociedade também

constitui um espago formativo.

Educacao ambiental pela transdisciplinaridade

A educagdo ambiental é vista como emancipatoria, que articula livremen-
te teorias e conceitos emergentes, como a teoria da complexidade, as teorias
dos sistemas e do caos, as nogdes de auto-organizagdo, constituidos na com-
preensao dos sentidos nos processos de formag@o. Morin (1995) explica que
ndo apenas cada parte do mundo faz cada vez mais parte do mundo, mas o
mundo como todo esta cada vez mais presente em cada uma de suas partes.
Torna-se necessario que a educacdo integre os conhecimentos compartimen-
talizados para produzir sentidos e significados, amenizando os problemas de

ordem multidimensional.
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Tragar caminhos que sejam possiveis de tornar presente a logica do ter-
ceiro incluido,® junto com os principios de uma educagdo transdisciplinar,
faz-se necessario para abarcarmos a necessidade de responder aos desafios

que surgem em meio ao processo de devastagio.

Extinguir a possibilidade de fragmentar e procurar forma de integrar, de
ndo racionalizar, mas de abrir-se a novos caminhos, a multiplos caminhos.
Ao falarmos de um paradigma emergente, precisamos encontrar e aceitar
novas formas de elaboragdo para o pensamento transdisciplinar e complexo,
que pode significar que ha, nos processos formativos, uma capilaridade que
conecta as muitas dimensdes do educador, podendo imbui-lo ou ndo do poder

de religar suas praticas a outra racionalidade.

Na educagdo ambiental, a efervescéncia do pensamento contra-hegemo-
nico vem provocando profundas transformagdes nas tendéncias atuais da
formacdo do(a) professor(a). O esfor¢o de tornar os educadores sensiveis e
comprometidos com tematicas vai desde a conservagao até aquelas de cunho
social, econdmico e politico. A educagdo ambiental vai agregando aos seus
multiplos conceitos aqueles que consideram as utopias e 0s sonhos como
fragmentos indispensaveis a formacdo de outro modelo civilizatério, com-
preendido a partir de bases epistemologicas complexas e, por conseguinte,
capazes de privilegiar sua construgdo um novo pensamento que inclua a mul-
tiplicidade de ideias e interacdo com as areas até entdo delimitadas.

Na pratica educativa, a educag@o ambiental propicia um espago de didlogo
sempre comprometido com a pluralidade de ser e pensar, e por isso mesmo
inclusiva, multi e transdisciplinar, participativa, integrativa e transgressora.
Esta pode, portanto, articular as variadas dimensdes implicitas na rela¢do
humano-natureza e humano-humano, no desenvolvimento de uma praxis em

permanente transformacao.

Assmann (1998) frisa que é chegada a hora de os projetos do aprender e
do conhecer voltarem a fazer as pazes com o carater mais lindo e mais es-
quecido da finitude: o de ela ser onda, fluxo, dindmica e auto-organizacao.
E cada vez menos viavel do ponto de vista académico prosseguir na atitude

3. Um dos principios da transdisciplinaridade.
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epistemologica de dividir, de fragmentar, para melhor observar e, entdo, en-
tender parte ou partes de um problema para depois junta-las. Esse processo
¢ contraditorio por exceléncia, pois presume um todo abrangente impossivel
de ser conhecido em sua totalidade. A despeito de todas as regressdes e in-
consciéncias, hd um esbogo de consciéncia planetaria que se destaca nesse

contexto da formacdo de uma logica ecologica planetaria.

O meio ambiente da mostras da faléncia dos pressupostos por meio de
uma total incapacidade de reverter os altos niveis de degradacdo impostos
pela légica exploratéria do meio natural. As discussdes tedricas e a degra-
dagdo da natureza avangaram em paralelo, alcangando o apogeu da dogma-
tizagdo da ciéncia na expressdo tedrica do positivismo légico, gerando, no
presente, uma realidade insustentavel. A propria nogdo de ver a natureza
como recurso ja estd ultrapassada. Poderiamos até afirmar que a desarticula-
¢ao desses saberes promoveu desigualdades sociais e se tornou autora de um
processo de degradagdo que surge como uma das consequéncias da industria-
lizagdo, da busca excessiva pelo progresso, e os sistemas educacionais nao

déo conta de responder & demanda que emerge das sociedades atuais.

A abordagem transdisciplinar, a complexidade e a logica do terceiro in-
cluido constituem os pilares para uma efetiva discussdo sobre as questdes
ambientais. Surge entdo a necessidade de um outro modelo diante da falacia
do desenvolvimento sustentavel, com base no paradigma da sustentabilidade
a no¢ao de sociedades sustentaveis que:

[...] esta calcada nos pilares do desenvolvimento sus-
tentavel. A partir dai que se pensou em sociedades
sustentaveis; uma garantia de renda minima a todos os
necessitados, isso conciliado com um clima de liberda-
de e respeito aos direitos de participagdo nas politicas
de desenvolvimento (TRISTAO, 2004, p. 24).

A abrangéncia da educacdo ambiental traz consigo uma nova concepgao
de aprendizagem que emerge desse contexto politico atual. Uma grande de-
fasagem entre as mentalidades dos atores e as necessidades internas desse
desenvolvimento social sempre decai sobre uma parte menos favorecida, que
acaba ficando ausente de direitos basicos de sobrevivéncia. Segundo Nico-
lescu (1999, p. 1):
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O crescimento sem precedentes dos conhecimentos em
nossa época torna legitima a questao da adaptacgao das
mentalidades a estes saberes. O desafio ¢ grande, pois
a expansdo continua da civilizacdo de tipo ocidental
por todo o planeta torna sua queda equivalente a um
incéndio planetdrio sem termo de comparagio com as
duas primeiras guerras mundiais.

O autor alega que a linguagem disciplinar é aparentemente uma barreira
no conhecimento, pois € preciso estabelecer dialogos sem fronteiras nas areas
do conhecimento (NICOLESCU, 1999).

Essa necessidade indispensavel de lacos entre as diferentes disciplinas
(NICOLESCU, 1999) traduziu-se pelo surgimento da inter e transdisciplina-
ridade. A transdisciplinaridade, com o prefixo “trans”, diz respeito ao que esta
entre, através e além das disciplinas. Seu objetivo é a compreensdo do mundo
presente, para o qual um dos imperativos ¢ a unidade do conhecimento.

