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Prefacio

Escreve-se para ser lido! Escreve-se pelo compro-
misso em socializar o conhecimento!

A razao que mobiliza tanto esfor¢o desenvolvido
pelos pesquisadores em Educag¢do para publicar seus
achados de pesquisa, seus argumentos e ideias, s6 se
justifica se for para fazer chegar ao leitor tais escritos.
Isso parece 6bvio, mas infelizmente a forte inducao por
resultados e por desempenhos nos indicadores avalia-
tivos que recai sobre os pesquisadores e os programas
de pés-graduagdo no Brasil e no exterior nao permite
uma conexao imediata entre elementos que deveriam
ser absolutamente vinculados: a elaboragao do texto de
divulgacao cientifica e o compromisso com a socializa-
¢do do conhecimento.

Logo, os varios textos divulgando os resultados das
pesquisas, mesmo parecendo algo interessante e pro-
gressista, podem representar apenas a busca incansavel
por produzir cada vez mais para responder a modelos
avaliativos e parametros que colocam a quantidade de
producdao como elemento mais importante do que a
qualidade do que se produz. Isso ndo quer dizer, todavia,
que buscar publicar mais resultados de pesquisa nao
seja algo importante, pelo contrario, o compromisso ba-
silar de todo cientista é levar seus achados ao publico,
quantos sejam eles.

A questdo é que tensionar as fronteiras do conheci-
mento buscando inovagdes e avangos - e quanto mais se
consegue fazer isto, mais contribuicao potencialmente
pode trazer a comunidade cientifica e a sociedade - nao
se mensura pelo quanto se escreve, mas pela qualidade
do que se escreve.



A avaliacdo da producdo intelectual normalmen-
te recai sobre o nimero de trabalhos publicados e a
quantidade de citagdes na literatura cientifica dessas
publicagcdes. No maximo, observa-se a qualidade das
editoras, periddicos ou eventos nos quais os trabalhos
foram publicados, mas, nesse caso, tal qualidade tam-
bém é normalmente mensurada por indicadores de
desempenho. A dificuldade muito grande em se ava-
liar todos os resultados em dado campo cientifico em
um pais grande e com muita produgao como o Brasil,
afinal estamos entre os 15 paises com mais producdes
cientificas no mundo, tensiona pela ado¢ao de modelos
avaliativos que tomem indicadores quantitativos dessa
producao.

Escreve-se um livro para se chegar a leitores que, de
outra forma, ndo se chegaria! Escreve-se um livro para
se apresentar um conjunto de ideias que, de outra for-
ma, ndo se apresentaria!

Os meios de difusdo cientifica sdo varios e ndao ha
um melhor que os demais, per si. Eles se prestam a fins
distintos, ainda que complementares por vezes. O artigo
em periodico cientifico é o meio padrao de dialogo nas
distintas ciéncias, porque circula com mais velocidade,
encontra-se em repositorios e bases com mais facilidade
e tém formato muito parecido, mesmo que sejam produ-
zidos por pesquisadores de regides ou areas distantes.
De outro lado, os trabalhos apresentados em eventos
e publicados em seus anais alcancam outro publico,
imediatamente chegam a comunidade usudria daqueles
eventos e expressam usualmente resultados parciais ou
primeiras leituras de resultados das pesquisas, os quais
ainda deverdo ser finalizados ou passardo por acaba-
mentos e analise mais aprofundadas.



Os livros que divulgam achados cientificos, por sua
vez, também tém destino proprio e servem a estratégias
de difusao cientifica diferentes das duas formas citadas.
Um livro bem elaborado se dedica a expressar um con-
junto de ideias no entorno de uma tematica ou objeto.
Deve servir ao leitor para compreender esse conjunto.
0 leitor ndo vai até ele para ler apenas uma parte ou um
capitulo por risco de perder o todo. A obra ndo se dedi-
ca apenas a registrar uma lista de capitulos, sejam eles
produzidos por um dnico autor ou por varios (cada um
responsavel por uma parte), juntando-se o injuntdvel.

Ademais, se o(s) autor(es) quer(em) fazer chegar
suas ideias, argumentos e achados de pesquisa a, por
exemplo, professores de Educacao Basica, o livro pare-
ce ser, no Brasil, um meio preferivel para a divulgacdo
cientifica do que os dois outros canais mencionados, em
especial se a tiragem e as estratégias de distribuicao da
obra forem articuladas com instituices que potencia-
lizem esse alcance. E, por fim, o livro ainda se mostra
como um meio muito importante para registrar produ-
¢oes, no sentido de compilar em um s6 volume diversas
entradas, abordagens, partes de dada tematica ou ob-
jeto ou de uma pesquisa, permitindo o acervo desses
conteudos, seja com fins de registro documental, com
vistas a um estado do conhecimento ou com finalidades
arquivisticas, comemorativas etc.

Celebrar 15 anos de pesquisa educacional e regis-
trar os estudos desenvolvidos pelas pessoas formadas
por um programa de pés-gradua¢do em um livro cum-
pre bem esses objetivos todos. Esta obra foi escrita para
ser lida, para chegar a um publico que, possivelmente,
ndo chegaria a esses estudos de outra forma e, por fim,
para acervar e celebrar a ciéncia desenvolvida com qua-
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lidade pelo Programa de P6s-Graduacao em Educacgao
da Universidade de Caxias do Sul.

S4o entradas diversas, é verdade, mas todas na
area da Educacdo, buscando demonstrar a qualidade
da pesquisa sobre a inclusdo escolar, a cultura digital
na educacio, a histéria e a memoria na e sobre a escola,
o curriculo nacional e local, a popularizacao da cién-
cia e seu papel formativo, as etapas e modalidades de
ensino, a alfabetizagdo, as experiéncias escolares e edu-
cacionais, a formacdo de professores. Sdo estudos que
atravessam a realidade de quem educa. Registrar esses
achados em um livro demonstra o compromisso e o es-
forco do Programa em levar a comunidade os resultados
da ciéncia. Isto é a ciéncia compromissada! Avancar o
conhecimento e fazé-lo chegar as pessoas!

Angelo Ricardo de Souza
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Convidando

Convidamos cada leitora e cada leitor a nos acom-
panhar na seguinte experiéncia descritiva: chega-lhe as
maos, envolto num cuidadoso lago de fita em tom salméao
acetinado, um envelope branco e dourado confecciona-
do em papel cartdo rigido, com detalhes em alto relevo
que alternam a suavidade de formas romantizadas, tais
como estrelas de seis pontas e tochas incandescen-
tes, com a serenidade de linhas harmonicas formando
retangulos concéntricos que emolduram as formas an-
teriores. Escrito a mao, em tinta nanquim, com caligrafia
que reporta a memorias especialmente remotas - muito
provavelmente pelas maos de pessoa que tenha acurado
a técnica da escrita cursiva ao longo de anos de treino -,
estd o seu primeiro nome, precedido de uma manifesta-
cdo de afeto ao estilo “A quem marcou a minha histoéria...”.
0 envelope esta lacrado com cera, que marca a letra ini-
cial de quem convida: “P”. E quase constrangedor abrir
o envelope, pois sabe-se que para fazé-lo sera preciso
romper o selo. Porém, deixar de abri-lo é privar a si e
a quem o enviou da possibilidade do encontro que ele
visa proporcionar. Nao restam duvidas de que o melhor
a fazer é abri-lo. E logo. Mas ndo sem cuidado para mini-
mizar o dano. Sobretudo, o ato de romper o selo devera
ser tao suave que nao coloque em risco a integridade do
papel. Seria muito frustrante guardar o envelope com a
rude marca de violagdo denunciada por algum canto de
papel rasgado. O cuidado na abertura prolonga o tem-
po da experiéncia. Experiéncias sao feitas para durar...
Assim como a experiéncia da leitura de uma descrigdo
como essa.

Em tempos de intensa aceleracdo e sucessivas alter-
nancias de atividades, qualquer experiéncia um pouco
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mais duradoura - como abrir um envelope cuidadosa-
mente ou ler uma descrigdo que insista em retirar de um
episddio trivial algo que se mostre além do ordinario
- talvez angustie e reconforte ao menos tempo. Neste
momento, alguns dos leitores que tomaram este texto
nas maos podem estar um tanto desconfortaveis com
a falta de encaminhamento para a finalidade que seria
de se esperar. Retornemos, entdo, ao envelope, agora ja
aberto apo6s a saga vivida em torno da ruptura do selo. O
texto que se apresenta no interior, quase todo em letras
negras, convida-lhe para a comemoracado de 15 anos. Em
destaque - apenas esse trecho em cor dourada, com tin-
ta em alto relevo e fonte maior -, informa-se o jubiloso
remetente: o Programa de Pds-Graduag¢do em Educagao
da UCS (PPGEdu-UCS), que lhe convida a compartilhar
desse momento historico.

E com esse espirito ritualistico que nés queremos
apresentar o volume 14 da Coletdnea Educatio. O con-
vite para celebrar os 15 anos do PPGEdu-UCS lhe chega
num conjunto de relatos baseados em memérias nar-
radas e resultados de pesquisas que, no seu conjunto,
oferecem uma experiéncia de leitura das trajetorias vi-
venciadas pelos professores e estudantes do Programa.
Se, navida social, a festa de 15 anos simboliza o ingresso
em algumas dimensdes da vida adulta, aqui a celebra-
¢do de 15 anos marca a jovem histéria de um Programa
de Pés-Graduacdo que alcancou a maturidade da oferta
dos cursos de Mestrado e Doutorado, com centenas de
dissertacoes e dezenas de teses aprovadas, diversos
grupos de pesquisa e a honra de hospedar uma Catedra
UNESCO no momento em que este galgou a exceléncia
aos olhos da agéncia de fomento e regulacao.

Os 15 anos do PPGEdu-UCS se devem a muitas con-
tribuicdes: de professores da instituicdo e visitantes,
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de estudantes de Mestrado e Doutorado, de técnicos
administrativos, de docentes convidados em diferentes
atividades, de participantes de congressos e cursos,
de familiares e amigos daqueles que vivenciam o seu
cotidiano e de tantas outras pessoas que interagiram
em diferentes instancias com as agdes do Programa.
Ao mesmo tempo em que o PPGEdu guarda as marcas
deixadas por cada pessoa, sua constituicao também ga-
nha uma dimensdo que supera a soma de todas essas
individualidades. Tal como na experiéncia lddica de um
jogo — como nos ensinam os mestres Huizinga, Schiller e
Gadamer -, jd ndo é aindividualidade de cada um dos jo-
gadores que determina o éxito do jogo, mas é o proprio
jogo que se constitui a partir da entrega dos jogadores
a vivéncia. Assim a pesquisa se desenvolve: como jogo
de saberes no qual participam jogadores-investigado-
res que se entregam a essa experiéncia e possibilitam
que aconteca algo maior do que eles préprios em suas
individualidades. Essa entrega dos sujeitos que jogam-
-investigam sobre educagdo é tecnicamente chamada de
“impacto social”.

O conjunto de textos reunidos neste volume apre-
sentam alguns desses impactos que as pessoas que
fizeram e fazem a historia do PPGEdu-UCS promovem
internamente e a comunidade com a qual dialogam tan-
to em ambito local, nacional e global. Num jogo etério,
cabe conjugar os 56 anos da Universidade de Caxias
do Sul com os seus 30 anos de regionaliza¢do, ocasido
em que também celebra a oferta a comunidade de um
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo com 15 anos
de contribui¢des tanto ao desenvolvimento local quanto
para além de sua circunscrigdo imediata.

Mas o convite para celebrarmos os 15 anos do
PPGEdu-UCS nao é para um evento que se encerra ao
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primeiro raio de sol. Esse é um convite para que vocé
permaneca fazendo parte da historia do Programa,
quer seja pela pesquisa, quer seja pelas a¢des junto a
comunidade educacional, quer seja pelos muitos modos
de producao e difusdo do conhecimento em Educacao.
Trata-se de um convite ao engajamento, quer seja di-
retamente na UCS, quer seja em qualquer das muitas
universidades, escolas e demais organizacdes sociais
que interagem conosco. Assim, a celebracdo dos 15 anos
completados é, antes de tudo, um ato inaugural dos anos
vindouros.

Ao ofertarmos o volume XIV da Coletdnea Educatio
queremos expressar nossa gratidao pelo reconhecimen-
to que voceé nos confere, primeiramente como leitora ou
leitor dos textos aqui reunidos, mas também por todas
as formas de interacao com o Programa. A vocé que nos
prestigia com a leitura, nosso muito obrigado!

Vanderlei Carbonara
Coordenador do PPGEdu-UCS

Andréia Morés
Coordenadora adjunta do PPGEdu-UCS
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Celebrando 15 anos de estudos
investigativos em torno de temas de
Educacao

“Valeu a pena? Tudo vale a pena
Se a alma néo é pequena”
(Fernando Pessoa)

Ao iniciarmos a apresentacdo do presente volume,
registramos que a proposta desta coletanea, a Coletdnea
Educatio, foi apresentada em 2009, numa reunido do
colegiado ampliado do Programa, coordenado na épo-
ca pelo prof. Dr. Jayme Paviani e pela profa. Dra. Eliana
Maria do Sacramento Soares. Na ocasido, ela argumen-
tou sobre a importancia de ser criado um espaco de
publicizacdo para registrar as pesquisas desenvolvidas
e defendidas a cada ano. A ideia foi acolhida por todos
e, no ano seguinte, a profa. Dra. Eliana e a profa. Dra.
Terciane Angela Luchese organizaram o volume 1, em
versao impressa, concebendo o nome da coletanea, que
hoje chega a sua 142 edicdo. Nos anos seguintes, a profa.
Eliana seguiu organizando os volumes, contando, a cada
ano, com a parceria de um dos professores do Programa.

Ao oferecer um lugar simbdlico onde as pesquisas e
estudos desenvolvidos se expressam e se revelam, a co-
letdnea é um precioso espaco de memoria do Programa.
Como nos indica Nora (1993, p. 21), “os lugares de
memdria pertencem a dois dominios, que a tornam in-
teressante, mas também complexa [..] sdo lugares [...]
em que so6 é lugar de memdria se a imaginagdo o investe
de uma aura simboélica”.

Sendo assim, queremos olhar para o retrovisor e
pensar no processo historicorecente donosso Programa,
mapeando vidas que se encontram, aprendizagens que
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acontecem, alegrias por conquistas partilhadas, forma-
¢Oes, pesquisas, novos saberes, multiplos sentimentos.
Com a sensacdo de que sim, valeu a pena. Cada dia, cada
momento, cada atividade desenvolvida e vivenciada.
Celebramos mais do que um Programa, mas cada su-
jeito que trilhou seu percurso e conquistou um titulo
ou, ainda mais do que isso, contribuiu com a pesquisa,
para avangarmos no coletivo, com a producao de conhe-
cimento e saberes. Nao foram “almas pequenas” que
integraram o Programa de Pds-Graduag¢do em Educacao
da Universidade de Caxias do Sul. Cada qual, em sua
individualidade e no coletivo, deixou um pouco de si e
levou um pouco de todos que conviveram e convivem
em nosso Programa.

Este volume, “Celebrando 15 anos de estudos in-
vestigativos em torno de temas de Educacao”, é o 142
da Coletdnea Educatio, que compartilha anualmente
resultados de pesquisas de seus estudantes e profes-
sores pesquisadores. Neste volume, incluimos textos
alusivos a comemoragao dos 15 anos do Programa de
P6s-Graduacao em Educacdo da Universidade de Caxias
do Sul.

O PPGEdu-UCS iniciou suas atividades em 2008 com
ocursode Mestrado em Educacdaoeem 2016 com o curso
de Doutorado, no qual professores e estudantes, articu-
lados em duas linhas de pesquisa, Historia e Filosofia
da Educacdo e Educagdo, Processos Educacionais,
Linguagem, Tecnologia e Inclusdo, desenvolvem suas
pesquisas em torno de temas relacionados a essas linhas.
Mais informagdes sobre o Programa em: https://www.
ucs.br/site/pos-graduacao/formacao-stricto-sensu/
educacao/

A Coletdnea Educatio publiciza desde 2009, na for-
ma de capitulos, resultados das pesquisas desenvolvidas
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pelos estudantes e seus orientadores. Ao longo desses
anos, colegas pesquisadores convidados a participar da
coletdnea escrevendo prefacios se referiram a essa for-
ma de compartilhar nossas pesquisas, discorrendo que
resultados de pesquisa sdo publicizados para contribuir
com a reflexdo e validar as compreensdes dos que pes-
quisam (Ramos, 2016). Maraschin (2015) comenta que
Educatio amplia o espago de dialogo entre os sujeitos
que pesquisam. Luchese e Amaral (2011) se referem
aos capitulos da coletanea como achados de pesquisa
que revelam a multiplicidade de enfoques, perspectivas
e olhares pelos quais é possivel investigar, refletir e de-
bater a educagao, sendo, portanto, ideias relevantes de
serem colocadas em discussdo. Schelbauer (2021), pa-
rafraseando Roger Chartier, discorre que os leitores da
coletdnea produzirdo, cada um deles, uma apropriagao
inventiva dos textos que oferecemos. E isso sera, por sua
vez, fonte de reinvenc¢do de novas ideias. Sendo assim,
podemos dizer que a educagdo pode ser pensada como
uma via para o futuro da humanidade, segundo nos en-
sina Morin (2013), parafraseado por Schelbauer. Esta
ainda recomenda:

Que a leitura suscite a reflexdo sobre temas tangen-
tes no cenario da educacio brasileira, nas dimensoes
histérico-atuais dos processos de escolarizaciao, for-
macdo de professores, atuacdo docente, linguagens,
infancia, saberes e inclusdo. E que possamos, neste
momento de transformagdes e incertezas, apostar
na via da educagdo para construir o presente, que re-
sultara no futuro da humanidade. Que venham novas
pesquisas, que provoquem novas aprendizagens e
que resultem novas a¢ées no campo educativo (p.11,
vol12 da Coletdnea Educatio).

Os volumes produzidos estdo disponiveis em:
https://www.ucs.br/site/pos-graduacao/forma-
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Nesta edicdo comemorativa, iniciamos a coletianea
com o preficio escrito pelo prof. Angelo Ricardo de
Souza. Em seguida, tivemos um texto contendo as pala-
vras da coordenacdo, que anunciam o livro e convidam
os leitores.

Seguindo, temos os capitulos que se referem de
maneira mais expressiva a celebracao dos 15 anos, uma
vez que contemplam fatos, memorias, lembrancas e
desdobramentos do que é o PPGEdu. Sao dois capitulos
que apresentam itinerarios histéricos que constituiram
os 15 anos do Programa, na voz de seus(as) estudantes
e professores(as). O capitulo, escrito a partir da voz
dos estudantes, de autoria das doutorandas Andressa
Abreu da Silva, Fernanda Meneghel Cadore e Manuela
Ciconetto Bernardi, apresenta uma construcdo das
narrativas advindas de um formulario individual envia-
do aos discentes e egressos, relatando suas memorias
acerca do vivenciado no Programa. Dentre as memorias
discentes emergiram momentos como 0 ingresso no
mundo académico da Pés-Graduacao, o periodo de re-
alizacdo da pesquisa e a trajetoria de estudos impactou
na vida pessoal e profissional durante e apés o curso.
Para falar sobre, foram utilizadas metaforas relaciona-
das ao mar e a navegacao, através das palavras travessia,
acolhimento e transformagdo. O capitulo possui quatro
momentos, que refletem: a escolha de se aventurar na
travessia académica e a imersdo na pesquisa; as memo-
rias relacionadas ao periodo vivenciado no PPGEdu-UCS;
a constituicdo do pesquisador ao moldar-se pela pes-
quisa e transformar a vida; os 15 anos do Programa e,
por fim, as consideracgdes finais sobre esse periodo. Ao
articularmos as tessituras feitas pelas “vozes discentes”
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do PPGEdu, o desejo foi de que essa escrita reflexiva pu-
desse servir de inspiracdo para olhar para os 15 anos e
rememorar lembrangas e vivéncias, mas também plane-
jar os préximos anos que virao.

O capitulo que segue foi escrito a partir de narra-
tivas dos docentes do PPGEdu, que foram convidados a
registrar fatos, eventos marcantes, emoc¢des envolvidas
no percurso de atua¢do docente no Programa, que ora
celebra 15 anos. Ele registra também a operacionaliza-
¢do das metas registradas no planejamento estratégico
ao longo do ultimo quinquénio. O texto narra a aber-
tura de PCI, turmas extras fora da sede, a aprovacgao
da Catedra UNESCO/UCS: Educacdo para a Cidadania
Global e Justica Socioambiental, a conquista do concei-
to 5 atribuido na avaliagdo CAPES 2017-2021. Outro
destaque que compde o capitulo é o registro de que o
Coloquio Discente de Educacao, no ano de 2023, em sua
VIII edicao, teve sua abrangéncia modificada de regional
para nacional. O conjunto das a¢des estratégicas deno-
tam o processo de maturidade do PPGEdu ao celebrar
15 anos de atividades. Na segunda se¢do, apresentamos
18 capitulos que se referem a resultados de pesquisas
dos estudantes que defenderam suas dissertagdes e/ou
teses nos ultimos meses.

Comecamos com dois estudos relacionados a in-
clusdo escolar. O capitulo intitulado “Inclusdo escolar:
reflexdes sobre os contextos cultural e subjetivo”, de
Aline Marques Copetti e Claudia Alquati Bisol, busca
contextualizar as principais mudangas ocorridas nas
ultimas décadas em relagao a inclusao escolar, como a
implantacdo da Politica Nacional da Educacao Especial
na Perspectiva Inclusiva (PNEE). Utiliza-se como base
recortes de experiéncias vividas entremeados por uma
revisao de literatura que visa situar os principais mar-
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cos da transformacdo na cultura escolar no que tange
as propostas de escolarizacdo de pessoas com defici-
éncia. Entre os resultados dessa reflexdo, considera-se
que as mudancas subjetivas ocorrem influenciadas pelo
meio em que se vive, mas também pela prépria reflexdo
e mudanga atitudinal subjetiva, que, por sua vez, pode
contribuir também com a mudanga cultural coletiva.

O capitulo intitulado “Escolarizagdo de estudantes
com transtorno do espectro autista nos anos finais do
ensino fundamental: levantamento das teses e disserta-
¢Oes brasileiras” é de autoria de Tatiane Marta Loch e
Carla Beatris Valentini. Objetiva analisar o processo de
inclusdo dos estudantes com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) a partir das praticas pedagdgicas direcio-
nadas a eles, nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
na perspectiva do educador da sala de aula comum
e do professor da sala de Atendimento Educacional
Especializado (AEE). A pesquisa traz um levantamen-
to de teses e dissertagdes que abordaram a tematica
da inclusiao de estudantes com TEA em escola comum,
nos Anos Finais do Ensino Fundamental, publicados no
Brasil no periodo de 2008 a 2022. A analise permitiu
identificar que as pesquisas analisam, em sua grande
maioria, as relacdes entre a inclusdo de estudantes com
TEA na sala de aula comum e em servigos de apoio, es-
tratégias de mediacdo docente, praticas pedagogicas e
estratégias metodologicas para ensino de leitura, escri-
ta e Matematica para estudantes com TEA, elaboracao
de material didatico e uso de ferramentas digitais para
educacgdo.

Na sequéncia, temos dois estudos relacionados a
temas da cultura digital. Em “Reflexdes sobre a inteli-
géncia artificial como possibilidade de mediacdo em
praticas educacionais”, Daiana Domeneghini e Cristina
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M. Pescador discutem o papel do professor como ator
pedagogico e o uso da tecnologia hibrida no contex-
to educacional. O estudo consistiu em uma pesquisa
bibliografica de carater qualitativo exploratorio, cujo
objetivo foi identificar as caracteristicas que permeiam
o uso das técnicas de inteligéncia artificial como pratica
mediadora para o ensino e a aprendizagem. Os resulta-
dos revelaram que os sistemas tutores inteligentes, por
meio de recursos tecnoldgicos, podem potencializar
a gestdo da educacdo e a rotina diaria de sala de aula,
permitindo que o professor atue como mediador do co-
nhecimento, podendo desencadear o protagonismo do
estudante. Esse modelo de ensino utiliza algoritmos de
aprendizagem que podem contribuir para o desenvol-
vimento de habilidades e competéncias dos estudantes,
criando espacos de aprendizagem adaptativos e per-
sonalizados. O estudo pode contribuir para a reflexdo
sobre a inser¢do de praticas com IA na rotina escolar em
busca de um modelo de educag¢ao mais dinamico, desa-
fiador e inovador.

No capitulo intitulado “Recomendacdes para a
criacdo de dinamicas pedagdgicas na engenharia de
controle e automacdao no contexto da industria 4.0%
Fernando Rosito, Eliana Maria do Sacramento Soares e
Carine Webber apresentam norteadores para o desen-
volvimento de dindmicas pedagdgicas em ambientes de
aprendizagem na Engenharia de Controle e Automagao,
considerando as demandas da industria 4.0 e o conceito
de transposicao informatica. A partir dos norteadores, o
texto enfatiza a importancia de serem criadas dinamicas
pedagégicas com base na media¢do do professor, na for-
ma de interveng¢des problematizadoras e instigadoras,
emergindo um ambiente colaborativo, e por meio de
recursos informaticos, em que o aluno da significado a
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acdo realizada a partir da sua interagdo com os disposi-
tivos tecnoldgicos.

Dando prosseguimento, temos quatro estudos re-
lacionados a histéria, memorias e cotidiano escolar. O
capitulo “Grupo Escolar Padre Efrem de Vacaria, RS:
culturas e praticas escolares (1922-1950)”, de auto-
ria de Mariana Lisb6a de Oliveira e José Edimar de
Souza, contempla um estudo que analisou as culturas e
praticas escolares do Grupo Escolar Padre Efrem, pau-
tando-se nos pressupostos teoérico-metodoldgicos da
Histéria Cultural. Assim, buscou caracterizar o contexto
da escolarizacdo na regido e historicizar o processo de
implantagdo do Grupo Escolar em Vacaria, consideran-
do as relacdes com esse momento na Histéria do Brasil
e no Rio Grande do Sul. Enfatiza elementos da cultura e
das praticas pedagogicas, valendo-se de representacdes
para compor aspectos da cultura escolar produzida no
Grupo Escolar Padre Efrem. Conclui destacando que
o estudo contribuiu para compreender aspectos da
cultura local, com énfase nas contribuicdes que essa ins-
tituicdo escolar trouxe para a comunidade e regiao.

O capitulo “Sentimento de injustica no cotidiano
escolar de jovens periféricos”, de Jourdan Linder-Silva
e Nilda Stecanela, procura evidenciar os efeitos dos
sentimentos de injustica e reconhecimento denegado
na experiéncia escolar de jovens de periferia urbana. A
nocao de Injustica Escolar e os sentimentos decorrentes
buscam fundamentac¢do em Francois Dubet. Por sua vez,
as questdes relacionadas ao reconhecimento denegado
sdo problematizadas a luz da teoria da “luta por reconhe-
cimento” de Axel Honneth. Varios fatores promotores
de sentimento de injustica foram identificados nas falas
dos estudantes sujeitos desse estudo. A injustica senti-
da girava em torno de questdes relacionadas: as regras
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escolares; as formas de intervencao da escola frente ao
ndao cumprimento dessas regras; as demandas juvenis
ignoradas; ao silenciamento de opinides; a distincdo no
tratamento dado a professores e estudantes; a discrimi-
nacdo manifestada na forma de machismo, homofobia
e intolerancia religiosa; e a questdes estruturais ligadas
a infraestrutura e alimentagao escolar. Ante aquilo que
o cotidiano mostrou, consideramos a relevancia de pes-
quisas que envolvam a experiéncia escolar de jovens
estudantes, uma vez que podem existir consideraveis
lacunas na formacao de professores no que se refere ao
trabalho pedagdgico com as juventudes.

O préximo capitulo, denominado “A BNCC e a pra-
tica pedagdgica no cotidiano escolar: a implementacao
da politica curricular em Caxias do Sul”, tem como au-
tores Monique Neckel Bueno e Nilda Stecanela. Elas
tomam como objeto de estudo a Base Nacional Comum
Curricular, mais precisamente analisam sua implemen-
tacdo na rede publica de ensino do municipio de Caxias
do Sul/RS. Toma como principal objetivo investigar de
que maneira os professores dos Anos Iniciais da rede
publica municipal de Caxias do Sul estavam percebendo
e convertendo a Base Nacional Comum Curricular em
pratica pedagégica cotidiana. Os resultados desse estudo
apontam que nas narrativas das professoras participan-
tes ha poucos elementos que evidenciam presenca da
BNCC no cotidiano de suas aulas e ha narrativas que a
negam completamente. Ademais, indicam um desejo
premente por formacdo continuada que se vincule aos
desafios emergentes da educacdo contemporanea e, por
consequéncia, aos dilemas da atuacdo docente e pratica
pedagogica.

Dando continuidade, temos o texto intitulado “O cur-
so técnico subsequente em agropecudria: perspectivas de
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trajetorias no IFRS - campus Vacaria/RS (2016-2018)”,
de Rosemeri Barreto Argenta e José Edimar de Souza.
Nele, os autores investigam as representacdes e os senti-
dos da formacdo profissional produzidos pelos egressos
da primeira turma do Curso Técnico em Agropecuaria
na modalidade subsequente do IFRS - Campus Vacaria.
O recorte espacial e temporal da pesquisa decorre do
primeiro curso em Agropecudria na modalidade subse-
quente ofertado e efetivado pelo Campus Vacaria, apds a
autorizac¢ado de funcionamento. Os resultados permitem
inferir que as trajetorias formativas no curso técnico em
Agropecudria tornam-se possiveis a partir da instituicao
do IFRS - Campus Vacaria, de suas politicas e programas
de acesso e de permanéncia e éxito, as quais apoiam o
processo formativo tendo em vista as demandas pro-
dutivas da regido, uma vez que nao havia na cidade de
Vacaria e regido outra instituicdo de cunho publico que
ofertasse cursos na mesma modalidade. Para os egres-
sos ressoam, ainda, resultados sociais e econdmicos,
destacando-se, no que diz respeito aos aspectos sociais,
a constituicdo de rede de apoio e de negocios, meio
pelo qual trocam saberes, informagdes sobre fornece-
dores, emprego e outros assuntos de interesse comum,
e, em relacdo aos resultados econdémicos, a inser¢dao no
mercado de trabalho em postos de lideranca e investi-
mentos na area do agronegdécio, como empreendimento
econdmico e o aumento da renda.

Avancando, temos estudos que abordam aspectos
relacionados a praticas e gestdo académica. “Reflexdes
sobre as politicas educacionais e as praticas cotidianas
do ensino médio em tempo integral em oposicdo ao sis-
tema” é um texto de Arlene Aparecida de Arruda, Nilda
Stecanela e Carla Beatris Valentini. No capitulo, as au-
toras analisam o Programa de Ensino Médio em Tempo
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Integral (EMTI) sob a lente das concepg¢des que per-
meiam as politicas educacionais neoliberais bem como
a atuacdo dos sujeitos escolares em oposi¢do ao sistema.
Considera a fundamentacgao tedrica de Frigotto, Pais e
Charlot, respectivamente sobre a tematica das juventu-
des e cotidiano, a relacdo com o saber e as propostas
educacionais para o Ensino Médio, especialmente aque-
las do estado de Santa Catarina. A reflexdo se ancora nas
vivéncias cotidianas no ambiente escolar, tendo como
referéncia a articulacdo individual e coletiva efetivada no
Macrocomponente Curricular Nucleo Articulador (NA),
uma vez que considera a atuacdo e a formagao juvenil
na perspectiva da formacdo integral. Tem como cendrio
de analise uma proposta pedagédgica voltada para a edu-
cacdo integral, cujos principios teérico-metodolégicos
subsidiam a construcdo do conhecimento, a partir de
situagdes desafiadoras de aprendizagem. Entre os acha-
dos da pesquisa, destacam-se os dialogos intensificados
nas rodas de conversa oportunizadas pela escola, fazen-
do ecoar a polifonia de vozes dos estudantes em uma
escuta densa, sintonia da escuta e dos ecos da proépria
vida por eles narrada.

Prosseguindo temos o capitulo “Longas beiras’:
linguagem, experiéncia e relacao”, de autoria de Fabiana
Kaodoinski, Flavia Brocchetto Ramos e Nilda Stecanela,
que investiga os sentidos da experiéncia académica com
base nas narrativas de estudantes de Graduagao de uma
Instituicdo de Ensino Superior Comunitaria, a fim de in-
dicar caminhos a gestao académica. Os dados empiricos
foram construidos com 134 interacdes de estudantes
por meio do instrumento Balango da Experiéncia, con-
tendo questionario socioecondmico. Foram tratados por
meio da Analise Textual Discursiva, de onde emergiram
as categorias: a) conquista; b) superacao; c) movimento,
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crescimento, transformacao de si, do outro e do mundo;
d) pertencimento e inser¢cao na comunidade; e) conheci-
mento; f) convivéncia. Os resultados da analise apontam
o didlogo como elemento central da relacdo com o saber
na universidade comunitaria. Assim, uma das principais
contribuicdes do estudo é o indicativo da necessidade
de os académicos serem escutados em seus anseios ao
longo do percurso de execucdo curricular. Desse modo, a
gestao académica da universidade comunitaria: fortale-
ce o didlogo e a participagdo; potencializa o processo de
afiliacdo do discente, contribuindo para a ampliacdao do
pertencimento e para a permanéncia dele ao longo da
trajetoria de execucdo curricular; compreende e assume
com mais propriedade a finalidade da instituicdo comu-
nitaria, voltada ao bem-comum; e gera mais subsidios
para o design de gestdo no enfrentamento da crise de
identidade que permeia a Educag¢do Superior e na defi-
nicdo de futuros institucionais.

“A popularizacao da ciéncia a partir do ponto de
vista dos pesquisadores de uma instituicdo comunita-
ria de Ensino Superior” tem autoria de Marcia Speguen
de Quadros Piccoli e Nilda Stecanela. A pesquisa toma
como objeto de estudo a populariza¢do da ciéncia sob
o ponto de vista dos pesquisadores com bolsa de pro-
dutividade em pesquisa do CNPq de uma Instituicao de
Ensino Superior Comunitaria. A analise do corpus cons-
tituido por narrativas dos bolsistas sujeitos da pesquisa,
conforme prerrogativas da Analise Textual Discursiva,
fez emergir cinco categorias: um olhar para si, mostran-
do a relagdo entre a vida do pesquisador e os saberes
envolvidos em suas pesquisas; um olhar para o outro,
observacdo das reverberagoes das pesquisas realizadas
pelos entrevistados; um olhar cuidadoso, momento
para observar as percep¢oes sobre a popularizagdao do
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conhecimento apresentadas pelos entrevistados; um
olhar para a governanga institucional e governamental,
espaco para os entrevistados observarem a gestao da
popularizagdo do conhecimento; e um olhar de refle-
xividade, voltado a observacdao das aprendizagens na
trajetoria dos pesquisadores. Esses momentos estdo
impregnados dos relatos dos interlocutores empiricos,
numa relacdo reciproca e de complementaridade com
a fundamentacdo teorica, embasada pelo dialogismo
de Paulo Freire, pelas dimensodes de analise relaciona-
das a anatomia das Instituicdes de Ensino Superior de
Tristan MacCowan e pelo papel da ciéncia no contexto
social contemporaneo proposto por Boaventura de
Souza Santos. Dessa forma, a interacao entre a ciéncia
e o senso comum faz da popularizacdao da ciéncia uma
estratégia para a potencializagdo da consciéncia critica
e de uma educacao emancipatoria.

O capitulo que da continuidade ao livro é “A experi-
éncia académica no contexto do fendmeno da desagre-
gacdo do ensino superior”, de Pedro Augusto Alves de
Inda, Nilda Stecanela e Mateus Panizzon, que discorre
sobre como a experiéncia académica estd sendo im-
pactada pelo fendmeno da desagregacdo, que permite
separar as partes constituintes do Ensino Superior em
todas suas escalas e os estudantes as acessarem do
modo que desejarem. O estudo busca compreender esse
fendmeno e a importancia da vivéncia integral para o
aprendizado a partir da percepc¢ao dos estudantes so-
bre seus percursos formativos, num cenario em que o
avanc¢o das Instituicdes de Ensino Superior (IES) mer-
cantis tem feito o ensino assemelhar-se cada vez mais
a produtos a serem consumidos em prateleiras. Assim,
buscou-se identificar como os estudantes constroem
um todo coerente, uma arquitetura da experiéncia aca-
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démica, ou ndo, na sua formacgdo a partir das inimeras
partes hoje oferecidas pela facilidade e incentivo a mobi-
lidade académica entre IES. Os resultados apontam alta
mobilidade académica nas Instituicdes Comunitarias
de Ensino Superior (ICES) - quase 30% dos estudantes
constroem seu todo a partir do aproveitamento de par-
tes cursadas em varias IES. A percepcao dos estudantes
sobre seu percurso formativo aponta para padroes re-
correntes, nos quais eles buscam alguma coeréncia para
construgdo do seu todo e indicam toda dificuldade que
enfrentam até se afiliar ao seu curso e dar sentido a sua
formagao. Compreender como eles conseguem construir
esse todo coerente de partes muitas vezes desconexas
permitira a elaboracao de ferramentas de apoio nessa
trajetoria.

Seguindo com textos que discutem o contexto uni-
versitario, o capitulo “Compromisso social das univer-
sidades comunitarias em tempos de mercantilizagdo da
educacdo”, de Vialana Ester Salatino e Geraldo Ant6nio
da Rosa, discorre a respeito do compromisso social das
universidades comunitarias no Rio Grande do Sul e em
Santa Catarina, no Brasil, e aborda a situacao dessas uni-
versidades em tempos de mercantilizagao da educagao,
inserida em um cenario de neoliberalismo. Aborda ques-
tdes sobre o compromisso da universidade comunitaria
em tempos de mercantilizacao da Educagdo Superior e
apresenta resultados que apontam diretrizes/horizon-
tes para as universidades comunitarias a fim de manter
0 compromisso social a elas atribuido ainda em suas
origens, tomando a abordagem freireana como um dos
critérios de andlise.

O capitulo intitulado “Os significados de presencial
digital para uma universidade comunitaria brasileira”,
de Patricia Bado Auler e Andréia Morés, discute a tipo-
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logia de cursos presenciais digitais que as universidades
utilizaram para dar andamento ao calendario académico
no periodo de isolamento social advindo da pandemia
do coronavirus. Assim, nesse capitulo, sdo investigados
quais os significados da expressdo “presencial digital”
para uma universidade comunitaria brasileira. O deli-
neamento do estudo foi fundamentado numa consulta
bibliografica baseada em artigos de revistas cientifi-
cas e documentos da legislagdo brasileira. Foi possivel
entender que o presencial digital é uma categoria de
disciplina, inserida em uma tipologia, que tem como
caracteristicas a sincronicidade, a webconferéncia e a
vinculagdao com a educagao on-line. O presente estudo
registra solu¢des educacionais de uma universidade co-
munitaria em meio a pandemia de Covid-19, que pode
ser utilizado para futuras consultas. Também contribui
com a reflexdo acerca das modalidades de ensino, suas
potencialidades e desafios e retoma o conceito de pre-
sencialidade na Educacao.

Na sequéncia, temos o texto de Débora Peruchin
e Andréia Morés, “Formacao inicial de professores:
mapeamento de publicacdes e o desenvolvimento dos
sujeitos por meio da educacao”. O foco desse capitulo é
analisar como a formacdo de professores propicia que
estudantes de licenciaturas da area de Ciéncias Exatas
desenvolvam sua autonomia em seus percursos acadé-
micos, tendo em vista o desenvolvimento dos sujeitos
por meio da educa¢do. Com delineamento baseado em
pesquisa bibliografica, os resultados do estudo desta-
cam a importancia da formacdo de professores para o
desenvolvimento dos sujeitos. O curriculo das licencia-
turas, arelacao entre universidade e escola, a articulagao
entre conhecimentos pedagdgicos e especificos da area
e 0 incentivo ao acesso e permanéncia nas licenciaturas
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por meio de politicas publicas foram os principais pon-
tos abordados no corpus teorico. A reflexdo em torno
da formacao de professores e o percurso académico e
pessoal dos estudantes de licenciaturas foram destaca-
dos quanto as possibilidades de promover a formagao
de sujeitos com autonomia e comprometimento com a
educacdo. As conclusdes em torno da andlise apontaram
indicios de desenvolvimento da autonomia dos estudan-
tes na formacao inicial de professores.

E, finalizando, temos o ultimo capitulo, de Patricia
Costa de Oliveira e Sénia Regina da Luz Matos, “A car-
tografia da escrita de uma coordenag¢do pedagdgica”. O
estudo movimenta-se pela questdo norteadora: o que
escreve uma coordenacao pedagdgica quando investe
em movimentos de cartoculinar? A justificativa para
tal problema é dada pela itinerancia de uma coordena-
dora-pesquisadora-baiana e suas inquietacdes sobre a
funcao das escritas que (re)produz. Toma-se o arcabou-
¢o da cartografia e os microencontros com a literatura
jorgeamadense, que arrasta as possibilidades inventi-
vas e de receitas culinarias através de Gabriela, cravo
e canela (1958) atravessadas pela literatura de Paloma
Jorge Amado. Para tanto, inventa-se um método que vai
sendo tecido na prépria pesquisa: o cartoculinar, desen-
rolado na inter-relagdo de receitas culindrias, escritas
e fotografias barthesianas feitas por uma coordenado-
ra-pesquisadora-baiana que amplia sua investigacdo
ao mesmo tempo em que habita a cozinha com receitas
da culindria pela literatura. Tem-se como agoes especi-
ficas: cartoculinar, como método movente na pesquisa,
provocando escritas da fun¢do de uma coordenagdo
pedagdgica; tensionar a funcdo da escrita instrumental
da coordenacdo pedagogica em meio a culinaria pela
literatura; e intuir a escrita da fun¢do da coordenacao
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pedagoégica atravessada por movimentos macropoliti-
cos, como a escrita instrumental, e micropoliticos, como
o ato de cartoculinar. Com Guattari, da-se luz as forcas
que dominam a ac¢do da escrita de uma coordenagdo
pedagoégica, atravessada por protocolos de organiza-
¢do que impdem padrdes que atendam as legislacdes e
normativas, fazendo dela instrumental. O método car-
toculinar aparece como uma abertura a coordenacgao
abafada pelas (im)possibilidades - aciona a experimen-
tacdo da escrita como um ato micropolitico, inventando
entre intensidades subjetivas. Percebe-se a relevancia
de problematizar o escrever da fun¢do de uma coorde-
nacdo pedagdgica institucionalizada, que somente serve
a fins de repeticdo, sendo mantenedora de um sistema
falho e inefetivo. Abre-se a possibilidade de, pela litera-
tura, pensar-se uma escrita prescritiva, todavia menos
instrumentalizada e mais aberta as necessidades e
devires de uma coordenacao, acionando outras coorde-
nac¢Oes pedagogicas.

Para fechar esse volume celebrativo, temos o pos-
facio escrito pelos egressos do nosso Programa, Cineri
Fachin Moraes e Michel Mendes, que nos presenteiam
com suas lembranc¢as do que vivenciaram e levam em
sua vida de educadores e pesquisadores.

Ao oferecer os textos que compdem este volume
da Coletdnea Educatio do PPGEdu-UCS, nosso desejo é
que eles possam inspirar reflexdes acerca da Educacao e
seus desafios, encantos e possibilidades, para que possa-
mos construir nosso futuro juntos, como humanos que
somos. Ensejamos que as ideias das diversas vozes que
ressoam nos textos compartilhados ganhem espago em
rodas de conversagdes, fazendo emergir novas pergun-
tas e que levem a ecologizacdo de novos saberes. E que
as comemoracdes dos 15 anos de existéncia do PPGEdu-

32



UCS sejam motivo de celebracdo e jubilo, sustentando
processos formativos de qualidade e exceléncia acadé-
mica, afinal vale a pena seguir pesquisando!

Agradecemos a Editora da Universidade de Caxias
do Sul, EDUCS, pela acolhida e parceria que possibili-
ta, a cada edicdo, que um novo e-book seja oferecido a
comunidade.

Boa leitura!

Referéncias

MARASCHIN, C. Prefacio: as poténcias de nossas apostas. In:
SOARES, E. M. do S.; PANOZZO, N. S. P. (Orgs.). Tessituras na
educacio: tecnologia, historia e linguagem. Caxias do Sul: EDUCS,
2015. [Colecao Educatio; 6].

NORA, P; AUN KHOURY, T. Y. Entre memoria e histéria: a
problematica dos lugares. Projeto Historia: Revista do
Programa de Estudos Pés-Graduados de Historia, Sdo Paulo, v.
10, jul./dez. 1993. Disponivel em: https://revistas.pucsp.br/index.
php/revph/article/view/12101. Acesso em: 14 jun. 2023.