Toda vez que trabalho um tema interdisciplinar ou
transversal, eu procuro estar ‘puxando’ para esse lado
do meio ambiente por isso acabou de certa forma como
algo marcante na minha vida. Entéo, eu até prefiro tra-
balhar com questdes atuais como: aquecimento global.
Assim, trago para a sala de aula todas as coisas novas
que vem acontecendo decorrente do impacto da agdo

do homem sobre o meio ambiente. (Professor da disci-
plina de Historia).

Chamamos a atengdo para esse homem mencionando a narrativa do pro-
fessor da disciplina de Historia. Essa visdo esta impregnada nos discursos
desses docentes ao questionarem sobre os processos de degradagdo ambien-
tal, baseados numa concepgdo antropocéntrica. Essa mengdo ¢ de um “ho-
mem genérico”, separado das relagdes socioambientais mais amplas e de uma
existéncia humana desarticulada das dimensdes psicologicas e culturais. Po-
demos pensar numa perspectiva mais coletiva, referindo-se a sociedade, e
ndo a um elemento isolado, que no caso ¢ o homem, que ndo tem como de-
sencadear processos tdo avassaladores nas culturas e em outros processos
inerentes ao desenvolvimento humano.

A transdisciplinaridade € constituida por trés pilares: os niveis de reali-
dade, a logica do terceiro incluido e a complexidade, que, em suma, abrem
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novas possibilidades de analise pelo todo em consideragdo as partes e vice-
-versa, rompendo com essa logica dicotomica impregnada na questio social
pela modernidade. E radicalmente distinta da pluri e da interdisciplinaridade
por sua finalidade: a compreensdo do mundo presente, impossivel de ser ana-
lisada a partir do conhecimento disciplinar. H4 uma confusido na compreen-
sdo dessas metodologias, mas, na verdade, todas se aproximam na tentativa
de romper as fronteiras disciplinares e ultrapassar essa visdo para a com-
preensdo do conhecimento integrado.

Em sua formagdo e trabalho com a educacdo ambiental nas escolas,
o(a) docente sempre tem duvidas acerca dessas questdes. Frequentemente,
a educacdo ambiental é aplicada na forma de projetos com temas geradores.
Consideramos validas todas as tentativas que fomentem discussdes, mas,
para uma melhor compreensdo dessas metodologias, serd necessario inves-
tir na formag@o desses profissionais, que deixam vir a tona em suas narra-
tivas as duvidas e anseios que constituem enormes lacunas nesses fazeres
da educacdo ambiental, descentralizagdo do poder, autonomia da escola em
relacdo as politicas publicas. Tristdo (2004, p. 49) questiona: “Se a transdis-
ciplinaridade for um estagio mais avangado da inter, como alguns autores
defendem, como podemos defendé-la se ainda ndo demos conta de exercer
a interdisciplinaridade?”

Precisamos pensar nessa jung¢do, tecendo em conjunto esses conheci-
mentos presentes dentro da comunidade, marcando uma diferenca no con-
texto microssocial, participando de processos mais coletivos e integradores.
O crescimento sem precedentes dos saberes em nossa época torna legitima
a questdo da adaptacdo das mentalidades a esses saberes. O desafio é gran-
de, pois a continua expansdo da civilizagdo de tipo ocidental para todo o
planeta tornaria sua queda equivalente a uma catastrofe planetaria de pro-
porgdes muito maiores do que as de outras situacdes de grande importancia
a nivel mundial.

A harmonia entre as mentalidades e as relagdes entre os seres, em unido
aos saberes existentes no meio social, precisa ser inteligivel e compreensivel.
Precisamos, dentro do cenario educacional, estabelecer uma compreensdo
nessa era do Big Bang disciplinar.
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Conclusao

Eu ndo sei na verdade quem eu sou. Ja tentei calcular o
meu valor, mas sempre encontro sorriso ¢ 0 meu parai-
so ¢ onde estou. Por que a gente ¢ desse jeito, criando
conceito pra tudo que restou? (O TEATRO MAGICO,
2011, s/p).

Pensarmos em praticas escolares que possam inserir a educagdo ambien-
tal & articular conceitos e ndo limitar o pensamento em conceitos que nao
podem explicar tanta complexidade. Esta ndo esta ligada a complicagdo, e
sim as interligagdes necessarias que precisamos fazer para que nossa pratica
educativa auxilie na compreensdo dos processos que vivemos.

Consideramos, entdo, que podemos promover a educacdo ambiental em
nossos espagos educativos, sejam eles formais, sejam informais. Neste capi-
tulo, trazemos uma reflexdo sobre as tendéncias formativas dos educadores
e das educadoras, pensando sobre o que refletiremos em nossas aulas para
promover um mundo mais sustentavel e solidario.
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Consideracoes iniciais

Os anos de 1990 foram caracterizados pela reforma no ensino médio bra-
sileiro, com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional
(LDBEN n.° 9394/96), que impulsionou a criagdo de novas politicas publicas
educacionais, a saber: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), as Di-
retrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), as Orienta-
¢oes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN+), entre outras (BRASIL, 1996).

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)
(BRASIL, 2000) trouxeram, em seu discurso, a busca pelo significado do
conhecimento escolar, pela contextualiza¢do dos contetidos e pela interdis-
ciplinaridade, a fim de evitar a compartimentagdo do conhecimento, além
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da nogdo de competéncias e habilidades como figura central do novo cur-
riculo para o ensino médio. Com o objetivo de facilitar o desenvolvimento
dos conteudos, numa perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizacao,
apresentaram a organizacdo curricular por areas de conhecimento, a saber:
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e
suas tecnologias; Linguagens, Codigos e suas tecnologias. A disciplina esco-
lar Quimica ficou alocada com a Fisica, a Biologia e a Matematica na area de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (ROSA, 2010). Con-
forme o documento,
[...] a integracdo dos diferentes conhecimentos pode
criar as condigdes necessarias para uma aprendizagem
motivadora, na medida em que ofereca maior liberda-
de aos professores e aos alunos para a sele¢ao de con-
teudos mais diretamente relacionados aos assuntos ou

problemas que dizem respeito a vida da comunidade
(BRASIL, 2000a, p. 22).

No que tange ao ensino da disciplina de Quimica, os PCNEM (BRASIL,
2000Db) ja apontavam que ele abordava um niimero muito grande de contet-
dos, com detalhamento muitas vezes exagerado, “[...] desconsiderando-se a
participagdo efetiva do estudante no didlogo mediador da construgdo do co-
nhecimento” (BRASIL, 2000b, p. 32). Assim,

Além de promover esse dialogo, é preciso objetivar um
ensino de Quimica que possa contribuir para uma vi-
sdo mais ampla do conhecimento, que possibilite me-
lhor compreensido do mundo fisico e para a construgéo
da cidadania, colocando em pauta, na sala de aula, co-
nhecimentos socialmente relevantes, que facam sen-
tido e possam se integrar & vida do aluno (BRASIL,
2000b, p. 32).

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) (BR A-
SIL, 1998), na Resolucdo CEB n° 03/98, abordaram a contextualizacdo ao
apontar a relacdo entre sujeito e objeto como fator importante na apresenta-
¢do dos conhecimentos escolares, devendo evocar areas, ambitos ou dimen-
sOes presentes na vida pessoal, social e cultural do individuo.

Os PCN+ (BRASIL, 2002), uma espécie de desdobramento dos PCNEM,
na area de Quimica enfatizaram que as escolhas do que deve ser ensinado
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aos estudantes, obrigatoriamente, passam pela selecdo de conteudos e temas
relevantes que favorecam a compreensao do mundo natural, social, politico e
economico (SILVA, 2007).

Em 2006, foi publicado um novo documento curricular para o ensino mé-
dio, conhecido como Orienta¢des Curriculares Nacionais (OCNEM), fruto
de um conjunto de discussdes produzidas em seminarios que ocorreram du-
rante o ano de 2004, em diferentes cidades, com especialistas e professores
(BRASIL, 2006). Segundo Rosa (2010), esse documento em grande parte
reiterava os principais pressupostos tedrico-metodologicos presentes nos PC-
NEM - Quimica, sugerindo a contextualizacdo de temas socialmente rele-
vantes para o ensino de Quimica, conforme o seguinte trecho:

Defende-se uma abordagem de temas sociais (do co-
tidiano) e uma experimentag¢do que, nao dissociados
da teoria, ndo sejam pretensos ou meros elementos de
motivag¢do ou de ilustragdo, mas efetivas possibilidades
de contextualizagdo dos conhecimentos quimicos, tor-

nando-os socialmente mais relevantes [...] (BRASIL,
2006, p. 117).

Vinculadas a esses documentos nacionais, orientagdes gerais para a or-
ganizagdo do curriculo do ensino médio, foram elaboradas as propostas cur-
riculares dos estados, em geral com participagdo de professores, mas nem
sempre da sua propria rede de ensino. Pertencentes ao arcabougo documental
dos estados para a educacdo, essas propostas chegaram as escolas, aos pro-
fessores com o objetivo de nortear o ensino das diferentes disciplinas. No que
tange aos docentes, podemos encontrar discursos favoraveis as ideias apre-
goadas por esses documentos oficiais, sem que isso signifique a adogdo de
praticas de ensino condizentes com tais discursos. “[...] Em todos os campos,
ha producao de efeitos que dinamizam os discursos e provocam reconfigura-
¢oes no curriculo concebido e praticado.” (ROSA, 2010, p. 2).

A partir da observagdo de que, apesar dos documentos curriculares na-
cionais assinalarem a contextualiza¢do para o ensino de Quimica por meio
da abordagem de temas sociais (do cotidiano), ele ainda é organizado se-
gundo o curriculo tradicional, tecemos aqui algumas consideragdes sobre
as propostas curriculares dos estados da Regido Sudeste do Brasil em com-
paragdo a proposta curricular do estado do Parana. Partimos do principio
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de que as propostas curriculares de cada estado podem fornecer uma ideia
do que acontece nas escolas publicas no ensino de Quimica a partir da
reforma do ensino médio, que buscou romper com o tradicionalismo que
fortemente ainda se impde (BRASIL, 2000b).

Cabe frisar, bem como Mortimer, Machado e Romanelli (2000, p. 274),
que “[...] ao nos referirmos ao ‘curriculo tradicional de quimica’ estamos nos
referindo a uma aproximacao idealizada do que acontece realmente nas salas
de aula de quimica”. Segundo esses autores, os curriculos tradicionais en-
fatizam, na maioria das vezes, apenas aspectos conceituais da Quimica, em
numero excessivo, dando a impressao de se tratar de uma ci€ncia totalmente
desvinculada da realidade, que requer mais memoria do que o estabeleci-
mento de relagdes. Por isso, ndo € de se estranhar que, de acordo com Zanon
e Maldaner (2010), surjam questionamentos por parte dos estudantes sobre
0s motivos pelos quais estudam Quimica, sendo possivel verificar nos seus
discursos e nas suas percepcdes o entendimento de que ela ndo € “util” no seu
dia a dia e ndo serad necessaria em suas futuras profissoes, apresentando-se,
dessa forma, desvinculada aos interesses deles.

Segundo Mortimer, Machado ¢ Romanelli (2000, p. 275):

Os curriculos tradicionais, ao abordarem apenas as-
pectos conceituais da Quimica, tém como pressuposto
que a aprendizagem de estruturas conceituais antecede
qualquer possibilidade de aplicacdo dos conhecimen-
tos quimicos. Além disso, supde-se que a abordagem
desses conceitos deva ser exaustiva. Por exemplo, o
conceito de molécula s6 poderia ser introduzido quan-
do se esgotasse o ensino do conceito atomo, tendo-se
abordado todos os modelos atdmicos, inclusive o atual.
Dessa forma, hd uma cadeia linear de pré-requisitos
que deve ser seguida (MORTIMER; MACHADO; RO-
MANELLI, 2000, p. 275).

Essa cadeia linear resulta na sequéncia de estudo da Quimica, comumente
utilizada no ensino médio, que da énfase, logo na primeira série, a aspectos
submicroscopicos, apresentando os modelos atdmicos de Dalton, Rutherford,
Bohr e o da teoria quantica, com a distribui¢do eletronica em camadas ou
niveis e subniveis energéticos, seguidos da tabela periddica e do estudo das
ligagdes idnicas, covalentes ¢ metalicas.
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Essa sequéncia didatica exige que o aluno mergulhe
em explica¢des microscopicas antes mesmo de conhe-
cer fatos quimicos, o que pode tornar a aprendizagem
mecanica e pouco significativa.

E exigido do aluno um alto nivel de abstragdo, cujo
alcance seria mais facil se estivesse alicercado na ne-
cessidade de explicar fendmenos.