PESSOA, F. Obras escolhidas. Porto Alegre: L&PM, 2022.

RAMOS, M. G. Prefécio. In: SOARES, E. M. do S.; CATELLI, F.
(Orgs.). Refletindo sobre educacio: contribui¢des da histéria
da educacio, tecnologia e linguagem. Caxias do Sul: EDUCS, 2016.
[Colegdo Educatio; 7].

SCHELBAUER, A. R. Prefacio. In: SOARES, E. M. do S.; SOUZA, J. E..
(Orgs.). Estudos e horizontes de pesquisa em educacdo. Caxias
do Sul: EDUCS, 2021. [Colegdo Educatio; 12].

Eliana Maria do Sacramento Soares
_ Eliana Rela
Terciane Angela Luchese

Primavera de 2023

33


https://revistas.pucsp.br/index.php/revph/article/view/12101
https://revistas.pucsp.br/index.php/revph/article/view/12101

Desbravando oceanos desconhecidos:
as vozes discentes nos 15 anos da
historia do PPGEdu

Andressa Abreu da Silva
Fernanda Meneghel Cadore
Manuela Ciconetto Bernardi

Discentes do PPGEdu-UCS!

“Ndo serei o poeta de um mundo caduco.

Também ndo cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estdo taciturnos mas nutrem grandes esperangas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente é tdo grande, ndo nos afastemos.

Ndo nos afastemos muito, vamos de mdos dadas’.
(Carlos Drummond de Andrade)

Em 2023, o Programa de Pds-Gradua¢do em Edu-
cacdo da Universidade de Caxias do Sul (PPGEdu-UCS)
completa 15 anos. Como discentes, nos foi incumbida a
tarefa de, em um capitulo da Coletdnea Educatio, pensar
nas vozes que compuseram e compodem o Programa, um
desafio e tanto para que possamos registrar uma parte
da trajetéria do curso. Com a reflexao inicial de Carlos
Drummond de Andrade, pensamos no coletivo e nas

1 Asautoras sdo doutorandas do PPGEdu-UCS na data de escrita, agosto
de 2023.
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experiéncias e trocas realizadas no percurso académi-
co, afinal “que seria desse ‘eu’ se nao fizesse parte de
uma ‘comunidade afetiva’ de um ‘meio efervescente”
(Duvignaud, 1990, p. 14)? Fizemos a chamada aos alu-
nos e egressos que se sentiam confortaveis de colaborar
conosco para registrar um pouco das experiéncias, que
foram/sdao imbricadas de felicidades, dificuldades, su-
cessos e quedas.

A construgdo de narrativas? ocorreu por meio de
um formulario individual instigando-os a produzir um
texto com as memorias. De forma aberta, permitimos
que a constituicdo trouxesse o que fosse acessado por
elas sem direcionar as tematicas, afinal “a rememoracgao
pessoal situa-se na encruzilhada das malhas de solida-
riedades multiplas dentro das quais estamos engajados”
(Duvignaud, 1990, p. 14). Participacdes que nos dizem
muito sobre a disponibilidade de auxilio aos que con-
tribuiram, mas também dos siléncios dos que optaram
por ndo participar mesmo tendo deixado a sua marca
e construido o que é hoje o PPGEdu-UCS, esquecimen-
to que também reflete a perda do contato com os que
compunham o grupo (Halbwachs, 1990). Nesse sentido,
refletimos que, além de outras questdes, a nossa produ-
¢do se da,

Quando a memoria de uma sequéncia de aconteci-
mentos ndo tem mais suporte de um grupo® [...] quan-
do ela se dispersa [..] entdo o Unico meio de salvar
tais lembrangas, é fixa-las por escrito em uma narrati-
va seguida uma vez que as palavras e os pensamentos

morrem, mas os escritos permanecem (Halbwachs,
1990, p. 80-81).

2 “E a narrativa que torna acessivel a experiéncia humana no tempo
e o tempo, por sua vez, s6 se torna humano por meio da narrativa.
Pertencemos a espécie de narradores porque narrar configura a nos-
sa experiéncia” (Cunha, 2019 apud Ricoeur, 2010).

Ou quando ela esta para se dispersar devido ao tempo.
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Escritos que, mesmo dos silenciados, pelos que nos
permitiram, reafirmam uma histéria, a histéria do nos-
so PPGEdu-UCS, e em virtude das comemoragdes dos 15
anos do Programa, assim como o excerto de Halbwachs
(1990), queremos de certo modo salvaguardar algumas
das lembrancas, pois os sujeitos passam, mas suas inte-
ragoes, a coletividade, a realidade do que representou
e representa o Programa permanece. “O presente é tdo
grande”, e por isso vemos a importancia deste registro
hoje, mastambém frisamos que aatualidade é construida
com base em memorias, o que neste capitulo chamamos
de “vozes discentes”, narrativas e representagdes do que
o Programa significou e significa aos estudantes que ja
passaram e que aqui estdo. Registro que parte do pre-
sente com base no passado para fixar uma sequéncia
que, caso nao realizada, ficaria dispersa e perdida no
tempo (Halbwachs, 1990).

Grande parte dos que colaboraram na construgdo
deste capitulo estudou em nivel de Mestrado, o que refle-
teatrajetdriadaaberturado Doutorado hd menos tempo
no curso. Mais da metade concluiu sua formagdo, mas
também contamos com colaborag¢des de participantes
do inicio do Programa. A maioria das “vozes discentes”
sdao de estudantes envolvidos nos ultimos dois anos, o
que demonstra de forma significativa a solidificagdo
do PPGEdu-UCS enquanto o curso compde a formagdo
dos sujeitos e logo ap0ds o que ele representa na vida de
discentes e egressos. De outro lado, pensamos e sugeri-
mos que exista maior aproximacao e vinculos aos que ja
passaram, estudando e trabalhando com os egressos, de
forma mais recorrente, por meio de eventos, momentos
de convivéncia e contatos frequentes.

Destacamos que mesmo que esse capitulo seja uma
coletinea de “vozes discentes”, consideramos relevante
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respeitar os aspectos éticos da pesquisa, mantendo as
identidades em sigilo, sendo conhecidas apenas por
nos escritoras e pelas organizadoras desta unidade do
Educatio. Como ndo consideramos os respondentes
como sujeitos de uma pesquisa, mas como co-criado-
res e colaboradores do PPGEdu-UCS, suas vozes foram
articuladas com a de outros autores nas tematicas que
emergiram dos escritos, nao havendo distin¢ao de no-
menclatura ao longo do texto para cada discente.

Dos pontos mais evidenciados, destacamos que, nas
memorias dos discentes, os momentos mais retratados
foram o ato de escolha de entrar no mundo académico, o
periodo da realizacdo da pesquisa, a construgdo do que
€ o Programa e o impacto da trajetdéria de estudos na
vida pessoal e profissional durante e ap6s o curso. Para
isso, utilizamos metaforas relacionadas ao mar e nave-
gamos por palavras como TRAVESSIA, ACOLHIMENTO
e TRANSFORMACAO. Registros que também nos per-
mitem pensar nos tempos e espacos, afirmando o que
significa o Programa e o que ele deixou de “marca” em
cada um que assim contribuiu.

O capitulo possui quatro momentos que refletem:
a escolha de se aventurar na travessia académica e a
imersdo na pesquisa; as memdrias relacionadas ao
periodo vivenciado no PPGEdu-UCS; a constituicao do
pesquisador ao moldar-se pela pesquisa e transformar
a vida; os 15 anos do PPGEdu-UCS e, por fim, as nossas
consideracoes finais sobre esse periodo, sobre as “vozes
discentes”. Sintam-se convidados(as) a leitura e espera-
mos refletir um pouco sobre o tema.
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A imersao na pesquisa... Escolhas e
travessias

“Fazer ou ndo fazer um Doutorado? As vezes, sinto que
carrego o peso do mundo comigo”.

Abrimos as falas com um excerto que reflete
uma duvida comum a quem pensa em entrar no meio
académico, afinal um pesquisador é movido por ques-
tionamentos. Cunha (2019) explica que é preciso levar
em consideracdo a dimensdo afetiva para a constituicdao
do pesquisador, no sentido de “estar afetado por”, uma
dimensdo que ela considera como anterior as demais,
um primeiro suporte da constru¢do e imersao na pes-
quisa. E a pergunta, a “forma de envolvimento” (Cunha,
2019), que direciona o nosso estudo. Por isso, é natural
que antes e durante nosso percurso surjam as duvidas
e insegurancas, tanto pela imersao na pesquisa quanto
pela continuidade.

“Eu lembro do dia em que comecei a sonhar em
fazer um Mestrado e o quao dificil parecia ser a sua
realizagdo.”

Nesse sentido, de se desafiar e encarar uma nova
fase na formagao, o termo “travessia” foi escolhido por
muitas “vozes” para resumir suas escolhas e imersao
no meio académico. O termo tem como definicdo pelo
dicionario:

Ato ou efeito de atravessar uma regido, um continen-
te, um mar etc.; travessa. 2) Vento forte e contrario a
navegacdo. 3) Distancia entre dois pontos maritimos
ou terrestres. 4) Acao de atravessar géneros, de agcam-

barcar mercadorias. 5) Longo trecho de caminho de-
sabitado (Travessia, 2023).

A definicao se volta por vezes para o mar, e faz senti-
do pensar no Mestrado e Doutorado como atravessar um
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oceano, profundo e, em sua imensidao, desconhecido,
envolto de perigos, com ondas fortes e dificuldades para
chegar ao destino final. A escrita de uma dissertagdo ou
tese exige profundidade afetiva, tedrica e metodoldgica,
além de o caminho se mostrar desconhecido e por vezes
surpreendente. E como um(a) dos colaboradores(as)
afirmou ser:

“[uma] travessia: pessoal, epistemolégica e metodo-
logica”.

Passar pelo Mestrado ou Doutorado é como atra-
vessar um oceano, extenso, desconhecido e cheio de
riscos. E relevante frisar que o assunto de pesquisa é
de suma importancia nesse processo, ja que “ndo tem
sentido vocé ficar de dois a quatro anos pesquisando,
escrevendo sobre um tema que ndo lhe sensibilize”
(Cunha, 2019), sao relagdes, entre outras que podem ser
arriscadas e encantadoras, logo, para escolher o tema,
o pesquisador precisa estar afetado, correr o risco, mas
ter o encantamento (Cunha, 2019). N6s nos jogamos
nesse oceano e encaramos essa travessia.

“Travessia, por que tenho entendido o Doutorado,
como um processo de transformacdo nao sé6 do pes-
quisador, mas do ser em sua integralidade.”

E nesse processo de imersao, escolhas e travessias,
o PPGEdu-UCS busca estabelecer redes de estruturas.
O que é tdo rico e unico nesse Programa € a capacida-
de de producdo de referéncias cruzadas por diversas
areas envolvidas bem como entre as duas linhas de
pesquisas (Historia e Filosofia da Educagdo e Processos
Educacionais, Linguagem, Tecnologia e Inclusao*),

* Contando atualmente, em agosto de 2023, com 17 professores, dividi-
dos entre as linhas do Programa.
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alunos de Humanas e Exatas se cruzam e produzem
interlocucdes com outras areas, incentivados por do-
centes e pelas atividades propostas. Essa é a riqueza da
EDUCACAO, poder estabelecer vinculos com diversos
colaboradores.

“Pesquisar é... E conhecer. E sentido. E olhar para além
do horizonte. E desbravar caminhos. E busca inces-
sante do saber e do ser”

Afinal “ninguém vai pesquisar aquilo que ja co-
nhece” (Cunha, 2019). Esse é o real sentido de uma
pesquisa. Com base nas “vozes”, percebemos que a tra-
vessia mencionada ndo é apenas quanto a produgdo de
conhecimento, mas se compde do subjetivo que habita
nosso ser e na constituicdo como pesquisador. E no
oceano, na travessia, que ndo estamos em terra firme
e podemos ousar, se arriscar e produzir conhecimento
(Cunha, 2019).

“Com o doutorado, vieram as complexificacdes da
formacdo, que sdo as emergéncias de outras ordens, a
partir do aprofundamento do referencial teérico [...]".

Apesar de relatos de indecisao, das davidas de fazer
ou ndo o Mestrado, seguir ou ndo para o Doutorado, do
peso das escolhas, do amor e do 6dio entre o tema de
pesquisa, vemos que, aos que concluiram, o trajeto, em-
bora diferente do esperado, trouxe frutos, e alguns deles
sdo no que tange ao crescimento pessoal e profissional.

“Foi um desafio muito grande. [..] Me proporcionou
uma visdo mais critica sobre o assunto que abordei”.

Além da complexificacdo do objeto de estudo e da
formacao do pesquisador, entendemos que a travessia
se constitui como um processo de complexificagdo do
préprio sujeito e desse percurso surgem as memdrias
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do PPGEdu-UCS e dos momentos vividos, relatados a
seguir.

O Programa e as memorias de acolhimento

“Acolhimento” foi o termo mais utilizado pelos
alunos em seus registros para definir memorias do
PPGEdu-UCS, seja em sala de aula, nos corredores, nas
orientacdes ou nas demais atividades do meio acadé-
mico. O termo pode ser definido como “1) Ato ou efeito
de acolher; acolhida, acolho, guarida [...] 2) Abrigo pelo
qual ndo se pede pagamento; agasalho, hospitalidade,
pousada. 3) Lugar onde se encontra amparo, protecao,
refugio.” (Acolhimento, 2023). Foi e é importante que os
alunos se sintam acolhidos, ndo no sentido de facilitar
a passagem, mas estar ao lado, dar a mao, ndo deixar
com que a travessia de pesquisa se torne solitaria, ao
passo que o PPGEdu-UCS acolhe (seria ele um barco
robusto para essa travessia?). O programa também nos
suporta para que passemos pelos momentos de tempes-
tade da melhor forma e essa balanga é constantemente
trabalhada pelos docentes e pelos que trabalham no
Programa. O acolhimento também ocorre entre os pro-
prios discentes, amparando um ao outro, estando juntos
em legitimidade.

“Sempre fui acolhido, tanto pelos professores, como
pelos alunos que ja estavam cursando Mestrado ou
Doutorado”.

O estar junto em legitimidade é entendido por
Maturana e Davila (2015) como convivéncia. Conviver,
nessa perspectiva, é estar com o outro, considerando-o
como legitimo em um estado de presenca, aceitacao e
escuta atenta do outro. A convivéncia, para os autores,
possibilita a emergéncia do conhecer. Destacamos que o
PPGEdu-UCS prioriza os espagos e momentos de convi-
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véncia, tanto entre docentes quanto discentes, baseado
no respeito mutuo e colaboracdo. Algumas memadrias
reforcam essa ideia, como a seguinte, que mescla refe-
réncias individuais e coletivas.

“Guardo com carinho na memoria os cafés com minha
orientadora, as aulas de uma disciplina ministrada
em inglés, os encontros com os amigos do PPGEdu, as
organizac¢des do CEDU, o acolhimento dos docentes”.

Destacamos que estar acolhido e amparado con-
tribui para que o pesquisador em emergéncia se sinta
empoderado, na perspectiva freireana, e desenvolva
confianca em si mesmo para realizar sua pesquisa. E um
porto-seguro em meio ao desconhecido.

“Mas é o desafio que me move. E, claro, a certeza de
que sou amparada pelo Programa, pela minha orien-
tadora e pelos colegas mais préximos”.

O acolhimento e o estar junto em legitimidade sao
aspectos que potencializam a formacao académica do
discente, além de fazer parte da construcdo de uma
comunidade afetiva pelo estabelecimento de vinculos
(Halbwachs, 1990), pois, nessa perspectiva, o outro
é aceito sem julgamento, tendo a possibilidade de se
transformar a partir de sua prépria estrutura individual
como um sistema. Observamos na fala a seguir a pre-
senca de um dos principios da complexidade (Morin,
2005), o principio de autonomia/dependéncia, ao passo
que a individualidade é respeitada, mas com o apoio dos
docentes.

“Poténcia de cada um, pois os docentes apostam
muito em noés, pesquisadores em formacao. [..] Esse
espaco onde se respeita a individualidade e se aposta
em cada estudante”.

Justamente por apresentar esse carater acolhedor e
de respeito mutuo, o PPGEdu-UCS recebe pesquisadores

42



das mais diversas areas do conhecimento, possibilitan-
do a construcdo de pesquisas relacionadas a educagdo
em toda a sua potencialidade. Proporciona também
a possibilidade de os discentes organizarem eventos
académicos, oferecendo ainda mais protagonismo e
conhecimento. Dessa forma, o Programa tem se trans-
formado nesses 15 anos, juntamente com todos aqueles
que o constituem.

O Programa se expandiu para diferentes regides do
pais, proporcionando que discentes de outros Estados
possam compartilhar saberes, experiéncias e aprendi-
zagens. No Rio Grande do Sul, destacamos a importancia
dos cursos de Mestrado intercampi em cidades que ndo
ofertavam esse nivel de formagao, como o Mestrado nos
polos de Nova Prata/RS e Bento Gongalves/RS. Ainda,
destacamos os programas de Mestrado em Educagdo
PCI - Projeto de Cooperacao entre Instituigoes (UCS
- Centro de Exceléncia em Educacdao do Nordeste
Brasileiro) e DINTER - UCS/UNIPLAC® (Doutorado
Interinstitucional), que levou o PPGEdu-UCS para outras
regides do pais, entre elas o norte e nordeste. Alguns dos
estudantes do PCI realizaram visita ao campus de Caxias
do Sul em 2023. Destacamos a fala de um discente dessa
extensao do PPGEdu:

“0 PIC foi uma experiéncia interessante. O definiria
como o romper da casca para germinar o encontro de
ideias, de saberes, de sotaques, de sujeitos. Ao romper
a casca refletimos sobre os muitos brasis dentro do
nosso Brasil, concretizando um movimento de aber-
tura e acolhimento, permeado de amorosidade e rigor.
Nessa direcdo de caminhos e descaminhos tivemos
que romper a casca das diferencas para surgir o en-
contro das diversidades. Nesse sentido, as exigéncias
nos convocaram a fazer escolhas de qual educagio
queremos, qual educagdo acreditamos, quais pontes

5 Universidade do Planalto Catarinense.
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sdo possiveis construir e atravessar. Parece que ocor-
reu na turma do PCI. Construgdo de circulos de pro-
ximidade, valorizando o que vem de dentro de cada
pesquisadora e pesquisador, as realidades e as diver-
sidades culturais de nosso povo. Digo isso porque o
PIC ampliou o alcance da UCS no Amazonas, no Parj,
no Ceara, no Rio Grande do Norte, em Pernambuco,
na Bahia e em Mato Grosso do Sul. Foram sementes
plantadas que serdo frutos da instituicdo e dos en-
sinamentos de tantos autores que estudamos, como
Paulo Freire. Em tempos de tantos desafios na educa-
¢do, unir forgas, agregar vozes e se permitir escutar
e acolher o diferente pode promover o desabrochar
das vidas”.

A fala nos remete ao processo de complexificacao
do sujeito, ao passo que a realizacdo do Mestrado pa-
rece ter contribuido para uma expansao da consciéncia
desse(a) discente sobre o pais e sobre si mesmo. A com-
plexificacdo é entendida por Pellanda (2009) como uma
reorganizacao do sistema a partir de uma perturbacao.
Assim, o sistema aumenta a consciéncia de si mesmo e
do mundo do qual faz parte. Nesse sentido, evidenciamos
que o discente comenta sobre “romper a casca”, sendo
uma possivel expressdo da sua (auto)complexificacdo
iniciada pelo acolhimento das provocagdes surgidas
durante a sua vivéncia no Programa. Ainda, percebemos
uma complexificacdo do préoprio PPGEdu-UCS, pois, com
a criacdo de programas como o PIC ja citado, aumentou
seu alcance territorial.

Geograficamente mais perto, mas com igual im-
portancia, a criacdo do Mestrado intercampi do nosso
PPGEdu-UCS, possibilitou aos habitantes de Nova Prata
e regido cursar esse nivel de formacdo. Alguns discentes
dessa extensdo contribuiram com suas narrativas e mos-
traram o quao relevante foi para eles essa oportunidade.

“Realizar um curso de Mestrado nunca tinha passa-
do pelo meu pensamento. Achava que estava longe
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do meu alcance e da minha capacidade. Porém, com
a oferta do curso em Nova Prata, passei a gostar da
ideia de continuar os estudos na area da educacgio, de
pesquisar, de escrever sobre dados coletados no meu
municipio”.

A oferta do Mestrado no campus de Nova Prata tam-
bém possibilitou que os discentes realizassem o desejo
que tinham de ingressar na pesquisa e transformar sua
vida em relacdo a construcdo de conhecimento.

“Tenho orgulho em fazer parte dos 15 anos do
PPGEdu-UCS. Essa histéria comegou quando soube,
pelas redes sociais (sic), em meados de 2018, que
o campus da UCS de Nova Prata sediaria a 12 turma
de Mestrado em Educacdo fora da sede. Apés criar
os meus trés filhos, esse desejo que surgiu ainda no
Ensino Médio-Magistério, permanecia latente e po-
deria ser concretizado. Era a oportunidade certa para
desvendar o mundo da pesquisa. Mesmo com todas as
duvidas, medos incertezas, dei aquele passo que seria
um divisor de 4guas na minha vida”.

Destacamos ainda que o Mestrado intercampi ini-
ciou juntamente com o periodo pandémico, o que nao
foi um impedimento total nem para os docentes, nem
para os discentes de se dedicarem a pesquisa e aos seus
objetivos. Talvez esse periodo tanto para a turma inter-
campi quanto para as demais se caracterizaria na nossa
navegacdo como semanas de temporais e ondas fortes,
necessitando de resiliéncia para que os dias ensolarados
aparecessem e pudéssemos, assim, ajustar a vela e se-
guir navegando. Por mais que os seminarios e encontros
tenham ocorrido de forma virtual nessa época, ainda foi
possivel a criagdo de vinculos e o desenvolvimento das
pesquisas.

“Ha muito tempo eu alimentava o desejo de cursar o
Mestrado. Entdo, em 2019, iniciou-se uma mobilizagdo

em Nova Prata para abrir uma turma, inclusive com
cursos preparatorios. E 14 estava eu! Entao finalmente
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a selecdo e a elaboragdo de um projeto de pesquisa.
Aprovada nesta etapa, em 2020 iniciei oficialmente o
Mestrado em Educagio pela Universidade de Caxias
do Sul - UCS, campus de Nova Prata, o mesmo ano em
que o ensino precisou aderir a outro formato, ja que
a pandemia de Covid-19 impossibilitou as aulas pre-
senciais. [..] O Mestrado me conectou com pessoas!
Pessoas que pensam educacgdo, que fazem educacao,
que transformam a educagdo!”.

Destacamos que o PPGEdu-UCS passou por pro-
cessos de complexificacdo, aumentando seu alcance
geografico, possibilitando que mais pessoas tivessem
acesso a outros niveis de formagdo. Dessa forma, além
de novos mestres e doutores, novos vinculos e conexdes
foram e sao criados, compartilhados nestas memadrias.

Moldar-se pela pesquisa e transformar a
vida!

Se analisarmos o regulamento do PPGEdu-UCS, no
art. 12 é informado:

OProgramade Pés-Graduagdo em Educagao (PPGEdu),
Cursos de Mestrado e Doutorado, destina-se a forma-
¢do de pessoal qualificado, proporcionando o apro-
fundamento epistemoldgico e tedrico-metodoldgico
na respectiva area de estudo, bem como a realizagio
de atividades de pesquisa, com mérito cientifico e re-
levancia social (Universidade de Caxias do Sul, 2018).

Nessa perspectiva, entendemos que o aprofunda-
mento é o nosso “moldar-se pela pesquisa” e seu “mérito
cientifico e relevancia social” é o ato de transformacao,
da vida e do nosso entorno.

Proposta que se mostra valida e em continuo de-
senvolvimento pelos docentes e os que compdem o0
compromisso com a Educacao, algumas das respostas
apresentam esse carater de transformacgao:
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“[...] no PPGEDU vivi a teoria que estudei, tanto nas
relacdes que construi com os diferentes sujeitos
do Programa, como na escrita de minha tese, afinal,
aprender é se transformar na convivéncia.”

“Transformacao” é definida no dicionario Michaelis
como “1) Acdo ou efeito de transformar(-se). 2)
Alteracdo de um estado em outro ou de uma condicao
em outra. 3) Mudanca que ocorre em algo ou alguém.”
(Transformacao, 2023). Assim, os relatos alocados nes-
sa secao se referem a essa ideia de mudanga, de alterar
o estado em relacdo ao conhecimento ou a si mesmo,
por conseguinte, de complexificacao. As “vozes” contam
como cursar uma Pés-Graduagao em nivel de Mestrado
ou Doutorado teve o papel de impulsionar uma transfor-
macao na sua vida, seja ela pessoal ou profissional.

Maturana e Davila (2015) entendem a aprendiza-
gem como transformacdo em convivéncia. No caso do
PPGEdu-UCS, os docentes fazem o convite e nds, dis-
centes e novos pesquisadores, acolhemos a proposta.
Evidenciamos que somente com esse aceite é possivel
que a transformacgdo aconte¢a. Moldar-se pela pesquisa
€ assumir o compromisso e apreciar a trajetéria de es-
tudos e de producdes de forma a permitir a abertura de
conhecimento e de transformagdes que ocorrerdo nesse
periodo, de forma interna e externa. Sdo dias de chu-
va e de sol em nossa navegacdo, dias que nos parecem
imersivos em aguas profundas e reflexivos sobre qual
caminho tomar e dias de transformacao e experiéncias
adquiridas. Das memoérias da transformacdo, surgiram
relatos como:

“Quanta coisa nova eu aprendi, melhorei, transfor-
mei.. Ndo apenas na profissio, mas como pessoa
também, pois a mudanca, em primeiro lugar, parte do
nosso interior”.
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Do interior, nos transformamos, ndo s6 no ambiente
académico e na pesquisa, fora dele, na vida. Duvignaud
(1990) explica que a consciéncia nado esta fechada sobre
si. Esse dltimo relato e outros excertos que os alunos
trouxeram de uma imersao lembrada como “linica e de
transformagdes individuais” sao perspectivas que nos
remetem muito ao interior do ser. Lembremos que a
consciéncia parte da existéncia social, dos elementos que
vao a dire¢des multiplas e em especial de experiéncias
coletivas, “interferéncias coletivas que correspondem a
vida dos grupos” (Duvignaud, 1990, p. 14), da comuni-
dade e do espaco.

Sera que por um tempo precisamos pular do barco,
mergulhar para a reflexdo do nosso ser para sentir, de
forma breve a falta de ar e entdo abrir os olhos e emergir
das aguas profundas com garra e vontade de entender
o caminho de pesquisa e querer viver até o final desse
trajeto? A nossa tripulacdo e a nossa experiéncia no
barco é primordial para a sobrevivéncia do grupo. Mas a
navegacdo de pesquisa certamente é

“Como um processo de transformagio nio s6 do pes-
quisador, mas, do ser em sua integralidade, a medida
que me constituo ao me retroalimentar a partir de
novos conhecimentos e experiéncias”.

Nado acreditamos na possibilidade de sairmos ile-
sos da vivéncia de cursar um Mestrado ou Doutorado. E
nesse processo que surgem as perturbagoes, que podem
ser as provocagoes dos professores nos semindrios, dos
nossos orientadores, dos colegas ou até mesmo do obje-
to de pesquisa, que acolhemos e que fazem com que as
transformacgdes no nosso eu emerjam. Assim, mergulhe,
mas volte! Como ja mencionado, essas transformacoes
podem ser no eu pesquisador, que muitas vezes cau-
sam alteracdo do objeto ou percurso de pesquisa, e, em
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outros casos, ocorrem no nosso ser. E um processo par-
ticular, subjetivo e que vai nos constituindo enquanto
pessoa e pesquisador(a):
“Quando se vive o conhecimento, ele acontece como
transformacao. E o que me parece. E o que o Mestrado
em Educacao fez e faz comigo. [..] A transformacgao
que vivi no Mestrado acontece até hoje. Reflete em
meu fazer cotidiano. Reflete na pessoa que sou, na

pessoa que me tornei e, acredito, continuara refletin-
do na pessoa que ainda nascera em mim”.

Para Vigotski, a vivéncia é compreendida enquanto
unidade que reuUne caracteristicas pessoais e do am-
biente. “Vivéncia é uma unidade na qual se representa,
de modo indivisivel, por um lado, o meio, o que se vi-
vencia - a vivéncia esta sempre relacionada a algo que
esta fora da pessoa -, e, por outro lado, como eu vivencio
isso” (Vigotski, 2018, p. 78).

“Quando se vive o conhecimento, ele acontece como

transformacao. E o que me parece. E o que o Mestrado
em Educacio fez e faz comigo”.

A construgcdao de conhecimento cientifico é o
principal objetivo dos cursos de Pés-Graduacdo, mas
entendemos que somos nds os que mais nos trans-
formamos na busca pela construcdo do nosso préprio
conhecimento e somente apos essa etapa é que a cons-
trucdo se dara no exterior. Nesse sentido,

“Cursar o Mestrado em Educagdo constituiu-se em

uma experiéncia intensa, e singular, de busca pelo
conhecimento”.

Viveraexperiénciade um Mestrado e/ouDoutorado,
sem duavidas, nos proporciona muitas transformacgdoes.
Com as vivéncias, as transformag¢des também sao refle-
tidas no externo, conforme ja pontuado, nos frutos, nas
acoes, no dia a dia, na atuagdo profissional.
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“Os frutos colhidos com o desenvolvimento da pes-
quisa, além de trazerem conhecimentos para o meu
crescimento pessoal, me possibilitaram propor e
colocar em pratica agdes locais, no meu contexto de
atuacao profissional”.

Este é o reflexo de uma das propostas do PPGEdu-
UCS, “formacdo de pesquisadores de exceléncia que
atuem efetivamente no contexto socioeducacional”
(Universidade de Caxias do Sul, 2018). Encaminhamo-
nos paraareflexdo sobre o proprio Programa, a trajetoria
de existéncia nesses 15 anos bem como o vislumbre do
futuro, conferida a seguir.

15 anos do PPGEdu-UCS...

Os 15 anos do PPGEdu-UCS merecem comemoragao
de todos! Para termos dimensao das produgdes nesse
percurso, ao longo dos anos foram realizadas 47 teses
e 262 dissertacoes, totalizando 309 producdes cientifi-
cas. Esses sdo apenas alguns dos dados que é possivel
conferir no e-book “Aprender com o outro: interlocugao
de saberes nos 15 anos do PPGEdu-UCS” elaborado por
discentes apoiados pela profa. Dra. Nilda Stecanela e
pela pos-doutoranda Andréa Wahlbrink, que teve como
objetivo conhecer as produgdes ao longo da existéncia
do Programa. Indicamos a obra para aprofundamento e
compreensao dos 15 anos do PPGEdu-UCS.

E assim como pontuado pelo atual coordenador
prof. Vanderlei Carbonara e profa. Andréia Morés em
publicacdo do Boletim Informativo de inverno de 2023, a
UCS possui como lema “Pés na regido, olhos no mundo”
e a insercao da Universidade e do PPGEdu-UCS é focada
em produzir sentidos no contexto em que estdo inseri-
dos, além de buscar campos além das fronteiras.

50



A produgdo expressiva mencionada e a expan-
sdo do Programa pelos diversos campi e ofertas de
turmas refletem um pouco sobre os 15 anos de traje-
toria do Programa e dos 30 anos de Regionaliza¢do da
Universidade. O PPGEdu-UCS proporciona a oportu-
nidade do desenvolvimento da ciéncia em diferentes
tematicas por pesquisadores de diferentes niveis, ao
passo que se desenvolve e estd em constante complexi-
ficacdo ao longo desse tempo e

“Escolher uma instituicdo extraordindria em todos
os aspectos de uma formacdo humanizada, dentro
dos padrdes MEC, que respeita as individualidades,
mais com apreco aos principios sociais e académicos,
é altamente plausivel, onde é apresentado todos os
espacos, pesquisas, melhores profissionais, evolugdes
e também as possibilidades de melhorar”.

Este potencial é reconhecido pelo Ministério da
Educacdao (MEC), que, na mais recente avaliacao (ano
de 2022), conceituou o Programa com a nota 5, aumen-
tando a sua pontuac¢do. Aos que ndo sabem, para esse
resultado alguns instrumentos sao avaliados, tais como:
qualificacdo docente, producdo académica, instalacoes
fisicas e responsabilidade social. Essa é uma conquista
de todos que compdem/compuseram o Programa, fruto
do empenho, dedicagdo e compromisso, evidenciado no
excerto de uma das “vozes” a seguir.

“Sobre os docentes, ndo sei dizer de quem mais gostei,
dentre os que me brindaram com suas aulas (sempre
brinco com um amigo de curso dizendo que o PPGEdu
é 5, mas os docentes sdo 7!), e aproveito a oportuni-
dade para mais uma vez parabeniza-los pela avaliagio
“muito boa” da CAPES/MEC, que é fruto das compe-
téncias intelectual e académica, além do compromis-
so de todos na realizagdo de um trabalho produtivo
com os po6s-graduandos”.
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Trecho que mostra o quanto os discentes estdo
alinhados e partilham de um étimo curso e o reconhe-
cem como tal. Ainda sobre essa conquista, fazemos
das palavras da profa. Terciane Angela Luchese as
nossas: “O Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo
(PPGEdu-UCS) se constitui num microcosmo de docen-
tes-pesquisadores, com experiéncia, que em conjunto
a estudantes e egressos produzem conhecimento cien-
tifico e resultados investigativos relevantes para a
Educacao. Celebramos o resultado da avaliagao nacional
e nos fortalecemos no compromisso de oferta de uma
formacdo de qualidade, com relevancia cientifica e im-
pactos sociais.” (Luchese, 2022, p. 16).

Por fim...

Desejamos que as tessituras realizadas pelas “vo-
zes discentes” do PPGEdu-UCS, sejam inspiradoras
para olhar para os 15 anos e rememorar lembrancas e
vivéncias bem como consolidar o Programa, construcao
historica coletiva que se deu mediante essa mescla de
lembrancgas (Halbwachs, 1990), por meio de metaforas
sobre a navegacao nos mares.

Gostariamos de agradecer as organizadoras pelo
convite e pela oportunidade de perpassar as contribui-
¢oes de colegas, articulando nossas proprias vozes e
deixando nosso registro junto ao Programa; agradecer
ao PPGEdu-UCS pela oportunidade de nos constituir-
mos pesquisadores criticos e humanos, que pensam,
teorizam e lutam por uma educa¢do sempre em melho-
ra; agradecer aos colegas que compartilharam conosco
suas percepg¢des e que construiram conosco conheci-
mentos ao longo de todos os anos. Nossa formacdo é de
fato um processo, em que vamos nos descobrindo, cons-
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tituindo, mudando, a nds, aos outros e ao meio social.
Entendemos que:

“A amplitude do PPGEdu da UCS, possibilita uma
equidade no processo de pesquisa e conhecimento
pratico”.

Os encontros que ocorrem sdo privilegiados pelo
conhecimento, mas também pela troca com o outro, tdo
fundamental para a constituicdo das redes de pesquisa.
Quando temos uma visdao da educagdo pensada numa
perspectiva transformadora, é encantador acompanhar
os relatos evidenciados pelos discentes e egressos, pois
percebemos que estamos seguindo no caminho a que
nos propusemos. Nosso desejo e das “vozes discentes”
podem ser resumidas em excertos deles préprios:

“Vida longa ao PPGEdu! Que venham os préximos 15
anos, e que cada vez mais seja um espaco aberto ao
didlogo e as diferentes formas de pensar e pesquisar
educacgao!”

Esse desejo de longevidade é reiterado pela impor-
tancia de que sigamos realizando pesquisas, para que
possamos continuar refletindo, transformando-nos e
assim transformando a Educac¢do e o mundo, afinal:

“Pesquisar é um misto de incerteza, querer abracar o
desafio e fazer diferenca no mundo, apesar dos pesa-
res. E, no fim das contas, é a Educag¢do, o mundo de
possibilidades, que me faz continuar seguindo”.

Assim continuaremos e os proximos discentes virao,
por mais 15 anos, 30 e 40 e que essas memorias refli-
tam um pouco sobre o que foi e significa o PPGEdu-UCS.
No percurso ao longo das memdrias compartilhadas,
pudemos percorrer por palavras como TRAVESSIA,
ACOLHIMENTO e TRANSFORMACAO. Travessia, pois
cursar um Mestrado e um Doutorado é passar por ca-
minhos antes nao explorados, é navegar por aguas
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desconhecidas. Acolhimento, pois, nesse atravessar
oceanos, encontramos outras pessoas que por ali ja pas-
saram e nos empoderam na nossa prépria navegagao.
Transformacao, pois ndo existe a possibilidade de cru-
zar mares e sair deles 0 mesmo. Como diz a sabedoria
popular, “mar calmo nunca fez bom marinheiro”. Entdo
enfrentamos os desafios que a Pés-Graduacdo nos apre-
senta, porque somos eternos navegantes na constante
busca pelo conhecer. Finalizamos deixando o escrito de
uma das “vozes discentes”, que nos presenteou com uma
escrita poética que sintetiza o que é pesquisar:

Minhas percep¢des do Doutorado: do ser pesquisador

Pesquisaré...

E conhecer

E sentido

E olhar para além do horizonte

E desbravar caminhos

E busca incessante do saber e do ser

Pesquisaré...

E uma escuta sensivel e amorosa

E o poder de denunciar e anunciar o mundo
E humanizar-se

Pesquisaré...

E angustia, mistério, magia e possibilidade

E compromisso com a vida

E escavar e encontrar sentidos nos pequenos detalhes
E desprender-se, é amar

Pesquisar é...

E problematizar sempre

E um encontro consigo mesmo e com o outro

E desejo, é paixdo

E deixar marcas e eternizar a vida.

Nessa perspectiva, seguimos juntos na pesquisa.

Assim como diz Carlos Drummond de Andrade, citado
no inicio deste capitulo, seguimos, vamos de maos da-
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das. E que o nosso barco seja resistente e consigamos
fazer muitas e muitas viagens!
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Na trilha da histdria do Programa
de P6s-Graduacao em Educacao
da Universidade de Caxias do Sul:
celebrando 15 anos de convivéncia e
producao cientifica

Eliana Maria do Sacramento Soares
_ Eliana Rela
Terciane Angela Luchese

“o0 passado [é] uma invengdo do presente. [...] A
memdaria tem uma bela caixa de ldpis de cor”
(Mario Quintana)

Consideracoes iniciais

A memodria colore o passado. Relembrado na dina-
mica do presente, o vivido ganha contornos e é dosado
por certa nostalgia. Rememorar no presente o expe-
rienciado convida a repensar, a rever e o modo como o
fazemos depende de nossas significacdes, modos de ser
e pensar, que vertem no presente - entre o lembrar e o
esquecer - o que foi vivido. E relembrar a historia de
15 anos do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao
da Universidade de Caxias do Sul (PPGEdu-UCS) é um
convite para pensar as elabora¢des que antecederam
a autorizagdo de funcionamento do Programa e seu
curso de Mestrado, tratar da implantacao, do primeiro
processo seletivo de discentes. Em meio aos primeiros
movimentos para a criacdo do Programa, o encontro
de professores, o debate com gestores, os alinhamen-
tos de pesquisas e de publicagdes. Um Programa de
Pé6s-Graduacao é espaco de formagcdao - por meio da
pesquisa cientifica - de pesquisadores, mas também de
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docentes, que se renovam no encontro, na producao de
conhecimento e no seu fazer cotidiano. Um Programa de
P6s-Graduacgao é um espaco de encontro, de convivéncia,
de interacio, de aprender e ensinar. E um espago-tempo
em que se operam muitas transformagdes para aqueles
que convivem, mediam e se permitem viver a intensi-
dade da pesquisa, inquirindo a realidade (multipla,
complexa, plural) da Educacao.

Produzimos o presente texto a partir do movi-
mento de escuta dos e das docentes do Programa de
P6s-Graduagao organizados em trés momentos dife-
renciados. No primeiro momento, foram ouvidas as
professoras que compuseram os primeiros tempos do
Programa e que, inclusive, formavam o corpo docente do
projeto enviado para a Capes. O que seria uma segunda
geracdo de pesquisadores somou-se nos testemunhos
gravados na reunido seguinte e, por fim, os professores
que chegaramao PPGEdu-UCSnosultimos anos. O intuito
de escuta e gravacdo das entrevistas semiestruturadas,
que foram, na sequéncia, degravadas e conferidas, foi
o de privilegiar as experiéncias entre pesquisa, orien-
tacdo, convivéncia e cotidiano do PPGEdu-UCS sob a
perspectiva dos professores. Aqueles docentes que nao
puderam participar, enviaram textos escritos. Entre mi-
nucias do vivido, a andlise das transcri¢des privilegiou
alguns fragmentos, entre tantas possibilidades analiti-
cas que passamos a apresentar na sequéncia.

Pollak (1992), em artigo ja bem conhecido, afirma
que a memdria individual e a coletiva é formada a partir
de fatos/acontecimentos, pessoas/personagens e por
lugares. Lugares que se materializam, como é o caso
do PPGEdu-UCS na vida dos que dele fazem ou fizeram
parte. Mas o préprio Pollak (1992, p. 203) adverte que

a “memoria é seletiva. Nem tudo fica gravado. Nem tudo
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ficaregistrado” e é nesta direcao que nos movemos nesta
escrita, compreendendo que se trata de breves fragmen-
tos do que foi lembrado, mas que mesmo assim suscitam
o desejo de registro, de legar uma histéria que, em 2023,
chegou aos seus 15 anos. Assim, escrevemos para con-
tar sobre a trajetéria de nosso Programa, sabendo que
é preciso olhar em frente, mas também narrar as me-
morias, para alegrar-nos com o caminho ja percorrido
e inspirar-nos no fervor daqueles que nos precederam,
como recomenda o Papa Francisco (Erpen, 2023). Olhar
para o alto, agradecer a alegria de fazer parte e buscar
inspiragdes para construir o caminho a seguir. Entao
vamos colorir e revisitar nossas histoérias, honrar os que
vieram antes e prepararam o caminho, regozijemo-nos
com aquilo que fomos construindo e desenhando desde
2008.

Primeiros passos. O encontro do passado
com O presente

“Soube juntar e recolher pedagos de seu tempo para
que a gente de hoje pudesse espiar um pouquinho do
ontem... O encontro do passado com o presente tem
embalado esse tesouro valioso [...]"

(Sonia Rosa)

No capitulo 1 do volume 9 da Coletdnea Educatio, as
autoras - que também escrevem este capitulo - discor-
rem sobre os dez anos do PPGEdu, relatando o percurso
da UCS, com forte vocacao para a formacao de profes-
sores e voltada para a regido, se preparando para criar
o curso de Mestrado em Educacdo, que hoje também
oferece o Doutorado, focada na formagdo de pesquisa-
dores de alto nivel na area. Professores e pesquisadores
que, junto com seus estudantes, estio comprometidos
com “inovacdo, a qualificacdo, a diversidade e a inclu-
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sdo social”, pensando a Educacao Basica e a Superior,
sustentados pela ética e colaborando com a construgao
de uma sociedade democratica e plural (Proposta [...],
2015, s/p).

O texto segue informando que a equipe criada para
construir o Projeto de Pés-Graduagdo em Educagio que
deu origem ao Programa atuaram em parceria para criar
as condigdes relacionadas a pesquisa e producao cienti-
fica para a proposta do Projeto a ser enviado a CAPES.
Assim foi criado um projeto de pesquisa denominado
“Alternativa” e organizado um congresso, o Congresso
Internacional de Filosofia e Educacdao - CINFE (Mais
informacdes em: https://www.ucs.br/ucs/eventos/
cinfe/congresso), para servirem de contexto para as
interlocucdes e producdes do grupo de professores/
pesquisadores que deu origem ao corpo permanente do
Programa, que iniciou suas atividades em 14 de abril de
2008. Outro item ao qual o referido capitulo se refere é
a criacdo da Coletdnea Educatio, que publiciza a produ-
cdo dos egressos do Programa e que tem seguido seu
papel de compartilhar com a comunidade cientifica as
pesquisas que desenvolvemos. Ao materializar em seus
livros capitulos advindos das dissertagdes e teses defen-
didas a cada ano, a coletanea é um espago de memdria
do Programa, pois oferece um lugar simbdlico onde as
pesquisas e estudos desenvolvidos se expressam e se
revelam.

Em 2014, o grupo de professores apresentou a
proposta de Doutorado, que nasceu da experiéncia do
Mestrado. O projeto com a proposta foi aprovado pela
CAPES em dezembro de 2015 e iniciou suas ativida-
des em margo de 2016, com o propdsito de oferecer
praticas e vivéncias formativas de pesquisadores com-
prometidos com as demandas e desafios da sociedade
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contemporanea em seus varios aspectos e dimensoes,
pautada por atitude ética e responsavel. Resultou de um
trabalho coletivo reunindo os docentes das duas linhas,
mas também com participacao dos discentes.