As explicagdes microscopicas e quanticas sdo conteu-
dos importantes, mas, para que os estudantes cons-
truam uma visdo da estrutura da matéria, ¢ preciso
aborda-los quando necessarios ¢ de forma compreensi-
vel (SAO PAULO, 2011, p. 127).

Segundo Talanquer (2010), os estudantes apresentam dificuldades na ela-
boragdo de um modelo submicroscépico daquilo que estdo aprendendo e de
inter-relacionar as dimensdes submicroscopicas € macroscopicas, uma vez
que os conceitos que trazem para a sala de aula advém principalmente de sua
leitura do mundo macroscopico.

Um olhar para os desenhos curriculares dos estados da
Regiao Sudeste e do estado do Parana para o ensino de
Quimica

A proposta curricular para o ensino de Quimica do estado de Sdo Paulo,
publicada no ano de 2011 (SAO PAULO, 2011), foi organizada por temas. Em
termos de organizagdo, a parte final do documento (p. 132 a 151) apresentou
um arranjo em forma de quadros de estruturas programaticas para as trés sé-
ries do ensino médio e habilidades relacionadas. Com excegdo do programa
proposto para a terceira série, o restante foi fruto de uma reorganizacao da
sequéncia de contetidos tradicionalmente abordados na disciplina. O tema
para a primeira série do ensino médio foi transformagao quimica na natureza
e no sistema produtivo; da segunda série, materiais e suas propriedades; e da
terceira série: atmosfera, hidrosfera e biosfera como fontes de materiais para
uso humano. Tais temas foram sugeridos pelos PCN+ (BRASIL, 2002) como
estruturadores do ensino de Quimica.

Assim, a proposta trouxe o estudo sistematico da Quimica a partir dos
aspectos macroscopicos das transforma¢des quimicas, caminhando para as
possiveis explicagdes em termos da natureza da matéria e dos fendomenos

165



Contribuigoes tedricas para pensar as politicas
educacionais, o ensino e a formacao de professores

estudados. Dessa forma, o estudo das transformag¢des quimicas, por exem-
plo, proposto para a primeira série, envolveu os seguintes conteudos: evi-
déncias macroscopicas das transformag¢des quimicas; reconhecimento das
substancias (reagentes e produtos) por suas propriedades caracteristicas; re-
lagdes quantitativas (leis de Lavoisier e Proust); modelo atdmico de Dalton
como primeira explica¢do para os fatos (conceito de atomo, massa atémica
e simbolos quimicos); equagdes quimicas e seu balanceamento; e primei-
ra leitura da tabela periddica como forma de organizagdo dos elementos
quimicos, a qual leva em conta suas massas atomicas. Considerando esses
aspectos, depreende-se que a proposta foi organizada buscando superar a
sequéncia tradicional de conteudos e a partir da abordagem tematica.

Por outro lado, no estado do Rio de Janeiro, a Secretaria de Estado de Edu-
cacdo elaborou, em 2012, o curriculo minimo das disciplinas Ciéncias/Biolo-
gia, Fisica, Quimica, Lingua Estrangeira, Educacdo Fisica e Arte. Segundo o
documento Curriculo Minimo de Quimica (R10 DE JANEIRO, 2012),

Entre as mudangas mais significativas desta versdo
esta a busca por estabelecer, sempre que possivel, ha-
bilidades relacionadas a temas focados em questdes
presentes em nossa midia e frequentemente exploradas
nos exames, como € o caso dos temas ambientais (RIO
DE JANEIRO, 2012, p. 3).

Conforme a proposta, tinha-se como objetivo do ensino de Quimica

[..] formar um aluno com uma visdo que privilegie a
compreensdo dos fendmenos envolvidos e suas rela-
¢oes, atenuando a necessidade de execugao de calculos
por vezes desnecessarios e desconectados de sua reali-
dade (RIO DE JANEIRO, 2012, p. 3).

Para isso, segundo o documento, foram recomendadas

[...] algumas simplificagdes, como a remog¢do da no-
menclatura de compostos organicos e inorganicos. Em
seu lugar, o aluno deve nomear apenas alguns dos prin-
cipais compostos e que sdo facilmente reconheciveis
em nosso dia a dia. Para a Quimica Organica bastara,
por exemplo, o aluno reconhecer o nome e as formulas
estruturais de algumas das principais fungdes.
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Entretanto, por vezes caminhamos em uma dire¢ao
oposta a simplifica¢do. Ousamos expandir alguns co-
nhecimentos ainda pouco usuais aos professores (RIO
DE JANEIRO, 2012, p. 3).

Na proposta, foram adicionados alguns conhecimentos que ndo sdo ou
sdo pouco tratados em propostas de outros estados ou no modelo tradicional,
como a questao do modelo quantico moderno ou a existéncia de subparticulas,
como quarks, 1éptons e bdsons, ou analises, ainda que apenas qualitativas, de
conceitos como energia livre de Gibbs e acidez de Bronsted. A justificativa
para tal inovagdo esteve no fato de que o curriculo “[...] foi costurado de forma
que as habilidades da Fisica e da Biologia venham caminhar de forma com-
plementar em algumas partes de seus trajetos” (RIO DE JANEIRO, 2012, p.
3), de modo que os estudantes ja trariam determinado conhecimento de uma
disciplina para outra ou seria complementado por ela e de que “[...] a Quimica
(e a ciéncia) ndo parou no século XIX” (RIO DE JANEIRO, 2012, p. 3); o pro-
fessor e a escola deveriam estar “antenados” nesse desenvolvimento.

Na parte final do documento (p. 5 a 10), apresentou-se um arranjo em
forma de quadros para as trés séries do ensino médio, organizados por eixos
tematicos e por bimestres com as habilidades e competéncias relacionadas
(RIO DE JANEIRO, 2012). Para a primeira série do ensino médio, foram
apresentados os seguintes eixos tematicos (dois eixos por bimestre): Quimi-
ca, tecnologia, sociedade e ambiente; constituicdo da matéria; a linguagem
da Quimica — constru¢do do modelo atdmico; visdo geral da tabela periodica;
tabela e propriedades periddicas; ligagdo quimica; ligagdes interatomicas;
interagdes intermoleculares.

Analisando essa configuracdo curricular, apesar de a proposta ter sido
organizada por eixos tematicos, a sequéncia de temas ndo se distinguia da
sequéncia de contetidos de um curriculo tradicional. Entretanto, o documento
enfatizava que seu diferencial se dava na articulagdo dos conteudos de Fisica,
Quimica e Biologia, de modo a facilitar a aprendizagem em algumas simpli-
ficagOes e no acréscimo de contetidos ndo comumente tratados no ensino de
Quimica (RIO DE JANEIRO, 2012).

No estado de Minas Gerais, a proposta curricular de Quimica elaborada
em 2008 foi dividida em Contetdos Basicos Comuns (CBC), que eram os
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conteudos minimos que deveriam ser abordados no 1° ano do ensino médio
para todos os estudantes das escolas da Rede Estadual e em Contetidos Com-
plementares (CC). Eles foram pensados para serem abordados ao longo do 2°
e do 3° ano do ensino médio, organizados de acordo com as op¢des da pro-
posta pedagogica das escolas. As ideias e sugestdes, apresentadas ao longo
das versoes dos documentos, estavam

[...] de acordo com a filosofia dos Parametros Curricu-
lares Nacionais (PCN, PCN+ ¢ PCN 2006) (BRASIL,
Ministério da Educagdo, 2002 e 2006) e com os pres-
supostos e principios que orientaram a formulagéo do
Projeto de Reformulagdo Curricular e de Capacitagdo
de Professores do Ensino Médio da Rede Estadual de
Minas Gerais- o PROMEDIO, realizado em 1997 (MI-
NAS GERALIS, 2008, p. 12).

As ideias basicas da proposta foram apresentadas por Mortimer, Machado
¢ Romanelli (2000) no contexto do Programa Piloto de Inovacdao Curricular
e de Capacitacdo Docente para o Ensino Médio da Secretaria de Estado da
Educac¢do de Minas Gerais, realizado nos anos de 1997 e 1998, e trouxeram
a abordagem dos conceitos quimicos diretamente relacionados aos contextos
de aplicag@o. De acordo com o documento da proposta curricular,

Os estudantes, com frequéncia, apresentam dificul-
dades em estabelecer relagdes entre os conteudos da
ciéncia escolar e situa¢des da vida cotidiana. Uma das
formas de enfrentar tal situagdo ¢ a organizagdo dos
conteudos em torno de temas vinculados a vivéncia
dos estudantes ou ao universo cultural da humanidade,
o que estamos chamando de contextos de significado
(APEC, 2003 apud MINAS GERALIS, 2008, p. 26).

Além disso,

Para que um curriculo estabeleca um maior sentido
social, ele precisa considerar os contextos de vivéncia
dos estudantes, bem como os contextos mais distan-
tes, que tém significacdo para a humanidade como um
todo. Além disso, para promover o desenvolvimento
dos conteudos cientificos, ¢ necessario que o curriculo
seja bem dimensionado em relag@o ao que se ensina e
a quantidade e a complexidade dos conceitos que sdo
abordados (MINAS GERAIS, 2008, p. 28).
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Segundo Mortimer, Machado e Romanelli (2000), para tornar possivel tal
abordagem, havia a necessidade de eleger alguns grandes temas para orien-
tar a selecdo dos conceitos mais relevantes. Os temas propostos foram: as
propriedades, a constituicdo e as transformagdes dos materiais e substancias
— os trés focos de interesse da Quimica, em torno dos quais os professores
poderiam construir sua proposta de ensino sem necessariamente seguir uma
cadeia linear de pré-requisitos na abordagem de conceitos ligados aos con-
textos de aplicagdo, e os conteudos poderiam ser abordados em diferentes
momentos e niveis de profundidade.

Esses autores (MORTIMER; MACHADO; ROMANELLI, 2000) exem-
plificaram possiveis desenhos curriculares a partir dos temas propostos, re-
lacionando duas configuragdes de curriculo para as primeiras e segundas
séries do ensino médio: uma delas tendo por eixo os conceitos, com os temas
contextuais que poderiam ser trabalhados a partir dos conceitos apresenta-
dos; e a outra tendo por eixo os contextos sociais, ambientais e tecnologicos,
listando as principais ideias e conceitos relacionados aos temas escolhidos.
Para a terceira série, relacionaram temas que contemplavam as principais ati-
vidades produtivas desenvolvidas no estado de Minas Gerais, possibilitando
uma leitura quimica das atividades predominantes em sua regido.

Destaca-se que a conservagdo do patrimonio histdrico e cultural foi su-
gerida como subtema do tema quimica e turismo, provavelmente devido ao
estado ser referéncia quanto a conservagao e restauragdo de bens culturais
moveis, com diversas pesquisas realizadas por meio do Centro de Conserva-
¢do e Restauracdo de Bens Culturais Moveis (CECOR!) da Escola de Belas
Artes da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

Desse modo, os conteudos basicos de Quimica e os conteudos comple-
mentares foram organizados em torno de trés eixos: materiais, modelos e
energia. Esses eixos foram estruturados por temas, desdobrados em topicos/
habilidades e detalhamento de habilidades. Segundo o documento, a

1. Orgdo complementar da Escola de Belas Artes da UFMG, constituido para apoiar e desen-
volver ensino, extensdo e pesquisa na area de conservagao e restauracdo de obras artisti-
cas e culturais. A atuagdo do CECOR enfatiza a recuperagdo de documentos, esculturas,
fotografias, livros, obras em papel e pinturas, bem como a conservagao preventiva, docu-
mentagdo e analise técnica de obras de arte e de objetos culturais.
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[...] opcao apresentada para o ensino ¢ a de favorecer
uma abordagem interdisciplinar e contextualizada,
cuidando para que a Quimica ndo perca sua especifi-
cidade, esfor¢o que se fez ao explicitar as habilidades
a serem promovidas (MINAS GERALIS, 2008, p. 15).

Dessa forma, conforme o proprio documento ressaltou, a proposta es-
tava “de acordo com a filosofia dos Parametros Curriculares Nacionais”,
tendo como base a organizagdo a partir de contextos e temas (MINAS GE-
RALIS, 2008).

Voltando para o estado do Espirito Santo, foi langado, em 2009, o Cur-
riculo Basico Comum (CBC) das escolas estaduais (ESPIRITO SANTO,
2009), documento que estabeleceu as orienta¢des para o ensino € 0s con-
teudos, organizado de acordo com as competéncias e habilidades a serem
trabalhadas com os estudantes. Esse Curriculo Basico Comum, bem como os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2000a),
apresentou uma organizacao por areas de conhecimento.