As narrativas dos professores sobre as
lembrancas dos 15 anos

“Comecei a mexer com medo e cuidado nos guarda-
dos da caixa. Li e reli alguns didrios... Tinha até versi-
nhos pequeninos....".

(Sonia Rosa)

Os professores foram convidados a narrar suas
lembrancas e experiéncias ao longo dos 15 anos que
neste ano celebramos. O convite foi acolhido e alguns
colegas se manifestaram por meio de textos, enquanto
outros participaram de encontros que foram gravados e
transcritos. Para representar esse momento, trazemos a
escrita da professora Claudia Bisol, que simboliza o que
nos motivou a fazer o convite:

Ao digitar essas palavras, ao dar-me conta da fisga-
da do tempo provocada pelo convite para participar
das comemoragdes dos 15 anos do Programa de Pds-
Graduacao em Educagdo (PPGEdu) da Universidade
de Caxias do Sul (UCS), repouso o braco na mesa e
olho para a janela, para fora, para o nada... que ndo é o
nada, é aquele estranho tinel do tempo que se abre as
vezes e nos langa a outros dias, outras versodes de nds
mesmos, outras épocas. Sou fisgada pelo convite nas
palavras: “memorias, vivéncias, lembrangas, momen-
tos recordados da tua presenca no PPGEdu”. Dou-me
conta de que a minha presenca s6 ganha sentido nas
memo©rias. (Claudia Bisol, maio de 2023).

Da leitura identificamos narrativas/memorias
relacionadas a esse periodo que passamos a relatar.
Organizamos essas memorias em categorias, que no-
meamos a partir de seu contetido narrativo: percurso
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historico, percurso formativo e percurso das relagdes in-
terpessoais. Fazemos isso apenas para facilitar, digamos,
a escrita, mas ressaltamos que essas categorias ndo tém
limites definidos, pois os aspectos histérico, formativo e
das relagdes interpessoais se mesclam para fazer emer-
gir o que é o Programa, que se materializa nas aulas e
semindrios de estudos, do curriculo e das orientagdes,
as reunides de planejamento e de interlocug¢des entre os
docentes para sustentar as varias atividades oferecidas.

Destacado isso, passamos a descrever a categoria
percurso histdrico, que contempla os relatos sobre as-
pectos relacionados a histéria do Programa, desde a
sua génese, a preparacao e interlocucoes dos docentes
em busca de criarem condi¢des para a concepg¢do do
projeto do curso, sua aprovacdo, 0os primeiros passos e
os demais em busca da consolidagao. Assim, os relatos
associados a essa categorias dizem respeito a forma
como participaram do projeto que originou o Programa
ou como foram convidados a participar do corpo perma-
nente, sempre com muito aprego pelo percurso trilhado.
Alguns dos relatos se referem aos projetos de pesquisa
que foram génese das investigacdes do Programa, como
é o caso do projeto LAVIA, laboratério de ambientes vir-
tuais de aprendizagem, que deu origem a um grupo de
pesquisa, cadastrado no CNPq com o mesmo nome. Ele
também foi a base de varios projetos relacionados a li-
nha 2 do Programa, Educacao, Linguagem e Tecnologia,
hoje denominada Processos Educacionais, Linguagem,
Tecnologia e Inclusdo. Nesse sentido, foram relatadas
articulacoes com o Nucleo de Pesquisas Universitarias;
o Nucleo de Educacado a Distancia; bem como os Nucleos
de Pesquisa e de Inovagdo e Desenvolvimento, em cujos
contextos varios professores atuaram desenvolvendo
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estudos e producdes que foram e ainda sdo base das
pesquisas desenvolvidas no Programa.

A narrativa do professor Paulo Nodari pontua
momentos da trajetdria inicial do Programa. Ele assim

escreve:

Eu destaco o sonho e o esbogo, ainda que informal, do
projeto do Stricto Sensu. Sublinho a recepg¢do por parte
da Gestdo da Instituicdo que acolheu e aprovou o pro-
jeto do PPGED-UCS e deu condigdes efetivas, para que
houvesse a aprovagio por parte da CAPES do referido
Programa. Ressalto também toda equipe que esteve
presente, direta e indiretamente, na execu¢do dos
passos e das etapas demandadas para a efetivacdo do
PPGED-UCS. Lembro-me, apds a aprovacdo do projeto
do PPGED-UCS, pela CAPES, da alegria, da euforia e da
motivagdo para organizar e selecionar os primeiros
candidatos ao Mestrado em Educacdo. Foi tudo muito
bom! [...] Euressalto os comentarios que havia quanto
a expectativa da primeira selecdo dos mestrandos.
Dizia-se haver uma demanda muito significativa de
candidatos. Falava-se e comentava-se haver uma de-
manda reprimida em educagio, sobretudo, porque,
em Caxias do Sul, na UCS, embora houvesse outros
Programas, ndo havia Stricto Senso, especificamente,
na area da Educacio. De fato, as expectativas ndo eram
aparentes ou falsas, pois houve muitas inscri¢gdes para
a primeira selecdo ao Mestrado em Educa¢do. Houve
mais de uma centena de inscri¢des. Muitos excelentes
projetos e candidatos qualificados. Foi dificil escolher
e classificar, justamente, por conta de um numero
muito alto de inscri¢des e de projetos muito impor-
tantes e interessantes para a pesquisa. Mas fez-se
necessario classificar os candidatos e os respectivos
projetos. Feita a classificacdo e selecdo, vieram os
primeiros encaminhamentos e a deliberagdo sobre as
primeiras orienta¢des. Que lembrancas significativas
e importantes. De fato, tudo foi muito bom! [...] Apos
as primeiras etapas executadas vieram as aulas, as
aulas inaugurais, os encontros, os congressos, as reu-
nides do Corpo Docente Permanente do PPGED-UCS,
do Colegiado do Curso, e os encaminhamentos para
as primeiras orienta¢cdes dos mestrandos. Vieram
também as importantes participa¢des em encontros,
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congressos e simpdsios, tanto em nivel interno, na
Instituicao, quanto externo. Quantos bons encontros
e congressos houve. Dos congressos, eu gostaria de
lembrar, especialmente, do V Congresso Internacional
de Filosofia e Educacdo (V CINFE) da Universidade
de Caxias do Sul (https://www.ucs.br/ucs/eventos/
cinfe/apresentacao). Quero lembrar da relevante
e significativa participagdo, tanto individual, como
também institucional, na Associagdo Nacional de Pés-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPED). Que
empolgacao, tanto dos professores, como também dos
mestrandos, para a participacdo e apresentacido de
trabalhos nos encontros da ANPED, fossem estes en-
contros, em nivel nacional, ou mesmo regional. Tudo
foi muito bom! [...] Logo vieram as muitas reunides de
planejamento dos semestres, das bancas de qualifica-
¢do e de defesa das dissertagdes. Vieram e visitaram
o PPGED-UCS, para a participacdo e composicdo das
bancas de defesa, professores renomados e de muita
relevancia para a Educagdo. Quantas bancas, quantos
excelentes e qualificadas discussdes e debates. As
bancas eram espaco e momento para aprofundar dis-
cussodes, debates, temas de muita relevancia regional
e nacional. Como é bom lembrar as prazerosas e res-
peitosas discussdes de ideias. Como foi bom tudo. Que
graca divina e humana (Paulo Nodari, 15/05/2023).

Anarrativa da professora Nilda Stecanela se uneado
professor Paulo, revelando o contelido dessa categoria:

Um outro ponto que eu gostaria de situar é relativa
aos Nucleos de Inovagao e Desenvolvimento (NID) e
os grupos de pesquisa que foi uma politica institucio-
nal que fomentou a pesquisa no nivel stricto sensu...
0 Observatoério de Educacgdo é um desses NID... Nos
tinhamos o préprio Lavia, que se converteu em um
NID de docéncia e cultura digital e depois se conver-
teu em outros espacgos. Mas por que eu trago os NIDs?
Porque, dos ntcleos, nés avancamos e aprofundamos,
talvez, né, pudéssemos dizer, nesse olhar longitudinal
nds tinhamos os nicleos e agora nds temos a consoli-
dacdo dos grupos de pesquisa que se desdobram dos
nucleos. E isso nos encaminha para um processo de
maturidade tanto na pesquisa quanto na dimensao
formativa do Programa. Entdo uma das coisas que
eu costumo reiterar pela experiéncia também ai nos
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processos, enfim, de avaliacdo da qualidade da educa-
¢do da propria Pds-Graduacio, é que a Pos-Graduagio
ela se constitui de uma dimensdo que é formativa,

mas ela também ¢é autoformativa (Nilda Stecanela,
23/05/23).

De outro modo, mas convergindo, a professora
Eliana Rela menciona:

7

Entdo veja o que é um retroalimentar, o conjunto
do programa auxilia o professor que esta chegando,
ajuda nessa constituicdo, o professor leva essa experi-
éncia para os seus orientandos, e os seus orientandos
também levam essa experiéncia. Vejam que rede fan-
tastica que se faz em termos de humanizar o mundo,
humanizar a sociedade. Entido é possivel de ver esse
resultado a partir dessa historicidade do nosso pré-
prio programa (Eliana Rela, 23/05/23).

A categoria percurso formativo se refere aos que
descrevem como os professores foram se constituin-
do como pesquisadores e professores no contexto do
Programa. Muitos dos relatos dessa categoria se mes-
clam com os da categoria percurso histdrico, revelando
que a constituicao do docente pesquisador e orientador
vai sendo desenvolvida no fluir de sua histéria como
sujeito pesquisador implicado no processo das ativida-
des desenvolvidas no Programa. Sendo assim, os relatos
dessa categoria dizem respeito a como parcerias nos
estudos e semindrios foram sustentando o agir como
orientador e como pesquisador e professor.

Entio eu acho que isso é muito... E muito, muito bom
trabalhar no PPGEdu, com certeza me constituiu pes-
quisadora, também me fez enxergar um outro mundo
além das Letras e me fez assim, como é que eu vou
dizer, ocupar, mas ndo é ocupar em si, por falta de
palavra melhor, um espago que abriu horizontes para

a minha pesquisa também (Tania Maris de Azevedo,
23/05/23).
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Claudia Bisol relata algo que mostra como o
Programa foi cenario de articulagdes e tessituras que
foram emergindo a partir de experiéncias em pesquisas
e estudos de outros momentos. Ela escreve:

Porque o grupo Incluir é um filhote do Grupo LaVia
(CNPq), que me abriga gracas a professora Eliana
Maria do Sacramento Soares, colega que comprova vi-
vamente que a drea da matematica estd longe de ser a
dureza que meus anos de escola fantasiaram. Porque
o grupo Incluir une os mestrandos e doutorandos
que por escolha ou por acaso sdo orientados por mim
ou pela prof. Carla Beatris Valentini nas pesquisas
que produzimos sobre Educacdo Inclusiva. Porque
através do grupo Incluir se consolidou o Portal www.
proincluir.org, que nasceu em 2011, um pouco antes
da minha entrada no PPGEdu, mas sé se tornou o que
é hoje por estar alimentado pelo PPGEdu.

Nas narrativas dessa categoria surge o relato de
um evento que foi significativo para nosso Programa, a
ANPEd Sul no ano de 2012. Um evento que emergiu a
partir da parceria de todos os professores. Nas palavras
da professora Nilda:

Queria trazer a dimensio dos rituais, né, que sio... que
perpassam aqui nessa dimensao de acolhimento e de
pertencimento. E temos um momento muito emble-
matico que foi a Anped Sul, que nés recebemos aqui
em 2012 e tem uma fotografia com todos os envolvi-
dos no palco do UCS Teatro com os cachecéis verdes
(Nilda Stecanela, 23/05/23).

A professora Terciane se refere:

Eu acho que isso é um pouco do espirito do PPGEdu
(se referindo as a¢des realizadas em parceria e co-
laboragdo) [..] e fomos construindo um pouco esse
espirito do PPGEdu como um lugar também para
acolher pessoas diferentes. Pessoas com formacoes
diferentes, com experiéncias de vida diferentes, com
impactos as vezes também na orienta¢ado, porque nao
sdo todos com os mesmos objetos, mas também res-
peitando os desejos, fazendo acomodagdes... Entdo eu
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penso que o PPGEdu tem uma beleza, a alegria dessa
convivéncia, a gente aqui estuda, aprende. N6s nos
humanizamos, nds nos transformamos. Eu definitiva-
mente me tornei pesquisadora gracas ao PPGEdu e as
pessoas que estavam aqui, pois ndo é sé no Doutorado,
a gente vai alimentando isso no processo (Terciane
Angela Luchese, fevereiro de 2023).

Na categoria percurso das relagées interpessoais sao
encontrados relatos sobre as relacdes que foram emer-
gindo no Programa, no qual as narrativas se referem aos
vinculos e parcerias, o acolhimento mutuo e solidarie-
dade. Assim, as falas contam como cada um se sentiu
acolhido pelo outro em a¢des de parceria para escrita de
artigos, para definir temas e formas de desenvolver suas
atividades no contexto do Programa. Contam também
do estar juntos nas reunides do colegiado ampliado,
que foram inauguradas com o professor Jayme Paviani,
nosso coordenador dos anos iniciais do Programa, que
convidava todos os professores do quadro permanente
para reunides periddicas. Com a presenca da professora
Flavia na coordenacdo, fomos brindados com trechos de
poesias para nos inspirar nas manhas desses encontros.
Como escreveu Claudia Bisol:

Me arrepio. Se resisto, é porque aprendi a trazer
poesia para minha vida de pesquisadora com a prof.
Flavia Brochetto Ramos. Na época em que ela foi coor-
denadora (para a minha memoria foi neste momento,
me perdoem se meus fragmentos se confundem), ini-
ciou-se um habito ou tradi¢do de iniciar as reunides
do PPGEdu com um poema. Assim, eu poderia me
surpreender com a presenca da Adélia Prado, quem
sabe do Drummond, ou tantos outros, no inicio de
uma manha qualquer de trabalho. Tradicao que se fir-
mou no tempo de coordenacdo da prof. Carla Beatris
Valentini e da prof. Terciane Angela Luchese. Delirios
de quem tem uma responsabilidade gigantesca e que
enfrenta os desafios burocraticos, académicos, geren-
ciais e humanos de estar a frente de um programa de
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pés-graduacao e o faz com paixdo e alegria (Claudia
Alquati Bisol, maio de 2023).

Rememorando a sua chegada no PPGEdu-UCS, o
professor José Edimar escreveu:

Recordo a forma acolhedora com que fui recebido
pelos colegas, no momento em que participei da pri-
meira reunido. A expectativa do grupo docente para
bem receber um novo professor. Ndo posso esquecer
do modo como a professora Flavia Ramos e Andreia
Morés se disponibilizaram contribuindo para que eu
recebesse orientandos e isso viabilizasse meu creden-
ciamento também como docente do Doutorado. Isso
demonstra um pouco da forma como um programa se
consolida, cresce e se desenvolve. [..] Destaco ainda,
a convivéncia humana e solidaria, o aprender pelo
afeto com os exemplos que procuro apropriar a partir
das experiéncias compartilhadas pelos colegas. Nesse
sentido, tive a oportunidade de ser um dos idealiza-
dores do Coléquio de Educacao Discente, projeto que
nasceu no ano em que eu ingressei na universidade.
(José Edimar, junho 2023).

A narrativa do professor Danilo Romeu Streck se
refere ao trabalho coletivo que ao mesmo tempo em que
nos envolve também nos fortalece:

[...] encontrei um Programa com uma energia conta-
giante. A grande carga de trabalho que infelizmente
se naturalizou no mundo académico, com acumulo
de orientacdes, aulas na graduacao e pés-graduacao,
execucdo de projetos de pesquisa, responsabilidade
com atividades de gestdo, exigéncia de producio
cientifica, entre outras tarefas, nio esmorece o animo
das colegas e dos colegas. O trabalho coletivo tem
essa caracteristica de produzir um circulo virtuoso,
no qual ha uma espécie de contagio mutuo e de re-
troalimentagdo a partir daquilo que se consegue fazer,
mesmo que as vezes seja uma realizacdo modesta. Ha
muitos exemplos disso nas iniciativas de publicac¢ao,
de realizagido de eventos e de agdes junto as escolas
e comunidade (Danilo Romeu Streck, maio de 2023).
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Entre as escutas e as escritas, outras evidéncias da
convivéncia e das partilhas que o PPGEdu-UCS, no seu
cotidiano, propiciou emergem. Mas sele¢des sao neces-
sarias para compormos um pouco do processo historico
deste Programa, espago-tempo de memorias.

Reverberacoes e o cenario atual do
Programa

“Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhd, desde uma teia ténue,
se vd tecendo, entre todos os galos’”.
(Jodo Cabral de Melo Neto)

A palavra comemorac¢do remete a um chamado que
fazemos a memdria para ligar fatos, atos, pessoas. A liga-
¢do entre comemorar e lembrar é também de natureza
ética. Na obra O teceldo dos tempos, Albuquerque Junior
(2019, p. 179) propode que

0 ato comemorativo ndo sé se constitui num momen-
to em que se instaura um dever de memoria, ndo s6
se constitui como um momento em que alembranga é
voluntariamente convocada, mas também se constitui
como um momento privilegiado para a proliferacao
de memorias, para a elaboragdo de versdes daquilo
ou daquele a que se comemora.

Os sentidos sociais e politicos sobre o comemorar
tem representado também, para o PPGEdu, a relacao
com a construcdo da propria narrativa historica, o que
implica ndo a memoéria em si, mas o lidar criticamente
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com tal sentido. Como bem anunciado pela epigrafe,
a comemoracgao prescinde da presenc¢a do outro, ndo
se tece 0 amanha sozinho, o que faz da comemoragdo
uma oportunidade para que também se explicitem os
conflitos e contradi¢cdes que atravessam a sociedade,
pensando no tecer do amanha. Lembremos que, no pe-
riodo de 2019 a 2023, a sociedade esteve assolada pela
pandemia de Covid-19, o que sem duvida alterou rotinas
também no fazer dos pesquisadores e pesquisadoras.

Um programa de Pds-Graduagdo stricto sensu nao
protagoniza sozinho, incluindo aqui os processos de
gestao. Os integrantes de um PPG estdo, necessaria-
mente, vinculados a diferentes documentos, como o
Plano Nacional de Pés-Graduacdao (PNPG) produzido e
divulgado pela CAPES a cada década, e aqui se identifi-
ca um conflito para sociedade cientifica brasileira pela
morosidade na divulgacdo do Plano. Outro documento
importante é a ficha de avaliagdo CAPES para a Pos-
Graduacdo; outro ainda é o Plano de Desenvolvimento
Institucional /UCS. Cita-se esses a titulo de exemplo,
pois a lista se alonga. Vocé que esta a ler o texto conhece
algum dos documentos citados?

Uma acdo importante desencadeada pela
Universidade no ano de 2018 foi a formagao continua-
da para gestores de PPGs, com o objetivo de construir e
alinhar o planejamento estratégico de cada programa.
Em uma acgdo coletiva, o PPGEdu produziu o documen-
to também com aporte das Diretrizes institucionais da
UCS, que no periodo definia

o planejamento estratégico da Prd-reitoria de
Pesquisa e Pds-graduacdo esta em consonancia com
o desejo de “Ser uma Universidade forte em pesquisa,
sustentada no conhecimento” e “Fazer a gestdo com
pesquisa”, conforme as premissas definidas no Plano
de Desenvolvimento Institucional da UCS. Para efeti-
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vacdo dessa proposta de gestao, é observada a missao
da Instituicdo, de “Produzir, sistematizar e socializar
conhecimento com qualidade e relevancia para o de-
senvolvimento sustentavel”, bem como a sua visdo, de
“Ser indispensavel para o desenvolvimento susten-
tado no conhecimento” (Planejamento Estratégico
PPGEdu 2020-2025, 2020, p. 7-8).

Com o objetivo de desenvolver um trabalho alinhado
com as diretrizes institucionais e com os fundamentos
da Pré-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduacgao, o planeja-
mento estratégico de cada Programa de Pds-Graduagao
foi induzido num movimento coletivo e participativo,
que envolveu agentes de gestdo, professores e pds-
-graduandos. A organizacdo para tal foi encaminhada
mediante reunides de trabalho formatadas para:

a. apresentacao de dados referentes ao desempenho
e evolucdo dos Programas com encontros entre a
Pré-Reitoria de Pesquisa e Pds-Graduagdo e cada
um dos Programas de Pds-Graduacgao stricto sensu;

b. sensibilizagdo ao planejamento a ser desenvolvido,
com énfase aos principios do Modelo de Exceléncia
em Gestao;

c. explicacao das etapas de planejamento;

d. desenvolvimento do planejamento em cada
Programa de Pé6s-Graduacao e,

e. entrega da versao final para validacdo da Pro-
Reitoria de Pesquisa e Pds-Graduacgao.

A sistematizacdo de um planejamento estratégico
gera um processo de apropriacao da equipe envolvida,
possibilitando um melhor conhecimento das oportu-
nidades e dificuldades. A andlise do ambiente interno
foi fundamental para tragar o planejamento, sendo que
esse levantamento contou com a participagao da comu-
nidade do PPGEdu e com a andlise dos instrumentos
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de avaliacdo respondidos pelos discentes em 2019.
A analise conduziu a construcao de objetivos, metas e
indicadores.

Um dos objetivos tracados foi consolidar o PPGEdu
no estrato 5 de avaliagdo da CAPES, o que se efetivou
com o final da quadrienal 2017-2021. O resultado foi
divulgado em parecer no ano de 2022. Outros objetivos
estabelecidos: fortalecimento do DINTER; criacdo de
um Mestrado Interinstitucional em Educac¢do; Turma de
Mestrado a noite; intercambio internacional de docen-
tes; oferta de turmas extra fora de sede; Doutorado com
dupla diplomacgao.

Vamos conhecer um pouco da histéria do DINTER,
lembrando que a narrativa é sempre um recorte sob
responsabilidade do historiador. Em 4 de abril de 2019,
foi celebrado o Acordo de Cooperacao entre a Fundagao
Universidade de Caxias do Sul e a Fundacao das Escolas
Unidas do Planalto Catarinense, para viabilizar a oferta
do Doutorado Interinstitucional (DINTER) em Educagao.
0 acordo formalizou a¢bes que vinham sendo realiza-
das entre as duas instituicdes, a fim de implementar um
DINTER na cidade de Lajes, no vizinho estado de Santa
Catarina.

Aimplantacdo de umaturma do curso de Doutorado
em Educagao na Universidade do Planalto Catarinense é
de grande importancia para UCS e para a consolidacao
de seu Curso de Doutorado assim como o fortalecimen-
to da Pds-Graduagdo na UNIPLAC é para o Programa
de Pés-Graduacdao em Educacgao da IES receptora. Este
projeto vai ao encontro da visibilidade institucional e
do Programa na Regido Serrana de Santa Catarina, area
de abrangéncia da UNIPLAC. Outro aspecto a ser con-
siderado refere-se a solidariedade entre instituicoes
comunitarias, justificado pelas peculiaridades sociais,
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politicas e econdmicas da regido, que apresenta um dos
menores IDHs do estado de Santa Catarina.

Concomitante a submissdao do DINTER/UNIPLAC,
tivemos as primeiras defesas do Doutorado iniciado
na sede no ano de 2016. No ano de 2019, defenderam
Cineri Fachin Moraes; Michel Mendes; Marina Matiello;
Rochele Rita Andreazza e Graziela Rossetto Giron. Tais
defesas foram acolhidas como tempos de colheita aguar-
dados desde o envio do APCN solicitando a implantagdo
do curso de Doutorado em Educacao na UCS.

Retomando o planejamento estratégico e outros
objetivos: a criacdo de um Mestrado fruto de um Projeto
de Cooperacgao entre Instituicbes (PCI) em Educagdo
(UCS - Centro de Exceléncia em Educacdao do Nordeste
Brasileiro) e oferta de turmas fora de sede. Aqui é im-
portante apresentar Oficio Circular n® 5/2018-DAV/
CAPES, que esclarece os termos “turmas fora de sede”
e “Mestrado Interinstitucional”: “PCI e Dinter sio, res-
pectivamente, turmas de mestrado e de doutorado
académicos, conduzidas por programade pés-graduagado
stricto sensu, no ambito de instituicdo distinta daquela
a qual o programa promotor pertence”. O mesmo docu-
mento esclarece que “turma extra fora de sede” é assim
denominada para instituicdes multicampi.

Com o compromisso de contribuir com a qualifi-
cacdo da Educacdo Basica, foram abertas duas turmas
de Mestrado no Campus Universitario de Nova Prata,
no ano de 2020 e 2022. No ano de 2023 foi a vez do
Campus Universitario da cidade de Bento Gongalves.
Tais ofertas atendem solicitacdes que emergem das
Secretarias de Educacdo dos referidos municipios, bus-
cando uma formacao de alto nivel para os docentes. A
operacionalizacdo de objetivos como esses evidenciam a
contribui¢ao do Programa para o fortalecimento da Pés-
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Graduacdo e para a formacao de professores em regioes
com necessidades estruturais para o desenvolvimento
da pesquisa e ensino.

Seguindo o compromisso de contribuir com a qua-
lificacdo de profissionais da Educacdo, se deu, no ano
de 2021, o inicio de um Mestrado em Educag¢do em coo-
peracdo, com 20 académicos, junto a instituicao Centro
de Exceléncia em Educacdo do Nordeste Brasileiro
(Manaus), conforme ja referido.

Retomando o termo “comemorar” - ressaltando
os 15 anos do Programa -, tangenciamos questdes de
conflito(s) social(ais), mas aqui é importante registrar o
protagonismo do PPGEdu no enfrentamento a pandemia
de Covid-19 no longo tempo de isolamento social. Ao fi-
nal do ano de 2020, Carla Valentini, entdo coordenadora
do PPGEdu, registrava o seguinte texto para o relatério
anual a ser enviado para CAPES

Em margo, iniciava-se o ano letivo e o calendario es-
tava sendo implementado, as aulas planejadas com a
abertura de turma de mestrado fora da sede em Nova
Prata e continuacio das aulas da turma de Dinter em
Lages. O dltimo ano do quadriénio estava comec¢ando.
No dia 10 de margo de 2020, a exemplo de anos an-
teriores, houve atividades de acolhimento aos novos
pos-graduandos que passaram a integrar o Programa.
Essas atividades contaram com a presen¢a de outros
pesquisadores da regido e da prépria IES bem como
de convidados externos como o professor Robert
Vehine e estudantes do PPGEdu, em atividades como
lancamento de livros de egressos do Programa e mo-
mentos de confraternizacao.

Para a UCS e para os cursos de Mestrado e Doutorado
do PPGEdu-UCS continuarem em movimento, foi
preciso readequar os cronogramas pedagdégicos das
disciplinas, repactuar combina¢des sobre provas e
trabalhos, promover insercdo ainda mais forte de tec-
nologias da informacdo no cotidiano educativo, para,
de um lado, atender as exigéncias legais que restrin-
giam o contato pessoal e normatizam o distanciamen-
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to, e de outro, garantir a milhares de seus estudantes,
incluindo os p6s-graduandos, o direito a continuidade
da formacgao.

A coordenag¢do do PPGEdu manteve o fluxo das reuni-
0es com docentes, discentes e demais segmentos da
comunidade e da universidade. Criaram-se grupos de
WhatsApp para cada turma de mestrado e doutora-
do, representantes discentes, professores, colegiado,
visando a acelerar o processo de comunicacdo e aco-
lhimento as demandas discentes e docentes.
Encontros de acolhimento, orientacdo e conversagdo
com os discentes foram feitos a cada més via Google
Meet, com a turma do PCI, a turma do mestrado de
Nova Prata e turmas de mestrado e doutorado em
Caxias do Sul. As turmas mantiveram seus grupos
e identidades, mas os estudantes interagiram mais
entre as diferentes turmas, sendo que semindrios ori-
ginalmente oferecidos para a turma matriculada no
Campus Sede em Caxias do Sul puderam ser assisti-
dos pelos doutorandos do Dinter de Lages, da mesma
forma que os seminarios oferecidos para o grupo de
Lages contaram com a presenca de estudantes das
turmas de Caxias do Sul. A intensidade das trocas for-
taleceu os lagos entre estudantes e professores.

0 PPGEDu manteve a realiza¢do do evento previamen-
te planejado e programado para o ano de 2020 - “V
Colbquio de Educagido Discente” e diante da demanda
com a situacdo emergencial provocada pela pande-
mia novos eventos foram planejados e realizados no
formato online: “Coléquio Internacional de Processos
Educacionais e Tecnologias Digitais” e o “Projeto
Didlogos em Educacdo: Escola e Coronavirus”.

O evento Didlogos em Educagdo: Escola e
Coronavirus, iniciado em abril de 2020 sob a coordena-
¢do das professoras Claudia Bisol e Terciane Luchese, foi
hospedado em um canal do YouTube, tendo por objeti-
vo compartilhar o conhecimento cientifico construido
por docentes do Programa e seus egressos, mestres e
doutores e contribuir para pensar a institui¢dao escolar
no tempo de pandemia. Os Didlogos foram gravados
utilizando a plataforma Google Hangouts Meet. O con-
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teddo esta disponivel em: https://www.youtube.com/
channel/UCAeho4L4NdQelVjW9wshUZw.

Também em 2020, foi desenvolvido o projeto Pilulas
de Carinho e Atengdo: Plantdo da Escuta de Professores
em Tempos de Covid-19. Uma iniciativa do Grupo de
Pesquisa Formacao Cultural, Hermenéutica e Educagao
da Serra Gaucha (GPFORMA SERRA/UCS), coordenado
pelo professor Geraldo Antonio da Rosa do PPGEdu em
articulagdo com suas tematicas de pesquisa, em parce-
ria com a Diocese de Caxias do Sul, grupo da Pastoral
de Educacao. Foi desenvolvido por meio de uma reu-
nido semanal, destinada a escuta dos professores das
diferentes redes de ensino na area de abrangéncia da
Diocese de Caxias do Sul.

E o PPGEdu ndo parou os eventos por ocasido da
pandemia, pelo contrario. O Coléquio de Educacao
Discente (CEDU) foi organizado com duas edig¢des
on-line (V e VI edicdo), respectivamente em 2020 e
2021. As edi¢des de numero VII e VIII ja puderam ter
formato hibrido. Na edi¢do de 2023, o Programa langa
o I Congresso Internacional de Educacgado, integrado ao
CEDU, que sera realizado bianualmente. O CEDU, criado
em 2016 e realizado anualmente, eleva-se a categoria
de evento nacional, ocorrendo concomitantemente ao I
Congresso Internacional de Educacao (CINED). O CINED
é um evento organizado pelo corpo docente e discente do
PPGEdu-UCS, que se origina no ano em que é inaugura-
da a Catedra UNESCO vinculada a Area de Humanidades
e que se celebra os 15 anos do Programa. Nesse sentido,
o CINED aspira reunir, bianualmente, redes, entidades
e pesquisadores para construir diferentes interlocucoes
entre a academia e a sociedade civil.

O Coloquio Internacional Processos Educacionais
e Tecnologias Digitais: Desafios em Tempos de (Pos)
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Pandemia foi outro marco. O evento reuniu oito
palestrantes nos dois dias de evento, sendo dois pes-
quisadores internacionais (oriundos de Portugal e dos
Estados Unidos). O evento voltou-se, em especial, aos
educadores da Educagdo Basica de todo o Brasil, com o
objetivo de promover contetdo atualizado e de quali-
dade relativo ao periodo de pandemia para professores
da Educacdo. No evento foram tratados os temas: (a) Do
ensino remoto ao ensino hibrido; (b) Tecnologia assisti-
va e a pessoa com deficiéncia; (c) Do acesso ao conteuido
digital a aquisicao de Libras e (d) Metodologias ativas
na e p6s pandemia. Cabe ressaltar que o evento foi total-
mente acessivel em Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
o que fez com que a comunidade surda efetivamente
participasse da programacao ofertada.

E no ano de 2022, Paulo Freire inspira o evento
Educacdo & Pandemia(s), P6s-Pandemias: territoriali-
dades nos saberes e producdo de sentidos. O publico foi
convidado a participar com a escrita de cartas pedagoé-
gicas narrando o cotidiano vivido e percebido nas suas
experiéncias no contexto pandémico. S3o narrativas de
vida, prenhes de sentidos potencializados pelo género
textual carta. O registro, a narrativa que compoe a carta,
se torna importante fonte, no sentido de documento.
Cada autora e cada autor narrou experiéncias que certa-
mente no decorrer do tempo serao lidas e interpretadas
por sujeitos historicos de tempos futuros. Ah, o tempol!
Ou sera tempos? De reclusdo; de isolamento social; da
escola que ganhou uma bidimensionalidade, que deixou
saudades dos sons cotidianos; do convivio com a fami-
lia; da solidariedade; de portas fechadas e com marcas
de fronteiras; o tempo da formag¢do continuada para
professores manejarem outras tecnologias. Ah, faltou
tempo para tantas mudancas no tempo da pandemia.
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Cada autora e autor imobilizou um determinado tempo,
nos paragrafos das cartas, como testemunho do vivido,
de tal modo que o registro presente nas cartas € a narra-
¢do daquele que pode dizer “Eu vi, senti” (Le Goff, 1990,
p.5).

Educac¢ao para a Cidadania e Justica Socioambiental
é o tema da Catedra UNESCO que passou a ser sediada
na Universidade de Caxias do Sul a partir de 2022. O
projeto, aprovado pela UNESCO, em Paris, obteve pa-
recer favoravel do escritério nacional da entidade, em
Brasilia, com chancela do Itamaraty, e recebeu o apoio
de mais de duas dezenas de instituicdes nacionais e
internacionais. Na UCS, a Catedra esta vinculada dire-
tamente a Area do Conhecimento de Humanidades e
também ao Programa de Po6s-Graduacao em Educacao,
mas vai possibilitar uma interlocu¢do permanente com
diversos cursos de Graduacgao e de Pds-Graduacdo. As
catedras UNESCO tém a funcdo de construir pontes en-
tre a academia, a sociedade civil, as comunidades locais
e transformar decisdes em politicas sobre o tema a que
se destinam, no caso da UCS, a educacgao para a cidada-
nia e para a sustentabilidade.

E em tempos de presente continuo..... 0 que
podera ser a historia nos 20 anos?

“[...] documento ndo fala, documento ndo pensa, do-
cumento niao mostra, documento nio demonstra,
documento nao desmente, documento nao desvela,
documento nao resgata, documento ndo diz nada que
ndo seja através de uma outra voz, a voz de quem os
consulta, os 1€, os analisa, os recorta, os atribui senti-
do e significado”.

(Durval Muniz de Albuquerque Jtnior)

Vivemos um tempo de sobreposicao do passado,
que é atravessado por um presente continuo, efeito pro-

78



vocado (e provocador) da vida digital. Um tempo que
nos demanda compromisso ético com o coletivo. Pensar
no futuro, quando o presente é um continuo, com forte
presenca da historicidade, das subjetividades que foram
abrindo o caminho, assentando o chdo, lapidando as
pedras, é ter como principio a escuta, o didlogo coletivo
e democratico. Acolhendo essa premissa, no tempo pre-
sente, quando finda o inverno, a comunidade académica
estd organizada em comissdes. Dessa forma, em dialo-
go coletivo e democratico, consulta documentos, os lé,
os analisa, os recorta, os atribui sentido e significado
para sistematizar politicas do PPGEdu. As comissdes
de Autoavaliacdo, Egressos, Divulgacdo e Comunicac¢ao
Cientifica, Internacionalizacdo e Ac¢des Afirmativas
estdo produzindo escritas com contextualiza¢do, obje-
tivos, estratégias, acdes, formas de acompanhamento,
relatoério e evidéncias. As comissdes produzirdo “cader-
nos de politicas” que serdo utilizados como elementos
norteadores para seguir na formacdo de uma politica
de autoavaliacdo do PPGEdu-UCS, que é definida como
um processo coletivo e permanente, que promove o
autoconhecimento, produz diagndsticos a luz dos seus
documentos orientativos e politicas institucionais, sub-
sidia a tomada de decisdo, a definicao de prioridades e
implica em mudancas que buscam melhorias nas a¢des
desenvolvidas em vista da elevacao da qualidade da tra-
jetoria do Programa.

A politica de autoavaliagdo do PPGEdu-UCS parte
do principio da articulacdo entre dimensdes e quesi-
tos que, por sua vez, produzem dados que alimentam
e sustentam o processo, cuja metodologia desencadeia
indicadores metavaliativos para revisitar o Projeto
Pedagdgico dos cursos de Mestrado e Doutorado, o
Planejamento Estratégico e o Regulamento, todos em
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articulacdo com as politicas institucionais e os proces-
sos regulatorios da avaliacao externa da Pos-Graduacao.

Consideragoes para encerrar

Para além de um Programa de estudos para for-
macao de pesquisadores, fomos criando um espaco
de encontro/convivéncia e de troca de saberes e de
experiéncias no qual o compromisso pedagogico e so-
ciocultural se articula com as demandas educacionais
emergentes, mesclado aos desejos dos estudantes que
buscam nosso convivio. Em meio ao dia-a-dia dos es-
tudos, orientagdes, aulas e os rituais académicos que
permeiam o cotidiano do Programa, destinar momen-
tos para celebrar e reviver os passos que trilhamos até
aqui é algo que nos alegrou. Em especial relembrar o
processo que deu origem ao projeto inicial... Os envol-
vidos, os desejos, as ideias e os sonhos... A emocao e as
presencas de professores e estudantes, funcionarios e
contextos da UCS, que tecem a teia que foi sustentando
nossas acdes e producdes. A decisdo de organizar este
volume comemorativo é fortalecida pelas lembrancgas e
memorias, nossas e daqueles com os quais vamos dialo-
gando para urdir a trama dessa escrita, que é o tecer do
proprio tempo. Nossa escrita é tecida a partir de nossas
significacdes, como ja lembrado por Albuquerque Janior
(2019). Encontrar espago temporal entre as tarefas para
comemorar e registrar esse caminho e principalmente
nos permitirmos lembrar juntos nos alimenta e forta-
lece. A presenca dos que ndo participaram estd em seu
siléncio e nas nossas lembrangas. Mesmo as ndo men-
cionadas, mas honradas em suas trajetdrias e abertura
de caminhos.
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No momento em que escrevemos este texto, es-
tamos ainda vivenciando as reverberagdes acerca da
presenca do professor Carlos Alberto Torres em nosso
Programa por ocasido do I Congresso Internacional
de Educacdo. Suas consideragdes acerca da cidadania
global encontram eco na Catedra UNESCO Educacgdo
para a Cidadania e Justica Socioambiental, sediada na
Universidade de Caxias do Sul e coordenada pelo prof.
Danilo Romeu Streck. E tem articulagdo com as reflexdes
acerca da formag¢do humanistica, tema que a UCS vem
discutindo para renovar as praticas educativas em seus
cursos. Aliado a isso, as apresentacdes e as atividades
relacionadas ao CEDU 2023, momento de reverberar
pesquisas, encontros entre jovens pesquisadores e aque-
les mais experientes.

Desse modo, no movimento de entrelacar e re-
lacionar, vivemos momentos com desafios acerca da
sustentabilidade. O Rio Grande do Sul esta profunda-
mente sensibilizado pelas fortes chuvas que desabrigou
familias e animais, destruindo pontes e alagando regides.
A vida nos mostrando que precisamos cuidar melhor de
nosso planeta e de n6s mesmos, criando formas mais
sustentaveis e ecologicamente adequadas de fazer e de
ser. De entender que estamos todos interconectados e
que nossas ag¢des reverberam em todos sentidos. Que
as pesquisas no campo educacional possam reverberar
e acolher tematicas que sensibilizem o humano para
uma vida em que a sustentabilidade socioambiental e
as alternativas de sobrevivéncia sejam promotoras de
convivéncias mais adequadas e menos destrutivas.

Enfim, seguimos vivendo momentos de estudo, de
encontros reflexivos entre professores e estudantes,
colegas pesquisadores de outras instituicGes que nos
inspiram e nos incentivam a criar novos caminhos e flu-
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X0S NO Nosso viver e conviver no Programa, tomando os
resultados de pesquisa para criarmos processualidades
para inclusdo e equidade, cooperagdo e solidarieda-
de e responsabilidade coletiva. E que os vendavais, as
tempestades e os desafios, bem como as alegrias, o per-
tencimento e a parceria, sejam impulsos e belas rotas
para seguirmos no nosso fluir de sujeitos implicados no
processo de educar e de pesquisar no nosso viver e ser.
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Inclusao escolar: reflexoes sobre os
contextos cultural e subjetivo®

Aline Marques Copetti
Cldudia Alquati Bisol

Introducao

Ndo escolhas os temas da tua investigacdo por cata-
logo ou por mera conveniéncia. Procura, dentro de
ti, os problemas que te inquietam, aquilo que queres
saber e compreender. A pratica cientifica é sempre,
de uma ou de outra maneira, um ‘ajuste de contas’
com a nossa vida. Se ndo encontrarmos aquilo que
nos inquieta, as perguntas a que queremos responder,
se ndo nos implicarmos por inteiro, jamais produzi-
remos um trabalho com sentido para nés e para os
outros (N6voa, 2015, p. 24-25).

Diante do preconceito, discriminagdo e consequen-
te desigualdade social que fazem parte da historia das
pessoas com deficiéncia na sociedade, torna-se impor-
tante conhecer os avancos pela escolarizagao e inclusao
escolar de criangas com deficiéncia que aconteceram
em nosso pais nas ultimas décadas, no sentido da cons-
trucao de uma Educacao Inclusiva. Para tanto, é preciso
ainda compreender transformagdes culturais necessa-
rias para superar a historia social de segregacdo que
caracteriza as vivéncias dessas pessoas. Nos entremeios
desse processo historico e cultural, se entrelacam histo-
rias pessoais que, revividas pela memoria, contribuem
com a compreensdo desse processo, no que tange os as-

5 Este capitulo tem origem na dissertacdo intitulada: “Entre histé-
ria e memorias: analise do processo de inclusdo escolar de criancas
com deficiéncia a partir de trajetorias docentes”, sob a orientacdo da
Profa. Dra. Claudia Alquati Bisol, no Programa de Pés-Graduacdo em
Educagio, Mestrado em Educagédo da Universidade de Caxias do Sul-RS.
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pectos atitudinais que podem favorecer uma Educacao
Inclusiva.

O objetivo deste capitulo é contextualizar as prin-
cipais mudancas ocorridas nas ultimas décadas em
relacdo a inclusdo escolar, entremeadas com a minha
trajetéria como estudante, como docente em classe co-
mum e, posteriormente, no Atendimento Educacional
Especializado - AEE, na Rede Municipal de Ensino
- RME de Caxias do Sul/RS. Deste modo, utilizo como
base recortes de algumas experiéncias vividas por mim
até os dias atuais, durante o percurso do Mestrado,
estabelecendo relagdes com uma revisao de literatura.
Assim, este capitulo visa situar os principais marcos da
transformacgdo da cultura escolar no que diz respeito as
propostas de escolarizacao de pessoas com deficiéncia.

Entre os resultados dessas reflexdes sobre os
contextos cultural e subjetivo, no que tange a inclusdo
escolar, aponto, primeiramente, a percep¢do quanto a
relevancia de pensar em trajetorias docentes, incluin-
do a minha trajetoria. Isto porque é possivel dizer que
cada sujeito é constituido com a influéncia do meio em
que vive. O homem ¢é constituido pela cultura do seu
entorno e é ele também que contribui com a formagdo
dessa cultura. Ou seja, a cultura faz o ser humano, tanto
na qualidade de sujeito quanto na qualidade de objeto
(Bauman, 2012).

Por conseguinte, é possivel afirmar que as mudancas
subjetivas sdo influenciadas de forma significativa pelo
contexto - social, cultural, histérico - em que vivemos.
Além disso, é possivel asseverar que o conhecimento
e a autorreflexdo sdo fontes de mudangas atitudinais
subjetivas que, por sua vez, podem contribuir também
com a mudanga cultural coletiva. Ou seja, em outras
palavras, os sujeitos constroem sua identidade, influen-
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ciados pela cultura do grupo com o qual se identificam
e se relacionam, e é essa mesma identidade que pode,
nas relagdes com os demais sujeitos, compor, ao longo
do tempo, mudancas culturais ao grupo. Portanto, é
possivel ponderar que aspectos individuais podem in-
fluenciar e contribuir no processo de mudanca que visa
uma Educacao Inclusiva.