No documento, as disciplinas foram organizadas em um quadro, exibindo
as competéncias, as habilidades e topicos/contetidos de cada série, conforme
o quadro 1.
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Quadro 1 — Organizagdo curricular da disciplina

Quimica para a primeira série do ensino médio

12 Ano

COMPETENCIAS

HABILIDADES

TOPICOS/CONTEUDOS

- Dominar a norma culta
da lingua portuguesa e
fazer uso das linguagens
matematica, artistica e
cientifica.

- Construir e aplicar con-
ceitos das varias areas
do conhecimento para a
compreensdo de fendme-
nos naturais, processos
histdrico-geograficos,
produgao tecnoldgica e
manifestagbes artisticas.
- Selecionar, organizar,
relacionar, interpretar
dados e informagdes re-
presentados de diferen-
tes formas, para tomar
decisoOes e enfrentar
situagdes-problema.

- Relacionar informagdes
representadas em dife-
rentes formas, e conhe-
cimentos disponiveis em
situagBes concretas, para
construir argumentagdo
consistente. [...]

- Recordar conteudos
introdutdrios de Quimica,
vistos no Ensino Funda-
mental: surgimento da
Ciéncia Quimica, modelo
atémico de Dalton, subs-
tancias e materiais (iden-
tificacdo e separagdo),
propriedades especificas
— quimicas e fisicas —,
mudangas de estados.

- Reconhecer e com-
preender transformagdes
quimicas como eferves-
céncia, fermentacdo,
combustdo, oxidagao,
corrosao, degradagao,
polimerizagdo, acidifi-
cacgdo, neutralizagdo e
alcalinizagdo.

- Compreender as trans-
formagdes quimicas como
resultantes de “quebra”
e formagdo de ligagbes
quimicas. [...]

- Introdugdo ao estudo
da Quimica: a Quimica na
sociedade.

- A evolugdo histdrica da
Ciéncia: da Alquimia a
Quimica.

- Tabela Periddica: cons-
trugdo e organizagao.

- Propriedades periddicas:

raio atdmico, eletrone-
gatividade, potencial de
lonizagdo e afinidade
eletrbnica.

- Modelo atémico de Ru-
therford- Bohr.

- Diagrama de Linus
Pauling e configuragdo
eletrbnica.

- LigagGes quimicas: ioni-
ca, covalente e metalica.
- Propriedades das subs-
tancias idnicas, molecula-
res e metalicas. [...]

Fonte: Adaptado de Espirito Santo (2009, p. 69).

No documento, ndo tinha a afirmacdo de que os contetidos basicos

apresentados estavam organizados na sequéncia em que deveriam ser tra-

balhados. Porém, outro documento apresentado as escolas em 2014, o Do-

cumento referéncia para elaboragdo dos planos de ensino, estabeleceu uma

sequéncia dos conteudos, considerando a organizagdo do ano letivo em trés
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trimestres. Em sua apresentagdo, o texto destacou as seguintes motivagoes

para sua elaboragdo:

Considerando, em primeiro lugar, o Curriculo Basico
Escola Estadual (CBEE);

Considerando as matrizes do PAEBES, do ENEM e da
PROVA BRASIL;

Considerando a reivindicagdo do corpo docente, pe-
dagogos e técnicos das regionais da rede estadual, no
sentido de se ter uma padroniza¢do minima dos con-
tetidos a ser trabalhados em cada nivel de ensino, eta-
pas e modalidades, de forma a se ter uma referéncia
para o trabalho pedagdgico cotidiano nas unidades es-
colares da rede estadual,

Considerando a oportunidade de alcangar uma aprendi-
zagem significativa e de qualidade (ESPIRITO SAN-
TO, 2014, p. 3).

Nesse novo documento, a apresentagdo dos contetidos foi feita da seguinte

forma:
Quadro 2 — Organizacdo dos contetdos de Quimica
para a primeira série do ensino médio (continua)
12 SERIE
12 TRIMESTE

1. Conhecimentos basicos e fundamentais

- Introdugdo ao estudo da Quimica: a Quimica na sociedade.

- A evolugdo histdrica da Ciéncia: da Alquimia a Quimica.

2. A percepgdo da matéria: o atomo, os elementos quimicos e a organizagao

- Modelo atdmico de Rutherford-Bohr.

- Diagrama de Linus Pauling e configuragdo eletronica.

- Tabela Periddica: construgdo e organizagdo.

- Propriedades periddicas: raio atdmico, eletronegatividade, potencial de ionizagdo e
afinidade eletronica.

22 TRIMESTE

3. As transformagoes da matéria x A quimica no cotidiano

- Ligag®es quimicas: idnica, covalente e metalica.

- Propriedades das substancias idnicas, moleculares e metalicas.
- Numero de oxidag3o.

- Reconhecimento das fung¢des inorganicas.
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Quadro 2 — Organizacgdo dos conteudos de Quimica
para a primeira série do ensino médio (conclusio)

- Oxidos: poluicdo, pigmentos, etnias.
- Agricultura: calagem do solo.

32 TRIMESTE

3. (continuagéo) As transformagdes da matéria x A quimica no cotidiano
- Carater acido e basico das substancias: escala de pH.

- Poluigdo atmosférica: chuva acida.

- ReagOes de neutralizagdo e formagdo dos sais.

- Leis Ponderais: Proust e Lavoisier.

- Balanceamento de equagdes: o método das tentativas.

- Reag0es quimicas e suas equagdes e classificagdo.

- ReagOes de combustdo: o efeito estufa.

Fonte: Espirito Santo (2014, p. 25-27).

Ao comparar os quadros 1 e 2, é possivel perceber que a proposta do
estado para o ensino de Quimica encontra-se dentro do que se chama curri-
culo tradicional, apenas propondo uma discussdo inicial sobre a evolugdo da
Ciéncia e da Quimica na sociedade. Entretanto, ressalta-se que as habilidades
elencadas no documento do quadro 1 ndo estfo organizadas e apresentadas
conforme a sequéncia dos contetidos, mas a partir dos aspectos macroscopi-
cos, das transformagdes quimicas.

Dentre as propostas curriculares dos estados de Sao Paulo, Rio de Janeiro
e Minas Gerais, a proposta do estado do Espirito Santo foi uma das mais tra-
dicionais e aproximou-se da proposta do estado do Rio de Janeiro. Contudo,
diferente desta, na proposta do estado do Espirito Santo nao houve acrésci-
mo de contetidos incomuns no ensino de Quimica, e ndo houve garantia no
documento de articulacdo das disciplinas da mesma area de conhecimento
— Biologia, Fisica e Matematica —, de forma que os conhecimentos de uma
complementem os de outra e o trabalho interdisciplinar seja facilitado. O do-
cumento apenas cita que
A Biologia, a Fisica, a Quimica ou a Ciéncias e a Ma-
tematica integram uma mesma area do conhecimento.

Tais disciplinas compdem a cultura cientifica huma-
na que ¢ resultado e instrumento da evolugdo social e
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econdmica, no momento atual e ao longo da historia.
Possuem em comum como objeto de estudo, a investi-
gacdo da natureza e dos desenvolvimentos tecnologi-
cos e compartilham linguagens para a representagéo
e sistematiza¢do do conhecimento de fendmenos ou
processos naturais (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 58).

Mesmo se tratando de uma proposta, ou seja, significa que pode ser
adaptada (reconfigurada) pelos professores, a organizagdo dos conteudos de
Quimica e de sua area de conhecimento estava em desacordo com o que o
proprio documento estabelece como objetivos do ensino de Quimica, pois
expressava que este deveria

[...] favorecer a “constru¢@o de uma visdo de mundo
mais articulada e menos fragmentada, contribuindo
para que o individuo se veja como participante de um
mundo em constante transformac¢do” (BRASIL, 1999,
p. 241), em contraposi¢do a ideia de que o importante
¢ uma grande quantidade de contetdos, recheados de
detalhes desnecessarios e antiquados. Esse excesso de
contetdo induz o professor, mesmo a contragosto, a
acelerar o ritmo de suas aulas sem possibilidade de
cuidar para que seus estudantes realmente apreen-
dam o que esta sendo abordado (ESPIRITO SANTO,
2009, p. 64).

Na pratica, os conteudos das disciplinas da area de Ciéncias da Natureza,
da forma como foram organizados, conversavam pouco uns com 0s outros,
dificultando um trabalho integrado. Isso acontecia ndo somente em relacao a
sequéncia, mas em relagdo as séries em que seriam abordados os contetidos
numa disciplina e noutra.

Para além das propostas curriculares dos estados da Regido Sudeste, te-
mos a proposta curricular para o ensino de Quimica do estado do Parana, que
se organizou em torno de contetidos estruturantes,? € ndo por temas, sendo

2. Entende-se por conteudos estruturantes os conhecimentos de grande amplitude que iden-
tificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina escolar, considerados funda-
mentais para a compreensao de seu objeto de estudo e ensino. Como constructos atrelados
auma concepgao critica de educagio, os contetidos estruturantes da Quimica devem con-
siderar, em sua abordagem tedrico-metodologica, as relagdes que estabelecem entre si e
entre os conteudos basicos tratados no dia a dia da sala de aula nas diferentes realidades
regionais onde se localizam as escolas da rede estadual de ensino (PARANA, 2008, p. 58).
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estes: matéria e sua natureza; biogeoquimica e quimica sintética. Segundo
o documento Diretrizes Curriculares da Educa¢do Basica Quimica (PA-
RANA, 2008), a selegdo desses contetidos estruturantes foi fundamentada
no estudo da histéria da Quimica e da disciplina escolar, buscando supe-
rar abordagens e metodologias do “ensino tradicional da Quimica”, e basea-
da na proposta de Mortimer, Machado ¢ Romanelli (2000), que levava em
consideragdo para sele¢cdo e organizagdo de contetidos os focos de interesse
da Quimica: as propriedades, constituicdo e transformac¢des dos materiais e
substancias. Assim, conforme a figura 1, no centro estava o objeto de estudo
da Quimica (substancias e materiais) sustentado pela triade composicao, pro-
priedades e transformagdes, presente nos conteidos estruturantes.

Figura 1 — Representacdo do objeto de estudo da Quimica

Fonte: Parana (2008, p. 59).

No que diz respeito a sequéncia de conteudos, a unica semelhanca des-
sa proposta com propostas tradicionais é que se iniciava a partir do estudo
dos modelos atdmicos. Ademais, a sequéncia ndo era a mesma, € o estudo
da tabela periddica perpassava por todos os contetidos basicos de Quimica,
além de ndo estar organizado por série. Sobre o estudo dos modelos atémi-
cos, o documento assinalava que era necessario “[...] abordar os contextos
histdricos nos quais os modelos atdomicos foram elaborados e substituidos
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em funcdo de importantes descobertas, tais como a eletricidade e a radioa-
tividade”(PARANA, 2008, p. 59), evitando-se assim a énfase apenas nos
aspectos microscopicos.

A abordagem da historia da Quimica é necessaria para
a compreensao de teorias e, em especial, dos modelos
atdmicos. A concepgdo de atomo ¢ imprescindivel para
que se possam entender os aspectos macroscopicos dos
materiais com que o ser humano esta em contato diario
e perceber o que ocorre no interior dessas substancias,
ou seja, o comportamento atdmico-molecular. (PAR A-
NA, 2008, p. 59).

De acordo com a proposta, o conteudo estruturante “matéria e sua nature-
za” abria “[...] o caminho para um melhor entendimento dos demais conteudos
estruturantes” (PARANA, 2008, p. 59). Ja o estudo da Biogeoquimica® permi-
tia explorar as fun¢des quimicas e descaracterizar a dicotomia entre Quimica
Organica e Inorgénica, enquanto Quimica Sintética permitia estudar a origem
de novos produtos e materiais quimicos, o avango dos aparatos tecnoldgicos,
mudancas na producdo e aumento das possibilidades de consumo. A partir
desses apontamentos, considera-se que essa proposta conseguia romper com
o curriculo tradicional da Quimica.

Como jé ressaltado por Mortimer, Romanelli e Machado (2000), nume-
rosas foram as iniciativas de modo a superar esse curriculo tradicional, a
exemplo dos estados de Minas Gerais e S@o Paulo. Suas propostas curricu-
lares para o ensino de Quimica estavam organizadas a partir da abordagem
tematica do conhecimento que, de acordo com Sdo Paulo (2007) e com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN+ e PCNEM), se contrapde a orga-
nizagao por topicos de Quimica, pelo fato de estabelecer uma organizagdo
curricular a partir de contextos, e ndo exclusivamente a partir de conceitos,
numa perspectiva de formagao critica e emancipatéria dos estudantes.