Sujeito ou objeto da pesquisa

Durante o caminho percorrido até chegar na cons-
trucao do projeto e da posterior dissertacao, algumas
reflexdes foram primordiais e representaram o passo
inicial para a escolha do tema e elaboragao do problema
de pesquisa. Ao deparar-me com o anseio de compre-
ender as mudangas culturais e histéricas que fazem
parte do processo de escolarizacdo e inclusdo escolar
de criancas com deficiéncia, percebi, naquele momento,
que a futura pesquisa de campo - a andlise das traje-
torias docentes - seria precedida por uma analise da
minha propria atuagdo como docente. Dispor de um
espaco para esse autoconhecimento e autorreflexao foi
a motivacao para seguir adiante, perante as palavras de
Veiga-Neto (2003, p. 7):

A desnaturalizagdo dos fendmenos sociais - ou seja,
toma-los ndo como algo desde sempre dado, mas
como algo historicamente construido -é um primeiro
e necessario passo para intervir nesses fenémenos.
Saber como chegamos a ser o que somos é condigao
absolutamente necessaria, ainda que insuficiente,

para resistir, para desarmar, reverter, subverter o que
somos e o que fazemos.

O principio dessa autoanalise aconteceu quando
me questionei sobre a relevancia de apresentar alguns
elementos da minha trajetéria pessoal e profissional
como parte da pesquisa. Aos poucos, fui descobrindo
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que pensar sobre a caminhada que antecedeu o desejo
pela pesquisa e a escolha do tema era importante para
conhecer os principios que norteariam a realizacao
do trabalho final. Paralelamente, por meio da leitura
de outras pesquisas, constatei que, em alguns casos,
0 pesquisador ndo é apenas observador, mas sim co-
participante do objeto pesquisado. Dessa maneira, fui
interiorizando a ideia de que aspectos subjetivos, além
de impulsionarem a pesquisa, fazem parte dela. Mais se-
gura do caminho que estava adentrando, segui adiante
na escrita, um tanto com o objetivo de situar a leitura
da pesquisa e outro tanto como meio de externar uma
autorreflexdo acerca de alguns momentos passados re-
lacionados ao tema proposto, como também possibilitar
uma reflexao sobre o tempo presente. Prossegui inspira-
da nas ideias de N6voa (2015), quando diz que o nosso
objeto de pesquisa é o passado, mas as perguntas somos
nods que as fazemos, a partir do nosso tempo presente,
compreendendo que em cada época ha maneiras pré-
prias de pensar, de sentir e de viver.

Com esse intuito, fatos pessoais foram sendo ali-
nhavados com alguns marcos histéricos importantes,
desde o inicio da década dos anos 1980, quando ainda
eu era uma criang¢a em sua primeira infancia, até os dias
atuais, como professora da RME de Caxias do Sul/RS. O
giro no olhar para essa caminhada pregressa foi pauta-
do nas palavras de Jannuzzi (2017, p. 21-22):

Voltar ao passado, no entanto, ndo significa que ele
explique totalmente o presente, ndo supde que ele
nos ensine como deveria ter sido. Ele mostra-nos o
que foi, e que os acontecimentos nao se dao de forma
arbitraria, mas que existe relacionamento entre eles;
que a sua construcido é processo humano, dentro de
condi¢des existentes e percebidas como possiveis. Ao
retomar o passado, também se poder3, talvez, clari-
ficar o presente quanto ao velho que nele persiste e
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perceber algumas perspectivas que incitardo a per-
correr novas dire¢des.

A partir do entrelagamento destes fatos - os histo-
ricos e os pessoais -, foi possivel compreender melhor
o processo de transformacdo social e cultural do qual
também sou parte, no qual me (re)construo constan-
temente como docente e para o qual posso contribuir,
mesmo que de forma singela, para uma educagdao mais
inclusiva.

Primeiros passos

Apébs essas primeiras reflexdes, meu impulso foi
olhar para tras e recordar do tempo/espaco social no
qual tive a oportunidade de conviver com a deficiéncia
pela primeira vez. Logo retrocedo até o meu jardim
de infancia, como eram denominadas as turmas da
Educacao Infantil para criangas de quatro anos de idade
na década de 1980. Por curiosidade, o termo “jardim
de infancia” foi criado pelo alemao Friedrich Froebel
(1782-1852), sendo que a primeira turma de jardim de
infAncia no mundo foi aberta na Alemanha, em 1837. No
Brasil, a primeira turma foi aberta no Rio de Janeiro, em
1875 (Mongao, 2020). Isto significa que essas turmas
perduraram por mais de um século em nosso pais, sen-
do que, na década de 1980, ainda eram assim chamadas.
Ressalto que o tripé de sustento dos jardins de infancia
froebelianos era o cultivo das forgas fisicas, intelectuais e
morais, voltado, no contexto da época em que foram cria-
dos, para criancas de trés a sete anos de idade (Mongao,
2020). Saliento a valorizacao em destaque - das for¢as
fisicas, intelectuais e morais -, sendo admissivel afir-
mar que, em sua constituicao, esses espacos nao eram
convidativos aos diferentes sujeitos, considerando que
enfatizavam a “forca” desses aspectos, em outras pala-
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vras, o seu “bom” desenvolvimento. Isto é, quem nao
tivesse a possibilidade de desenvolver alguns desses
aspectos de acordo com o padrdo esperado deveria fre-
quentar outros espagos, como era previsto na legislacao
da época, comentada mais adiante.

Num resgate de um passado remoto, mais espe-
cificamente do ano de 1984, no meu entdo jardim de
infancia, guardo como lembrang¢a um ato singelo, quan-
do dei a mao ao braco de uma coleguinha, pois ela ndo
tinha uma de suas maos. O inicio da brincadeira de roda
adiava-se, enquanto aguarddvamos que alguém se dis-
pusesse a aceita-la por perto, a fim de que o circulo fosse
formado. Até que a professora me pediu que o fizesse.
Lembro da reacdo de, prontamente, embora receosa,
atender o pedido, trocando de posi¢cdo na roda para ficar
ao lado da colega e oferecer-lhe a mao.

Antes de prosseguir, é preciso contextualizar que
esse fato que aconteceu ha quase 40 anos, quando um
numero reduzido de criancas com deficiéncia estuda-
va nas escolas comuns em nosso pais, cenario que se
alterou somente apés a adesdo as orientagdes interna-
cionais tratadas na Declaracdo de Educac¢ao para Todos
(UNESCO, 1990) e na Declara¢do de Salamanca (Brasil,
1994b). Do ano em questao nao ha dados sobre a quan-
tidade de criancas com deficiéncia nas classes regulares,
pois o primeiro levantamento do numero de matricu-
las desse publico na rede regular de ensino aconteceu
somente em 1996, revelando um percentual ainda inex-
pressivo de 31,1% nas classes regulares, em contraste
aos 68,9% em classes especiais ou escolas exclusivas
(Rebelo; Kassar, 2018).

Naquele ano, 1984, estava em vigor a segunda Lei
de Diretrizes e Bases Educacionais do Brasil - LDB, vi-
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gente no periodo de 1964 a 1985, que propunha no seu
artigo 92
Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou
mentais, os que se encontrem em atraso considerdvel
quanto a idade regular de matricula e os superdota-
dos deverdo receber tratamento especial, de acordo

com as normas fixadas pelos competentes Conselhos
de Educacgdo (Brasil, 1971, grifo nosso).

Essa lei ndo promovia a inclusdo na rede regular
de ensino, determinando a escola especial como desti-
no prioritario para essas criangas. Da mesma forma, a
Lei n? 7.853 (Brasil, 1989), que dispunha sobre o “[...]
0 apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua inte-
gracdo social [..]", no que competia a Educacdo, ainda
previa a modalidade da oferta da Educacdo Especial em
todos os sistemas de ensino e “a matricula compulso6-
ria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e
particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capa-
zes de se integrarem no sistema regular de ensino” (grifo
nosso). Portanto, é presumivel que a coleguinha que nao
tinha uma de suas maos era a excec¢ao, talvez porque sua
deficiéncia ndo lhe acarretasse defasagens significativas
na aprendizagem esperada naquele contexto, por ndao
apresentar “atraso consideravel” e por ser “capaz de
se integrar no sistema regular de ensino”, retomando
os termos legais citados. Por outro lado, pela situagdo
antes relatada, posso assegurar que sua inclusdo numa
turma de escola regular lhe causava outros dissabores,
por ndo ser aceita de forma natural no grupo.

Sobre o ano de 1984, ainda importante informar
que antecedia a publicacdo da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil (Brasil, 1988), cujo art. 52 preco-
niza que todos sdo iguais perante a lei, e que, em seu
artigo 39, inciso IV, constitui como objetivo promover o
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bem-estar de todos, sem nenhum tipo de preconceito ou
discriminac¢ao. O ano referido antecedia também a pu-
blicacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA
(Brasil, 1990), garantindo direitos e deveres das crian-
cas e adolescentes perante a lei, sem nenhuma forma
de discriminacdo, incluindo a deficiéncia, conforme seu
artigo 39, paragrafo tnico. O ECA aponta, ainda, como
dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral
e do poder publico assegurar esses direitos (artigo 42).

Complementando a contextualizagdo da década
de 1980, acrescento que a visdo médica da deficiéncia
era bastante presente. Nessa percep¢do, levam-se em
conta apenas os fatores biolégicos que podem causar
uma restricdo de funcionalidade ou habilidade, cau-
sando opressao social que inferioriza os corpos menos
produtivos e menos funcionais que nao condizem com
o sistema capitalista, cujo desenvolvimento depende
da produtividade (Diniz, 2007; Diniz; Barbosa; Santos,
2009). E possivel ilustrar a forte presenca da visdo
médica nesse periodo histérico levando em conta os
apontamentos de Silva (1987, p. 236):

Ac¢Oes preventivas sao imperativamente importantes
- talvez sejam mesmo tdo importantes quanto a pro-
pria reabilitacdo. E uma importante razdo para dar
énfase a prevencao de males é evitar o desperdicio de
recursos humanos, que sdo um componente basico de
qualquer processo de desenvolvimento, somados que
devem ser aos recursos naturais e financeiros.

Por mais que o discurso médico e a valorizacdo da
produtividade prevalecessem no trecho acima, o autor
demonstra a relevancia atribuida aos primeiros movi-
mentos em busca de garantia dos direitos das pessoas
com deficiéncia. Com isso, Silva (1987, p. 238) pressu-
pOe, a época:
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Caso, através de um Ano Internacional, a ONU consiga
obter um nivel de conscientiza¢do internacional bom,
havera pelo menos o inicio de uma mudanca gradativa
nas condi¢des de vida dessas pessoas marginalizadas
devido a deficiéncia. As necessidades sdo tdo grandes
e tdo desproporcionais aos recursos disponiveis que
a mudanga jamais poderia ocorrer com a mera soma
de esforcos individualizados de cada pais, ou das ins-
titui¢cdes oficiais ou privadas. Essa mudanga reque-
rera a interacdo de todos esses esforgos, privados e
oficiais, nacionais e internacionais. Apenas uma agao
de carater nacional e internacional, regional e mesmo
local, bem coordenada, poderd garantir qualquer
sucesso aos ideais do Ano Internacional das Pessoas
Deficientes.

O autor comenta que um ano apenas, referindo-se
ao Ano Internacional das Pessoas Deficientes - AIPD, ndo
seria suficiente para solucionar as questdes seculares
de exclusdo e segregacao das pessoas com deficiéncia.
Contudo, salienta a importancia do movimento, cujo
propésito principal era a conscientizacdo do mundo
todo sobre a problematica das pessoas com deficiéncia
para, a partir dali, buscar solugdes coletivas a serem im-
plantadas em nivel global.

Seguindo por esse raciocinio, por mais que essa dé-
cada tenha sido marcada positivamente pela Declaracdo
dos Direitos das Pessoas Deficientes, publicada pela
Organizac¢do das Nag¢oes Unidas - ONU (1975), pelo Ano
Internacional das Pessoas Deficientes (ONU, 1981) e
pela publicacdo da Constituicao Federal (Brasil, 1988),
é possivel afirmar que o discurso ainda expressava o en-
tendimento da pessoa com deficiéncia fora dos padrdes
considerados normais, condicionando sua integracao a
sociedade pela sua reabilitacdo e por tratamentos mé-
dicos. Sobre os conceitos e padrdoes de normalidade,
concernentes ao modelo médico da deficiéncia, Diniz
(2007) coloca que nao ha como caracterizar um corpo
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com deficiéncia como anormal, pois a anormalidade é
um julgamento estético e com valor moral. Considero
importante salientar, em base de Diniz (2007), que a
oposicdo a ideia de deficiéncia como anormal ndo signi-
fica ignorar, por exemplo, que um corpo com algum tipo
de lesdo medular necessita de recursos, tratamentos
ou cuidados biomédicos, na busca de mais bem-estar e
atencao ao corpo que, devido a sua condicdo biolégica
ou fisica, possa sentir dor ou desconforto.

Levando em consideragao os movimentos em prol
da inclusao citados, podemos perceber que a educa-
¢do numa perspectiva inclusiva é recente em termos
histdricos. Embora tenha havido movimentos sociais e
implantacao de leis que garantissem os direitos das pes-
soas com deficiéncia, a mudanc¢a na pratica ndo ocorre
de um dia para o outro, tendo em vista que as crengas
e valores que pautam as praticas sdo reproduzidos e
transmitidos de geracdo em gerac¢do e que as mudancgas
acontecem de forma lenta e gradual.

Refletindo especificamente sobre o ambiente esco-
lar e a atuacdo docente, é preciso compreender que a
cultura escolar se constitui a partir dos modos de fazer
e pensar dos professores, transmitidos de geracao em
geracdo e aprendidos pela experiéncia docente (Viiao,
2000). A cultura da escola, portanto, representa os va-
lores, crencas, ideologias, simbolos, normas, condutas,
rotinas, habitos, produzidos, reproduzidos ou trans-
formados no interior da escola por meio das praticas,
relacdes e interpretacdes dos sujeitos envolvidos. Nesse
processo de produc¢ao, reproducdao ou transformagao,
devem ser consideradas as caracteristicas culturais de
cada professor, os seus saberes, os seus conhecimen-
tos, referenciais e pressupostos, os valores que estdo
subjacentes e influenciam as suas praticas (Barroso,
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2012; Gémez, 2001; Forquin, 1993; Vifiao, 2000). Esses
pressupostos é que podem gerar distintas maneiras de
aplicar normativas e orientacdes legais, configurando a
cultura especifica de cada escola, cuja constituicdo esta
ligada a pratica dos sujeitos que a compdem. Ou seja, a
pratica docente depende da interpretagdo das leis e da
forma que serdo aplicadas, principalmente nas relacoes
entre os professores e estudantes (Valle; Connor, 2014).
Por conseguinte, é possivel inferir que essas relacoes
podem também refletir nas relagdes dos estudantes en-
tre si.

Retomando a reflexdo sobre o fato ocorrido em
minha infancia, ficam algumas interrogagdes. Pergunto-
me como foi a expectativa daquela menininha diante
da espera de que alguém a acolhesse. Sera que ela tam-
bém se recorda daquele instante? Quais sentimentos
e sensagdes surgiram naquele momento e em outros
similares que, talvez, marcaram suas memorias e suas
experiéncias futuras? Constato que a minha primeira
infancia e a dela aconteceram em meio a importantes
movimentos sociais e mudangas legislativas em prol da
inclusdo social e escolar. O que isso veio a influenciar
sua historia pessoal futura? E, por ultimo, uma questdo
bastante importante para reflexdo: sera que uma situa-
¢do semelhante nos dias atuais teria o mesmo desfecho?
As criancas de quatro ou cinco anos, ou de qualquer
outra idade, hoje, convivem de forma mais natural com
as diferencas e deficiéncias? Se sim, ou se nao, por qué?

De estudante a professora

Saltando alguns anos a frente, ja em 1996, como
professora de uma turma de pré de uma escola priva-
da de Educacdo Infantil, recebi meu primeiro aluno
com deficiéncia: um garoto com paralisia cerebral. Pela
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minha memdria, poucas dessas escolinhas (como eram
afetivamente denominadas e algumas ainda o sdo) aten-
diam prontamente essas criancas, considerando que a
Politica Nacional de Educac¢do Especial - PNEE (Brasil,
1994a), vigente na época, ainda propunha a “integracao
instrucional”, condicionando o acesso as classes comuns
do ensino regular aqueles que “[...] possuem condigdes
de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os
alunos ditos normais”.

Importante explicar que utilizo o termo atual “com
deficiéncia” para referir-me ao meu aluno, embora no
inicio da década de 1990 o termo mais utilizado era
“portadores de necessidades especiais” e, mais para o
final do século XX, “alunos com necessidades especiais”
(Kassar; Rebelo, 2018). Conforme Sassaki (2003a), a ex-
pressao “portador de deficiéncia” remete a ideia de que
a pessoa “porta (carrega, leva)” ou poderia deixar de
“portar” a deficiéncia, cujo sentido nao é possivel aplicar
a uma condicdo inata ou adquirida de deficiéncia, moti-
vo pelo qual esse termo caiu em desuso. Sobre o termo
atual, “com deficiéncia”, o mesmo autor o defende, pois
argumenta que essa nomenclatura mostra a deficiéncia
com dignidade, além de combater neologismos - que
tentam diluir, camuflar ou diminuir a deficiéncia -, com
o objetivo de defender a igualdade de direitos para es-
sas pessoas. A época de seus estudos, o autor ressalta
que esse termo foi conclamado também pelas préprias
pessoas com deficiéncia, em movimentos mundiais de
pessoas com deficiéncia, incluindo o Brasil, nos quais
expressaram o desejo de assim serem chamadas. Este
termo foi adotado pela Convencao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, pela ONU, em 2006 (Brasil,
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2008a), e também é apropriado pela Lei Brasileira de
Inclusao - LBI (Brasil, 2015), comentadas mais adiante.

Esta explicagdo sobre os termos utilizados para
designar as pessoas com deficiéncia é pertinente, tendo
em vista que “a constru¢do de uma verdadeira sociedade
inclusiva passa também pelo cuidado com a linguagem.
Na linguagem se expressa, voluntariamente ou involun-
tariamente, o respeito ou a discriminacao em relacao as
pessoas com deficiéncias” (Sassaki, 2003b, p. 160). No
que diz respeito a cultura de determinada sociedade,
segundo Nepomuceno, Assis e Carvalho-Freitas (2020),
percebe-se a importancia da linguagem, podendo-se
dizer que, pela linguagem utilizada e pelos sentidos atri-
buidos a ela, verificam-se elementos paradigmaticos.
Concomitantemente, de acordo com a explicagdo das
autoras, a mudanga de determinadas escolhas termino-
légicas pode contribuir com a quebra de paradigmas e
resultar em transformacao cultural, sob a premissa de
que uma mudanca terminolégica representa uma mu-
danca epistemologica.

Entdo, o ano em que recebi meu primeiro aluno
com deficiéncia foi 1996: ano de publicacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN (Brasil,
1996), cujo texto refere que um dos principios do ensino
é aigualdade de condigdes para o acesso e permanéncia
na escola. O texto dessa LDB apresenta a compreensao
sobre a Educacao Especial como a modalidade de edu-
cacdo oferecida, preferencialmente, na rede regular de
ensino, sendo oferecida em classes, escolas ou servigos
especializados, quando, em fun¢do das condigdes espe-
cificas dos alunos, nao for possivel a sua integracao as
classes comuns do ensino regular. Vale esclarecer que
o publico das escolinhas pertence a faixa etaria anterior
a do publico de matricula obrigatoria citada na lei. Na
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época referida, a faixa etaria das escolinhas contempla-
va do zero aos seis anos de idade. Com a implantagao
do Ensino Fundamental (EF) de nove anos (antes de-
nominados como série), as criancas com seis anos
completos até 31 de marc¢o deveriam ser matriculadas
no primeiro ano do EF, num periodo de transicao que se
estenderia de 2006 até 2010, conforme Lei Federal n?
11.274 (Brasil, 2006). Atualmente, esta em vigor a Lei
n? 12.796 (Brasil, 2013), sendo obrigatoria a matricula
a partir dos quatro anos de idade. Embora a LDB (Brasil,
1996) refira-se ao ensino obrigatdrio, os paradigmas
da integracdo/inclusdo extrapolam o limite das escolas
regulares, influenciando e refletindo na totalidade do
contexto escolar, social e cultural de cada época.

Nessa conjuntura, recordo-me que a coordenadora
da escolinha anunciava o consentimento de matriculas
de criancas com deficiéncia - hoje antncio inconcebivel
-, mas para o contexto, aceitavel, tendo em vista que a
legislacdo vigente ndo preconizava esse ingresso, im-
pondo barreiras por meio de condi¢des, como indicado
nos termos da PNEE (Brasil, 1994a) e que a LDB (Brasil,
1996), por mais que defendesse a inclusdo de criancas
com deficiéncia nas escolas regulares, recém estava
sendo publicada. Além disso, anterior a esse periodo,
essas criangas, em sua grande maioria, frequentavam
as escolas especiais, conforme os dados apresentados
anteriormente. Como resultado do anuncio receptivo,
a escola matriculou, assim, o primeiro estudante com
deficiéncia. Naquele periodo, eu estava cursando o
Magistério, no Segundo Grau (hoje denominado Ensino
Médio), do qual ndo guardo memdrias significativas
quanto ao tema referente a inclusdo nas aulas. Portanto,
eu nao tinha conhecimento tedrico sobre o assunto e
nem experiéncia pratica como professora recém in-
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gressa na profissdo e, no ambito social, exceto o fato
da infancia, narrado anteriormente, eu nao tinha con-
tato com outras pessoas com deficiéncia. Por onde elas
estariam?

Ainda assim, ciente do meu desconhecimento e
inexperiéncia e mesmo que a idade do garoto ndo fosse
equivalente a idade dos alunos da minha turminha, a
minha coordenadora justificou que eu poderia atender
melhorasnecessidades do estudante. Diante da situacgao,
eu poderia usar o velho cliché: “eu ndo estou preparada”.
A frase caberia ao momento, ndo necessariamente por
falta de preparo didatico ou tedrico, mas sim como uma
autoprotecao. Talvez pela falta de disposicao, influencia-
da e incorporada social e culturalmente pelo contexto
da época, além do receio perante o desconhecido, nos
meus 17 anos de outrora. Sera que realmente consegui
transpor barreiras ao ser professora daquele garotinho?

Por que relatei esses dois momentos - o primeiro
como estudante e o segundo como professora - vividos?
Primeiramente, porque sdao meus convivios mais lon-
ginquos com a deficiéncia dos quais tenho lembranga.
O segundo motivo para evocar esses dois momentos
pretéritos é porque a minha professora do jardim de
infancia e a minha coordenadora apostaram em mim.
Ademais, essas duas histérias me levam a crer que a
Educacao Inclusiva, mais do que perpassar conhecimen-
tos tedricos, praticos e legais, engloba fatores humanos,
atitudinais e culturais. Alias, reitero, tendo em vista as
colocagdes de Mantoan (2015) sobre o rompimento de
paradigmas e transformag¢ao do pensamento. Em nivel
pessoal, a autora diz que é necessaria articulacao, flexi-
bilidade, interdependéncia e transversalidade entre as
partes que entram em conflito nos nossos pensamentos,
acoes e sentimentos. E que, em nivel institucional, é
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preciso haver a extincdo das categorizagdes e das opo-
sicdes excludentes (iguais versus diferentes, normais
versus com deficiéncia). O preponderante, segundo a
autora, € mudar a perspectiva educacional, ampliando
o pensamento da inclusao para todos os estudantes. A
deficiéncia, por essa logica, deixa de ser o Unico foco da
inclusdo. Assim, a deficiéncia é colocada lado a lado das
diversas variaveis da constituicdo das diferentes iden-
tidades - género, raca/etnia, classe, orientacao sexual,
regido, religido - que, de forma interseccional, podem
potencializar a exclusdo e a discriminacao (Mello;
Nuernberg, 2012; Gesser; Block; Mello, 2020).

Sobretudo, para pensar na ruptura de pensamento
de forma efetiva, remeto-me ao pensamento de Morin
(2003, p. 19): “areforma do ensino deve levar a reforma
do pensamento, e a reforma do pensamento deve levar
a reforma do ensino”. Interligadas e interdependentes,
as duas reformas suscitam a atuacao de todos os envol-
vidos nas diferentes esferas da educacao. Cabe a nés
reconhecermos qual o nosso papel nesse contexto.

A escolha pelo AEE

Trabalhar na Sala de Recursos nao foi uma decisao
isolada. A minha trajetoria como docente desde que in-
gressei na RME de Caxias do Sul/RS foi me conduzindo a
essa escolha consciente. Ap6s a minha primeira experi-
éncia como professora de um estudante com deficiéncia,
a convivéncia com a diversidade, natural da condigdo
humana, dentre elas a deficiéncia, teve outros marcos
significativos ao longo da minha carreira. Atuei como
professora alfabetizadora nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental I e como professora de Lingua Portuguesa
no Ensino Fundamental Il durante a primeira década dos
anos 2000. Receber criancas ou adolescentes com defi-
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ciéncia em minhas turmas, nesse periodo, era sempre
um novo desafio, considerando que, tanto na formagao
de Magistério quanto na Licenciatura em Letras, nao ha-
via mencgdo sobre o ensino para esses estudantes.

Mais adiante, nos anos de 2010 a 2014, exercendo
a funcdo de coordenadora pedagdgica, ampliei o olhar
para os demais espacos da escola e depositei singular
interesse na Sala de Recursos. Esse interesse levou-me
a especializacao na Educacdo Especial, chegando, hoje,
a nove anos atuando como professora do AEE, o que me
ressignificou como profissional, adicionando um olhar
diferenciado ao de outrora.

A busca pela especializa¢do ocorreu logo depois do
Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade, de-
senvolvido pelo Ministério da Educagao e Cultura - MEC,
em 2003, do qual Caxias do Sul fez parte. Como partici-
pante, cabia a0 municipio a principal responsabilidade
de implementar a politica da Educagdo Inclusiva. Esse
Programa teve a finalidade de constituir um sistema
educacional nacional inclusivo, por meio da participa-
¢do dos gestores municipais e estaduais e de agdes de
formacao de professores, a fim de garantir o direito de
acesso de todos a escolaridade com a oferta do AEE e
a disponibilizacao de acessibilidade. Para atingir esse
fim, o Programa compreendia a estruturacao do AEE,
com vistas a garantia da qualidade dos processos de
ensino e aprendizagem, propiciando a efetiva inclusao
dos alunos com deficiéncia no sistema regular de ensino
(Santos, 2017).

Também nesse mesmo periodo, a Convengdo sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia foi elaborada
pela ONU (Brasil, 2008a), representando um passo im-
portante para mudar algumas concepg¢des, informando
que as pessoas com deficiéncia sdo as que tém impe-
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dimentos de longo prazo - de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial -, os quais, em interagdo com di-
versas barreiras, podem obstruir sua participagado plena
e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com
as demais pessoas. Os termos dessa Convencdo estdo
concernentes com a mudan¢a de pensamento sobre a
deficiéncia, deixando de lado a visdo médica da deficién-
cia, passando a ter uma visao social, pela qual, conforme
Diniz (2007), é possivel reconhecer que sistemas sociais
opressivos levam pessoas com lesdes a experimentarem
a deficiéncia.

Um dos marcos mais importantes deste periodo foi
a implantacao da Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacgao Inclusiva - PNEE (Brasil,
2008b), cujo objetivo é o

[..] acesso, a participagdo e a aprendizagem dos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotagdo nas escolas
regulares, orientando os sistemas de ensino para
promover respostas as necessidades educacionais
especiais.

Conforme a PNEE (Brasil, 2008b), a Educacdo
Especial na perspectiva inclusiva deve acontecer de
forma articulada com o ensino comum, orientando
para o atendimento as necessidades educacionais des-
ses estudantes. E af que entra o papel do AEE, que “[...]
identifica, elabora e organiza recursos pedagégicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando as suas neces-
sidades especificas” (Brasil, 2008b). Esta PNNE seria
substituida pela Politica Nacional de Educagdo Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da
Vida (Brasil, 2020). Entretanto, essa politica foi sus-
pensa apo6s 60 dias da data de sua publicagdo, sendo
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julgada como inconstitucional por infringir leis vigen-
tes, tais como a Convencao dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (Rocha; Mendes; Lacerda, 2021). A partir
dessa suspensdo, a PNNE de 2008 permanece como o
documento norteador da Educacao Especial.

No mesmo ano em que iniciava a minha atuacgao
no AEE, foi implantada a LBI (Brasil, 2015), que repre-
sentou um grande avanc¢o para a inclusdo das pessoas
com deficiéncia. A LBI converge com a definicao da
deficiéncia proposta na Convengao sobre a Pessoa com
Deficiéncia (Brasil, 2008a), citada anteriormente, e
propoe a avaliacao da deficiéncia sob uma visao biop-
sicossocial. Esse modelo de avaliacdo considera: os
impedimentos nas fungdes e nas estruturas do corpo;
os fatores socioambientais, psicolégicos e pessoais; a
limitacdo no desempenho de atividades; e a restricao
de participagdo (Brasil, 2015). A LBI cita, ainda, as
barreiras (urbanisticas, arquitetonicas, de transporte,
comunicacionais, atitudinais, tecnolégicas) que impe-
dem que haja a igualdade de condi¢oes para as pessoas
com deficiéncia. Assim, essa lei sinaliza a demanda
de adaptagdes razoaveis, ou seja, modificacdes e ajus-
tes necessarios e adequados que ndo acarretem O6nus
desproporcional e indevido, a fim de assegurar que as
pessoas com deficiéncia possam gozar ou exercer, em
igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais
pessoas, todos os direitos e liberdades fundamentais
(Brasil, 2015). Por outro viés, o modelo biopsicossocial,
citado na LBI e proposto no documento Classificagcdo
Internacional de Funcionalidade, Deficiéncia e Saude
- CIF pela Organizacao Mundial da Saude (OMS, 2001)
é criticado por Barnes (apud Diniz, 2013), pois ainda
coloca as questdes bioldgicas antes das sociais. O soci6-
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logo enfatiza que essas questdes devem ser avaliadas
em conjunto.

A partir das mudancas apresentadas, posso refor-
car que o interesse pelo AEE e pela Sala de Recursos ndo
surgiu de forma isolada, mas sim foi sendo instigado por
esse novo contexto, no qual a inclusao passava a ter mais
foco nas discussdes sobre a educacdo nas diferentes
esferas, sociais, governamentais e educacionais. Como
resultado desses debates, movimentos e mudancas, o
percentual de alunos com deficiéncia, de 4 a 17 anos,
incluidos em classes comuns foi crescendo nos dltimos
anos, chegando a 93,5% em 2021, conforme dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira - INEP (Brasil, 2022).

No entanto, ndo é suficiente aumentar o percentual
de matricula de estudantes com deficiéncia em classes
comuns. Mais importante é reconhecer que a desigual-
dade se manifesta por meio de uma sociedade e de um
modelo de escola que ainda nao sdo constituidos de
maneira sensivel para acolher a diversidade humana. A
vista disso, remete-se a perspectiva social da deficién-
cia, pela qual as desigualdades e prejuizos sofridos pelas
pessoas com deficiéncia sao percebidos como resultado
da organizacgdo da sociedade, na qual os direitos dessa
minoria sao violados (Gaudenzi; Ortega, 2016).

E fundamental que o raciocinio dos modelos de
pensamento em relagdo a deficiéncia - médico e social
- sejam trazidos para o ambito educacional. Com isso,
importante destacar, conforme Bisol, Pegorini e Valentini
(2017), que o sistema escolar nasceu com a ideia de
formacdo de individuos uteis, habeis para participar
de uma sociedade pautada por padrdes estabelecidos.
Dessa maneira, segundo as autoras, o modelo médico
ainda tem presenca marcante nos espacgos e discursos
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escolares em relacdo aos estudantes com deficiéncia,
focando nas causas bioldgicas e caracteristicas indi-
viduais da deficiéncia e preterindo as reflexdes sobre
questdes pedagogicas. Sendo assim, foi pela perspectiva
do modelo social que se iniciou o movimento em prol de
uma Educacgdo Inclusiva, qualificando como intoleravel
qualquer tipo de exclusdo ou segregacao sistematica;
além disso, o modelo social possibilita que a sociedade
e a escola reflitam sobre as barreiras que elas mesmas
impdem para as pessoas com deficiéncia, tornando pos-
sivel mudancas de acao e transposicdo dessas barreiras
(Bisol; Pegorini; Valentini, 2017).

Em consonancia, Lima, Braun e Vasques (2021)
comentam que a leitura atual da deficiéncia permanece
majoritariamente pautada no modelo médico, desvincu-
lando a deficiéncia das questdes estruturais e buscando
a producdo de fairmacos e protocolos padronizados de
intervencdo, a partir de diagnosticos médicos. Em con-
trapartida, reconhecem as significativas conquistas das
politicas educacionais inclusivas, dentre elas, o aumento
das matriculas de criancas com deficiéncia e o tempo de
permanéncia desses estudantes nos diferentes niveis de
ensino.

Em meio a tantos questionamentos e como profes-
sora do AEE, pesquisar sobre o tema da inclusdo escolar
tornou-se um desejo natural e relevante diante de ou-
tras informagdes com as quais me deparava durante o
percurso do Mestrado. Por exemplo, o cenario aponta-
do pelo Censo Demografico de 2010, no qual 6,7% da
populacdo do pais - o que corresponde a 12,5 milhdes
de brasileiros - sdo considerados como pessoas com de-
ficiéncia, por apresentarem grande ou total dificuldade
motora ou de locomocgao, dificuldade para enxergar ou
ouvir, além das pessoas com deficiéncia intelectual. Se
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levarmos em conta o nimero de pessoas que se autode-
claram com algum grau de dificuldade nas habilidades
acima, esse nimero aumenta para 46 milhdes de brasi-
leiros, cerca de 24% da populagao (Brasil, s.d.).

Ressalto que os dados citados acima referem-se
ao Censo Demografico de 2010, que ndo contabilizou o
numero de pessoas com Transtorno do Espectro Autista
- TEA, pois este somente passou a se enquadrar como
deficiéncia a partir da Lei n? 12.764 (Brasil, 2012). O
Censo que era previsto para o ano de 2020 (mas que ndo
ocorreu devido as restricdes impostas pela pandemia
de Covid-19) foi realizado no ano de 2022. O resultado
divulgado no més de junho de 2023 apresenta a estima-
tiva de que o Brasil tem 18,6 milhdes de pessoas com
deficiéncia, considerando a populacdao com idade igual
ou superior a dois anos, o que representa 8,9% de toda
a populacdo brasileira a partir de dois anos de idade
(Carta Capital, 2023). Outro dado a levar em conta € o
do Center for Disease Control and Prevention - CDC, pu-
blicado em 02 de dezembro de 2021, que aponta uma
prevaléncia de 1 a cada 44 criangas com TEA e indica
o aumento gradativo desse diagnostico. O relatério do
CDC é utilizado como referéncia no Brasil, pois ndo ha
pesquisas concretas sobre a prevaléncia do TEA na po-
pulacdo em nosso pais (Bertaglia, 2022).

Além do percentual significativo da populacao
que apresenta algum tipo de deficiéncia, a histéria de
exclusdo e segregacdo experienciada pelas pessoas
com deficiéncia foi outro fator que tornou relevante a
pesquisa do Mestrado. Sobretudo, diante do nimero de
matriculas que aumenta a cada ano, tornou-se impor-
tante, no papel de professora, refletir sobre como ocorre
efetivamente a inclusao dos estudantes com deficiéncia
nos dias atuais. Diante disso, ao reconhecer a discrimi-
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nacao ainda presente contra as pessoas com deficiéncia
na sociedade, recentemente denominada como capa-
citismo, voltar o olhar para o ambiente escolar nesse
sentido também foi fundamental.

Por mais que a discriminagdo contra as pessoas com
deficiéncia seja histérica, ainda ndo havia um termo que
a nomeasse de forma especifica. Na literatura interna-
cional, o conceito de capacitismo tem sido amplamente
abordado desde o inicio dos anos 2000 (Gesser; Block;
Mello, 2020). No Brasil, como demanda politica, o ca-
pacitismo aparece pela primeira vez em dezembro de
2011, durante a 22 Conferéncia Nacional de Politicas
Publicas e Direitos Humanos para Lésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis e Transexuais - [l CNPLGBT (Mello;
Fernandes; Grossi, 2013). Como categoria analitica,
no pais, o capacitismo -traduzido do termo “ableism”
-, aparece pela primeira vez em 2013, no trabalho su-
pracitado de Mello, Fernandes e Grossi (Mello, 2019). O
capacitismo se evidencia como uma postura preconcei-
tuosa que hierarquiza as pessoas em fung¢do de ideais
de corponormatividade relacionados a funcionalida-
de e a beleza e, além disso, generaliza as pessoas com
deficiéncia como incapazes em todas as esferas de sua
vida: pessoal, profissional, social, sexual (Mello, 2016).
E como se, segundo a autora, fosse ignorado o fato de
que pessoas com deficiéncia podem desenvolver outras
habilidades que ndo estao agregadas a sua incapacidade
biolégica de ndo ouvir, de ndo enxergar, de ndo andar ou
de ndo exercer de forma plena todas as suas faculdades
mentais ou intelectuais. Conforme Mello (2014, p. 95),

Essa postura [preconceituosa] advém de um julga-
mento moral que associa a capacidade unicamente a

funcionalidade de estruturas corporais e mobiliza a
avaliar o que as pessoas com deficiéncia sdo capazes
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de ser e fazer para serem consideradas plenamente
humanas.

Sobre a ideia do capacitismo, Marchesan e
Carpenedo (2021, p. 53) comentam a origem histérica e
social dessa discriminagdo:

Enxergar a pessoa com deficiéncia com base em uma
perspectiva pré-concebida, limitante por natureza,
provém de uma constituicdo sécio-histérica de pensa-
mentos que fundamentam uma série de preconceitos.
Esses pensamentos resultam em ideias que passam a
ser disseminadas pelas mais distintas esferas sociais
e acabam por afetar todos os sujeitos com deficiéncia,
porque pressupode que esses sujeitos possuem limita-
¢oes que lhes incapacitam em todas as instancias da
vida, fazendo com que suas capacidades sejam supri-
midas por um discurso totalizante e excludente.

Pensando no ambiente escolar, em termos his-
téricos, no inicio do século XIX, com a necessidade de
organizacdo das classes escolares e sistemas de ensi-
no, planejavam-se classes mais homogéneas (Aries,
1981). Ou seja, estudantes que ndo correspondessem
aos padroes considerados normais e ndo demonstras-
sem capacidades funcionais ndo eram incluidos nessas
classes. Lembro que, na época do Magistério, quase 200
anos depois do inicio da organizacao das classes escola-
res, falava-se em caracterizar as turmas no diagnostico
inicial, podendo ser classificadas como heterogéneas ou
mais homogéneas. Muitas turmas, ao final do século XX
e inicio do século XXI, ainda eram montadas pensando
em manter essa homogeneidade, com o propoésito de
que os estudantes estivessem em niveis de aprendiza-
gens parecidos entre si dentro da mesma turma. Hoje,
pergunto se nossas expectativas como professores, de
maneira geral, ndo estdo ainda pautadas conforme o
curriculo padrdo considerado normal e baseadas em
preceitos capacitistas. E essas expectativas, consequen-
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temente, ndo impedem que as diferentes possibilidades
de aprendizagens dos estudantes com deficiéncia sejam
também valorizadas?

Em oposicdo a essa configuracao de ensino padrao,
exponho a ideia de Becker e Anselmo (2020), quando
apontam que a énfase da Educacao Inclusiva é na garan-
tia do direito de aprender e nas potencialidades de cada
estudante, e ndo em suas deficiéncias ou dificuldades.
Outrossim, a Educacao Inclusiva deve promover um es-
paco de respeito e acolhimento a essas diferencas, ndo
valorizando apenas os padrdes de aprendizagens e as
capacidades funcionais. Essas questdes vdo ao encontro
de um dos desafios que encontro como professora do
AEE: buscar alternativas para a aprendizagem dos es-
tudantes com deficiéncia, de forma que isso contribua
com que essa aprendizagem seja significativa para o
estudante e para o contexto escolar.

A fim de que essa mudang¢a de pensamento seja
viavel, é importante refletir sobre uma transformacao
cultural:

Os docentes e a prépria instituicdo escolar se en-
contram diante do desafio de construir outro marco
intercultural mais amplo e flexivel que permita a in-
tegracao de valores, idéias [sic], tradi¢des, costumes e
aspiragdes que assumam a diversidade, a pluralidade,
a reflexdo critica e a tolerancia (Gémez, 2001, p. 77).

Reconhecer a diversidade é fundamental para que
possamos, como professores, valorizar as diferentes
aprendizagens e as diferentes formas de aprender.
Sem essa mudanca de perspectiva, torna-se dificil acei-
tar e compreender que nem todas as aprendizagens
corresponderdao aquele ideal de aprendizagem que
construimos ao longo do tempo, influenciados que so-
mos pela cultura escolar.
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Mantoan (2012, p. 9) contribui com seu posiciona-
mento, que vem ao encontro das questdes levantadas:

Cada vez mais percebemos que temos de aprender
de novo a pensar sobre a inclusdo e a rever nossas
praticas educativas, ainda que para isso seja neces-
sario abandonar a seguranga de nossos saberes, dos
métodos e das linguagens que ja possuimos, mas que
também nos possuem.

Sobretudo, sdo necessarios movimentos, no contex-
to externo e interno das escolas, que possibilitem que
as mudangas se efetivem. Nesse entremeio, evidencio o
papel essencial da acdo-reflexdo-acao dos sujeitos en-
volvidos com a educacgao - sujeitos que constituem suas
praticas influenciados pela cultura da escola onde atu-
am; entretanto, que também tém a possibilidade, a partir
de seu conhecimento, reflexdao e acao, de influenciarem
esse contexto, mesmo que com pequenos movimentos,
pois estes podem resultar em transformagdes em longo
prazo.

Consideracoes finais

Situar os fatos que marcaram a historia da educacgao,
desde os primeiros movimentos em prol da escolariza-
¢do e inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia até
os dias atuais possibilitou compreender melhor a minha
trajetéria como docente durante esse periodo. Entender
as mudancas que foram ocorrendo na sociedade e nas
escolas tornou possivel também compreender as mu-
dancas que foram acontecendo na minha percepgdo
sobre a inclusdo escolar e sobre a prépria deficiéncia.

A partir das reflexdes expostas neste capitulo, é
possivel perceber que os movimentos e mudancas dos
contextos cultural e subjetivo que acontecem de forma
enredada sugerem que uma Educa¢ao Inclusiva nao
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é um processo pronto, mas sim em desenvolvimento,
como um processo cultural constante de movimento e
transformacdo. Desse processo, notam-se mudancgas
significativas nas ultimas décadas, como o aumento de
matricula e permanéncia dos estudantes nas escolas re-
gulares, como também a oferta e propostas do AEE, que
favorecem a escolarizacao e inclusdo escolar de criancas
com deficiéncia. Em contrapartida, algumas questdes
levantadas indicam a necessidade de novas mudangas.
Nesse ponto, sobressaem a permanéncia da visao mé-
dica da deficiéncia no ambiente escolar, os conceitos de
normalidade e as ideias capacitistas que ainda influen-
ciam as praticas pedagoégicas.

Apébs recordar algumas experiéncias vividas por
mim, contextualizadas e entremeadas por marcos his-
toricos no que diz respeito a inclusao escolar, concluo
que a atuacdo de todos os sujeitos envolvidos com a
educacdo, ndo somente dos professores, tem fator cen-
tral nesse movimento em direcdo a uma educagdo mais
inclusiva. Isto porque ha barreiras que vao além dos
limites e possibilidades da escola, como as fisicas, arqui-
tetOnicas, tecnolodgicas, de comunicacao, dentre outras,
que dependem de fatores externos e da acao de outros
segmentos da sociedade para serem transpostas.

Por ultimo, vale lembrar que constituimos nossa
identidade por meio da cultura, e podemos também
contribuir com as mudancas culturais. No que diz res-
peito aos paradigmas da normalidade, a mudanga de
pensamento em relacdo a diversidade humana rompe
com esse estigma. Nesse sentido, é possivel compre-
ender que nao ha a possibilidade de encontrarmos a
homogeneidade entre nossos alunos, pois a diversida-
de faz parte da condicao humana. Essa compreensao
contribui com a mudanga da pratica pedagodgica, ndao
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somente da nossa, mas torna-se uma possibilidade de
contribuir com a mudanc¢a do nosso entorno. Essa que-
bra de paradigma é uma critica a uma realidade social
ainda existente - a da discriminagao contra as pessoas
com deficiéncia e as consequentes praticas capacitistas.
Reconhecer essa realidade e assumir diante dela uma
posicdo critica e reflexiva possibilita a nossa consciente
mudanga subjetiva e contribui, gradativamente, para a
transformacao cultural.
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Escolarizacao de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista nos
Anos Finais do Ensino Fundamental:

levantamento das teses e dissertacoes
brasileiras’

Tatiane Marta Loch
Carla Beatris Valentini

Introducao

Este capitulo esta vinculado a pesquisa que inves-
tiga como ocorre o processo de inclusdo dos alunos
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nas classes
comuns do Ensino Fundamental, Anos Finais, de duas
escolas da Rede Municipal de Nova Prata/RS, na pers-
pectiva do educador da sala comum e do professor do
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Nesse
recorte, é trazido para a discussdo o levantamento de
teses e dissertacdes brasileiras realizado como parte do
processo investigativo, com vistas a verificar algumas
contribuicdes dos estudos anteriores bem como as pos-
siveis lacunas nos temas abordados. Além disso, a partir
da organizacao e andlise dessas contribui¢des pretende-
-se trazer para a discussao os desafios da escolarizagdo
dos estudantes com TEA e ao mesmo tempo inspirar
praticas educacionais.