Cumpre destacar que os estudos elaborados para romper com a tradi-
¢do conteudista dos curriculos escolares, como os de Mortimer, Machado

3. E aparte da Geoquimica que estuda a influéncia dos seres vivos sobre a composigdo
quimica da Terra, caracteriza-se pelas interacdes existentes entre hidrosfera, litosfera e
atmosfera e pode ser bem explorada a partir dos ciclos biogeoquimicos (RUSSEL, 1986,
p. 2 apud PARANA, 2008, p. 61).
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e Romanelli (2000), ndo esteve centrada na critica da presenca de conteu-
dos que sdo importantes, mas sim, no foco excessivo e desarticulado de

7

questdes sociais. Nesse sentido, € “[...] preciso uma educacdo que articule
0s conceitos escolares com o contexto do educando, tornando-o uma peca
fundamental em seu aprendizado e auxiliando-o em sua concepgao critica
de mundo” (MARTINS, 2020, p. 28).

E importante ressaltar que aqui ndo se descarta que:

E por intermédio da organizagio disciplinar que o
trabalho de professores e alunos nas escolas é contro-
lado: quem pode fazer o qué, quando, em que lugar,
de que maneira; qual conteudo ¢ ministrado em que
horario, em que lugar, por quais professores e para
quais alunos. Nessa perspectiva, o curriculo discipli-
nar pode ser compreendido como uma tecnologia de
organizagao curricular, controlando sujeitos, espacos,
tempos e saberes (MACEDO; LOPES, 2002 apud LO-
PES, 2005, p. 266).

No entanto, parte-se do principio de que as propostas curriculares de
cada estado poderiam fornecer uma ideia do que acontece nas escolas pu-
blicas no ensino de Quimica a partir da reforma do ensino médio. Atual-
mente, esta em discussdo e/ou em fase de implementagdo a nova base
nacional comum curricular na educagdo basica, inclusive para a formagéo
de professores.

Quanto ao Ensino de Quimica, este documento parece
retomar concepgdes criticadas pela literatura, como a
racionalidade técnica, o ensino descontextualizado e a
preparacdo para as avaliagdes em larga escala e o mer-
cado de trabalho. (MARTINS, 2020, p. 45).

Sobre isso,

[...] ndo é necessario que todas as escolas tenham o
mesmo curriculo: o curriculo precisa fazer sentido e
ser construido contextualmente, atender demandas e
necessidades que ndo s@o homogéneas. Sujeitos dife-
rentes ndo produzem nem mobilizam os mesmos sabe-
res, ndo se inserem nas mesmas experiéncias de vida,
ndo constroem os mesmos projetos de futuro (LOPES,
2018, p. 25).
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H4 autores que identificaram outras intencionalidades envolvidas na
construcdo dessas politicas educacionais. De acordo com Limaverde (2015,
p. 8-9), “a partir do argumento da busca pela ‘qualidade’ na educagéo bra-
sileira, o setor empresarial e industrial se torna cada vez mais presente,
travestindo-se em movimentos em prol da educacao”. Dessa forma, a for-
macao dos estudantes voltada ao mercado de trabalho e aos interesses pri-
vatistas continua a prevalecer nessas politicas.

Consideracoes finais

Apresentamos algumas consideragdes sobre as propostas curriculares dos
estados de Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Parana e Espirito Santo por meio das
proposi¢des de documentos curriculares nacionais, publicados a partir da dé-
cada de 1990. Apesar desses documentos apontarem para a construgao de
um curriculo mais contextualizado e com maior articulagdo entre as areas de
conhecimento, numa tentativa de romper com o tradicionalismo, as propostas
desses estados apresentaram pouca ou nenhuma mudanga, e se mantiveram
vigentes até o ano de 2016 (CARVALHO, 2016).

No caso do estado do Espirito Santo, ainda permanece a mesma orga-
nizagdo curricular, a partir de conteudos, conforme se pode observar nos
documentos Orienta¢ées Curriculares, publicados nos anos de 2020 e 2021
(ESPIRITO SANTO, 2020, 2021), embora tenha citagio da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) no documento de 2021. Cabe mencionar que o
estado de Sao Paulo foi o primeiro do Brasil a aprovar um novo curriculo do
ensino médio alinhado a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio
(SAO PAULO, 2020), em julho de 2019, e tinha previsdo de implementagio
aos alunos da 1* série do ensino médio em 2021.

O estado do Parana teve sua proposta aprovada no ano de 2021. A Secre-
taria de Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEE/MQG) elaborou, ao longo
de 2020, o novo Curriculo Referéncia do Ensino Médio, para todo o Sistema
Estadual de Ensino de Minas Gerais, que seguiu o que definiu a Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC) para essa etapa da educagdo basica.

Conforme aponta Martins (2020), a BNCC parece transparecer perspec-
tivas consideradas ultrapassadas, como a racionalidade técnica, o ensino
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descontextualizado e a preparagdo para as avaliagdes em larga escala. Ade-
mais, os documentos oficiais anteriores ndo possuiam um carater normati-
vo como a BNCC, que apresenta limitagdes para as questdes sociais mais
amplas, seja de articulacdo entre a conceituacdo cientifica e os aspectos
sociais, seja quanto ao exercicio da cidadania na atual sociedade que se
moldura. Dessa forma, € preocupante a situagao atual da educagao basica
e superior no que diz respeito as novas politicas publicas e aos cortes cada
vez maiores de recursos para a educacéo e a ciéncia.
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A diversidade talvez seja a nogdo que melhor expressa a sociedade.
A educacao, enquanto elemento constitutivo e constituinte dessa socie-
dade, ¢ também marcada pela diversidade. Ou seriam diversidades?!
Este livro apresenta ensaios teoricos elaborados por pesquisadores das
diferentes areas cientificas que compdem e caracterizam o Programa de
Pos-Graduagao em Ensino, Educagdo Basica e Formacao de Professores
(PPGEEDUC/CCENS/UFES) enquanto um programa da area multidis-
ciplinar. Os capitulos que integram o livro destacam as diversas pers-
pectivas tedrico-metodologicas para investigar/refletir sobre as politicas
educacionais, o ensino e a formacao de professores. A expectativa é que
essas diferentes perspectivas contribuam para uma analise cada vez mais
densa e proxima da realidade complexa que identifica o fendmeno edu-

cacional em seus diversos aspectos.

As organizadoras

encontrografia
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