A tematica da inclusdo escolar é recorrente em inu-
meras discussdes a respeito da educacdo nas ultimas

7 Este capitulo tem origem na dissertagdo intitulada “Estudantes

com Transtorno do Espectro Autista nos anos finais do Ensino
Fundamental: a escuta dos educadores”, sob a orientacdo da Profa.
Dra. Carla Beatris Valentini, no Programa de Pés-Graduagdo em
Educagao, Mestrado e Doutorado em Educacgdo, da Universidade de
Caxias do Sul, RS.
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décadas. Ropoli et al. (2010, p. 6) aponta que, no Brasil,
o decénio de 1990 foi o marco temporal que deu inicio
a muitas reformas na area educacional. Nesse contexto,
a Educacao Especial deixou de ser um sistema parale-
lo, passando a garantir a escolariza¢do de alunos com
deficiéncia e transtornos na escola comum, sob a pers-
pectiva da Educacao Inclusiva, a partir de 2008, com a
Politica Nacional da Educacao Especial na Perspectiva
da Educacgdo Inclusiva (Brasil, 2008).

Nesse sentido, sob a perspectiva da inclusdo, ga-
rante-se o atendimento dos estudantes da Educacdo
Especial, ndo mais em espacos segregados, mas na
escola comum e com apoio educacional especializado.
Em 2012, ocorreu a instituicdo da Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista (Brasil, 2012). E, no recorte local desta
pesquisa, em 2020, o municipio de Nova Prata/RS esta-
beleceu sua Politica Municipal de Atendimento a Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista (Nova Prata, 2020).
Estes documentos legais asseguram a pessoa com TEA
o diagndstico precoce, tratamento, terapias e medica-
mentos pelo Sistema Unico de Satide (SUS); o acesso a
educacdo e a protecdo social; ao trabalho e a servigcos
que propiciem igualdade de oportunidades.

Conceituando o TEA

O termo “autismo” é de origem grega; autos sig-
nifica “de si mesmo”, ou seja, alguém que esta voltado
para si mesmo. Foi introduzido em 1906 pelo psiquia-
tra Plouller para descrever sinais de isolamento em
alguns casos clinicos. O estudo bibliografico de Cadori
e Albrecht (2022, p.3) sinaliza que o termo “autismo”
foi criado em 1908 pelo psiquiatra suigo Eugen Bleuler
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para descrever a fuga da realidade para um mundo inte-
rior observado em pacientes esquizofrénicos.

As autoras sistematizam uma linha do tempo com
marcos historicos das pesquisas sobre a tematica, ini-
ciando em 1943 com a publicacdo da obra de Leo Kanner,
Disturbios autisticos do contato afetivo, descrevendo 11
casos de criangas com um isolamento extremo com a
expressdo “autismo infantil precoce” (Cadori; Albrecht,
2022).

Ao longo do tempo, outras referéncias importan-
tes na tematica foram surgindo. Nas décadas de 1950
e 1960, a crenca mais comum era a de que o distdrbio
seria causado por pais emocionalmente distantes, a hi-
potese da “mae geladeira”, criada por Leo Kanner. Nos
anos 60, crescem as evidéncias sugerindo que o autismo
era um transtorno cerebral presente desde a infancia e
encontrado em todos os paises e grupos socioeconémi-
cos e étnico-raciais (Cadori; Albrecht, 2022).

Em 1978, o psiquiatra Michael Rutter classifica o
autismo como um distirbio do desenvolvimento cogni-
tivo, criando um marco na compreensao do transtorno.
Ele propde uma definicdo com base em quatro critérios:
1) atraso e desvio sociais ndo s6 como deficiéncia inte-
lectual; 2) problemas de comunica¢do ndo sé em funcao
de deficiéncia intelectual associada; 3) comportamen-
tos incomuns, tais como movimentos estereotipados e
maneirismos, e 4) inicio antes dos 30 meses de idade
(Cadori; Albrecht, 2022).

Nos anos de 1980, a definicdo de Michael Rutter e
a crescente producdo de pesquisas cientificas sobre o
autismo influenciam a elabora¢dao do DSM-3 (sigla em
inglés para Diagnostic and statistical manual of mental
disorders). Nessa edicdo, o autismo é reconhecido como
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uma condic¢do especifica e colocado em uma nova clas-
se, a dos Transtornos Invasivos do Desenvolvimento
(TID). Esse termo reflete que multiplas areas de funcio-
namento do cérebro sdo afetadas pelo autismo e pelas
condicoes a ele relacionadas (Cadori; Albrecht, 2022).

Em 2014 foi publicado um estudo (Sandin et al,
2014) sobre as causas do autismo, revelando que os fa-
tores ambientais sdo tdo importantes quanto a genética
para o desenvolvimento do transtorno. O achado investi-
gativo contrariou estimativas anteriores, que atribuiam
a genética de 80% a 90% do risco do desenvolvimento
do autismo. Foram acompanhados mais de 2 milhdes de
pessoas na Suécia entre 1982 e 2006, com avaliacao de
fatores como complicagdes no parto, infeccoes sofridas
pela mae e o uso de drogas antes e durante a gravidez.

A partir deste mesmo ano, a Associacdo de
Psiquiatria Americana (APA), por meio do Manual de
diagndstico e estatistica dos transtornos mentais (DSM-5),
sinalizou mudancas quanto ao diagndstico, introduzindo
a denominagdo Transtorno do Espectro Autista (TEA). A
DSM-5 passa a abrigar todas as subcategorias do autis-
mo sob um unico diagndstico, o Transtorno do Espectro
Autista (TEA). Os individuos sdo agora diagnosticados
em um Unico espectro com diferentes niveis de gravi-
dade e doencas associadas, chamadas de comorbidades
(APA, 2014).

Outro marco fundamental é a instituicdo, pela
Organizag¢do das Nagoes Unidas (ONU), do dia 2 de abril
como o Dia Mundial da Conscientizagdo do Autismo,
para chamar ateng¢do para a importancia de conhecer
e tratar o transtorno, que afeta milhdes de pessoas no
mundo todo. A partir de 2018, o 2 de abril passou a fazer
parte do calendario brasileiro oficial como Dia Nacional
de Conscientizagao sobre o Autismo.
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A partir do levantamento conceitual realizado,
Brilhante et al. (2021) apontam que o deslocamento
do paradigma psicanalitico classico iniciado por Leo
Kanner e o avan¢o das neurociéncias culminou na
emergéncia de multiplos modelos de interpretacdao do
TEA e, nesse contexto, emerge o movimento da neurodi-
versidade. Esse paradigma reconhece o TEA como uma
deficiéncia, embora também o considere uma condigao
neurodiversa. Nesse sentido, a neurodiversidade tem
como pressuposto chave que todas as formas de diversi-
dade neurolégica devem ser respeitadas.

Assim, em termos conceituais, o Transtorno do
Espectro Autista é uma condicdo classificada no Manual
de diagndstico e estatistica dos transtornos mentais como
pertencente a categoria dos transtornos do neurodesen-
volvimento (APA, 2014). As caracteristicas essenciais
contemplam déficits persistentes na comunicagdo
social e padroes restritos e repetitivos de comporta-
mento, interesses e atividades, que demandam atengdo
especializada e multidisciplinar, como neurolégica, fo-
noaudiolégica, psicologica e pedagodgica, entre outras,
que variam para cada caso, de modo a contribuir para o
desenvolvimento e a aprendizagem desses estudantes.

Escolarizacao de estudantes com TEA

Em escola comum, conforme orienta a Politica
Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista (Brasil, 2012), alunos
com TEA sao atendidos por profissionais habilitados,
no contraturno escolar, no Atendimento Educacional
Especializado, o qual se constitui como um servigo pe-
dagégico que visa dar apoio a sala de aula comum. Os
educadores da sala de AEE desenvolvem meios para
efetivar o processo de aprendizagem através de ativida-
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des complementares ou suplementares aos conteddos
curriculares trabalhados na sala de aula regular.

Sobre o AEE, é possivel encontrar na legislacdo
referéncias sobre adaptacdes curriculares nos casos
de altas habilidades/superdotacdo e nas deficiéncias
sensoriais, descrevendo servicos e recursos especificos
para este alunado (Brasil, 2008). Schmidt, Finatto e
Ferreira (2022, p. 5) alertam para o fato de que, no que
diz respeito ao TEA, na Politica Nacional de Protecdo dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista
(Brasil, 2012) ndo é citada nenhuma metodologia espe-
cifica, revelando a necessidade de estudos e producao
de conhecimento especificamente para esses estudan-
tes, pois, com o avanco da escolarizagdo, intensificam-se
os desafios, como as adaptagdes por componentes cur-
riculares, interacdo com varios professores e a entrada
na adolescéncia.

Pensar no TEA como um espectro sinaliza para a
enorme gama de diferengas individuas entre esses es-
tudantes. Na escola comum, essas diferencas podem
ser evidenciadas e impactar nas praticas pedagégicas.
Schmidt (2013, p. 19) caracteriza como “desafio atual”
a escolarizacdo de alunos com TEA no ensino comum
como forma de inclusao educacional e social.

Essas mudangas na escola envolvem a todos, ges-
tores, equipe pedagogica, docentes e alunos. Schmidt
(2013) orienta que, para oferecer qualidade nas
experiéncias educacionais das pessoas com TEA, é im-
prescindivel a aquisicdo, a apropriacdo e a integracdo,
por parte das escolas, daquele conhecimento que, an-
teriormente, era situado fora dela. Em outras palavras,
formacdao docente continuada, com foco na integracao
dos conhecimentos produzidos pelas diversas areas,
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a fim de que estes sejam compartilhados na inclusado
escolar.

No contexto de inclusdo de estudantes com TEA no
ensino comum, Schmidt (2013, p. 58) faz uma provo-
cacdo: “Como entdo ensinar as criangas com autismo?”.
Novamente, ndo ha um dnico caminho possivel, uma
resposta singular. “Cada crian¢a com autismo dever ser
ensinada de um modo diferente” (Schmidt, 2013, p. 58).
Em se tratando de um espectro tao abrangente, o pes-
quisador sinaliza como fundamental, primeiramente,
identificar qual é o foco de interesse de cada estudante,
em particular. Este pode ser um canal possivel entre
educador e educando, um ponto de partida (Schmidt,
2013).

Ainda segundo os apontamentos tedricos de
Schmidt (2013), cada estudante com TEA sé pode ser
comparado consigo mesmo, para quantificarmos seus
progressos. “Ainda assim, muito provavelmente te-
nhamos que verificar se 0os nossos meios de aferir os
aprendizados sdo sensiveis o suficiente para avaliar os
progressos dessas criangas” (Schmidt, 2013, p. 58).

Tendo em vista a abrangéncia do territério bra-
sileiro e sua vasta diversidade de contextos, fazer
levantamentos locais possibilita conhecer um pouco
sobre como a Politica Nacional da Educagao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008) vem
sendo administrada em seus respectivos sistemas de
ensino e, mais especificamente, no ambiente onde ela se
efetiva na pratica, ou seja, na escola.

Atentando a problematica da pesquisa, de acordo
com a perspectiva da Educacao Inclusiva, na revisao de
pesquisas relacionadas a tematica, foram encontrados
poucos registros de estudos com foco para os alunos
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com TEA nos Anos Finais do Ensino Fundamental. O es-
tudo bibliografico de Adurens e Vieira (2018) objetivou
verificar a concepc¢do dos professores sobre o ensino
a alunos com TEA e constatou a escassez de pesqui-
sas sobre o Transtorno do Espectro Autista na area da
Educacao, principalmente no Ensino Fundamental II,
Ensino Médio e Superior o que, segundo os autores, é
preocupante, devido a alta demanda de conhecimento
sobre o assunto no cenario atual. O diagndstico de TEA
estd aumentando consideravelmente, consequentemen-
te, o numero de matriculas de estudantes com TEA na
rede regular de ensino também aumenta, sendo neces-
sarios estudos que embasem a pratica pedagégica com
esses alunos.

O que dizem as teses e dissertagoes

Para conhecer os estudos que tratam da es-
colarizagdao nos Anos Finais do Ensino Fundamental
de estudantes com Transtorno do Espectro Autista foi
feito um levantamento de produc¢des ja concluidas na
area. Dessa forma, foi realizada uma busca na platafor-
ma de base de dados do Portal de Teses e Dissertacdes
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoas de
Nivel Superior (CAPES), visando identificar teses e
disserta¢des que abordaram a tematica da inclusdo de
estudantes com TEA em escola comum, nos Anos Finais
do Ensino Fundamental, publicadas no Brasil.

Utilizando os descritores inclusdo + transtorno do
espectro autista + escola comum + Ensino Fundamental +
anos finais sem a aplica¢do dos filtros, na data de 06 de
junho de 2022, o resultado encontrado foi um total de
346.374 teses e dissertacdes.

Selecionado o periodo de 2008 a 2022 e aplican-
do os filtros “Educa¢do” nas opgdes de filtro na area
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“Conhecimento, Avaliacao e Concentracdo”, a pesquisa
encontrou 149 resultados paratranstorno do espectro au-
tista + escola comum/escola regular/Educagdo Inclusiva
+ Ensino Fundamental. O nimero de contribuicdes
académicas ja realizadas sobre o tema sinaliza que ha
propostas sendo desenvolvidas no campo da Educacdo
com vistas a inclusdo de estudantes com TEA em escola
comum.

Pela analise dos titulos, em um primeiro momento,
se observa que as pesquisas analisam, em sua grande
maioria, as relacdes entre a inclusdo de estudantes com
TEA na sala de aula comum e em servigcos de apoio, es-
tratégias de mediagdo docente, praticas pedagogicas e
estratégias metodoldgicas para ensino de leitura, escri-
ta e Matematica para estudantes com TEA, elaboracgao
de material didatico e uso de ferramentas digitais para
educacao.

O critério de exclusao considerou as pesquisas que
nao tratavam dos Anos Finais do Ensino Fundamental
e do conjunto analisado. Foram selecionadas teses e
dissertagcdes que mantém uma maior afinidade com o
foco deste estudo, chegando a um resultado final de 22
pesquisas, sendo estas 17 dissertacdes e 5 teses.

Para chegar a esse recorte, a partir das pesquisas re-
lacionadas a tematica, alguns critérios de selecao foram
considerados. Em um primeiro momento, incluir no titu-
lo ou no resumo as seguintes palavras-chave: estudantes
com TEA, anos finais do Ensino Fundamental, inclusdo
escolar, escola comum, curriculo, prdticas pedagdgicas,
trabalho docente, analisadas de forma combinatéria en-
tre dois ou mais descritores.

Ap6és a realizacdo da sintese, observou-se um dado
interessante: dos 22 estudos selecionados, pelo menos
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em 16 deles os sujeitos das pesquisas sdo os docentes
da sala de aula comum. Ha quatro teses/dissertacoes,
que envolveram, também, professores do Atendimento
Educacional Especializado, a Coordenac¢do Pedagdgica e
profissionais de apoio escolar, além da familia do estu-
dante com TEA. Duas pesquisas contemplaram a gestdo
escolar, através da participacdo do(a) diretor(a) e vice-
-diretor(a) nas entrevistas para coleta de dados.
Fazendo uma analise do ano de publica¢do das te-
ses e disserta¢des tabuladas, percebe-se, conforme o
grafico a seguir, que 2018 foi 0 ano com maior nimero
de publicagdes, correspondendo a quase 30% das 22
publicacdes selecionadas durante a revisao.

Figura 1 - Grafico do ano de publicagio das pesquisas

Fonte: A autora (2022).

Com base nos estudos publicados em 2018, nao ha
dados que evidenciem o motivo do grande nimero de
pesquisas publicadas nesse ano, mas estima-se tratar-se
do crescente interesse académico no debate acerca da
escolarizacao e da Educacgdo Inclusiva e seus processos
a partir dos movimentos relativos a universaliza¢do do
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acesso a escola, preconizados pela legislacdo educacio-
nal vigente no Brasil.

Do conjunto de pesquisas selecionadas durante a
revisdo, destacam-se as que possuem proximidade com
a proposta de investigacdo desta pesquisa, ou seja, o
processo de escolarizagdo dos estudantes com TEA, nos
Anos Finais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, as
pesquisas analisadas servem de embasamento tedrico e
ponto de partida para a construgdo do desenho metodo-
l6gico deste estudo.

Em sua tese, Dambros (2018) teve como ponto de
partida a escolarizagao do autista, com énfase nos ele-
mentos que compdem o trabalho pedagégico realizado
nas salas regulares de ensino para a escolarizacao e de-
senvolvimento de estudantes com TEA no municipio de
Lins/SP. A pesquisa sinalizou que a inclusao de autistas
ainda é uma realidade desafiadora para o professor; pois
a presenca desses alunos em sala provoca incertezas, re-
ceios e angustia, devido as restricdes e as condi¢gdes dos
alunos. Outro achado investigativo interessante da pes-
quisa diz respeito ao fator comportamental do espectro,
apontado pelos professores entrevistados como uma
dificuldade latente de escolarizacdo. Como ndo existe
um unico transtorno dentro do espectro, a variabilidade
comportamental é marcante (Dambros, 2018).

Novéa (2018), em sua dissertacdo, apresentou uma
proposta de formagdo docente continuada com foco
no estudante com TEA, utilizando como ferramenta de
interacdo entre os participantes o ambiente virtual de
aprendizagem, a partir das reflexdes e necessidades
docentes para o uso das tecnologias de informagdo
e comunicacdo na ac¢ao pedagodgica no Atendimento
Educacional Especializado como modalidade de ensino
da Educacao Especial. A pesquisa evidenciou a neces-
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sidade da formacdo continuada contextualizada para
subsidiar o trabalho pedagogico, com a utilizacao das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacgao.

A dissertacdo de Frade (2018, p. 88) deflagrou que
“a inclusdo escolar de criancas com TEA, no Ensino
Fundamental I em escola publica, em Sao Paulo, ainda
tem um longo caminho a ser percorrido, tendo em vista a
precaria formagdo docente para a tematica em questdo”.
O estudo de caso realizado sugeriu que os professores
precisam, primeiramente, ter um repertorio teorico so-
bre o TEA para, entdo, pensar e planejar estratégias para
que o ensino e a aprendizagem ocorram, além de subsi-
diar o docente a estabelecer quais serdo os objetivos em
cada atividade proposta.

A pesquisa de campo no ambiente escolar, desen-
volvida na tese de Barbosa (2018, p. 2012), indicou que
“os processos de escolariza¢do para estudantes com TEA
no lécus da pesquisa acontecia de forma incipiente”. Ao
adentrar na escola para observar o processo de escolari-
zacdo de estudante com TEA, a pesquisadora deparou-se
com uma realidade para além desse estudante, uma vez
que a escola publica brasileira ainda enfrenta inimeras
dificuldades para atender a diversidade de estudantes.
Da investigacdao aponta-se um dado importante, pois
a professora de sala de aula e a profissional de apoio
escolar desconheciam as particularidades do estudan-
te com TEA bem como sobre a atuacdo prépria frente
ao processo de escolarizacdo desse estudante. Entre as
profissionais que, cotidianamente, conviviam na mesma
sala de aula, ndo havia didlogo sobre o estudante. A falta
de comunicacao permeava também os profissionais da
gestao escolar que ndo sabiam o que se passava na sala
de aula, na SRM e no servico de acompanhamento espe-
cializado para o estudante com TEA.
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A tese de Bittencourt (2018) analisou as vivéncias
de pessoas adultas com TEA com relagao a sua esco-
laridade e concep¢des de mundo, a fim de evidenciar
aspectos que potencializaram e/ou as fragilizaram em
seu desenvolvimento e participacao social. Os sujeitos
da pesquisa, seis adultos com TEA, nascidos entre 1981
e 1987, narram as fragilidades do espago escolar como
entrave para sua escolarizacdo, especialmente no que
compete a recusa e/ou dificuldade na matricula, empe-
cilhos interpostos as suas familias para desistirem da
insercdo na escola comum, e as dificuldades dos profes-
sores quanto a elaboracdo de estratégias pedagdgicas.
0 estudo indicou a necessidade de a escola preparar-
-se para receber estudantes com demandas diversas,
considerando o papel dos espagos educativos no desen-
volvimento dos individuos.

Sob outro critério de andlise, na selecao das referén-
cias e revisdo, as 22 teses e disserta¢des selecionadas,
por se aproximarem com a tematica deste estudo, estdo
vinculadas a uma diversidade de instituigdes, filiando-se
aos programas de pos-graduacdo de 18 universidades
brasileiras.

Quanto a localizacao, por regioes do Brasil, das ins-
tituicdes de Ensino Superior as quais sdo vinculadas as
pesquisas selecionadas, percebe-se uma equivaléncia no
quantitativo de estudos em universidades das regides
Sudeste e Sul do pafs, conforme ilustra o grafico da Figura
2. Naregiao Sul, As instituicdes de Ensino Superior com
maior numero de estudos sdo a Universidade Federal de
Santa Maria, a Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul e a Universidade Estadual de Maringa. Na
regido Sudeste, a Universidade Federal do Rio de Janeiro
e a Universidade Federal de Sao Carlos.
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Figura 2 - Gréafico da localizacao, por regido brasileira, das
universidades as quais as pesquisas estdo vinculadas.

Fonte: A autora (2022).

Nos resumos das 22 pesquisas selecionadas, fez-se
um mapeamento da metodologia. O primeiro passo foi
identificar a abordagem das pesquisas e constatar que
todas constituem estudos qualitativos. Além disso, de
acordo com as informagdes obtidas a partir da analise
dos resumos, foi possivel fazer um levantamento do
delineamento da pesquisa e de instrumentos e técnicas
de coleta de dados. Nos resumos, foram mencionados os
seguintes delineamentos: estudo de caso, pesquisa de
campo, pesquisa bibliografica, pesquisa-acdo e anadlise
histérico-cultural. O estudo de caso apareceu com maior
frequéncia. Também foram analisadas as técnicas e ins-
trumentos de coleta de dados utilizados, obedecendo
ao critério de que essa informacgdo estivesse explicita
nos resumos. No grafico a seguir (Figura 3), é possivel
identifica-las.

De acordo com o gréfico, as técnicas e instrumentos
de coleta de dados mais utilizados, em ordem decres-
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cente, foram as entrevistas, o levantamento e analise
documental, a observacao e o grupo focal.

Figura 3 - Grafico das técnicas e instrumentos de coleta de dados
utilizados nas pesquisas

Fonte: A autora (2022).

Desse conjunto de pesquisas selecionadas durante a
revisdo, destacam-se as dissertacdes de Oliveira (2015),
Niles (2018) e Alves (2022), que possuem uma proxi-
midade ainda maior com a proposta desta pesquisa, ou
seja, uma analise de como ocorre o processo de inclusdo
dos estudantes com TEA, nas classes comuns dos Anos
Finais do Ensino Fundamental.

Quanto aos estudos, apresento a dissertacdo de
Oliveira (2015), que priorizou o conhecimento das re-
presentacdes sociais dos professores acerca dos seus
estudantes com TEA incluidos no ensino comum em
escolas publicas municipais de Lages/SC. O estudo per-
mitiu acessar depoimentos de professores regentes e,
segundo professores que atuam com estudantes TEA
incluidos no ensino comum, foi possivel atribuir um
olhar compreensivo a partir das entrevistas com esses
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profissionais. Como avang¢os ou conquistas no processo
de inclusdo dos estudantes com TEA nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, emergiram os resultados de au-
mento da socializagdo, interacdo social, diversidade de
brincadeiras e minimizacao de comportamentos desa-
daptativos (Oliveira, 2015).

Em suma, o estudo da dissertagdo mostrou também,
em grande parte dos professores, o desconhecimento
cientifico do TEA, pois as falas se centralizavam mais em
conhecimentos empiricos que dificultavam as atuacoes
praticas e responsabilizando outras instancias pelo in-
sucesso pedagdégico desses estudantes nos Anos Finais
do Ensino Fundamental, em especial, a familia.

A dissertagdo de Niles (2018) objetivou compre-
ender quais sdo as condigdes concretas oferecidas pela
escola comum, a fim de promover o acesso ao conheci-
mento escolar de um estudante com TEA matriculado
no 72 ano do Ensino Fundamental em sala de aula co-
mum. Para isso, analisou as possibilidades que uma
escola da rede privada oferece, observando estrutura
e equipe pedagoégica e focalizando nas intervengdes
entre a pesquisadora e o estudante com TEA. Como
procedimentos, a pesquisadora realizou observacoes
de praticas pedagogicas durante as aulas de Matematica
e de Lingua Portuguesa, intervencdes com o estudante
durante as aulas e entrevistas semiestruturadas com
as professoras dos componentes curriculares e com
a psicologa responsavel pela organizacdo da inclusdo
escolar da instituicdo. A coleta e analise de dados apon-
tou que os professores e colegas possuem uma imagem
estigmatizada do aluno que, provavelmente, foi sendo
construida em funcdo do modo como historicamente
individuos diagnosticados com alguma deficiéncia sao
alijados do convivio social e compreendidos como su-
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jeitos com poucas possibilidades de aprendizagem e de
desenvolvimento. No contexto escolar, esse modo de
olhar para o aluno faz com que professores e colegas,
algumas vezes, o excluam das atividades. As andlises
indicam também que, mesmo a escola buscando alguns
meios para incluir o estudante com TEA, tais como ter a
presenca de um tutor durante as aulas e fazer algumas
flexibilizacdes curriculares e avaliativas, percebe-se que
o processo de escolarizacdo apresenta entraves. Dentre
eles esta a valorizagdo das caracteristicas relacionadas
as questdes organicas e de comportamento, o que inter-
fere no desenvolvimento e na aprendizagem que o aluno
poderia ter.

A dissertacdo de Alves (2022) problematiza a escas-
sez de pesquisas sobre o TEA nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Segundo o autor, ao se
pesquisar sobre as estratégias pedagdgicas no ensino
do estudante com TEA, encontram-se inimeros estudos
referentes a etapa da alfabetizacao, mas, com o aumento
do nimero de matriculas de alunos com TEA na rede
regular de ensino, também sdo necessarios estudos que
embasem a pratica pedagogica com esses alunos (Alves,
2022, p.20). A pesquisa objetivou identificar caracte-
risticas do TEA que possam interferir nas atividades de
interpretacdo de texto e desenvolver um produto edu-
cacional que facilite a compreensao e a interpretacdo
de textos por parte desses alunos. A pesquisa sinalizou
que, muitas vezes, os estudantes com TEA ingressam
nos Anos Finais do Ensino Fundamental com defasagem
na aprendizagem devido ao fato de ndo serem atendidos
com estratégias de ensino adequadas as suas necessida-
des. O autor considera que o estudante com TEA pode
chegar ao final da etapa do Ensino Fundamental com di-
ficuldades que poderiam ser minimizadas se houvesse
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uma intervencdo adequada. Dessa forma, a consequén-
cia da dificuldade no processo de aprendizagem pode
ser também em decorréncia das barreiras no ensino
(Alves, 2022, p. 32).

Consideracoes finais

Do conjunto de estudos, cabem observacoes im-
portantes que embasaram o desenvolvimento da
pesquisa. Das 22 teses/dissertacdes selecionadas, a
maioria das pesquisas teve como sujeitos alunos e/ou
professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, que correspondem ao inicio
da escolarizacdo, processo de adaptagdo ao ambiente
escolar, o fechamento do diagndstico clinico para TEA
e os desafios da inclusdo. Essa constatacao suscita um
questionamento, que pode ser ampliado ao longo da
pesquisa: o estudante com TEA esta tendo acesso aos ni-
veis de ensino mais elevados? Ou, de fato, as pesquisas é
que estao se restringindo aos niveis iniciais da Educacao
Basica?

Além disso, os estudos sugerem aprofundamentos,
que evidenciam caminhos possiveis para pesquisas,
especialmente no que tange ao aprofundamento das
praticas pedagogicas (Ramos, 2014; Cardozo, 2021;
Mourdo Junior, 2021), estratégias metodologicas para
estudantes com TEA (Camargo, 2020), formac¢ao docen-
te para a escola inclusiva (Frade, 2018) e a escuta dos
professores da sala comum e do AEE (Oliveira, 2018).

Esse levantamento permitiu uma aproximag¢ao com
as pesquisas produzidas na area da Educacao Especial
e mostrou, também, possibilidades de ampliar esses es-
tudos considerando outras realidades, principalmente
em relacao as praticas pedagogica nos Anos Finais do
Ensino Fundamental para alunos com TEA. Os achados
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investigativos apontam que pensar na inclusdo de alu-
nos com TEA implica considerar as singularidades das
aprendizagens, atingindo a diversidade de demandas
dos alunos na sala de aula comum dos Anos Finais. As
abordagens teoricas levantadas neste estudo indicam a
importancia de considerar as pluralidades nos proces-
sos de aprendizagem.
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Reflexdes sobre a inteligéncia artificial
como possibilidade de mediacao em
praticas educacionais®

Daiana Domeneghini
Cristina Maria Pescador

Introducao

Diante das transformagdes culturais do contempo-
raneo, parte das tarefas comuns do dia a dia poderao
sofrer mutagdes significativas. O despontamento tecno-
logico, paulatinamente, adentra os espacos do mundo
do trabalho e demais cenarios, os quais almejam acom-
panhar as tendéncias do mundo hodierno. Como um
recurso facilitador, a comunicagdo e a informacao es-
tdo cada vez mais presentes nos aparatos digitais de
manuseio didrio. De certa forma, pode ser sugestiva a in-
sercao de tecnologias inteligentes para mediar o ensino
e a aprendizagem na educacao, de modo a estabelecer
conexoes para o aperfeicoamento e descoberta de habi-
lidades e competéncias, oportunizando o protagonismo
do estudante através de percursos de aprendizagem
inovadores.

Comaceleridade com que essas tecnologiasaportam
a sociedade, a Inteligéncia Artificial (IA) e seus recursos
interativos poderdo contribuir com ganhos potenciais
na area da Educacgdo. Por se tratar de um aparato tec-
nologico senciente, esse recurso busca desburocratizar

8 Este capitulo tem origem na dissertacdo intitulada: “A Inteligéncia

Artificial como Pratica Mediadora para o Ensino e Aprendizagem
na Educacdo”, de Daiana Domeneghini, sob a orientacdo da profa.
Dra. Cristina Maria Pescador, no Programa de Pés-Graduagdo em
Educagao, Mestrado e Doutorado em Educacgdo, da Universidade de
Caxias do Sul, RS.
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parte das atividades pedagégicas e viabilizar o proces-
so de ensino e aprendizagem. Ainda, o conhecimento
acerca das novas tecnologias que permeiam os mais
diversos espacos globais se faz necessario para que o
individuo permaneca ativo em sociedade, contribuindo
para o crescimento social, cultural, tecnolégico e politi-
co, oferecendo solugdes criativas e tomadas de decisdo
cada vez mais conscientes.

Este capitulo apresenta, portanto, algumas refle-
x0es teodricas a respeito do uso da Inteligéncia Artificial
na educacdo. Essas reflexdes tém sua origem em uma
pesquisa bibliografica qualitativa exploratéria, cujo
objetivo principal foi identificar as caracteristicas que
permeiam o uso das técnicas de Inteligéncia Artificial
como pratica mediadora para o ensino e aaprendizagem.
Com o intuito de contextualizar o cenario do estudo,
discorremos inicialmente sobre a insercao da escola na
cultura digital para depois abordarmos o papel do pro-
fessor como ator pedagdgico e a Inteligéncia Artificial
como mediador para desenvolvimento de habilidades e
competéncias do estudante.

Educacao e tecnologias digitais: insercao da
escola na cultura digital

Diante dos diversos recursos educativos ja existen-
tes no modelo tradicional de ensino e aprendizagem,
a adesdo e o manuseio dos aparatos tecnolégicos sen-
cientes poderd ser uma necessidade frente a nova
dindmica de viver a atualidade. As mutac¢des tecnolé-
gicas sdo constantes e a IA busca mimetizar, 0 maximo
possivel, o comportamento humano. A cultura digital
pode ser um mecanismo para disseminar a informacgao
e buscar pelo conhecimento. Dowbor (2009) afirma
que, por meio da conectividade, o compartilhamento

139



dos saberes torna-se mais pratico, visto a possibilidade
de desmaterializar o conhecimento utilizando as ondas
eletromagnéticas existentes em nosso meio.

Com isso, a virtualidade passa a fazer parte do coti-
diano dos individuos bem como os diferentes aparatos
tecnolégicos que estdo a disposicdo do usudrio. Essa
maneira de experienciar a vida pode estar engendrando
novos habitos de informacdo e comunicagdo, ao passo
que faz surgir uma nova demanda social. Em decorrén-
cia da formacdo da cultura digital, pode ser sugestivo
que as escolas repensem sobre o modelo tradicional e
possam investir na insercao das tecnologias digitais in-
teligentes para promover a educagao.

A hodiernidade representa habilidades e compe-
téncias especificas para esse movimento. A flexibilizacdo
para viver em um mundo em constante mudanca podera
exigir adaptacdes necessarias para que as aprendiza-
gens essenciais possam ser trabalhadas no seio escolar.
A adaptacao dos individuos a civilizacao cognitiva pode
se fazer necessaria para que as competéncias do futu-
ro sejam desenvolvidas ainda em sala de aula (Delors,
2003).

No primeiro pilar da educac¢ao, que Delors (2003)
denomina como “Aprender a conhecer”, o intento € esti-
mular o estudante para que ele possa ter uma visao de
mundo auténoma, podendo, a partir de suas percepcoes,
posicionar-se de forma critica e reflexiva acerca das
situagdes do dia a dia. A segunda aprendizagem funda-
mental, chamada de “Aprender a fazer” remete a pratica
de todo o conhecimento adquirido ao longo do tempo,
de modo a ajustar a educag¢do as novas demandas que
possam surgir relacionadas ao mundo do trabalho. Em
se tratando do terceiro pilar, “Aprender a viver juntos,
aprender a viver com os outros”, Delors (2003) con-

140



sidera a harmonia como fonte principal das relacoes
humanas. Por fim, o pilar denominado “Aprender a ser”
representa a constituicdo do estudante para a plenitude
de vida, formando o seu proprio juizo de valor.

Tendo os quatro pilares como pavimento da edu-
cacdo, a escola poderad associar ao binémio ensino e
aprendizagem os recursos advindos da IA para de-
senvolver as caracteristicas formativas do estudante
contemporaneo. Delors (2003) afirma que, se a escola
permitir a incorporagdo de sistemas inteligentes na
educacgdo, a visdo instrumental de educacdo podera ser
rompida para que se possa atingir a plenitude formativa
do estudante em sua totalidade. Desse modo, a partir
de uma visao sistémica, a nova cultura de rede podera
adentrar os espagos escolares para construir um novo
padrao educacional.

As novas possibilidades de ensinar e aprender
estdo presentes na atualidade. Com a presenca da ciber-
cultura, a capacidade de adaptacao e desenvolvimento
de novas competéncias para o mundo hodierno pode
ser um processo mais assertivo. Domeneghini (2022,
p. 20) considera que “com a existéncia da cultura de
rede na educacdo, ha possibilidade de descoberta de
habilidades procedimentais e atitudinais que venham a
contribuir para uma nova formagdo humana”. Com in-
tento na evolucao do estudante, a autoconservacao do
individuo em sociedade pode ser construida através de
percursos formativos orientados as novas demandas
sociais, culturais e tecnoldgicas, podendo ser adaptados
ao modelo de cada usuario do sistema.

O estimulo a capacidade cognitiva do estudan-
te podera fazer com que as capacidades inatas sejam
descobertas e que ele mesmo seja o protagonista do
seu proprio aprendizado. Ainda, a inser¢do da cultura
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digital nas escolas podera ser um divisor de dguas na
educacao. Desse modo, os recursos inovadores para o
bindmio ensino e aprendizagem poderao conciliar o
modelo tradicional de ensino, ao passo que as novas
tendéncias tecnoldgicas possam fazer parte desse pro-
cesso, contribuindo para um ensino libertador, atual e
de maior significancia. Para isso, podera ser necessario
pavimentar um caminho reflexivo acerca dos ganhos
potenciais que a incorporacao das novas tecnologias po-
derd trazer ao seio escolar, investindo em capacitacoes e
conscientizacao de todo o corpo pedagdgico.

Ator pedagogico: o papel do professor e o
hibridismo tecnolégico

Tendo em mente a presen¢a contemporanea dos
aparatos tecnoldgicos que permeiam a conectividade e a
interagdo entre os pares, a incorporacao das tecnologias
digitais na educagao pode ser um recurso significativo
para a producao do conhecimento. Parece-nos que é
possivel pensar que as tarefas burocraticas que envol-
vem o0s processos de ensino e aprendizagem estejam
sofrendo alteraces em seus formatos, abrindo espaco,
em suas praticas, para inser¢do da tecnologia dos sis-
temas tutores inteligentes responsaveis por viabilizar
parte das etapas que, atualmente, dispendem tempo e
espaco fisico para a sua producao.

Nessa perspectiva, entende-se que, para que essa
transformac¢do possa acontecer de forma espontanea,
€ necessario oportunizar que os professores possam
explorar as possibilidades de insercdo e manuseio dos
aparatos sencientes. Assim, poderdo conhecé-las e en-
tender como podem inclui-las como um novo modelo
proposto para a difusdo do saber e producdo do conheci-
mento. Dias (2009) assevera que, por meio da interface
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com o sistema tutor inteligente, o dispositivo capta os es-
timulos externos do ambiente e passa a interagir com o
estudante de forma autonoma. Raimundo (2006) afirma
que essa oportunidade de construir novos cenarios edu-
cativos e adaptativos busca reconhecer a subjetividade
de cada usuario e, a partir disso, o professor interpreta
as informacgdes e conduz o itinerario de estudo confor-
me as necessidades e niveis de aprendizado.

Com o advento da Inteligéncia Artificial, observa-se
que os recursos tecnolégicos digitais, gradativamente,
estdo tomando os mais diversos espacos do cotidiano.
E por que ndo o ambiente escolar? Inovar as praticas
pedagdgicas, viabilizar a rotina dos diarios de classe e
desburocratizar parte dos processos de ensino e apren-
dizagem sdo elementos que, ao usufruir dos sistemas
tutores inteligentes, poderdo se tornar mais praticos e
cada vez mais assertivos. Nesse sentido, o conhecimento
deixa de estar somente na figura do professor, pois o sa-
ber passa a ser compartilhado em rede e interpretado a
partir do perfil do estudante, dando voz as suas experi-
éncias de vida e aprendizados que o constituiram como
individuo social. Campos (2018, p. 133) afirma que “os
professores continuardo sendo os condutores principais
do processo educativo, os maestros que regem quando e
como usar os instrumentos de [A”".

Entretanto, ocorrera uma mudan¢a na dinamica
dos encontros. O professor sera o elo entre o estudante
e o caminho de estudo percorrido por ele. Domeneghini
(2022) considera que as atividades do professor serdao
de alimentar o banco de dados a fim de que o estudante
possa ter acesso ao conhecimento da matéria estuda-
da, acompanhar os indices de desenvolugao através da
emissdo e interpretacdo de relatorios de aprendizagem,
realizar pesquisas e sanar as duvidas que poderao surgir.
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Com isso, a educagdo passa a permear por um modelo de
ensino e aprendizagem mais adaptativos, tornando o es-
tudante o protagonista do seu proprio aprendizado. Da
mesma forma, o professor consegue captar niveis finos
de aprendizagem que, no modelo tradicional, passam
despercebidos. Domeneghini (2022, p. 65) afirma que

Como atributo adicional do professor, ele passa a
interpretar feedbacks constantes fornecidos pela
maquina inteligente sobre os niveis de evolugdo qua-
litativa e quantitativa de desempenho do estudante.
Durante o processo de interagdo hibrida, o sistema
inteligente colhe e diagnostica dados e informagdes
referentes aos indices de aproveitamento de cada
etapa percorrida pelo estudante.

A cada feedback, o professor podera intervir nos
modelos que representam o conhecimento que a ma-
quina detém, podendo alterar o banco de dados sempre
que achar necessario. Essa proposta busca valorizar a
subjetividade do estudante, permitindo que as diferen-
tes percep¢des acerca de um mesmo assunto tenham
espaco para a reflexdo e a criticidade durante o tempo
em que o estudante se dedica ao interagir com o aparato
senciente. Ademais, reconhecido algum déficit de apren-
dizado, o professor podera conduzir o estudante a um
novo itinerario, utilizando metodologias diferentes para
ensinar a mesma matéria.

O progndstico do estudante advém da interpreta-
c¢do de constantes relatorios emitidos e analisados em
curtos periodos de tempo, cabendo ao professor colher
informacdes em tempo real acerca dos niveis de apren-
dizado enquanto ocorre a interagdao do estudante com
o sistema. Campos (2018) afirma que tal possibilidade
remete a analises criteriosas sobre os avancos, dificul-
dades, tematicas que mais o atrairam e os temas que
lhe foram menos atrativos, os quais necessitam de uma
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abordagem diferenciada, a fim de provocar o estimulo
ao conteudo da matéria estudada. Maia, Pacheco e Sousa
(2020) consideram esse formato avaliativo uma possi-
bilidade de romper as lacunas do modelo tradicional
de ensino quando busca interpretar a subjetividade do
estudante. Visto a heterogeneidade presente em sala
de aula, os encontros tornam-se adaptativos, oferecen-
do diferentes oportunidades para que o sistema possa
moldar-se ao perfil do usuario, eliminando avaliacoes
microscopicas sobre o estudante.

Nessa perspectiva, o professor ira mediar os encon-
tros e acompanhar os niveis de aprendizagem de cada
estudante, objetivando o protagonismo e a descoberta
de capacidades inatas a partir de um ensino subjetivo.
A interatividade entre o estudante e o aparato sencien-
te podera oferecer um ensino particular, com foco no
desenvolvimento de habilidades e competéncias, que
permeiam o movimento contemporaneo. Através da
construcdo de algoritmos, o sistema podera direcionar
para itinerarios de estudo adaptativos, ao passo que,
reconhecendo o perfil de cada usuario, o ensino e a
aprendizagem se tornardo mais atrativos, indiferente da
matéria que devera ser estudada.

IA e o estudante: algoritmos de
aprendizagem para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias

Pensar em promover o desenvolvimento de habili-
dades e competéncias inatas do estudante pode ser uma
forma de auxiliar na construgdo do seu projeto de vida.
Paulatinamente, vale pensar em educacdo como sindni-
mo de protagonismo do estudante. Essa possibilidade
de inovar o ensino e a aprendizagem da-se através da
adesdo de um sistema especialista dotado de algoritmos
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e modulos representativos que sdo capazes de simular
o comportamento humano por intermédio da interagdo
(Vicari, 2018b).

O bindmio ensino e aprendizagem podera interca-
lar-se ao método tradicional de ensino, entretanto, ao
utilizar um sistema especialista, o modelo do aluno pas-
sa a ser interpretado pela maquina senciente, momento
em que ocorre a regulacdo e ordenacao dos mddulos
adaptativos ao perfil do estudante (Raimundo, 2006).
Segundo Domeneghini (2022), os ganhos ao aderir a
esse formato sdo uma constancia. Dessa forma, o que e
como ensinar passa a ser um diferencial na educagao.
Até o momento, os estudantes tinham que se adaptar ao
modelo de estudo proposto. A partir da incorporagdo
de um sistema inteligente, o ensino passa a ser hibrido,
gracas a interatividade senciente entre o dispositivo e o
estudante. Isso possibilita o desenvolvimento de habili-
dades e competéncias distintas, ao passo que perfila o
estudante a desafiar o contemporaneo utilizando o pro-
gresso das tecnologias digitais em seu cotidiano, pois,
conforme Domeneghini (2022, p. 71), “novos paradig-
mas estdo se rompendo, em que é possivel observar as
mutagdes tecnolégicas que permeiam a sociedade”.

Em decorréncia da articulagdo entre os recursos de
ensino e aprendizagem fisico e digitais ao sistema tutor
inteligente, é possivel a criacao de um portfélio intelec-
tual ainda mais elevado. A existéncia de um novo layout
para os espacos educativos sera uma consequéncia
dessa fusao (Casa, Flores, Ribeiro, Vicari, 2003). O novo
arquétipo escolar podera permear por espagos mais
atrativos e adaptativos, dotados de recursos analogicos,
digitais e inteligentes, oportunizando ao estudante a
manipulacao de todos os aparatos para a realizacao das
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mais diversas atividades do dia a dia. Para Domeneghini
(2022, p.72),

0 deslocamento das salas de aula inteligentes fomen-
ta a construcdo do conhecimento através da interagio
do estudante com o objeto senciente; no entanto, com
a mobilidade dos novos cenarios de aprendizagem, é
possivel criar acdes para a resolucdo de problemas
a partir do conhecimento e interacdo com os pares,
de maneira a desenvolver um conjunto de compe-
téncias e habilidades direcionadas ao movimento
contemporaneo.

Nessa perspectiva, o ensino e a aprendizagem sao
simultidneos, o que promove a equidade em sala de
aula. O ensino de uma mesma matéria pode rercorrer
a mobilizacdo de metodologias diferentes, assim o es-
tudante consegue realizar as atividades com maior
clareza e engajamento, pois sente-se reconhecido na sua
subjetividade (Vicari, 2018a). Respeitando o ritmo, os
conhecimentos prévios e o potencial cognitivo de cada
estudante, o sistema possibilita percursos de aprendi-
zagem dentro dos padrdes reconhecidos por ele, dando
a oportunidade para que todos, de acordo com suas
especificidades, possam compreender o contetido e de-
senvolver novas habilidades e competéncias para viver
0 contemporaneo.

De modo a contribuir com a integralidade do estu-
dante, a educa¢do pode acompanhar os movimentos de
transformacdo digital com vistas a desenvolver habili-
dades e competéncias emergentes da nova era. Diante
disso, para que o estudante permanec¢a um ser ativo na
sociedade transformadora, investir no ensino da alfabe-
tizacdo de dados podera ser essencial (Vicari, 2018a).
Campos (2018) considera que saber ler, analisar e inter-
pretar dados sera uma tarefa comum do dia a dia. Visto
a conectividade que permeia os mais diversos espacos,
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0 acesso a informagdo e comunicagao torna-se cada vez
mais comum. Diante disso, a capacidade de estabelecer
relagdes criticas e reflexivas sobre os principais aspec-
tos econdmicos, politicos, sociais e tecnoldgicos tende a
ser um diferencial.

Os principios de codificagdo, linguagem e pensa-
mento computacional sdo competéncias essenciais
para viver a transformacdo digital (Campos, 2018).
Compreender o funcionamento da maquina, a constru-
¢do e programacgdo de um sistema, realizar manutengoes,
testes e ajustes necessarios de softwares representa boa
parte das tarefas a serem desenvolvidas no cotidiano
do individuo (Domeneghini, 2022). Em decorréncia
da mutacgdo nas formas de pensar e agir no dia a dia, a
permanéncia ativa do sujeito em sociedade podera ser
incentivada utilizando o recurso da IA na educacgao.
De acordo com Freire (2015), a autonomia do estu-
dante podera ser desenvolvida a fim de aperfeicoar as
competéncias digitais para renovar a dinamica social,
cultural, tecnolégica e econémica que estd em plena
transformacao.

Com o intento de aderir as tecnologias inteligentes
como fonte de completude e transformacdo social, as
habilidades atitudinais irdo permear por um caminho
que contempla a equalizacdo de comportamentos que
possam permitir a resolucao dos mais diversos proble-
mas do dia a dia com grande potencial de assertividade.
Para isso, a analise critica e reflexiva, advinda de uma
latente capacidade criativa, visa perfilar o estudante
(Dias, 2009).

O pensamento humano é subjetivo. Refletir criti-
camente faz parte das escolhas de vida do estudante.
Utilizando a IA como recurso mediador para desem-
penhar essa acdo, a probabilidade de acertos torna-se
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muito maior (Vicari, 2018a). A partir da interpretagdo
de relatorios gerenciais estruturados pelo sistema, as
informacgdes tornam-se mais concretas e em curtos pe-
riodos de tempo, o que facilita a racionalidade para uma
tomada de decisdao mais eficiente.

A assimilacdo de informag¢des com base numa
visdo holistica pode ser uma forma de romper as la-
cunas tradicionais de comportamentos que até entdo,
embotavam a criatividade do estudante. Estimular a ha-
bilidade do pensamento sistémico pode promover acdes
de empatia e humanizagdo, de forma a contextualizar as
situacdes e reconhecer os elos entre diferentes areas do
conhecimento.

A proatividade é uma capacidade presente no mun-
do contemporaneo. Visto a celeridade de informacao,
comunicacao e feedbacks constantes, a iniciativa em
atender as novas demandas da sociedade podera lapidar
o perfil empreendedor do estudante (Campos, 2018).
A diversidade cultural esta presente nos mais diversos
cantos do planeta. Saber compreender as diferentes for-
mas de ler o mundo, livre de discriminag¢ao, preconceito
ou desrespeito pode garantir a harmonia e o sucesso
nas relagdes humanas. Contextos distintos rodeiam a
experiéncia humana. Estabelecer a reciprocidade e ge-
renciar situacdes diversas ou até conflitantes podera
ser uma das capacidades para manter a permanéncia
ativa do sujeito na sociedade contemporanea (Campos,
2018). Através da interacdo com o aparato senciente, as
conexdes neuronais sao estimuladas a fim de provocar
a capacidade de anadlise e reflexdo critica do estudante,
oportunizando a construcdo de diferentes solucdes cria-

tivas acerca da exposicao de um mesmo problema (Dias,
2009).
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Diante disso, para que a educag¢do possa contribuir
com o desenvolvimento de individuos aptos a experien-
ciar os novos formatos de viver o contemporaneo, a
educacdo orientada ao proposito de vida pode ser uma
maneira de relacionar o ensino tradicional ao recurso
de ensino e aprendizagem que a tecnologia inteligen-
te pode oferecer (Fernandes, 2004). Os algoritmos de
aprendizagem poderdo estar intercalados ao modelo
tradicional de ensino, entretanto, para que se possa
conduzir o estudante para que produza uma leitura de
mundo atual, podera ser fundamental que novas habili-
dades e competéncias sejam estimuladas, utilizando os
recursos de IA como fonte de completude para a inte-
gralidade do estudante.

Consideracoes finais

Este capitulo versou sobre como os recursos da
Inteligéncia Artificial poderdo estar contribuindo para
inovar a educacdo. Frente as constantes mutagoes tec-
nolégicas, uma nova cultura pode estar sendo difundida
nos mais diversos espacos globais, a cibercultura. Esse
movimento permeado pela virtualidade e conectividade
remete a diferentes comportamentos do individuo, po-
dendo, talvez, adentrar o cendrio escolar.

A possibilidade de viver o mundo hodierno de pos-
se dos mais diversos aparatos tecnoldgicos pode estar
contribuindo para que os modelos tradicionais de rea-
lizacdo das mais diversas tarefas do cotidiano possam
estar sendo realizados de forma mais rapida, assertiva
e eficiente. Em decorréncia disso, o processo de ensino
e aprendizagem também podera estar sendo impactado
pela conectividade.

A sugestdo para um novo modelo de educagao
oferece o uso de sistemas inteligentes, que podem enri-

150



quecer o formato tradicional. Cendrios de aprendizagem
constituidos de redes neurais que se conectam entre si
e compartilham o conhecimento em tempo real podem
ser um recurso eficiente para promover aprendizagens
bem-sucedidas. Esses recursos viabilizam o processo ao
passo que tornam o ambiente de estudo mais atrativo,
moderno e interativo, proporcionando ao estudante um
formato Unico para que ele possa ser o protagonista do
seu proprio aprendizado. Com isso, habilidades e com-
peténcias que representam o contemporaneo poderao
ser desenvolvidas no estudante, associando os conhe-
cimentos prévios que ele detém aos novos modelos
mentais construidos.

O aprendizado subjetivo é um diferencial nesse novo
cendrio. Por se tratar de salas de aula representadas
pela diversidade do sujeito, o ensino adaptativo busca
respeitar a heterogeneidade e valorizar as caracteristi-
cas distintas de aprendizagem, construindo itinerarios
de estudo para que a mesma matéria possa ser ensinada
por caminhos e velocidades diferentes. Ainda, em se
tratando do manuseio desses dispositivos, aprender
continuamente a interagir com a maquina senciente e
interpretar os feedbacks que ela oferece pode ser um ga-
nho potencial para promover a alfabetizacao de dados e
a capacidade de andlise e reflexdo critica do estudante.

Portanto, este estudo buscou representar o sur-
gimento da cibercutura como fonte principal para que
o ensino e a aprendizagem talvez possam passar por
uma reformulagdo dos seus métodos tradicionais, a
fim de incorporar os recursos da Inteligéncia Artificial
para inovar a educac¢do e assim promover aprendiza-
gens ainda mais eficientes. Essa transformacdo pode
potencializar as capacidades cognitivas do estudante e
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estimular o seu desenvolvimento para que possa viver a
plena cidadania do mundo moderno.
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Recomendacgdes para a criacao de
dinamicas pedagodgicas para o ensino em
Engenharia de Controle e Automacao no

contexto da industria 4.0°

Fernando Covolan Rosito
Eliana Maria do Sacramento Soares
Carine Geltrudes Webber

Introducao

As tecnologias referentes a quarta revolugdo in-
dustrial, conhecida como industria 4.0, estiao sendo
empregadas em dispositivos que a sociedade utiliza em
seu cotidiano, como smartphones, tablets, entre outros,
promovendo continuos avangos tecnoldgicos no cena-
rio industrial e no contexto académico dos cursos de
Engenharia.

O panorama industrial, marcado pelas revolucoes
industriais, promove mudangas tecnoldgicas significa-
tivas, projetando novas tendéncias em diversos ramos
de atuacdo, incluindo a Engenharia. Esse fato influi
no desenvolvimento académico dos engenheiros, que
necessitam aperfeicoar as habilidades que sdo interes-
santes tanto para o seu desenvolvimento pessoal como
para o mercado de trabalho. Nesse sentido, é importante
acompanhar a evolugdo industrial que transforma a so-
ciedade, pois o uso de tecnologias impacta tanto no dia

® Este capitulo tem origem na tese intitulada: “Dindmicas pedagégicas
na Engenharia de Controle e Automacgio no contexto da industria 4.0”,
de autoria do prof. Dr. Fernando Covolan Rosito, sob a orientacdo da
profa. Dra. Eliana Maria do Sacramento Soares e coorientagdo da pro-
fa. Dra. Carine Geltrudes Webber, no Programa de Pés-Graduagao em
Educagao, Mestrado e Doutorado em Educacgdo, da Universidade de
Caxias do Sul, RS.
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a dia das pessoas como também transforma o processo
de produgdo de um produto, entre outros fatores. Logo,
vislumbrando os desafios tecnoldgicos emergentes, a
fim de evitar uma defasagem de metodologias de ensino
em relacdo as tecnologias utilizadas na sociedade e na
industria, é preciso considerar as possibilidades e re-
cursos da industria 4.0 nas praticas pedagdgicas.

Em vista disso, neste capitulo apresentamos re-
comendagoes para o desenvolvimento de dinamicas
pedagdgicas em ambientes de aprendizagem na Enge-
nharia de Controle e Automacdo, considerando as
demandas da industria 4.0 e o conceito de transposi¢do
informatica.

Contextualizacao

As quatro revolugdes industriais implicaram em
mudancas nos processos de fabricagdo. A primeira,
conhecida como industria 1.0, teve inicio na segunda
metade do século XVIII devido a mudanca da fabricagdo
artesanal pela mecanizacdo da producao por maqui-
nas a vapor (Heindl et al, 2016). A segunda revolugao
industrial (industria 2.0) originou-se pela utilizagdo
da energia elétrica nos processos produtivos e pela
massificagdo da producao, ocorrida apos a metade do
século XIX (Baygin et al., 2016). ]Ja a terceira revolugdo
(industria 3.0) diz respeito a automatizacdo de ativida-
des mecanicas e repetitivas através de maquinas com
suporte eletronico. Nesse periodo, a eletronica, os com-
putadores, a internet e a tecnologia da informacao (TI)
foram recursos utilizados nos processos de producdo nas
fabricas (Baygin et al., 2016; Heindl et al., 2016). Com a
evolucdo da eletronica, foram sendo desenvolvidos mais
equipamentos para auxiliar na produgdo e substitui¢cdo
de atividades realizadas pelo homem, como robos e os
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controladores l6gicos programaveis (CLPs), que sdo dis-
positivos programaveis que podem executar tarefas sem
a intervenc¢do do operador (Baygin et al., 2016). Muitos
paises em desenvolvimento ainda utilizam esse cenario
como meio tecnoldgico de producao. Outros, por sua
vez, estdo utilizando as chamadas fabricas inteligentes
(smart factories), provenientes do contexto da quarta
revolucao industrial, conhecida também como industria
4.0, manufatura avanc¢ada, entre outros nomes (Baygin
et al, 2016). Essa udltima revoluc¢do industrial esta re-
lacionada a uma maior conectividade das maquinas e
a processos de producao em tempo real, viabilizando o
gerenciamento automatico de um grande fluxo de infor-
macdes entre diversos segmentos. Como consequéncia,
permite a personaliza¢do da producao em massa. Nessa
circunstancia, maquinas coletam dados, compartilham
informacgdes de producdo, distribuem e executam tare-
fas com pouca ou nenhuma interven¢do humana (Heindl
etal, 2016).

Esse tipo de inovac¢do industrial compreende varias
tecnologias que sdo importantes para as pessoas, visto
que muitas delas sdo empregadas no contexto industrial
e social, estando presentes em dispositivos eletrénicos
que usamos frequentemente. A industria 4.0 tem como
base nove pilares: andlise de big data, rob6s autono-
mos, simulacdo, integracdo de sistemas, internet das
coisas, ciberseguranga, computacdo em nuvem, manu-
fatura aditiva e realidade aumentada (Rifdmann et al.,
2015). Dessa forma, os profissionais de diversas areas,
incluindo as Engenharias, necessitam de atualizacdes
constantes das inovagdes emergentes.

Em relacdo a educacgdo, no decurso das trés pri-
meiras revolucdes industriais, foi exigida a aquisi¢cdo
das habilidades de carater técnico (hard skills) dos tra-
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balhadores. Estas sdo tradicionalmente descritas nos
curriculos por meio da formacao académica, do nivel
de especializacdo e da experiéncia profissional. Ja no
periodo da quarta revolucdo emergem, também como
fundamentais, as soft skills. As soft skills, relacionadas
as habilidades sociocomportamentais, historicamente,
nao sdo aprendidas de modo formal nos universos edu-
cativos institucionalizados. Contudo, elas tendem a se
tornar cada vez mais presentes nos curriculos e contem-
plam, por exemplo, o pensamento critico, a criatividade,
a comunicagao, o trabalho em equipe e a lideranca (SES],
2020).

Na esfera industrial brasileira, o “Mapa do Trabalho
Industrial 2019-2023”, elaborado pelo Servico Nacional
de Aprendizagem Industrial (SENAI) a partir de cena-
rios sobre o comportamento da economia brasileira e
dos seus setores, prevé que as mudancgas tecnolégicas
para a fabricacao de produtos demandardo gradativa-
mente mais especialistas na drea de implementagdo
de processos robotizados (Profissoes [...], 2019). Nessa
evolucao, a tendéncia é que as empresas invistam em
maquinas e programas mais avanc¢ados, sendo promis-
soras as proje¢Oes para os engenheiros, principalmente
de controle e automacao. Como a evolucdo industrial
vislumbra a crescente eficiéncia e a insercao tecnologica
nos processos de producao, pode-se dizer que esse pro-
fissional sera bastante requisitado nos proximos anos
(Trés [...], 2021).

Como a industria 4.0 envolve a inser¢do e integra-
cdo de ferramentas digitais ao ambiente de trabalho,
partimos do pressuposto de que o conceito de transpo-
sicao informatica pode auxiliar o professor na criagao de
dindmicas pedagdgicas articuladas aos recursos compu-
tacionais, visto que o seu conceito compreende o estudo,
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a identificacdo, a avaliacdo e a selecdo de componentes
computacionais (compreendendo artefatos de software
e hardware) para o ensino, levando em consideracao a
validade epistemolégica dos recursos computacionais
no processo de ensino e aprendizagem. Tendo em vista
que o parque fabril terd maquinas exigindo algum nivel
de programacdo, entendemos que o conceito de pen-
samento computacional (PC) pode fornecer caminhos
para pensar em praticas pedagogicas com possibilidade
de desenvolver habilidades relacionadas a resolucgado
de problemas computacionais, que, combinando os
pensamentos ldgico e critico com os fundamentos da
computacao, favorecem o aprender a aprender (Wing,
2006).

Nessa relacao das revolugoes industriais e as trans-
formacdes na educacdo, percebemos que a evolugdo
industrial provoca mudangas nos processos de ensino e
aprendizagem. Esse fato é relevante, uma vez que a edu-
cacdo é uma area fundamental para o desenvolvimento
social e econdmico do pais e precisa ser redimensiona-
da periodicamente. Para tanto, o professor necessita
ter uma percepgao e compreensao reflexiva e critica do
contexto histdrico e social para desenvolver suas prati-
cas pedagogicas com atividades planejadas, dirigidas e
intencionais.

Pensamento computacional

O pioneiro a utilizar o conceito do pensamento
computacional (PC) foi Seymour Papert, em seu livro
Mindstorms, children, computers and powerful ideas,
ao explorar o uso do computador como ferramenta de
aprendizagem. Nessa obra o autor aborda os compu-
tadores e o papel da tecnologia no ensino de criangas
(Papert, 1980). Ao envolver a programa¢dao como uma
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estratégia de pensamento em seus estudos, Papert de-
senvolveu a teoria de que uma crianga poderia aprender
a pensar como o computador, sendo esse pensamento
entendido como PC. O PC tem a finalidade de desenvol-
ver habilidades de raciocinio que podem ser executadas
pelo computador; tornando-se, assim, um processo cog-
nitivo e metacognitivo importante para a resolucao de
problemas.

De acordo com Wing (2006), o PC tem como base
conceitos fundamentais da Ciéncia da Computacao e
pode ser definido como um método ou abordagem para
resolver problemas, projetar sistemas e compreender
o comportamento humano. Na visao de Wing (2006), o
pensamento computacional ndo esta necessariamente
relacionado ao uso de artefatos tecnoldgicos, mas sim
ao desenvolvimento de processos mentais abstratos
direcionados a resolugdo de problemas. Desse modo, a
autora esclarece que o PC nao tem o objetivo de tentar
fazer com que seres humanos pensem como computa-
dores de fato, mas que se valham de um conjunto de
habilidades e técnicas que incluem a decomposicdo de
uma tarefa, o reconhecimento de um padrao, a abstragdo
e a formulacdo de algoritmos para resolver problemas
(Affeldt et al.,, 2018; Mohaghegh; McCauley, 2016).

Segundo Pasqual Junior (2020), em alguns cargos
das areas de Automac¢do e Engenharia Mecéanica, os
profissionais precisam criar e programar maquinas
para realizar atividades de forma automatica e, nesse
contexto, eles precisam ter a competéncia de pensar
computacionalmente e ter as habilidades de extrair
informacgdes, sistematizar uma solugdo, reconhecer pa-
droes e implementar um algoritmo.

No entanto, Vicari et al. (2018) alertam que o PC
ndo envolve necessariamente maquinas e a execu¢ao
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de programas. Devido a grande evolucao dos equipa-
mentos eletrénicos, cada vez mais presentes na vida das
pessoas, o PC se tornou uma habilidade fundamental
para todos, ndo somente para cientistas da computacao.
Segundo Wing (2006), uma das caracteristicas do PC
que ird afetar as pessoas ndo esta ligada apenas aos arte-
fatos de software e hardware que estdo fisicamente em
diversos lugares e que utilizamos no dia a dia, mas sim
aos conceitos computacionais que usamos para resolver
problemas, gerenciar o nosso cotidiano e interagir com
outras pessoas. Varela et al. (2019) acreditam que os
alunos, para terem sucesso no mundo de mudanga em
que vivemos, independentemente da area que irao tra-
balhar, precisam ser adaptaveis, sensiveis a mudancas e
serem capazes de solucionar intempéries.

Para Wing (2006), o método de raciocinio e habili-
dade analitica que o PC exige deveria ser implementado
para criancas em diversas areas, como na leitura, escrita
e aritmética. Mohaghegh e McCauley (2016) entendem
que o significado de PC tem grande Caxias do Sul, 21 de
novembro de 2023.importancia no século XXI e deve ser
explorado em maior profundidade em diversos niveis de
aprendizagem. Aprender a pensar com os conceitos do
pensamento computacional traz consigo uma série de
beneficios educacionais que fomentam habilidades in-
telectuais e melhoraram o aprendizado sobre qualquer
assunto (Mohaghegh; McCauley, 2016). Para alunos que
irdo cursar Engenharia, esses atributos sao importantes,
visto que muito da educacao em Engenharia requer uma
base so6lida de Matematica bem como compreensdo e
percepcao de problemas. Sendo assim, os conhecimen-
tos para se realizar atividades mediadas por recursos
computacionais sdo valiosos para diversas areas, inclusi-
ve para a Engenharia, que opera com varios dispositivos
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programaveis e situacées que necessitam de uma légica
mais especifica, na qual o PC prevalece. Desse modo,
tendo em vista que as habilidades relacionadas ao pen-
samento computacional sdo especialmente desejadas
ao engenheiro, incluir esse conceito nas praticas peda-
gogicas é relevante para a formacdo de profissionais que
possam atuar no contexto atual de forma adequada.

Transposicao informatica

0 conceito de transposicao informatica'® concerne a
umaabordagem que articula os recursos computacionais
a pratica pedagogica, integrando a dimensao didatica
e informatica, favorecendo a reorganizacdo da pratica
pedagdgica. A origem do conceito esta na transposi¢do
didatica, que constitui o ponto de partida para o seu
estudo.

Visto que a transposi¢do didatica é um processo
de adaptagdo de saberes de referéncia para produzir
os saberes ensinados, Balacheff (1991) propde uma
teoria que corresponde a uma modalidade de transpo-
sicdo didatica em que, no processo de transformacao,
necessariamente, utiliza-se recursos computacionais
(Bellemain, 2000; Webber et al,, 2016). Balacheff (1991)
considera a transposicdo informatica como um comple-
mento da transposi¢do didatica e introduz o conceito da
transposicao informatica como sendo um processo que
permite avaliar as modificagdes do saber a ser ensina-
do com mediacao pelo computador (Bellemain, 2000).
Dessa forma, a sua defini¢do pode ser dada como:

A transposicdo informdtica é um processo que inte-

gra, explicitamente, a dimensio didatica e informatica
nos processos de ensino e aprendizagem, favorecendo

10 A transposicdo informatica foi idealizada pelo estudioso francés em
educacdo em Matematica Nicolas Balacheff.
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repensar a estrutura educativa da pratica pedagogica,
os tipos de atividade e recursos didaticos utilizados
em sala de aula, bem como os conteuidos ensinados.
(Soares; Nardini; Giron, 2016, p. 285).

O conceito de transposicdo informatica repre-
senta um processo que conduz a adaptacao de um
conhecimento, e de como ensina-lo, considerando uma
representacdao computacional (Affeldt et al, 2018). O
ambiente de aprendizagem informatizado associado a
uma pratica pedagdgica possibilita o desenvolvimento
do objeto de estudo por meio da interacao entre o dis-
positivo informatizado e o aluno, proporcionando mais
possibilidades em termos de estratégias de resolucdo de
problemas e, consequente, o aprofundamento no saber
ensinado (Balacheff, 1993).

A transposicao informatica oferece elementos con-
ceituais para que o professor crie praticas e intervencoes
que auxiliem o aluno no processo de significar as acoes
realizadas por meio dos recursos computacionais.
Assim, o docente, embasado no conceito da transposicao
informatica, pode selecionar dispositivos informaticos
e criar praticas pedagdgicas adaptando os conteudos
conceituais, promovendo tarefas e experiéncias que
envolvam recursos tecnologicos que possam contribuir
para que o aluno desenvolva operag¢des cognitivas re-
lacionadas a aprendizagem e as praticas pedagoégicas.
Tarefas, experiéncias e outras ag¢des relacionadas ao
processo de aprendizagem dizem respeito ao que sera
denominado ambiente de aprendizagem e ambiente vir-
tual de aprendizagem (AVA). Dessa maneira, o ambiente
de aprendizagem (virtual ou nao) é entendido como
local de convivio social, propicio para o aluno estabe-
lecer novas rela¢des, desenvolver e reconhecer a sua
autonomia no processo de aprender, expressando sua
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condicdo de autor naquilo que aprende fazendo, viven-
ciando conflitos e buscando a compreensao de conceitos
(Secretaria de Educacdo a Distancia, 2020).

E importante destacar que, no momento de reali-
zar as adaptacdes didaticas envolvendo dispositivos
informaticos, podem ser consideradas as alteracdes
que ocorrem no contexto da cultura digital vigente, tal
como na cultura escolar e académica, uma vez que as
tecnologias de informacao e comunicacdao (TICs) tém
alterado o comportamento intelectual, afetivo e social
dos alunos por efeitos dos variados recursos tecnologi-
cos disponiveis para desenvolver diferentes atividades
(Webber et al, 2016). Também é relevante considerar
que a utilizagdo dos recursos informaticos no ambiente
escolar ndo substitui a presenc¢a do professor, mas soli-
cita uma renovacao constante das praticas docentes na
mesma proporc¢ao que a evolucao da tecnologia (Soares;
Nardini; Giron, 2016).

Com base nos estudos abordados, foi desenvolvida
na tese uma sequéncia de etapas em relacao as agoes
do professor, que configuraram os procedimentos da
transposicao informatica. Esses procedimentos foram
aplicados durante as etapas de investiga¢do e constru-
¢do da pesquisa.

Diante do exposto, enfatizamos o aspecto de in-
tegracdo entre a dimensdo didatica e informdtica nos
processos de ensino e aprendizagem, que a transposi¢do
informatica evoca, provocando questionamentos sobre
a acao docente, a organizacao pedagogica, as atividades
de aprendizagem e os recursos didaticos utilizados em
sala de aula. Além de redimensionamentos do papel do
estudante e do professor e suas formas de interacdo
(Affeldt et al.,, 2018; Webber et al., 2016).
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Teorias de desenvolvimento e
aprendizagem

Na pesquisa desenvolvida, consideramos as con-
cepcdes de Seymour Papert articuladas as de Lev
Semenovich Vygotsky para conceituar as praticas peda-
gbgicas para o processo de ensino e aprendizagem na
Engenharia de Controle e Automacdo no contexto da
evolucdo tecnoldgica nas industrias.

Papert (1985, 2008) relaciona o uso do compu-
tador na educacdo com uma abordagem pela qual o
aprendiz constroi o seu préprio conhecimento por meio
da mediacdo, utilizando-o como ferramenta e ndo como
maquina de ensinar. Essa abordagem pedagégica concei-
tua o construcionismo. O estudante, nessa perspectiva,
ao interagir com objetos do ambiente computacional
por meio de operagdes mentais e processos de inter-
nalizacao, desenvolve a¢des que o levam a construir os
conceitos. O aprendizado mediado pelo computador
tem como objetivo a busca de elementos significativos
para o educando com o desenvolvimento de atividades
baseadas na compreensao, construcao e resolucao de
problemas.

A visdo construcionista tem uma abordagem em
que o sujeito é o agente construtor de seu proprio conhe-
cimento por intermédio do computador, ponderando
a ideia de que o aprendiz manipula conceitos quando
interage com os recursos informaticos, desenvolvendo
esquemas mentais e novos saberes sobre o objeto de
estudo. Desta maneira, ndo é um processo de transmis-
sdo de informagdes para o sujeito, e sim uma teoria de
construcdo de seu conhecimento (Papert, 1985, 2008;
Scheller; Viali; Lahn, 2014).
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Outro fator que Papert (1985, 2008) argumenta
tem relacdo a motivagdo do aprendiz para com o objeto
de estudo. Desse modo, o construcionista também abor-
da a percepcao de que a construcao do conhecimento
ocorre quando o aluno produz algo de seu interesse. Ao
estar envolvido em uma situagdo que tenha vinculo com
a sua realidade ou com o local em que ele serd inserido,
tem instigada a motivag¢do para aprender fazendo.

Portanto, na teoria construcionista a aprendiza-
gem ocorre num processo em que o estudante participa
ativamente na elaboracdo de seu saber através da me-
diacao por meio do recurso tecnologico e do professor.
As relacdes estabelecidas pelo aluno com o meio sao
essenciais para o aprendizado, pois proporcionam um
contexto de descobertas, de experiéncias e de novos de-
safios motivados pelo didlogo e pela interacao, criando
um ambiente propicio para a aprendizagem (Scheller;
Viali; Lahn, 2014).

Além do processo de mediacdo que o professor
deve exercer ao utilizar recursos tecnolégicos nas
praticas pedagégicas, promovendo a construcdo do co-
nhecimento pela interagdo do aluno com os dispositivos
informaticos, o processo de comunicacdo do sujeito
com o meio social, estudado por Vygotsky, também é
importante, uma vez que, segundo o autor, o contexto
interfere diretamente no desenvolvimento do individuo.
No atual momento em que a tecnologia esta cada vez
mais presente no cotidiano das pessoas, impulsionan-
do o desenvolvimento humano, é necessaria a reflexao
acerca do ambiente educacional e das relagdes sociais e
culturais envolventes para projetar o papel do professor
como mediador nessa atmosfera (Silva; Porto; Medeiros,
2017).
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Para Vygotsky (1991), o desenvolvimento do ser
humano ocorre nas interacdes no seu contexto his-
torico-cultural. Segundo sua perspectiva, a partir da
interagdo, o professor é capaz de construir o conheci-
mento junto com o aluno, considerando a sua realidade,
uma vez que o meio em que o discente convive influen-
cia no desenvolvimento de sua aprendizagem. Dessa
forma, o aprendizado é considerado um processo pro-
fundamente social, e Vygotsky enfatiza a linguagem
no desenvolvimento cognitivo mediado (Duarte et al,
2019; Vygotsky, 1991).

A interacao social (mediacdo do outro) e os esti-
mulos do ambiente que permeiam as experiéncias do
sujeito desencadeiam as fungdes psicoldgicas superiores
(FPS), que sdo aquelas fun¢des mentais que caracteri-
zam o comportamento consciente do homem, como sua
memoria, consciéncia, percepc¢do, atencdo, uso da lin-
guagem, pensamento, vontade, formacao de conceitos
e emocao. Posto isso, segundo Vygotsky (1991, 2002),
o contexto social-histérico-cultural é uma referéncia do
desenvolvimento cognitivo em que este ocorre e, por
essa razdo, 0s processos mentais superiores tém sua
origem no ato da mediagao social.

O desenvolvimento das FPS a partir das relacoes
sociais ndo é direta, ¢ mediada por elementos intermedi-
arios definidos pelo contexto (Moreira, 2011; Vygotsky,
1991, 2002). Esses elementos mediadores podem ser
fisicos ou simbdlicos, conhecidos por instrumentos e
signos. Logo, por meio das interagdes com os outros, em
atividades praticas mediadas por instrumentos e signos
(linguagem, por exemplo), € que os individuos vao cons-
tituindo e desenvolvendo-se como sujeitos (Silva; Porto;
Medeiros, 2017). Esse movimento de interacao do outro
com o uso de elementos intermediarios tem o propo-
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sito fazer com que o individuo consiga internalizar os
signos e sistemas de signos, resultando na formacao de
consciéncia e no desenvolvimento cognitivo. O processo
de internalizacao constitui na reconstrugao interna do
individuo a partir de saberes exteriorizados, observa-
da a sua interacdo com o meio. Ou seja, € um processo
interpessoal que se torna intrapessoal, uma vez que en-
volve uma atividade externa que é modificada para uma
atividade interna (Vygotsky, 1991). Sendo assim, quanto
mais instrumentos o sujeito aprender a usar, mais se
amplia a gama de atividades nas quais as fung¢des psi-
colégicas se envolvem. Do mesmo modo, quanto mais o
ser humano utiliza signos, mais operacdes psicolédgicas
ele é capaz de construir (em nimero e complexidade)
(Moreira, 2011).

As contribuicdes de Papert e de Vygotsky sao agre-
gadoras no ensino na area da Automacdo de Sistemas
de Engenharia, visto que o aluno, em convivio com o
professor e colegas, utiliza os computadores, softwares,
componentes fisicos etc. (elementos mediadores) com o
intuito de, a partir de suas acdes mediadas pelos dispo-
sitivos e pelas pessoas, produzir ideias para solucionar
problemas. A utilizacdo de softwares especificos e equi-
pamentos para realizar a comunicagao fisica entre os
dispositivos, a programacdo necessaria para automati-
zar o processo e a visualizacdo da simulacao do sistema
para verificar erros correspondem aos instrumentos e
signos, visto que sdo elementos mediadores que con-
vergem em representacdes mentais. Nesse sentido,
sinalizando as ideias de Vygotsky, o uso da tecnologia
proporciona mais variedade de instrumentos e sig-
nos, promovendo maiores possibilidades de praticas
pedagdgicas para desenvolver a aprendizagem. O uso
das tecnologias digitais de informagdo e comunicacao
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(TDICs) possibilita produzir situagdes que envolvam
a participacdo ativa do estudante e a interagdo com o
meio, valorizando seus pensamentos, a expressao, o
compartilhamento de ideias e a constru¢ao de um pro-
duto tecnoldgico de seu interesse. Praticas didaticas
mediatizadas pelo uso de signos e instrumentos auxi-
liam no desenvolvimento de atividades de organizac¢do/
reorganizacdo do pensamento e na construcao do
conhecimento no processo de ensino e aprendizagem
(Pszybylski; Motta; Kalinke, 2020). Dessa forma, essas
teorias relacionadas ao desenvolvimento humano e a
aprendizagem sdo relevantes para os professores que
planejam estabelecer dinamicas pedagégicas que inclu-
am recursos tecnoldgicos nas salas de aula.

Método da pesquisa

A pesquisa descrita seguiu um delineamento me-
todolégico qualitativo e exploratorio, valendo-se de um
estudo de caso para gerar o corpus de analise. Segundo
estudos de Oliveira (2011), a pesquisa qualitativa ocorre
por meio do trabalho intensivo de campo, promovendo
o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situagdo que esta investigando. A pesqui-
sa exploratéria possibilita ao pesquisador diagnosticar
situagdes, explorar alternativas ou descobrir novos
caminhos com o objetivo de validar instrumentos e pro-
porcionar familiaridade com o fendbmeno pesquisado.
Assim, os estudos exploratorios aumentam o conheci-
mento do pesquisador sobre os fatos, permitindo a ele
verificar os problemas, criar novas hipéteses e realizar
novas pesquisas (Oliveira, 2011). O estudo de caso foi
escolhido por ser uma estratégia de investigacao empi-
rica que analisa um fen6meno contemporaneo dentro
do contexto em que esta inserido.
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Posto isso, o caso estudado para ser objeto de
pesquisa forneceu dados e informacgdes acerca de dina-
micas pedagoégicas para aprendizagem na Engenharia de
Controle e Automacao, no contexto da evolucdo tecnol6-
gica nas industrias. O caso em questdo foi constituido
por uma oficina'! que foi desenvolvida, na modalidade
a distancia, levando em conta as consideracdes apre-
sentadas no quadro teorico, tendo como publico alunos
de Engenharia de Controle e Automacdo do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul (IFRS) - Campus Farroupilha. A oficina
foi escolhida pelo fato de ser possivel realizar atividades
que podem ser praticadas em sala de aula, contribuindo
assim para o desenvolvimento de dinamicas pedagogi-
cas em ambientes de aprendizagem. Essa teve o foco na
aprendizagem de programacao de CLP pela linguagem
Ladder associada a tecnologia de simulagdao em 3D (um
dos pilares da industria 4.0). O corpus de estudo foi
gerado pelos diarios dos alunos, pelas suas produgdes
codificadas (programas para automatizar processos) e
pelas observacdes do professor'? durante a oficina.

Para auxiliar durante as analises dos dados,
alguns protocolos foram criados, propiciando um dire-
cionamento dos elementos essenciais para as dinamicas
pedagdgicas sob a oOtica da pesquisa. O intuito ao final
da analise foi apresentar norteadores das dindmicas pe-
dagogicas utilizadas com base nos referenciais tedricos
para o ensino em Engenharia de Controle e Automagao.

1 Foram considerados os aspectos éticos referente a pesquisa envolven-
do seres humanos, sendo seguidas as orientagdes recomendadas pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

120 professor em questdo foi o autor da tese de Doutorado que deu ori-
gem a esse capitulo.
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Desenvolvimento da oficina

No total foram quatro os ambientes de apren-
dizagem utilizados na oficina, sendo as atividades
desenvolvidas por meio da plataforma Moodle, da
plataforma Google Meet e de dois softwares voltados
para a aprendizagem de sistemas automatizados. O am-
biente da plataforma Moodle foi utilizado para que os
alunos tivessem acesso ao féorum de duvidas e debates,
aos materiais digitais (arquivos no formato PDF) e ao
link dos encontros. Também foi utilizado para que eles
escrevessem nos seus diarios e postassem os arquivos
acerca das praticas propostas para aprendizagem de
programacao. O ambiente da plataforma de videoconfe-
réncia do Google Meet foi utilizado para a realizagdo dos
encontros sincronos (on-line). No processo de apren-
dizagem proposto na pesquisa, o envolvimento com
os participantes era fundamental para a construcao do
conhecimento pelo aluno. Os outros ambientes utiliza-
dos para o desenvolvimento das dindmicas pedagogicas
tiveram o foco na programacdo de CLP, no desenvolvi-
mento de telas de interface homem-maquina (IHM) e na
simulagdo em 3D de sistemas industriais por intermé-
dio de softwares.

Na oficina foram desenvolvidas vinte atividades por
meio de exercicios, elaboradas de uma maneira sequen-
cial e gradual em relagdo ao nivel de dificuldade dos
conceitos de programacdo em Ladder. Tais exercicios
foram pensados para que os alunos, ao realiza-los, pu-
dessem desenvolver as habilidades do PC. As dindmicas
para a resolucdo dos exercicios foram criadas para que
os aprendizes fossem construindo continuamente as
suas habilidades de programacao.

170



As dindmicas desenvolvidas na oficina ocorreram
baseadas nas recomendagdes da transposi¢cdo infor-
matica. Para tais, foram criadas praticas e estratégias
visando posicionar o estudante como protagonista do
seu processo de aprendizagem, além de desenvolver
habilidades de raciocinio l6gico, entre outras relaciona-
das a atuac¢do do engenheiro, tais como a programacao,
a resolucdo de problemas e a mediagdo com o compu-
tador. Nesse processo, foram utilizados os conceitos do
PC para auxiliar o professor no processo de elaboragdo
das atividades propostas, uma vez que o docente conhe-
cia as potencialidades do pensamento computacional e
projetou exercicios para que os alunos pudessem desen-
volver as habilidades do PC ao executa-las.

Durante a oficina, os temas e os exercicios foram
dialogados, surgindo perguntas e duvidas sobre as
funcionalidades dos softwares ou da programacdo.
Questionamentos, problematizag¢des e perguntas foram
debatidos entre os participantes (evocadas pelo pro-
fessor) para que os alunos significasse as tarefas que
eles realizavam, num movimento de cocriacdo e num
processo baseado na mediacdo vygotskyana. Processo
esse que é constituido de um conjunto de intervencgdes
e estratégias que o professor pratica a fim de que os es-
tudantes possam dar sentido as atividades realizadas.

0 professor, como mediador, deve, por meio dos con-
teudos de ensino, interferir e problematizar, provocar
o aluno no processo ensino aprendizagem de modo
ajuda-lo a se desenvolver intelectualmente, provocan-
do avancos que ndo ocorreriam sem a sua intervengao
(Zanatta; Brito, 2015, p. 20).

As experiéncias computacionais tiveram como in-
tuito ndo apenas ajudar os estudantes a aprenderem a
programar um CLP em linguagem Ladder com base na
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mediacdo do professor e dos recursos informaticos re-
lativos ao construcionismo de Papert, mas também a se
apropriarem da tecnologia da industria 4.0, visto que a
simulacdo em 3D é um dos pilares da quarta revolugao
industrial. Ja a mediacdo do aluno com a programacao
em Ladder, assim como os outros recursos computacio-
nais utilizados na oficina, tiveram como propésito fazer
com que o estudante desenvolvesse as habilidades do
PC, importantes no contexto atual.

Ao final de cada encontro, os alunos foram convi-
dados a escrever um didrio no Moodle relatando suas
compreensdes e percep¢oes, além de postar os exer-
cicios desenvolvidos. O diario teve como finalidade
fazer com que o aprendiz refletisse sobre o seu préprio
processo de aprendizagem, descrevendo-o. Assim, o
diario do aluno foi desenvolvido a partir de uma autor-
reflexdo, num processo recursivo, baseado num olhar
sobre as suas experiéncias e vivéncias durante a oficina.
Ademais, contribuindo para o desenvolvimento da ofi-
cina, o professor realizou as suas anotagdes a respeito
das dindmicas e leu os diarios dos alunos. Com base nas
informagdes, foi possivel refletir sobre a sua mediagao e
reorganizar o material didatico da proxima aula.

Procedimentos de analise do corpus

O corpus foi constituido por dados advindos dos
diarios dos alunos, das suas produ¢des na forma codi-
ficada (programas para automatizar processos) e das
observacgoes do professor durante a oficina. Os textos
registrados nos diarios e as observacdes foram anali-
sados com base na andlise textual discursiva (ATD), ja
as producoes dos alunos, provenientes das praticas de
aprendizagem realizadas ao longo da oficina, foram ana-
lisadas levando em consideragdo as contribui¢cées do PC
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no processo de aprendizagem em programacao e as es-
pecificidades do engenheiro no cenario da industria 4.0.

Para o procedimento de andlise, foram elaborados
protocolos, com base nas observacoes do professor e nas
atividades realizadas durante os encontros, associando-
-0s aos elementos do quadro teédrico. Sendo assim, os
protocolos constituiram os topicos que direcionaram as
leituras e as analises dos dados advindos do corpus. Com
base nesses protocolos, o professor teve uma orientagao
durante a analise para alcancar o objetivo da pesquisa.

Descri¢cdo da analise e da interpretacao do
corpus

A fase da anadlise e interpretacao do corpus constru-
ido ao longo da oficina teve como propdsito identificar
as categorias de andlise e articula-las com as teorias
abordadas no estudo, buscando atingir o objetivo da
pesquisa. Isto é, revelar as estratégias pedagogicas e os
norteadores para a criacao de dindmicas de aprendiza-
gem de programacdo na area de Engenharia, levando
em conta os aspectos do quadro teérico. Dessa forma,
primeiramente foram analisados os cédigos em relacao
aos protocolos de anadlise, os quais foram criados com
base nas peculiaridades emergentes do PC, uma vez que
esse conceito pode contribuir para o entendimento da
programacao de CLP pela linguagem Ladder. Também
foram consideradas na analise dos cédigos as habili-
dades e as competéncias funcionais do engenheiro no
contexto da industria 4.0. Ja os textos foram analisados
considerando a ATD, que relaciona as etapas de unitari-
zagao, categorizacao e metatexto. Os textos em questao
foram produzidos pelos alunos em seus diarios e pelo
professor, por meio das suas observa¢des durante a
oficina.
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As producdes codificadas desenvolvidas pelos alu-
nos durante a oficina foram analisadas considerando
indicadores que remetem a elementos que materializam
no coédigo conceitos, concepg¢des, habilidades ligadas
ao PC e ao profissional de engenharia. Os algoritmos,
os programas em linguagem Ladder, as producdes de
telas de IHM e simulacdo em 3D formaram o conteddo
de analise dessa etapa. Sendo assim, para a analise das
produgoes codificadas foram utilizados os protocolos
criados com base no PC, sendo eles: automatizacao de
processos em etapas ordenadas, representacdo de da-
dos por meio de abstragdes, otimizacdo de processos e
padronizacdo. Também foram utilizados os protocolos
referentes as especificacoes do engenheiro na industria
4.0. Logo, nessa investigacdo dos programas, a utilizacao
de func¢des repetidas em varios exercicios (sinalizando
uma padronizacdo de atividades), a producdo de codi-
gos mais otimizados, a automatizacdo ordenada passo
a passo de processos e a representacdo por recursos
computacionais foram os indicadores do PC no apren-
dizado dos alunos sobre a programacao de CLP. As
competéncias funcionais relativas as especificidades
do engenheiro no cendrio da industria 4.0, entendidas
como aquelas necessarias para o desempenho técni-
co e profissional, também foram observadas, além de
quaisquer habilidades que puderam ser percebidas nas
analises dos cddigos.

A andlise dos dados textuais do corpus (as produ-
¢oes dos alunos e as observagdes do professor da oficina)
foi desenvolvida seguindo os estagios da ATD. A etapa
de unitarizacdo foi realizada baseada nos protocolos de
anadlise, os quais serviram como unidades de contexto
para delimitar o cenario da andlise. Da fragmentacado
dos textos do corpus originaram-se as unidades de
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analise, as quais tiveram relacdo com o processo de
aprendizagem dos alunos e com as teorias que este es-
tudo aborda. Nesse processo, foram analisados registros
que demonstravam as percepgoes e caracteristicas que
expressavam algum indicador de aprendizagem do alu-
no, podendo ser pela metodologia e pratica pedagogica
empregada pelo professor, pelo ambiente de aprendi-
zagem desenvolvido para a oficina, pela tecnologia de
simulacao em 3D utilizada na industria 4.0 etc.

Entdo, apds a revisdao das unidades de analise do
processo de unitarizacdo, foram criadas, com base no
quadro tedrico desenvolvido e no propoésito investi-
gativo desta pesquisa, trés categorias para agrupar e
representar tais unidades: a categoria Interacao dos alu-
nos, que foi elencada pela percepc¢ao do professor sobre
a ativa participacdo coletiva e colaborativa dos alunos
durante as atividades propostas na oficina; a categoria
Mediacdo do professor, que foi relacionada devido a sua
postura como mediador da oficina e que auxiliou na di-
namica de interacdo da turma; e a categoria Ambientes
e tecnologias como elementos mediadores, criada de-
vido a repercussdo dos alunos ao comentarem em seus
didrios sobre ao uso dos ambientes e dos softwares de
programacao e de simulacdo em 3D no processo de
aprendizagem em programacao de CLP.

O ultimo estagio realizado da ATD foi a produgao
do metatexto a partir das interpretagdes e argumenta-
coes do professor sobre os didrios desenvolvidos pelos
alunos e das observacdes que ele obteve durante a ofi-
cina. Desse processo, originou a articulacdo dos dados
textuais do corpus com as teorias de desenvolvimento e
aprendizagem de Vygotsky e Papert e com os aspectos
construidos na analise dos codigos, que relacionaram as
peculiaridades do PC e as especificidades do engenhei-
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ro que deseja atuar no cendrio da industria 4.0. Nesse
sentido, as categorias emergentes geraram a base do
metatexto, e as informagdes construidas ao longo das
leituras e releituras foram articuladas com o contetudo
do quadro tedrico e com a analise dos codigos, reve-
lando como foram os desenvolvimentos das dinamicas
ocorridas na oficina. Dessa maneira, o metatexto foi
organizado e produzido articulando as categorias iden-
tificadas, tecendo os dados textuais com as teorias e com
a andlise dos c6digos, com a intencionalidade de revelar
argumentos que possam atingir o objetivo da pesquisa.

Recomendagdes para desenvolver
dinamicas pedagdgicas para o ensino em
Engenharia

Daanalise e dainterpretagdo do corpus, podemos in-
ferir pistas para desenvolver dinamicas pedagogicas em
ambientes de aprendizagem na Engenharia de Controle
e Automacdo, no contexto da evolucao tecnolégica nas
industrias, considerando as demandas da industria 4.0
e o0 conceito de transposicao informatica.

Nesse sentido, em relagdo ao contexto, do tema
central de estudo, dos conceitos e teorias, recomenda-
mos que o professor investigue ndo s6 o tema central
da disciplina a partir de um contexto explorado, mas
também outros conceitos e teorias que possibilitem
que ele desenvolva dindmicas pedagégicas acerca das
intencionalidades propostas, como sinalizaram os pro-
cedimentos da transposicao informatica.

Em relacdo ao planejamento estrutural da oficina,
sugerimos que o professor planeje os encontros (pos-
sibilitando uma margem de remanejo das atividades
aplicadas em aula), de forma a permitir alguma flexibili-
dade na condugdo das atividades ministradas em sala de
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aula. Todavia, precisa-se ter o cuidado para nao desviar
excessivamente do planejamento original, o que pode
prejudicar o progresso da turma, levando a omissao
de conteddos obrigatérios estabelecidos na ementa da
disciplina.

Referente aos recursos escolhidos, e consideran-
do a modalidade de ensino adotada, indicamos que o
professor esteja ciente da importancia de selecionar
os dispositivos, as tarefas e os ambientes mais adequa-
dos para propiciar uma aprendizagem colaborativa.
Essa abordagem deve estar em consonancia com a in-
tencionalidade da disciplina e a modalidade de ensino
proposta. Também, no caso de encontros presenciais,
sugerimos que o professor crie dindmicas que fomentem
a interagdo dos alunos referente aos exercicios desen-
volvidos no computador de cada estudante. Esse tipo de
interacdo revelou-se de grande relevancia durante a ofi-
cina, conforme destacado nos relatos dos participantes,
contribuindo significativamente para o aprendizado dos
alunos.

Sobre as escolhas da tecnologia relacionada a indus-
tria 4.0, com base na apreciacao dos alunos em relagao
as atividades de simula¢do em 3D para a aprendizagem
de programacao de CLP bem como no desenvolvimento
das habilidades relativas a criacdo, inovagdo, entre ou-
tras compativeis com o PC, recomendamos a inclusdo
dessa tecnologia para a aprendizagem de programacao
em linguagem Ladder. Essa abordagem demonstrou ser
eficaz e motivadora para os alunos e esta alinhada com
as demandas e as tendéncias contemporaneas da educa-
¢do voltada para a industria.

A respeito dos materiais didaticos, é recomendavel
que o professor, apos construir uma solida base tedrica,
promova uma dinamica em que os alunos sejam desafia-
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dos a abordar exercicios que exijam a aplicacdo de uma
teoria mais avancada. Isso aguca a percep¢ao deles para
investigar e interagir ativamente com os colegas e pro-
fessor na busca de solu¢des para resolver as atividades.
Nesse ponto, também é importante disponibilizar exer-
cicios resolvidos para os alunos. Os exercicios resolvidos
constituem um recurso valioso para aprofundar sua
compreensao dos conceitos abordados e para adquirir
insights sobre a resolucdo adequada de problemas.

No tocante aos ambientes de aprendizagem se-
lecionados para a oficina, com base nesta pesquisa,
enfatizamos que o Moodle foi util para o envio e rece-
bimento de dados, mas ndo para a interacdo entre os
participantes. Nesse caso, propde-se que o docente
tenha um planejamento mais efetivo para estimular os
alunos a utilizar esse ambiente também como um local
de convivéncia e troca de mensagens. Ja o Google Meet
foi um ambiente valido de interacao sincrona entre os
integrantes da oficina, promovendo debates e conversa-
¢O0es importantes para o aprendizado. Nesse ambiente,
ocorreram tanto a mediacdao do professor como a me-
diacao dos alunos, as quais promoveram avan¢os nos
aprendizados dos participantes. As diversas interagdes
foram evidenciadas nos didrios e nas anotacdes do
professor, alinhando a ideia de Vygotsky sobre a impor-
tancia mediacao de alguém mais habil para que o outro
possa atingir o seu nivel de desenvolvimento real. Por
fim, os ambientes de programacdo e simulacdo em 3D
foram imprescindiveis para que os estudantes tives-
sem contato com um dos pilares da quarta revolugdo
industrial (a simulagdo em 3D), que é significativo para
o engenheiro de controle e automacao. Observando tais
ambientes propostos na oficina, verificamos que os am-
bientes utilizados atingiram o objetivo de proporcionar
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uma atmosfera acolhedora e cooperativa envolven-
do a tecnologia da industria 4.0 na aprendizagem de
programacdao de CLP. Essa evidéncia ficou marcada,
principalmente, nas escritas dos alunos que revelaram
suas satisfacdes em participarem de forma colaborativa,
interagindo com os colegas e o professor. Logo, reco-
mendamos a utilizacdo dos ambientes supracitados no
ensino da programacao de CLP pela linguagem Ladder.

Quanto aos diarios dos alunos, entendemos que
as percepcoes relatadas, aliadas as andlises das pra-
ticas de aprendizagem realizadas, foram importantes
para que o professor entendesse como as atividades
provocavam os alunos. Nesse quesito, salientamos que
o professor elaborou atividades de escrita nos diarios
para tentar incentivar os alunos a escreverem sobre
suas emogoes e percepcoes, fazendo com que eles refle-
tissem sobre seus aprendizados (avangos e frustragdes).
Tal movimento interno pode desencadear processos
de ressignificacdo das crengas pessoais, ampliando a
sua compreensdo sobre si e sobre o objeto de estudo.
Também, os diarios ajudaram o professor a entender os
alunos, possibilitando ao docente a construgdo de dina-
micas mais apropriadas para o aprendizado.

Em relacdo as observagdes do professor sobre o
processo avaliativo, sugerimos que o professor faca um
diario de suas atitudes e de sua visdo em relacdo ao com-
portamento dos alunos em aula para poder rever a sua
conduta e as atividades programadas. Dessa forma, ele
pode fazer uma autoanalise sobre sua postura mediado-
ra e modificar seu comportamento, caso necessario.

Sobre a elaborac¢do das praticas de aprendizagem
relacionadas ao PC, orientamos que o professor prepare
praticas de aprendizagem relacionadas a programagao
de CLP tendo em vista as caracteristicas do PC, possi-

179



bilitando que o estudante desenvolva tais habilidades
e competéncias. Essas caracteristicas sdo relevantes
porque o ajudardo ndo so6 nas atividades de programa-
¢do, mas em outras atividades que envolvam a criac¢ao, o
raciocinio logico, a otimizacao de processos, a decompo-
sicdo e organizacdo de tarefas.

b

Em relagdo a mediacdo social das atividades,
indicamos, na aprendizagem de programacdo da lin-
guagem Ladder, o desenvolvimento de dindmicas que
possibilitem a interacdo social entre os participantes
por meio da media¢do do professor e dos colegas. Tais
dindmicas também devem ter potencial de provocar
nos alunos a possibilidade de eles desenvolverem habi-
lidades e competéncias que promovam a formacao do
sujeito emancipador apto a conviver e a contribuir na
sociedade.

A respeito das reverberagdes das dinamicas
desenvolvidas, acreditamos que esses norteadores
supracitados, de dindmicas pedagdgicas por meio de
mediacgoes e pela utilizacao de software em 3D, sdo re-
levantes na aprendizagem de programacao de CLP pela
linguagem Ladder. Essas abordagens, portanto, apre-
sentam uma relevancia notavel para os professores que
desejam incorporar novas tecnologias em suas praticas
de ensino nesse contexto especifico.

Consideracoes finais

A histéria das revolugdes industriais revela diver-
sas mudancas significativas que afetam a sociedade,
tanto no dmbito profissional quanto no educativo. As
tecnologias referentes a quarta revolucdo industrial,
conhecida como industria 4.0, estdo sendo empregadas
em dispositivos que a sociedade utiliza em seu coti-
diano, acarretando desafios em diversas areas. Dessa
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maneira, neste estudo foi considerada a possibilidade
de utilizar o recurso da simulagdo em 3D (um dos pi-
lares da industria 4.0) nas praticas pedagdgicas para o
ensino de programacdo de CLP pela linguagem Ladder,
por meio de uma oficina para alunos da Engenharia de
Controle e Automacao. Ressaltamos que o planejamento
e a execucdo da oficina abarcaram os procedimentos da
transposicao informatica, considerando os estudos rela-
tivos a contextualizacdo das tecnologias da industria 4.0
no cendrio industrial e educacional, as recomendacdes
relacionadas a atuacdo do engenheiro, as considera-
¢Oes acerca dos conceitos de PC e as ideias de Papert e
Vygotsky descritas no quadro tedrico.

Sendo assim, o estudo realizado trouxe alternativas
parasanar implicacdes causadas pelas tecnologias emer-
gentes da industria 4.0 que repercutem na formacao de
engenheiros, considerando ambientes de interacao entre
os participantes em atividades mediadas pelo professor
e pelos recursos informaticos. Por meio das dinamicas
de interacdo e de mediacdo desenvolvidas na oficina, os
alunos puderam desenvolver a si mesmos como sujei-
tos, com espirito colaborativo e com autoconhecimento.
As dindmicas também revelaram o protagonismo dos
alunos na construcdo do conhecimento, como cidadaos
ativos e com percepgdes reflexivas, desenvolvendo pen-
samentos independentes e criativos.

Enfatizamos a importancia de serem criadas dina-
micas pedagogicas com base na mediacdo do professor,
na forma de intervenc¢des problematizadoras e instiga-
doras, emergindo um ambiente colaborativo, por meio
de recursos informaticos, em que o aluno signifique a
acdo realizada a partir da sua interagdo com os dispo-
sitivos tecnoldgicos. O carater social e cientifico deste
estudo também pode ser destacado, pois seus resultados
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oferecem para a comunidade académica de Engenharia
possibilidades para redimensionar curriculos e qualifi-
car a formacao de professores, no contexto evolutivo de
interacdo das tecnologias para os cursos de Engenharia.

Por fim, entendemos que o estudo desenvolvido
indica pistas e recomendagdes para a criacdo de dina-
micas pedagégicas em ambientes de aprendizagem na
Engenharia de Controle e Automacao, considerando as
demandas da industria 4.0 e o conceito de transposi¢do
informatica. Desejamos que essas recomendacgdes se-
jam motivos de inspiracdo e de orientagdo para outros
pesquisadores e professores da area. Ensejamos que, no
futuro, os procedimentos da transposicao informatica e
o conhecimento de teorias de aprendizagem, alinhadas
as consideradas neste estudo, sejam ponto de partida pe-
los professores dos cursos de Engenharia para melhorar
a formagdo académica nessa area. Assim, visualizamos
um caminho para uma aproximacao entre o ensino e o
contexto social e industrial relativo as tecnologias da in-
dustria 4.0, cendrio esse que o profissional formado ira
desenvolver suas atividades.
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Grupo Escolar Padre Efrem: escolarizacao
primaria graduada em Vacaria/RS
(1922/1950)*3

Mariana Lisbéa de Oliveira
José Edimar de Souza

Consideracoes iniciais

A respectiva escrita € resultado de pesquisa de
Mestrado em Educacdo que analisou as culturas e as
praticas escolares que permearam o Grupo Escolar de
Vacaria no recorte temporal de 1922, ano esse em que
o Grupo Escolar foi criado, até 1950, ano em que foi al-
terada sua nomenclatura, passando a ser nomeado de
Grupo Escolar Padre Efrem.

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos da Historia
Cultural orientaram a andlise, sobretudo as contribui-
¢coes dos historiadores Chartier (2002), Burke (2008),
Pesavento (2012) e Gatti Junior (2002).

A metodologia utilizada consistiu na analise docu-
mental de fotografias e documentos escritos, como atas,
livros de reunides pedagdgicas, livro de visitas de auto-
ridades, livro de matriculas, entre outras fontes, como
relatorios, regimentos e decretos localizados no arqui-
vo passivo da Escola Estadual de Ensino Médio Padre
Efrem (Vacaria/RS).

Os grupos escolares foram criados no regime repu-
blicano, em contraposicao a forma de organiza¢do do

13 Este capitulo tem origem na dissertagdo intitulada: “Grupo Escola
Padre Efrem: Culturas e Praticas (Vacaria/RS - 1922-1950)”, sob a
orientagdo do prof. Dr. José Edimar de Souza no Programa de Pés-
Graduagdo em Educagdo, Mestrado e Doutorado em Educagdo, da
Universidade de Caxias do Sul, RS.
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ensino no periodo imperial, e num contexto de moder-
nizacao que marca o surgimento de um tempo inovador;
que denota transformagdes ocorridas na estrutura fisica
e também por uma nova estrutura pedagoégica e admi-
nistrativa, acompanhado pela promessa de progresso e
superacdo do atraso educacional. De acordo com Saviani
(2004), em 1890, um novo modelo de escolarizacao es-
tava sendo implantado por meio dos grupos escolares, o
que foi um marco muito importante referente a origem
da escola publica no Brasil. Esses grupos escolares ti-
nham como objetivo um cidadao republicano, formando
0 seu carater, as suas virtudes morais, a disciplina e o
respeito pela patria.

Nas primeiras décadas do periodo republicano, os
grupos escolares assumiram uma posicdo de escola de
verdade, disseminando valores e normas sociais. Nessa
premissa, as investigacdes acerca da histéria das ins-
tituicdes escolares sdao rodeadas de simbolos, rituais,
disciplinas e demais elementos que circundam esse
espaco particular, que compdem a identidade dessas
escolas.

Nesse sentido, a escola é um espaco de constru-
¢do social e cultural que marca a trajetoria de criagdo
e constituicdo dos sujeitos, os quais sdo essenciais para
a formacdo da identidade da instituicdo escolar. Cada
escola é Unica e ha elementos da cultura escolar que sdo
préprios de cada instituicao. Faria Filho (2006) traz o
conceito de cultura escolar como um elemento impor-
tante para o estudo da escolarizagdo, visto que é a partir
desse olhar conceitual que se permite uma analise dos
elementos que compdem o contexto educativo, a saber:
“0s tempos, 0s espacgos, os sujeitos, os conhecimentos e
as praticas escolares” (Faria Filho, 2006, p. 17).
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E nessa perspectiva que se buscou investigar e com-
preender as relagdes existentes no Grupo Escolar Padre
Efrem, buscando, por meio da cultura escolar, entender
0s processos pelos quais passou e as transformagdes
que ocorreram nessa instituicao de Ensino Primario du-
rante o recorte temporal delimitado para esta pesquisa.

Diante da andlise das fontes, o conceito de cultura
assumiu um lugar de destaque nos resultados da disser-
tacao. Portanto, a cultura aqui foi entendida a partir de
Burke (2008), que usa tal expressao no plural. A cultura
se refere as a¢des cotidianas do contexto escolar, em que
se encontram as praticas, os pensamentos, as crencas,
as normas e os procedimentos para que, entdo, seja
possivel compreender o processo de escolarizacao e as
praticas que fazem parte da vida social de um grupo.

Constituicao do Grupo Escolar Padre Efrem

O Grupo Escolar pesquisado é uma das mais anti-
gas instituicdes publicas estaduais de Ensino Primario
do municipio de Vacaria. A escola sempre foi referéncia
na cidade, atendendo a um grande numero de alunos e,
no ano de 2022, completou um século de existéncia. O
municipio de Vacaria esta localizado no estado do Rio
Grande do Sul, nos Campos de Cima da Serra, e ficaa 114
km do municipio de Caxias do Sul e 240 km da capital
Porto Alegre.

Os vestigios encontrados apontam que o Grupo
Escolar de Vacaria tinha um valor significativo para a
comunidade. As praticas realizadas no Grupo Escolar
buscavam desenvolver um cidadao patriota e disciplina-
do através de um trabalho social e educativo.

Consta no relatério sobre o primeiro ano de funcio-
namento desse Grupo Escolar que o ano letivo iniciou
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suas atividades com 166 alunos, que os primeiros pro-
fessores foram Victéria Quintella da Silva Ly, Bernardina
Rodrigues Padilha, José Fernandes de Oliveira e o aluno
mestre Regynaldo Tocchetto e que os estes eram muito
competentes, aplicando o método intuitivo, cumprin-
do uma das exigéncias do programa de ensino. Nesse
relatoério, a diretora a época, Andréa Cecy de Sa Brito,
descreve algumas dificuldades encontradas para dar
seguimento com as aulas, como a falta de materiais e de
um local melhor para a pratica do ensino, pois apesar
dos discursos quanto a construcdo de prédios especifi-
cos para o ensino serem disseminados, isso nao ocorreu
simultaneamente em todas as regides, sendo realizada
a adaptacdo do Grupo Escolar Padre Efrem para uma
casa alugada. Quantos as matérias ministradas durante
o primeiro ano, a diretora relata que, para os trabalhos
manuais, nao foi possivel realizar exame final devido as
dificuldades de organizagdo do ensino, falta de materiais
e até mesmo de professores, visto 0 nimero crescente
de matriculas. Apesar disso, com apenas dois meses de
funcionamento, o Grupo Escolar foi elevado a categoria
de colégio elementar'* devido ao aumento do niimero
de matriculas.

* Conforme Peres (2000), inicialmente os grupos escolares eram
constituidos pelas “escolas reunidas” de até 200 alunos. Quando
ultrapassaram os 200 alunos matriculados, no Rio Grande do Sul, pas-
saram a ser denominados de Colégios Elementares. Em 1939, todos
passaram a ser grupos escolares através do Decreto n? 7680, de 09 de
janeiro de 1939.
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Figura 1 - Professores do Grupo Escolar (1924)

Fonte: Pinotti (2011, p. 165).

Diante de alguns vestigios encontrados para com-
por essa pesquisa, percebe-se que, antes de 1940, a
organizacdo do Grupo Escolar estava aos poucos toman-
do forma, apesar de parecer um processo que estava
sendo realizado lentamente devido aos poucos recursos
que dispunham.

Com um maior apanhado de documentagdes a partir
de 1940, surgiram mais indicios sobre o funcionamento
das aulas e sua organizacdo. Com isso, foi possivel ob-
servar que o ano letivo do Grupo Escolar Padre Efrem
iniciava no come¢o do més de margo. A abertura dos
trabalhos escolares era realizada com discursos e canto
de hinos, como pode ser observado na seguinte ata:

Ao primeiro dia do més de marc¢o de mil novecentos
e quarenta e tres, as oito horas, no pateo do G.E., pre-
sentes o senhor Diretor, professoras dos dois turnos,
alunos e demais funcionarios do estabelecimento,
tiveram inicio os trabalhos escolares do ano letivo em
curso. Dada a vos de sentido, hasteou-se o Pavilhdao
Nacional ao canto do hino Patrio pelos corpos docen-
te e discente, que ao mesmo tempo prestaram as con-

190



tinencias do estilo. O corpo de alunos desfilou diante
do mastro erguido no pateo, executando a “Saudacgao
Olimpica” [...].

Antes, porém, o Sr. Diretor concitou as criangas a
prosseguirem os estudos com muito entusiasmo, lem-
brando-lhes os deveres que lhes cabem de educar-se
e instruir-se dedicadamente, tudo fazendo para bem
servirem o Brasil. A matricula inicial atingiu 359 alu-
nos. [...] (Livro de Atas, 1943%).

A ceriménia vinha acompanhada do ritual patrié-
tico e seus simbolos. O discurso de exaltacdo a Patria
ditava como os alunos deveriam comportar-se para
serem exemplos de bons cidaddos republicanos. O ano
letivo era finalizado na segunda semana do més de
dezembro, momento em que se fazia a entrega “dos
atestados aos alunos que completaram o curso prima-
rio” (Livro de Atas, 1942). A entrega dos atestados era
uma das festividades promovidas pela escola, em que
diversas autoridades da sociedade eram convidadas a
prestigiar o evento.

Faz-se importante ressaltar que as atividades de-
senvolvidas e os horarios a serem cumpridos, critérios
para a promogdo dos alunos e os requisitos minimos de
frequéncia escolar nos grupos escolares do Estado do
Rio Grande do Sul eram orientadas e controladas por
normas e prescricdes descritas no Regimento Interno
das Escolas Primarias do Estado de 1939.

De acordo com o Livro de Atas de 1948, as professo-
ras tinham a opg¢ao de escolher o turno em que gostariam
de lecionar e as instituicoes de que fariam parte. As
classes eram sorteadas e, nesse caso, as instituigdes
também foram, devido a desisténcia das professoras an-
teriormente encarregadas. Os alunos eram submetidos
aos Testes ABC de Lourenco Filho, os quais eram bas-

15 0 Livro de Atas ndo é paginado. Desse modo, nesses casos, constara
apenas o ano.
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tante utilizados nas escolas primarias do estado do Rio
Grande do Sul, e, dependendo do seu desempenho, eram
divididos entre as classes.

Além de normas a serem seguidas, haviam ins-
petores que fiscalizavam e orientavam as praticas
desenvolvidas na instituicdao. Na ata a seguir, do ano de
1945, é relatada a visita realizada pelos orientadores de
ensino no Grupo Escolar, os quais ficaram por trés dias
consecutivos realizando orientagdes quanto ao trabalho
que deveria ser realizado na instituicao.

Aos vinte e cinco dias do més de abril do ano de mil
novecentos e quarenta e cinco, as 14 horas, numa das
salas do Grupo Escolar de Vacaria, sob a presidencia
do Snr. Orientador de Ensino, professor Julio Feijo,
das Snhas. Orientadoras Wanda A. Jaconi e Nadir
Saldanha da Rocha, reuniram-se a diretora D2 Suely
Guerra e demais professoras que integram o corpo
docente deste educandario, prof2 Amélia Azambuja,
orientadora das aulas municipais, para tratar de di-
versos assuntos de interesse do ensino.

Iniciando, fez uso da palavra o Snr. Julio Feijo, que
fez a leitura de uma saudacgdo dirigida pelo Dr. Luiz
Antonio Dalbem, Delegado regional da 42 regido
escolar. A seguir falou a orientadora Snha Nadir S.
da Rocha, que discorreu sobre os testes A, B, C, sua
importancia para avaliar o nivel de maturidade da
crianga - maneira pratica de ser realizado - material
empregado - exercicios corretivos para desenvolver
a maturidade, etc. Explicou, ainda, a maneira como
deve ser feita a avaliagdo do trabalho do aluno e a
confecg¢do do perfil, resultado dessa avaliagio. Tratou
também sobre o Aprendizado da Leitura, salientando
a importancia da mesma na cultura geral, os novos
objetos desta disciplina, a necessidade do preparo
das licdes de leitura, sua motivacdo para o bom éxito,
as vantagens da leitura silenciosa e oral, exercicios e
jogos para facilitar a leitura. Falou sobre o material de
leitura e seu uso, treino e educacgdo da véz; aconselhou
os dialogos, poesias, dramatizacgdes, etc. A seguir a
Orientadora Snha. Wanda Jaconi, referiu-se ao ensino
da gramatica, sobre a maneira de ministra-la, a fim de
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obter os resultados desejados sobre a inconveniencia
das regras decoradas, das analises, da conjugacdo de
verbos isolados, ao passo que os resultados obtidos
com a conjugacdo de frases e o aprendizado das re-
gras gramaticais, pela pratica, sio muito mais reco-
mendaveis. As referidas orientadoras, a medida que
dissertavam sobre diversos assuntos tratados, cita-
ram livros, ditados utilizados no ensino da linguagem.
Apés, encerrada esta primeira reunido, ficando o dia
seguinte para a continua¢do da mesma. (Livro de
Atas, 1945).

Os inspetores e orientadores escolares acompanha-
vam e controlavam a conduta e o comportamento dos
professores, assim como o andamento da instituicdo
como um todo. Nessa ata, é possivel perceber que, no
primeiro dia, os professores eram orientados a apli-
carem o teste ABC, que, como relatado anteriormente,
tinha como uma de suas fungdes avaliar o nivel de matu-
ridade dos alunos.

As recomendacoes referentes ao aprendizado da
leitura vinham acompanhadas de exemplos de materiais
que poderiam ser utilizados para o desenvolvimento da
leitura. Conforme Peres (2000), a leitura ganhou novas
formas sob os principios da Escola Renovada, sendo ela
trabalhada de diferentes maneiras, como a leitura dra-
matizada, silenciosa, dialogada, em coro, dentre outras.

A nova casa do Grupo Escolar

A construcao de novos prédios escolares no gover-
no republicano esteve diretamente ligada a implantacao
dos grupos escolares, sendo vista como uma das prin-
cipais solu¢des para a melhoria da Educacao Primaria.
No geral, os grupos escolares se caracterizaram pela
reunido de trés ou mais escolas isoladas em um unico
prédio, geralmente constituido de uma escola mista,
uma de meninos e uma de meninas. O governo viu como
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um beneficio financeiro o fato de ndo ter mais que ar-
car com aluguéis das casas que abrigavam as escolas
isoladas.

A construcao dos prédios escolares era vista como
uma solugdo para esses problemas estruturais. De acor-
do com Benconstta (2006, p. 100):

para a recém-instalada republica brasileira, a experi-
éncia inovadora das escolas primarias graduadas - ou
grupos escolares, como vieram a ser denominadas -
foi entendida como um investimento que contribuia
para a consolidagdo de uma intencionalidade que
procurava, por sua vez, esquecer a experiéncia do
Império e apresentar um novo tipo de educagdo que
pretendia ser popular e universal.

Além do mais, no inicio da Republica, a insti-
tuicao escolar passou a ser referéncia na comunidade,
sendo ela vista como “templos de civilizagcao” (Souza,
1998). Dessa forma, “a escola primaria tornou-se uma
das principais divulgadoras dos valores republicanos;
por isso, os grupos escolares tornaram-se um simbolo.
Era preciso torna-los evidentes, exibi-los, soleniza-los”
(Souza, 1998, p. 15-16).

No Grupo Escolar Padre Efrem, a diretora des-
creve no referido relatério, muitas dificuldades seriam
resolvidas se tivesse um edificio proprio para abrigar o
Grupo Escolar, trazendo mais conforto para todos que
faziam parte do ambiente escolar, pois onde estavam
inseridos era um local adaptado, como se pode observar
na Figura 2.

194



Figura 2 - A direita, o Grupo Escolar Vacaria em 1922

Fonte: Pinotti (2011, p. 68).

Segundo Oliveira (1959), com o crescimento do nu-
mero de alunos, o Grupo Escolar Padre Efrem passou a
ocupar também a casa ao lado (casa a direita na Figura
2), onde funcionava uma usina. Ainda segundo o autor,
no ano de 1932, um incéndio destruiu as duas casas
ocupadas pela instituicdo e as demais casas préximas,
devido ao fato de todas serem de madeira.

Com isso, o Grupo Escolar, nos anos de 1932 até
1935, deu continuidade as suas atividades no prédio da
prefeitura. Conforme Oliveira (1959), no térreo haviam
duas grandes celas de cadeia e, no andar superior, mais
duas que foram ocupadas para as aulas. Somente no ano
de 1936 a constru¢do do novo prédio para abrigar o
Grupo Escolar foi concluida.

Conforme texto escrito pelos docentes da E.E.E.M.
Padre Efrem em 1996, o prédio construido em 1936
contava com dois pisos, ocupando uma area de 524 m?
(Docentes da E.E.E.M. Padre Efrem, 1996).
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O novo prédio foi construido em alvenaria, com
salas projetadas especificamente para o ensino. Sua lo-
calizacdo é na Rua Borges de Medeiros, na area central
de Vacaria, bem proxima a Catedral Nossa Senhora da
Oliveira, outra constru¢do imponente projetada pelo
Padre Efrem de Bellavaux, patrono do Grupo Escolar.

Figura 3 - Construcdo do prédio do Grupo Escolar Padre Efrem
(1935)

Fonte: Acervo da E.E.E.M. Padre Efrem.

De acordo com Giraldes (2018), no inicio do século
XX, era um fato reconhecido a construcao de instituicdes
educativas na altura de pracas e espacos de convivéncia
da sociedade. As instituicdes educativas eram mais um
espaco republicano a ser admirado e a transmitir seus
valores.

A partir de Souza (1998, p. 92), penso que o grupo
escolar pesquisado representou um “sinal de prestigio
para a cidade, nesse momento em que poucas locali-
dades o possuiam”. Em de 1950, pelo Decreto n? 1.619,
emitido pelo entdo governador do estado do Rio Grande
do Sul, Walter Jobim, esse Grupo Escolar oficialmente
passou a ser denominado Grupo Escola Padre Efrem
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em homenagem ao reverendo padre capuchinho Efrem
de Bellevaux, pela grande obra deixada na cidade de
Vacaria, a Catedral Nossa Senhora da Oliveira.

Diante desses vestigios sobre a materialidade da
construcdo do prédio, pode-se dizer que o Grupo Escolar
Padre Efrem passou a ser produtor de uma nova cultu-
ra. Instituiu novos espagos, novos sujeitos comegaram
a pertencer a esse Grupo Escolar e, consequentemente,
novas praticas escolares foram adotadas. Ao conside-
rar ndo so6 as relacdes entre os sujeitos, mas também
o significado da materialidade representada por meio
do mobiliario, dos objetos escolares, arquitetura, entre
outros elementos, Burke (2008) nos faz pensar que é
essa materialidade que permite considerar os objetos
fisicos como elementos importantes para compreender
0s processos histéricos. Ao considerar a cultura mate-
rial como um objeto de pesquisa, pode-se dizer que é
possivel entendé-la como uma representacdo das pra-
ticas vivenciadas na época, assim como ocorre com as
relacdes sociais.

O civismo e as festividades no espaco
escolar

A cultura escolar criada pelo regime republicano
estabeleceu ndo s6 uma forma de organizacao escolar
e de seu tempo, mas também instituiu um calendario
escolar, horarios de funcionamento, orientou as festi-
vidades escolares e preocupou-se com a disciplina que
dali advinha, o que demonstra que o curriculo escolar
ndo foi construido de forma neutra.

Sendo assim, esses elementos evidenciam-se a
partir das representagdes analisadas nos documentos
escolares como os Livros Atas, fotografias e regimentos
da época. Como argumenta Chartier (2009, p. 12), “as
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brechas existentes entre o passado e a sua representa-
¢do, entre o que foi e 0 que ndo é mais e as construgoes
narrativas que se propdem ocupar o lugar desse pas-
sado” permitem evidenciar praticas relacionadas as
festividades e ao civismo vivenciados no Grupo Escolar
Padre Efrem.

O cotidiano da escola foi marcado por diversas
praticas, como as festividades escolares que se cons-
tituiram como ritos da escola primaria e mobilizaram
sentimentos e experiéncias dos sujeitos que as vivencia-
ram. Essas festividades contavam com a participacdo da
comunidade e de autoridades locais e foram inseridas
no calendario escolar.

Conforme Fernandes (2020), a agdo de “comemo-
rar” no cotidiano da escola primaria assumiu a fung¢ao de
internalizar o patriotismo e evitar o esquecimento dos
feitos da histdria nacional, bem como de seus simbolos
e de seus “herdéis”. Além disso, as festividades escola-
res foram utilizadas como meios para mostrar para a
sociedade tanto os eventos que aconteciam dentro das
instituicdes como fora delas.

O regime politico instaurado pelos republicanos
soube aproveitar e promover-se por meio das festivida-
des pelo uso de diferentes elementos, como bandeiras,
hinos, monumentos, regras, valores e também por inter-
médio dos espacos onde aconteciam as comemoracgoes,
como as pracas e avenidas. Pode-se dizer que as festi-
vidades civicas foram uma estratégia que o governo
republicano utilizou para evidenciar e manter viva a
identidade e a cultura nacional.

Ao analisar a documentacao encontrada sobre
o Grupo Escolar Padre Efrem, é possivel dizer que o
cotidiano dessa instituicao foi marcado por diversas
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festividades, que se constituiram como ritos da escola
primaria, mobilizando experiéncias e sentimentos nos
sujeitos que pertenciam a esse grupo.

Percebe-se na analise dos documentos dos anos de
1923 até 1949 que as atividades de cunho civico tiveram
forte ascendéncia apds a década de 1930, inicio da Era
Vargas, e que foram vivenciadas cotidianamente pelo
Grupo Escolar, como se pode ver neste registro de ata da
primeira “Hora do Brasil” do Grupo Escolar de Vacaria:

Aos dezenove dias do més de maio de mil novecen-
tos e quarenta e cinco, no Grupo Escolar de Vacaria,
presentes a Exma Sra. Diretora, professoras e alunas
deste Estabelecimento de Ensino, teve lugar a pri-
meira “Hora do Brasil”. Com uma salva de palmas foi
recebida a Bandeira Nacional, sendo apds cantado
o Hino Nacional. Ocupando o microfone, a aluna do
52 ano, Kicia de Lima Santos, iniciou a irradiacdo do
programa, cujo fim foi homenagear o grande Franklin
Delano Roosevelt. Com a palavra, a prof? Luci do
Amaral Santo discorreu sobre a personalidade de
Roosevelt, tendo ao finalizar, recebido prolongada
salva de palmas. O 52 ano apresentou seus trabalhos
escritos e cantos sobre a América [...] O 42 ano A fez a
leitura da biografia de Roosevelt. Os alunos do 42 ano
B apresentaram suas redacdes e a poesia “Liberdade”.
0 32 ano A fez uma leitura. O 22 ano A apresentou fra-
ses com opinides de grandes vultos da América. O 1¢
ano declamou a poesia “Nosso Brasil”. Com o Hino da
Bandeira, encerrou-se esta hora civica [..]. (Livro de
Atas e Reunides, 1945).

As comemoracoes civicas contavam com diferentes
atividades, como o recitar de poesias, palestras, dra-
matizacgoes, jogos, leituras, dentre outros. No que tange
a valorizagdo dos elementos nacionais, Silva (2011)
menciona que, em 1942, foi promulgado o Decreto-Lei
n? 4.545, de 31 de julho, que dispunha sobre a forma
e a apresentacdo dos simbolos nacionais: a Bandeira,
o Hino, as Armas e o Selo Nacional. De acordo com o
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decreto, o Hino Nacional é de composi¢cdo musical de
Francisco Manoel da Silva e poema de Joaquim Osério
Duque Estrada, conforme o disposto nos Decretos n®
171, de 20 de janeiro de 1890, e n? 15.671. Outro as-
pecto importante que estava previsto no decreto é a
execucdao do hino no ambiente escolar, além do ensino
do desenho da bandeira: “obrigatério o ensino do dese-
nho da Bandeira Nacional e do canto do Hino Nacional
em todos os estabelecimentos, publicos ou particulares,
de ensino primario, normal, secundario e profissional”
(Brasil, 1942).

As comemoragdes civicas, principalmente em alu-
sdo a Independéncia do Brasil, dividiam-se em dias de
atividades que envolviam os professores, alunos e a
sociedade em geral. O Grupo Escolar Padre Efrem, em
convite enviado a redagao do Jornal Patria, no dia 05 de
setembro de 1922, anunciou como seria a programagao
para comemorar o Centenario da Independéncia, que
assim seguiu:

0 corpo docente do C. Elementar tem a honra de con-
vidar essa Redacdo para as festividades a realisar-se
no dia 07 de setembro do corrente, em homenagem
aos Centenario da Independencia do Brasil. Avisamos
que as festividades iniciar-se-do as 10h com inau-
guracdo de uma pequena exposicdo de trabalhos de
flores de papel. Logo ap6s havera formatura dos alun-
nos. Sera feita pela Directora uma prelacdo sobre os
factos histéricos da Independencia, finalizada a qual
cantarao, os alunnos o Hino da Independencia acom-
panhado pela banda local. Ao meio-dia em ponto sera
hasteada a Bandeira no edificio do Collegio, cantando
os alunno o Hino Nacional. Seguir-se-a o juramento a
Bandeira prestado por todos os alunnos, e apds canta-
rdo o Hino a Bandeira, sendo nesta ocasido distribui-
da a Lembranca do Centenario, enviada aos alunnos
pelo Governo Federal. Discursardo os alunnos sobre
factos da Independencia de acordo com o programa
do Governo Estadual. As 15h mais ou menos reali-
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sar-se-a a Passeata Civica, empunhando os alunnos
Bandeiras Nacionaes, levando os mesmos fitas auri-
-verde e tiracol, e os meninos vestindo uniforme de
soldados brasileiros e as meninas vestidas de branco.
Na passeata tomard parte uma senhorinha-alunna
representando a Liberdade, outras alunas represen-
tardo o Brasil antigo e actual. Em toda a festividade
tomardo parte associacdes, imprensa, povo em geral.
Esperando vosso comparecimento. Subscrevo-me.
A.C de L.B. Directora.

Sendo assim, o Grupo Escolar Padre Efrem exaltou,
por meio dessas praticas, os sentimentos de amor a pa-
tria, disseminando o patriotismo para além dos espagos
internos da escola. Oliveira (1959) retrata em seu livro
o “brilhantismo” da festa do centendrio, relatando maio-
res detalhes de como transcorreu essa comemoracao.

Figura 4 - Comemoragao ao Centenario da Independéncia do
Brasil (1922)

Fonte: Oliveira (1959, p. 215).

Na imagem (Figura 4), observamos os jovens que,
em trajes padronizados e comportados, representavam
provavelmente a banda de musica local, mencionada
por Oliveira (1959). Os alunos, pelo que se percebe, sdo
meninos, e a grande maioria esta enfileirada e agachada,
talvez por ser uma maneira pela qual o fotégrafo con-
seguiria registrar em sua foto a maioria dos presentes.
Levando em consideragdo as construcdes presentes no
registro, essa fotografia foi feita na praga central.
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Como ja mencionado anteriormente, as comemora-
¢0es propunham diversificadas atividades, sendo que o
Grupo Escolar Padre Efrem realizou muitas dessas em
suas festividades, que ficaram “eternizadas” a partir de
fotografias e dos registros escritos, uma vez que “con-
firmando, negando ou transfigurando o real, textos e
imagens dizem ao historiador algo sobre a sua feitura
ou leitura no tempo” (Pesavento, 2008, p. 111).

Por meio das festividades, a populagdo nao sé
aprenderia conteudos civicos, mas também formas de
se comportar e agir na sociedade. Essa representacao
pode ser observada na imagem a seguir:

Figura 5 - Grupo Escolar de Vacaria na década de 20

Fonte: Barbosa (1984, p. 92).

A imagem retrata alunas do Grupo Escolar, jun-
tamente com a diretora Andrea Cecy de Sa Brito,
posicionada a esquerda da Bandeira Nacional. As alunas
e diretora estdo com uniformes padronizados, a ndo ser
pela coloracao das meias e dos sapatos, e estdo posicio-
nadas, de certo modo, seguindo um padrao conforme a
altura. Na parte central, foram dispostas as alunas mais
baixas; na parte lateral, os tamanhos estao organizados
da mais alta para a mais baixa. No canto esquerdo da
imagem, aparentemente ha o registro de um homem,
mas nao ha mais informacgdes sobre ele.
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Diante desses vestigios, é possivel dizer que os gru-
pos escolares disseminaram, por meio de suas praticas
escolares e civicas, dos ritos e simbolismos a propaga-
¢do de valores, disciplina, ideais e sentimento de amor
a patria para toda a sociedade, promovendo assim uma
nova cultura da Educagdo Primaria publica.

De acordo com Souza (1998, p. 259), as festivi-
dades escolares representam maultiplos significados,
tornando-se “momentos especiais na vida das escolas e
das cidades, momentos de integracao e de consagragdo
de valores - o culto a patria, a escola, a ordem social
vigente, a moral e aos bons costumes”. Sendo assim, as
festividades civicas foram parte integrante da educagao
escolar para além dos livros e conteidos ensinados na
sala de aula, sendo simbolos a serem cultuados, contri-
buindo para a propaganda politica em torno do Estado e
com claro sentido politico, o de formar cidadaos para o
futuro e o amor destes pela patria.

Consideracoes finais

A Proclamagdo da Republica fez surgir um novo
cendrio na vida politica brasileira e instituiu uma
Constituicao que lhe deu forma de poder. Com isso, o
modelo de Grupo Escolar, posteriormente elevado a
Colégio Elementar, foi difundido por todo o Brasil, in-
clusive no Estado do Rio Grande do Sul, deixando um
legado do século XX sobre a sistematizagdo do Ensino
Primadrio instituido na época servindo de base para a
primeira fase do Ensino Primario nos dias atuais. Essa
proposta educacional possibilitou a formacao do cida-
dao republicano, aspecto importante para a educagido
brasileira, pois foi a partir disso que surgiu a verdadeira
escola publica do Brasil.

203



As investigacdes realizadas nesta pesquisa, por
meio dos aportes da Historia Cultural, permitiram co-
nhecer muito sobre as culturas e praticas do Grupo
Escolar Padre Efrem, possibilitando, por meio das fontes
documentais e icnograficas, compreender como se deu
a criacdo do primeiro Grupo Escolar do municipio de
Vacaria/RS dentro do recorte temporal de 1922 a 1950.
Tal grupo, apesar de apresentar dificuldades no inicio
de suas atividades, foi, no decorrer dos anos, consoli-
dando-se como uma instituicao de ensino de referéncia,
seguindo os preceitos republicanos, as diretrizes e as
normas dos regimentos estabelecidos na época.

O Grupo Escolar Padre Efrem representou a moder-
nidade no ensino no municipio de Vacaria e foi propulsor
no crescimento da comunidade. Pode-se dizer que essa
instituicao foi elemento importante para que, em 1936,
a Vila de Vacaria adquirisse status de cidade devido a
sua economia e ao aumento populacional, progresso que
possivelmente ocorreu devido ao Grupo Escolar estar
ali localizado, sendo ele uma escola publica de Educagao
Primaria de referéncia na regiao.
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Sentimento de injustica no cotidiano
escolar de jovens periféricos®

Jourdan Linder-Silva
Nilda Stecanela

Introducao

O presente capitulo trata de um recorte de tese de
Doutorado que tem como pano de fundo o cotidiano
escolar de jovens periféricos. As teorizacdes de José
Machado Pais (1993; 2002; 2009; 2013; 2015) servem
aqui de fundamento para concebermos o cotidiano, pois
entendemos que ele se constitui em um importante ins-
trumento para compreendermos a realidade social. O
objetivo geral deste estudo foi evidenciar os efeitos dos
sentimentos de injustica e reconhecimento denegado na
experiéncia escolar de jovens de periferia urbana. A no-
¢do de Injustica Escolar e os sentimentos atrelados a ela
sdo tomados, neste trabalho, a partir das teorizacoes de
Frangois Dubet (2008; 2014). Ja as questdes relaciona-
das ao reconhecimento denegado sdao problematizadas
a luz da teoria da “Luta por reconhecimento” de Axel
Honneth (2003). Para a construcdo dos dados desta pes-
quisa, realizamos grupos focais com jovens estudantes
de uma escola municipal situada na regiao periférica da
cidade de Lages-SC. Os participantes estavam matricu-
lados em turmas de 92 Ano do Ensino Fundamental dos
periodos matutino, vespertino e noturno. Nesse recorte,
apresentaremos a construc¢do dos dados, relacionada ao

16 Este capitulo tem origem na tese intitulada: “Experiéncia escolar ju-
venil em periferia urbana: sentimentos de injustica e processos de
reconhecimento”, sob a orientagdo da profa. Dra. Nilda Stecanela, no
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo, Mestrado e Doutorado em
Educacdo, da Universidade de Caxias do Sul, RS.
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sentimento de injustica dos jovens estudantes no que
tange a sua experiéncia escolar.

Nao ha como desassociar o cotidiano escolar juvenil
de condic¢bes sdcio-histérico-culturais. Ao analisarmos
o cotidiano dos jovens da escola campo de nossa pesqui-
sa, essa realidade ficou evidente.

Os sentimentos de injusti¢a dos participantes desta
investigacdo advém do regramento escolar, sobretudo
no que se refere as formas de intervencdo da escola
frente ao ndo cumprimento das regras. Além disso, a
relacdo pedagogica, na perspectiva dos jovens partici-
pantes, estd marcada por varios fatores que promovem
sentimentos de injustiga: incompreensao, indiferenca,
discriminacao, violéncia simbodlica e censura. A esses
fatores ainda se soma a falta de didlogo e a precarizagdo
das condigdes estruturais da escola.

E importante salientar que nossa andlise e cons-
trucdo de dados leva em consideracao aquilo que os
atores sociais do campo investigado demonstram sentir.
Fazemos isso com base em pressupostos de Frangois
Dubet (2014), na perspectiva defendida pelo autor de
que a andlise das injusticas sociais requer compreen-
der os principios de justica concebidos pelos proprios
atores sociais. Em outras palavras, o que defendemos
aqui é a importancia de a pesquisa educacional evi-
denciar - e de a escola levar em consideragdao - como
os jovens estudantes percebem, constroem e significam
a experiéncia escolar. Dessa forma, professores e dire-
¢do escolar teriam mais subsidios para alimentar uma
relacdo pedagdgica mais significativa, alcangando, com
maior efetividade, o objetivo mais genuino da escola, a
saber; o de proporcionar aprendizagens.
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Regramento escolar e indisciplina

Como ja identificado em pesquisa anterior (Linder-
Silva, 2015), questdes relativas a comportamentos
estudantis considerados indisciplinados pela escola
acabam por fomentar sentimentos de injustica nos
docentes que atuam com as juventudes. Ja na presente
pesquisa, identificamos que, para os jovens estudantes,
0 regramento escolar pode suscitar injusticas no coti-
diano educacional. Nesse sentido, é possivel afirmar
que indisciplina e regras escolares estdo associadas,
uma vez que para que um comportamento seja consi-
derado indisciplinado, uma regra escolar tem que ser
descumprida. Entretanto, poderiamos nos questionar
se a indisciplina estaria relacionada somente a nao obe-
diéncia as regras explicitas e regimentadas ou também
as regras ligadas ao curriculo oculto. Dessa forma, os
parametros para comportamentos estudantis idealiza-
dos pela escola seriam um tanto difusos, pois passariam
pela subjetividade de cada autoridade escolar, sejam
docentes ou direcdo da escola. Como corresponder as
expectativas da escola se estas ndo estdo claras aos jo-
vens estudantes?

Outro fator a ser discutido é a forma como a escola
estabelece suas regras oficiais. Ha participacado ativa dos
estudantes no processo decisorio relativo as normas
escolares? Os participantes de nossa pesquisa demons-
tram que seus anseios ndo sdo levados em consideragao
no estabelecimento das regras. Ao serem questionados
sobre a identificagdo com as normas da escola, uma es-
tudante respondeu: “Identificar, a gente ndo identifica,
né? A gente tenta...”.

E interessante destacar a palavra “tenta”, que
demonstra uma tentativa de se adaptar aos preceitos
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estabelecidos pela escola, ainda que ndo haja uma iden-
tificacdo com eles. Uma outra estudante queixou-se da
regra de ndo poder ir ao banheiro no horario da aula:

Vocé nio pode ir no banheiro, a ndo ser na hora do
recreio! Tipo, que nem, encher a garrafinha e ir ao ba-
nheiro, assim, vocé s6 pode na hora do recreio. E, tipo,
muitas vezes, que nem a gente, menina, assim... Tem
aqueles casos que, tipo, a gente precisa ir. E, muitas
vezes, ndo pode ir!

Ante a essa declaragdo, é possivel afirmar que a
pretensdo de controle sobre os corpos por parte da es-
cola acaba por interferir até mesmo em necessidades
fisioloégicas dos estudantes. Em outras palavras, até as
necessidades fisioldgicas precisam se submeter a auto-
ridade escolar.

Outro fator apontado pelos jovens estudantes é o
de que as medidas de acao tomadas pela escola, frente
a comportamentos indisciplinados, ndo tém surtido o
efeito desejado. Eles relatam que levar uma adverténcia
no caderno de ocorréncias, ser suspenso ou ter que com-
parecer na escola com os pais nao é a melhor medida de
acdo. Ao serem questionados acerca dessas questoes,
uma estudante disse: “Eu acho que eles deveriam, tipo,
pegar o aluno e conversar, tipo, ter uma conversa, hdo sé
dar suspensdo’.

Ante ao regramento escolar, pudemos identificar
duas situacdes que acabam por desencadear sentimen-
tos de injustica nos discentes. Uma delas se da quando
a sancgdo, aplicada frente a um comportamento indisci-
plinado, é considerada injusta pelo estudante. A outra
é quando a prdépria acusacao é considerada injusta, ou
seja, o estudante ndo considera ter quebrado alguma
regra, e mesmo assim é punido.

210



Quando a transgressao € corrigida de forma
injusta

Ha casos em que os estudantes reconhecem que
uma regra foi quebrada, no entanto, discordam da forma
que a escola trata essa questdo. Segundo os participan-

tes da pesquisa, por vezes, a escola falta com a verdade,
ou distorce os fatos, ao relatar as situagdes as familias:

Ah, e muita mentira, sabe? Tipo a gente faz alguma
coisa, né? E daf eles chama os pais da gente e chega na
hora, eles comecam a mentir, tipo, ai distorce toda a
histéria, pra piorar nossa situagdo. Tipo ndo é comigo,
ndo é com o Marconi’, tipo, é com quase todo mundo
que vai pra diretoria.

Os jovens sentem que a distor¢do dos fatos por
parte da direcao é para prejudica-los. Se eles frequen-
tam a escola, percebendo que essa quer “piorar” sua
situacdo, ao que tudo indica, essa experiéncia estudantil
serd marcada por relagées de desconfianca. Ora, como
envolver-se nas aprendizagens propostas pela escola se
é necessario estar sempre alerta, em virtude do medo
de ser prejudicado por ela?

Outra questao que envolve distor¢do de fatos no co-
tidiano escolar é a auséncia de direito de resposta, o que
fica evidente da fala desta estudante:

E tipo, ta escrito na adverténcia o que vocé fez [faz o
sinal de aspas com as maos] que a diretora td falando
que vocé fez. E dai, vocé leva essa adverténcia para os
pais, tem que trazer assinado e, muitas vezes, também
tem que vir acompanhado pelos pais na escola. Dai,
muitas das vezes, vocé vem com os pais... Dai, vocé vai
na diretoria, ai a diretora inventa um monte de coisa e
vocé ndo pode falar nada e vocé td errado!

7 0s nomes mencionados pelos participantes da pesquisa foram
alterados.
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Aparentemente, o que é problematico para esses jo-
vens nao é o fato de a escola buscar intervir frente a seus
comportamentos, tampouco o fato de a direcao chamar
seus pais ou responsaveis. O verdadeiro problema é a
injustica sentida a partir de relatos, considerados por
eles inveridicos, e o silenciamento imposto pela escola.

Diante dessa situacao, questionamos a efetividade
dessas medidas de acdo da escola, ao que um jovem
respondeu: “é porque ndo adianta, é que chega aqui eles
inventam um monte de coisa e a gente fica com raiva e
sai pior”. Quando o jovem estudante afirma sentir raiva
e sair pior, esta demonstrando que a escola apresenta
dificuldades em propor intervencdes de fato efetivas na
melhoria da relagdo pedagégica.

Segundo os jovens participantes, as inverdades pro-
feridas pela escola alcancam até sua vida extraescolar:

Dai a mde chegou aqui, dai nés conversando e tudo... O
sermdo, né? De sempre... Af tomei o sermdo por causa
do atraso e depois ela [diretora] mentiu, dizendo que
eu tava assistindo um filme, por isso, que eu atrasei.
Ai eu ndo falei nada disso, né? Mas é mentira pequena
assim que incomoda, né? As vezes, pode piorar a situa-
¢do e eu nem gosto de filme e ela mentiu. E eu do lado.
Ai desmenti e ficaram bravo. Daf eu falei ndo, assim eu
ndo concordo. Af ela: “é eu ndo sei, me falaram...” Entdo,
ndo tem muito o que fazer, mas eu discordo, sei que ndo
é verdade, foi so isso.

Nessa situagdo, a diregdo escolar utiliza-se de uma
informacao obtida de outrem, de um sujeito indefinido
(“me falaram”), para fazer uma queixa a familia. Isso
evoca as teorizacdoes de Pierre Bourdieu acerca dos
“processos de nomeacdo” e “discursos performativos”,
que servem como forma de categorizar os individuos.
Segundo o autor, “ndo é por acaso que katégorein de
que vém as nossas categorias e 0s nossos categoremas,
significa acusar publicamente” (Bourdieu, 1998, p. 142).
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Insultos podem ser utilizados como tentativas magicas
de categorizacdo, mexericos, boatos, calinias e insinua-
¢coes (Bourdieu, 2004, p. 162). Esse é um terreno fértil
para o desenvolvimento de sentimento de injustica.

Historicamente, as relagdes escolares sdo marca-
das por regramentos. Desde os precursores do ensino
institucionalizado no Brasil, os professores jesuitas,
o controle dos corpos dos aprendizes é imposto como
condicdo para o trabalho docente. Todavia, ao voltarmos
o olhar para a escola contemporanea e suas demandas,
por vezes, as regras escolares sdo alheias a realidade
dos estudantes. Isso se d3, sobretudo, em virtude de os
codigos de conduta estudantil serem discutidos e deli-
berados apenas por uma elite pedagégica, composta por
professores e direcdo escolar, sem a participacao dis-
cente. O que problematizamos aqui ndo é a existéncia de
contratos pedagogicos entre docentes e discentes. A es-
cola é um lugar habitado por uma diversidade humana
e, portanto, acordos sdo necessarios dentro da relagdo
pedagogica. A questdo é que se as deliberacdes forem
verticalizadas e unilaterais, dificilmente havera identifi-
cacdo com tais codigos.

E notéria a necessidade da assiduidade e pon-
tualidade estudantil para que as experiéncias de
aprendizagem sejam efetivadas, contudo, defendemos a
realidade de que o jovem agira a partir de suas percep-
coes. Entendemos que é por meio de relagoes dialdgicas
que os estudantes compreenderdo a importancia de,
por exemplo, ndo chegarem atrasados na escola. Didlogo
esse que demanda também escutar as suas razoes de
atraso, percebendo a escola como um lugar democratico
que, por assim ser constituido, prevé negociacdes entre
os atores sociais.
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Intervencao policial ante a comportamentos
considerados indisciplinados

Em pesquisa anterior, constatamos uma dinamica
frente a comportamentos considerados inadequados pela
escola,aquechamamosde “Politicado Encaminhamento”
(Linder-Silva, 2015). Por vezes, ante a situacoes de in-
disciplina, os professores encaminhavam o estudante
para a direcdo que, por sua vez, o encaminhavam a fa-
milia, ou ainda, em outras situagdes, encaminhavam o
ocorrido ao Conselho Tutelar, ou ao setor psicossocial
da prefeitura, entre outros. O que ficou claro é que, re-
correntemente, os atores escolares se isentavam de suas
responsabilidades pedagédgicas, atribuindo-as a um ter-
ceiro. Ante a essa realidade, nos questionamos acerca de
quais saberes e habilidades pedagogicas o corpo docen-
te e direcdo da escola precisam possuir para lidar com
as demandas juvenis. Em que medida a escola ndao tem
logrado éxito naquilo que seria sua incumbéncia?

De maneira alguma, desconsideramos os inumeros
desafios vivenciados no dia a dia da escola. Salientamos
que contratos pedagogicos sdo imprescindiveis no co-
tidiano escolar para que as relagdes ali estabelecidas
estejam baseadas no respeito as diversidades e apren-
dizagens dos atores sociais.

Entretanto, ao analisarmos o contexto escolar, do
campo da presente pesquisa, observamos que as re-
lacGes estdo balizadas por leis ao invés de contratos.
Contratos entendidos aqui no sentido de acordos assen-
tidos por todas as partes. E poderiamos afirmar que tais
leis, nesse cotidiano, possuem caracteristicas ditatoriais
e ndo democraticas, uma vez que, em uma democracia,
representantes sdo escolhidos pela populacdo para
legislar. E no caso dessa escola, como ja afirmado ante-
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riormente, a elite pedagoégica é quem decide as regras
que os estudantes deverdao cumprir.

Nas falas dos participantes ficou destacado que a
“Politica do Encaminhamento” esta presente no cotidia-
no dessa escola:

Ah, é muito cheio de regra. Tipo, tem coisa que a gente,
tipo, é acostumado fazer... Vai fazer na escola, ja d3,
tipo, muito B.0., sabe? Chamam a policia, vai para a di-
retoria... Eu acho que é meio desnecessario pra nossa
idade. Nds sabe muito bem o que nés faz! Nao que eles
estdo errados, né? Claro que eles se preocupam, mas
eu acho muito... Sei 1a... Muita hipocrisia.

Esse jovem reconhece a preocupacgao da escola com
os discentes, no entanto, em sua percep¢ao, os estudan-
tes sabem bem o que fazem. A questdo do regramento
escolar aparece mais uma vez aqui, evidenciando a ndo
participacao dos estudantes nos processos decisorios
da escola. Nesse relato, o jovem da a entender que o en-
caminhamento a policia é algo recorrente no cotidiano
escolar.

Durante os grupos focais, os estudantes matri-
culados no periodo matutino fizeram o relato de uma
situacdo em que a dire¢do chamou a policia para regis-
trar Boletim de Ocorréncia, afirmando terem se sentido
injusticados. Os jovens relatam que essa intervengdo
aconteceu em virtude de uma brincadeira que eles de-
nominaram “policia e ladrdao”. Ela acontecia durante o
horario do recreio e, segundo os estudantes, todos os
participantes estavam 14 por livre e espontianea von-
tade, tendo entre 13 e 14 anos de idade. Entretanto, a
brincadeira envolvia agressao fisica: “Ah, eu sou policia e
vocé é ladrdo, eu tenho direito de te dar soco e chute antes
de vocé, em algum lugar que vocé tem, vamos dizer, a tua
base de protegdo’ Entendeu?”.
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Os participantes afirmam que a brincadeira acon-
teceu ao longo de alguns dias até que um estudante os
denunciou na direcdo. Eles ainda disseram que, ao se-
rem chamados, a diretora teria dito “que era apologia,
que nos estava falando que era dono de morro, que nés
era traficante e que vendia droga dentro da escola. E sé
brincadeira de policia! E nés era a policia!”. Em um pri-
meiro momento, nem todos os envolvidos tiveram que
comparecer na dire¢do, ao que os estudantes exigiram
que os demais também fossem chamados. A diretora
entdo atendeu a esse pedido e solicitou que eles compa-
recessem na escola com algum responsavel.

Quando as familias foram até a escola, a diretora
teria dito que dentro da sala de aula havia estudantes
que vendiam drogas para traficantes. Segundo os jo-
vens, isso nao seria verdade. No dia seguinte, entdo, a
policia foi chamada. Um dos estudantes afirmou que,
na presenca dos policiais, a diretora o olhou e disse que
ele era o principal, que tinha inventado a brincadeira.
Foi registrado Boletim de Ocorréncia: “eles falaram que
vdo passar pela delegacia primeiro e dai provavelmente...
Dai nés vai para o forum ou algo do tipo, eles falaram em
chamar o Conselho Tutelar...”.

Gostariamos de destacar alguns detalhes desse
acontecimento que envolveu a a¢do policial dentro do
espaco da escola. Em primeiro lugar, salientamos que o
que os estudantes estavam considerando apenas uma
brincadeira envolvia agressao fisica e eles falavam disso
com naturalidade. Perante o exposto, podemos questio-
nar se essanormalizacdo da agressao estariarelacionada
a uma cultura de violéncia na qual esses jovens podem
estar inseridos. Além disso, os estudantes relatam que,
na brincadeira, estavam fazendo as vezes de policiais.
Talvez, para eles, as agressoes se justifiquem em virtude
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da violéncia policial, vivenciada em comunidades peri-
féricas e amplamente exposta nos noticiarios. A escola
teria questionado o porqué de esses jovens acreditarem
que agressdes podem fazer parte de brincadeiras?

Ao que parece, ao invés de buscar levar os estudan-
tes a refletirem, por meio de didlogo, e problematizar
os efeitos da violéncia no cotidiano escolar, a escola
optou por criminalizar os comportamentos. Ademais,
é possivel identificar um movimento de moralizagdo
da pobreza, na medida em que a escola ndo s6 atribui
a recreacdo desses estudantes a apologia ao trafico de
drogas, como também afirma para a familia que estes
estao envolvidos em negdcios ilicitos.

E possivel afirmar que acontecera uma situagdo
problematica no cotidiano escolar, a saber, agressdes
fisicas entre os estudantes disfarcadas de brincadeira.
Entretanto, a escola apela para intervengdo policial ao
invés de buscar uma intervencao pedagdgica. Ora, esta-
mos diante de l6gicas dissonantes. Na sociedade, a for¢a
policial tem por objetivo reprimir ou prevenir a crimi-
nalidade a partir de uma légica punitiva. O autor de uma
contravencao é detido pela policia para que o Poder
Judiciario determine a sangdo correspondente ao delito
cometido. J4 a escola possui outras logicas. Enquanto
agéncia formativa, o principal objetivo da escola é a
promoc¢ao de aprendizagens. Tal promoc¢do é perpas-
sada por agoes pedagdgicas que envolvem a mediagao,
problematizacdo e ressignificacdo de saberes. As logicas
escolares, por terem como cerne os processos de ensino,
aprendizagem e socializacdo, levam em consideracao
a cultura dos estudantes, seus saberes prévios e estdo
muito mais relacionadas a transformacao social, ou seja,
a uma perspectiva mais restaurativa do que punitiva.
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No episddio relatado pelos jovens estudantes, nos
parece que a escola escolheu trilhar caminhos que, em
tese, estao alheios as condutas pedagogicas e convergem
mais com as condutas policiais. Diante disso, as medidas
de acdo da escola ndo tém surtido efeito na melhoria da
relacdo pedagodgica, uma vez que os proprios jovens
afirmaram que esse tipo de intervencao os faz se senti-
rem injusticados e terem atitudes consideradas piores
do que as anteriores.

Cunha e Bicalho (2015a) afirmam que a ideia do
estudante que “ndo se comporta”, “ndo rende”, ou, ain-
da, “é perigoso”, faz parte da criacdo do “anormal” no
cotidiano escolar, ou seja, o indisciplinado. Os autores
asseveram que essa criacdo permite o funcionamento
de um mecanismo disciplinar, a partir do qual a escola
procura sustentar logicas de funcionamento da socieda-

de com base em determinados padrdes.

Assim, aqueles que ndo se enquadram neste mo-
delo, acabam por sofrer processos de estigmatizacdo
e exclusao, recebendo titulos de bagunceiros, maus
alunos, entre outros (Botelho; Cunha; Bicalho, 2020).
Segundo Botelho, Cunha e Bicalho (2020), esses dis-
cursos sdo carregados de preconceito e acabam por
produzir modos de ser e estar que priorizam alguns
grupos em detrimento de outros. A esse respeito, Rocha,
Valle e Santos (2016) assinalam que os valores vincula-
dos aindisciplina convergem com a escola moderna, que
se pretende examinadora, avaliadora, recompensadora
e castigadora. Para tanto, as autoras e o autor afirmam
que a escola somente atribuira status de cidadao aos
estudantes que se mostrarem obedientes, ddceis e ade-
rentes as regras.

Santos (2021) aponta que uma das justificativas
utilizadas para passar o comando das escolas a policia é
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que, supostamente, os professores nao estariam dando
conta de sua fungdo, no sentido de manter a discipli-
na, ordem e obediéncia. Entretanto, Machado e Bueno
(2023, p. 229) alertam para a questao de que “a mesma
policia que extermina a juventude preta e pobre é tam-
bém a que se supde apta a ‘educar’ nossos/as jovens”.

Hanasociedade um discurso de inseguranca e medo
e, diante disso, a policia militar é acionada na escola para
agir no enfrentamento a demandas de violéncia e segu-
ran¢a que seriam garantidas pelo policiamento (Cunha;
Bicalho, 2015b). Santos (2021) acrescenta que, além
dos argumentos relacionados a garantia de seguranca e
0 combate a violéncia, os defensores do policiamento na
escola consideram essa medida fundamental até mesmo
para coibir o trafico de drogas no espaco escolar.

Santos, Alves e Lacé (2023) chamam essa interven-
¢do militar na escola de “Pedagogia do Quartel”, visto que
a logica militar é a da formacdo de soldados, diferente
da logica escolar, que preconiza formar sujeitos. Cunha
e Bicalho (2015b) sublinham a ineficacia dessa ocupa-
¢do policial ostensiva nas escolas, argumentando que
essas operac¢oes estdo mais relacionadas a uma politica
de seguranca violenta. Na medida em que ha a convoca-
¢do de um representante da seguranga publica estadual
para fazer as vezes de inspetor escolar, mediando rela-
¢oes dentro e fora de sala de aula, as intervengdes serdo
baseadas no medo e na inseguranc¢a (Decotelli; Cunha;
Bicalho, 2016).

Santos (2021) assevera que a disciplina do quartel
pressupoe relagdes mais verticalizadas, que demandam
obediéncia a hierarquia, através da imposicao do po-
der e da for¢a. Em outras palavras, as a¢des estudantis
que visam interrogar praticas escolares engessadas
sdo criminalizadas através de uma politica do medo e
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do controle (Decotelli; Cunha; Bicalho, 2016). Assim, a
intencdo € de “dominar e transformar a juventude em
soldados perfilados, obedientes e marchando ordeira-
mente” (Santos, 2021, p. 3).

Se o cotidiano escolar é permeado pelo medo, os
processos de ensino e aprendizagem estardo fragili-
zados. Nesse contexto, os atores escolares precisardo
estar constantemente em alerta, preparados para reagir
frente a algum perigo préximo. No caso dos docentes, a
mediacdo pedagdbgica sera prejudicada, pois a liberdade
e autonomia que os processos de ensino exigem esta-
rao ofuscadas pelas tensdes sentidas. Entretanto, se a
escolha da direcao escolar e do corpo docente for pela
criminalizagdo dos comportamentos, recorrendo a agdo
policial, o sentimento de medo também acabara sendo
instaurado em meio ao corpo discente. Ocorre que a
aprendizagem também exige autonomia e liberdade, e
estas também podem ser fragilizadas pelo medo. Sob
essas circunstancias, aquilo que seria o objetivo fun-
damental da escola, a promoc¢ao de aprendizagens, vai
ficando a margem.

Quando as acusagoes sao injustas

Outra manifestacdo de injustica relacionada ao
regramento escolar é sentida pelos estudantes quando
consideram a prépria acusac¢do de indisciplina injusta.
Ou seja, quando nao consideram seu comportamento
indisciplinado e, mesmo assim, sdo penalizados pela
escola.

A respeito de a escola culpabilizar determinado
estudante, valendo-se de seu histérico comportamen-
tal, em detrimento de um levantamento mais apurado
dos fatos, houve um didlogo entre os participantes da
pesquisa durante a realiza¢do dos grupos focais. Um dos
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estudantes afirmou que a escola precisaria analisar bem
o0 historico de quem esta envolvido em uma ocorréncia.
Ele terminou dizendo: “Se o aluno jd tem um histérico de
fazer bagunga e discussdo, de desrespeito, vocé acha que
eles vdo acreditar num aluno desse?”. Ao ouvir essa afir-
macao, em ato continuo outro participante redarguiu:

Af eu discordo de vocé, porque se o aluno tem histori-
co, eu acho que ela deve procurar informagées de todo
mundo que tava no momento da discussdo, entendeu?
E ndo pelo historico dele, acreditar na professora ou em
outra pessoa. [...] Eu acho isso bem errado!.

Perante o exposto, é possivel afirmar que existe
uma cultura de condenacao dos sujeitos, a partir de seus
percursos pregressos. Essa questao fica evidente na fala
do estudante quando, por meio de uma interrogacao,
considera improvavel a escola acreditar em alguém que
tenha um histérico de indisciplina. A realidade eviden-
ciada, mais uma vez, encontra eco nas teorizagdes de
Bourdieu (2004), na medida em que boatos ou calunias
servem para fazer distin¢do entre aqueles que serao
considerados suspeitos. Ou ainda, quando o historico é
tomado para categorizar quem é “bom aluno” e quem
¢ “mau aluno”. Assim sendo, hd uma espécie de conde-
nacao automatica dos maus alunos, independentemente
de serem os responsaveis por determinada situacao.

Outra situacdo em que uma acusagao foi considera-
da injusta pelo acusado foi relatada por uma estudante
que resolveu perguntar, no grupo de WhatsApp da tur-
ma, como estava um colega que havia levado suspensao,
pois, segundo ela, quando o menino foi suspenso, estava
quase chorando:

E eu tava perguntando, como que ele tava. Eu per-
guntei, no grupo. E no outro dia, no comego da aula,

a diretora ja veio na porta, brava, perguntando se eu
era mae dele para perguntar como que ele tava. Veio,
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puta da vida, perguntando como que ele tava... Se era
amae dele para perguntar... Que que eu tenho a ver na
vida dele...

A estudante afirmou que ndo gostou da atitude da
diretora, pois perguntara ao colega na condi¢do de ami-
ga, por estar preocupada, e ndo por querer saber da vida
dele. Aparentemente, a vigilancia constante frente aos
comportamentos juvenis ultrapassa os muros da escola,
adentrando as redes sociais. Além disso, ao que tudo
indica, a perspectiva da puni¢do do estudante suspen-
so prevé o seu isolamento, sem que possa ter contato
com outros colegas, ou sem mesmo que estes possam
se compadecer da sua punic¢do. Talvez, para a escola, a
empatia demonstrada pela estudante ao colega indis-
ciplinado poderia aliviar a san¢ao imposta diminuindo
sua eficacia.

Outra questdo que decorre do relato feito pela
estudante é o sentimento de injustica provocado pela
intervencao da diretora, ao chamar a ateng¢do da jovem.
Em um espacgo que valoriza o controle e a punic¢do, qual-
quer indicio de desobediéncia precisa ser reprimido.
Todavia, poderiamos questionar se ha alguma regra
explicita da escola que afirme que os estudantes ndo
podem se importar, ou mesmo conversar com colegas
que estao sofrendo alguma sanc¢do. Ao que parece, na
situacdo relatada, os parametros que levam a dire¢do
da escola a chamar a atencdo da estudante estdo mais
vinculados ao curriculo oculto do que ao regramento
escolar oficial.

Uma situacao envolvendo a auséncia de professor
é relatada por uma estudante do periodo vespertino.
A estudante relata que a turma estava sem professor e
que, apos o lanche, trouxeram bergamotas para comer
na sala. Passado algum tempo, uma professora passa
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pela porta e afirma estar sentindo cheiro de cigarro,
insinuando que os estudantes estavam fumando dentro
da escola. Os discentes negam a acusac¢do da professora,
mas ela passa a cheirar toda a sala, afirmando ser fu-
mante e saber identificar o cheiro de cigarro.

Segundo as participantes, a professora nem deu
margem para argumentacdo, afirmando categorica-
mente que os estudantes estavam fumando. Ocorre que,
nesse mesmo dia, uma outra professora estava “olhando”
a turma, pois, como estavam sem aula, e essa professora
estava na sala ao lado, por vezes vinha até a sala para
averiguar o que os estudantes estavam fazendo. Ao so-
frerem a acusacdo da primeira docente, os estudantes
indagaram a professora da sala ao lado acerca do cheiro
de cigarro, ao que ela respondeu estar sentindo apenas
cheiro de bergamota.

Uma das participantes da pesquisa, ao lembrar
desse episddio, afirma que se sentiu desrespeitada pela
professora, que os acusou com base em um suposto
cheiro, ndo dando possibilidade para que os estudantes
argumentassem, no sentido de se defender da acusacgao.
A questdo foi aliviada somente a partir do parecer da
outra professora. Em outras palavras, houve a necessi-
dade do depoimento de um outro adulto, nesse caso, a
professora da sala ao lado, para que a fala dos jovens
estudantes fosse validada.

Abordamos ainda uma ultima situacdo em que a
acusacao foi considerada injusta pelo acusado:

Ano passado, a gente tava, tipo, ali na frente... Aqui no
meio da escola... Tipo, toda a escola junto. Ai... E essa
professora... Tipo, eu s6 tava medindo o lugar. Eu falei
com o menino que tava na minha frente, e ela sim-
plesmente me humilhou na frente da escola inteira eu
quase chorei.
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E possivel perceber que a injustica sentida advém
ndo somente porque uma acusagao injusta é manifesta-
da, mas sobretudo pela forma com que ela é proferida.
Ao ser chamada a aten¢ao sem o acusado entender qual
regra descumprira, o sentimento de injustica vem a
tona, entretanto, este é intensificado pela humilhacao
publica, que faz com que a estudante tenha vontade de
chorar.

Ante o exposto nessa secao, € possivel afirmar
que o regramento escolar se constitui em uma potente
fonte de sentimento de injustica, sobretudo porque as
regras ndo sdo discutidas e problematizadas, mas sim
determinadas pela elite pedagoégica. Assim, ndo ha uma
identificacdo por parte dos jovens estudantes com o
regramento escolar. A situacao se agrava, pois a peda-
gogia escolar da lugar a uma pedagogia de quartel, em
que profissionais alheios ao magistério sao convocados
a estabelecer a ordem por meio, inclusive, de registros
de Boletins de Ocorréncia.

Nesse contexto, os estudantes se sentem injus-
ticados, porque nao possuem direito de resposta. As
delagdes se transformam em acusagdes sem direito de
resposta ou uma apurac¢ao mais efetiva da escola. E, por
vezes, ha uma acusac¢do automatica, com base no histé-
rico de indisciplina dos estudantes.

Os participantes ndo deixam de ponderar a im-
portancia de regras no cotidiano escolar, entretanto,
identificamos variadas incidéncias de ocasides em que
as regras nao eram explicitas. Dito de outro modo, os
estudantes eram penalizados por regras subjetivas, que
ndo estavam claras e divulgadas oficialmente.

A demanda pelo controle estudantil ultrapassa o
espaco geografico da escola, adentrando o mundo virtu-
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al das redes sociais. Assim, a escola tenta efetivar certo
assujeitamento de seus estudantes, tendo como princi-
pal intervencgao o silenciamento dos jovens.

Essa realidade nos faz ponderar acerca dos modos
de tratamento da escola como promotores de sentimen-
tos de injustica. Isso também ficou evidente na fala dos
jovens participantes da pesquisa, o que sera detalhado
na secao a seguir.

Como a escola tem tratado as juventudes?

Perante o que foi problematizado até aqui, per-
cebe-se que, nesse cotidiano investigado, os jovens
estudantes estao submetidos a relagdes verticalizadas
com os docentes e a direcdo. Nesse contexto, o0 modo
como essa escola trata as juventudes tem sido marcado
por elementos que, segundo os estudantes, promovem
sentimento de injustica. Ao analisarmos os relatos dos
participantes desta pesquisa, percebemos que a relagdo
pedagégica é perpassada por distingdes, incompreen-
soes, omissoes, discriminagdes e censuras. Na sequéncia,
iremos detalhar cada uma destas categorias.

Distinc¢ao: relacdo pedagdgica marcada pela
desigualdade nos modos de tratamento

As distingdes nos modos de tratamento apontadas
pelos participantes da pesquisa se manifestam em trés
dire¢des. Os jovens se sentem injusticados por perceber
diferencas no tratamento dado pela escola a professores
e estudantes, entre os proprios estudantes, ou ainda re-
lagdes desiguais marcadas por questoes de género.

Um dos participantes afirmou que a direcao favore-
ce mais os professores do que os estudantes. Para ele, os
docentes recebem um tratamento melhor da diretora.
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Essa situacdo também ficou evidenciada no relato de
outro estudante:

Simplesmente quando a gente fala a verdade e elas
finge que a gente nao falou. E a gente, literalmente,
falou toda a verdade e elas acham que a gente esta
mentindo. E como se fosse uma desconfianca, ela nao
entende o nosso lado, mas sempre quer tentar enten-
der dos professores primeiro, entendeu? Tipo assim,
a professora me xingou de tal e eu fiquei quieto. Eu fui
14 falar para a diretora e a diretora nao acreditou em
mim, dai foi 14, a professora falou que eu xinguei ela.
Nisso, a diretora ja acreditou total ja. Levei suspensao
e acabou.

Nesse depoimento, podemos perceber que o es-
tudante sente que a fala dos discentes é recebida com
descrédito pela direcdo. Parece que o pré-requisito para
uma fala ser aceita é que ela seja proferida por um adulto.
Podemos perceber, nessa situacdao, uma atitude descon-
fiada frente as juventudes, atitude essa que implicara
em uma relacao pedagogica fragil e pouco efetiva.

Ha uma dindmica de injustica no desencadeamento
da situacao apresentada que, de fato, corrobora a fala
anterior do outro participante, quando afirma que a es-
cola favorece os docentes em detrimento dos discentes.
Em outras palavras, os discentes sentem que o que vale
para os adultos nao vale para os jovens.

O relato de que a escola somente se importa com
a necessidade dos professores ndo € unico, apareceu
também na fala de outra participante. Ela afirma que a
direcao da escolando permite que as estudantes utilizem
vestido em dias quentes, e que se sente injusticada, pois
as professoras podem ir trabalhar com essa roupa. Essa
questdo serd abordada novamente adiante, no momento
em que exploraremos as distin¢gdes de género na escola.
Todavia, é importante pontuarmos que uma necessi-

226



dade, a questdo do calor, recebe tratamento diferente
quando as envolvidas sdo professoras ou estudantes.

O principio da igualdade entre os discentes foi feri-
do, promovendo sentimentos de injustica, na situacdo a
seguir:

Acho que o primeiro ponto, assim que € injustica seria
os privilégios dos alunos, com certos professores. Que
nem a vereadora Mirim, ndo foi nem feito... S6 foi es-
colhido ela, se fosse uma outra coisa também, que ti-
vesse que escolher, eu acho que a diretora também ia
escolher um certo aluno. Nao ia dar o privilégio para
nos escolher quem seria.

Esse relato refere-se a um programa do Poder
Legislativo de Lages-SC. Segundo o site da Camara de
Vereadores do municipio, o programa Vereador Mirim

[...] busca despertar nos jovens o interesse pelo tema,
ouvindo as suas ideias, sugestdes, e tendo-os como
formadores de opinido que conhecem na pratica a
importancia da democracia e da participacdo popu-
lar. O estimulo ao envolvimento, se dard por meio
da inserc¢ao de estudantes do 62 ao 92 ano do ensino
fundamental das redes publica e privada [...] (Branco,
2022).

Para participar dessas atividades, a escola deveria
eleger um representante para ser o vereador mirim. Os
participantes da pesquisa afirmaram se sentir injustica-
dos, pois a escolha do representante partiu da dire¢do
da escola, ndo sendo uma decisdo democratica:

Porque era para ter sido em votagdo, que normal-
mente nas escolas é por votacdo. [..] Simplesmente
a diretora veio aqui, perguntou quem sabia ler, quem
gostava de falar bastante, assim tipo, em publico. E a
gente falou que algumas pessoas aqui da sala... E ela
simplesmente chegou e saiu de repente. Veio essa
histéria de que a Eleonora foi escolhida para ser ve-
readora mirim, que foi escolhido apenas entre os pro-
fessores. Assim que eles chegaram e escolheram, né?
E tem esses preferidinhos, assim sabe?
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Em primeiro lugar, é importante destacar que a
escola, de certa forma, acabou burlando as regras do
Programa Vereador Mirim, uma vez que a eleicdo para
a escolha do representante ndo contou com a participa-
¢do dos estudantes. Ora, se um dos objetivos do Poder
Legislativo com esse programa € levar os estudantes a
compreenderem a importancia da democracia, como a
escola sera parceira nessa finalidade se nao permite aos
discentes participarem democraticamente da escolha
de seu representante? Além disso, toda essa situacdo
faz com que os demais estudantes se sintam preteridos,
0 que também, em alguma medida, fere os preceitos
democraticos.

Outro ponto a ser destacado sdo os critérios que a
diretora utilizou para selecionar os nomes dos candi-
datos que iriam para a aprecia¢do dos professores. Um
dos pré-requisitos seria “saber ler”. A fala da dire¢ado
demonstra privilegiar determinado perfil de estudante.
Talvez a ndo participa¢do dos estudantes na escolha do
representante se deva, mais uma vez, pelo olhar des-
confiado que a escola possui acerca das juventudes.
Portanto, quem teria a capacidade de escolher seriam
os adultos. Contudo, essa postura da escola acaba por
excluir uma parcela do corpo discente ante a oportuni-
dades como a desse programa.

A distincdo entre os estudantes também se mani-
festa nas medidas de a¢do frente a comportamentos
considerados indisciplinados pela escola. Um dos par-
ticipantes afirmou: “Tem professora que implica demais,
tipo, ndo com todo mundo mas com alguém especifico...”.
Ao que outro completou: “Que as vezes ndo td fazendo
nada!”. Ao que tudo indica, ha estudantes que acabam
por serem o alvo das medidas de acao disciplinadoras
da escola. Esse modus operandi evoca novamente ques-
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toes relacionadas ao histérico comportamental de cada
estudante. Haveria uma intensificacdo de tentativa de
controle sobre aqueles que se demonstram mais “in-
controlaveis”? Ou ainda, ao sofrer um rito de instituicao
por meio da nomeacao de “indisciplinado”, “mau aluno”,
“aluno problema”, a “implicancia” - denunciada pelo
participante - se instaura? Dessa forma, independen-
temente de ter quebrado ou ndo alguma regra escolar,

esse estudante sera o principal suspeito?

Outra situagdo de distingdo entre os atores escola-
res foi abordada por algumas participantes da pesquisa.
Neste caso a desigualdade é marcada por questdes de
género: “Assim, eu vejo, no caso da nossa escola aqui, a
questdo do calgdo... As gurias ndo podem usar calgcdo, do
sexto ano para cima. Tipo, é um negdcio que é chato! E ai,
estd com calor, a gente ndo pode usar um calgdo... Tipo,
tem que ser tratada essa questdo na escola”. As jovens es-
tudantes argumentam que acham essa situagao injusta,
pois essaregra so vale para as meninas. Na escola campo
desta pesquisa, os meninos podem utilizar cal¢ao livre-
mente, ja as meninas precisam utilizar calga comprida.
As participantes reclamam do calor que passam e que
s6 elas precisam passar, visto que os colegas meninos
possuem vantagens ante a essa questao.

A intencdo de controlar os corpos é tdo forte que
nem a temperatura e o calor sdo levados em conta, fa-
tores que ndo estao sob o controle da vontade humana.
A situacdo se agrava, pois, a regra vale apenas para
meninas, s6 a elas ndo é permitido sentir calor. Vemos
aqui um caso de sentimento de injustica com base no
principio da igualdade, uma vez que a mesma regra nao
vale para todos, e no principio da autonomia, ja que as
jovens estudantes nao podem escolher que roupa vestir
(Dubet, 2014).
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Incompreensao: quando a pessoa que mora
no estudante é ignorada

A relacao pedagoégica também é marcada pela in-
compreensdo. Essa realidade é vivenciada quando os
estudantes ndo sentem que a escola compreende seus
dilemas extramuros escolares. Os estudantes afirmam
que os desafios vividos no seu contexto social podem
influenciar o desempenho escolar. Essa afirmacao cor-
robora que as experiéncias juvenis e estudantis nem
sempre convergem. Em outras palavras, ha diferenca
entre ser jovem e ser estudante e, aparentemente, a
escola ndo tem compreendido essa realidade. Uma das
participantes argumentou a respeito da influéncia que a
vida cotidiana extra escolar exerce sobre o desempenho
na escola:

As vezes, ele pode ter problemas em casa. Que nem
tem um aluno do sétimo, que ele tem varios proble-
mas em casa. E ele é bem assim, tipo, desses de ficar
atrapalhando a aula. Eles ndo pegam e conversam
com ele. As vezes, até os colegas s6 ficam julgando ele,
entendeu? Ndo param pra entender o que acontece
com ele, na casa dele.

Nao ha como a escola se propor a construir uma re-
lagdo pedagdgica significativa sem conhecer o contexto
de vida de seus estudantes. H4 um ser humano, além de
um estudante com historico de indisciplina. Essa parti-
cipante consegue interpretar que o comportamento do
colega, considerado desajustado, é reflexo dos dilemas
que vivencia em sua casa. Ela ainda afirma que ndo
somente os professores “julgam” esse estudante, mas
também os colegas. Para essa participante, um caminho
significativo seria o do dialogo. Esse fator sera proble-
matizado adiante neste texto.
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Omissdo: quando as expectativas dos
estudantes, frente a medidas de acao da
escola, sao frustradas

Ha um sentimento de injustica que surge quando
os estudantes alimentam expectativas quanto a alguma
atitude por parte da direcdo escolar, e essa se omite na
resolucao da situagdo. Um exemplo de expectativa frus-
trada se relaciona ao tratamento dado ao estudante que
passa mal. Essa foi uma questao que apareceu na fala de
um dos participantes da pesquisa, matriculado no peri-
odo noturno: “Tem vez que a gente estd com alguma dor,
alguma coisa, eles falam para gente tomar dgua. A gente
estd com dor de cabega, eles falam para a gente tomar
dgua. Eu acho que tem que ter um esfor¢co a mais, né? Pelo
menos...”. Ele continua: “Eu acho que, na diretoria, deve-
ria ter remédio para os alunos. Em questdo, tipo... Quando
alguém tivesse doente, alguma coisa, para ndo td saindo
para casa toda hora, né? Porque tem gente que se faz”.

O estudante sente que a escola nao da atengdo
devida as questdoes de saude dos discentes. Ele che-
ga a sugerir que a escola medicasse os estudantes.
Novamente, as intercorréncias desse cotidiano esco-
lar esbarram na falta de didlogo. Aparentemente, esse
estudante ndo entende que direcdo e professores nao
podem medicar os discentes, pois nao possuem forma-
¢do para isso. Uma simples falta de informagdo acaba
por fomentar sentimento de injustica, o que poderia ser
solucionado através do dialogo.

Injustica sentida através da discriminacao

Experiéncias de discriminacao também sao apon-
tadas pelos jovens estudantes como promotoras de
sentimentos de injustica. Essa discriminacao se ma-
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nifesta através de homofobia, intolerancia religiosa e
machismo. As posturas discriminatérias da escola po-
dem ser consideradas violéncias simbdlicas, pois em
todos esses casos ha a imposicao de um arbitrario cul-
tural, seja da sociedade heteronormativa, patriarcal ou
cristd. Além disso, ha relatos de uma atitude professoral
discriminatoria, inclusive ante as ndo aprendizagens
dos estudantes.

Os participantes da pesquisa afirmaram que: “a es-
cola é homofébica, da parte da diregdo”. Foi interessante
perceber que, durante a realizacdo dos grupos focais,
nao houve nenhum relato de que os colegas estudantes
sejam homofo6bicos. Todos os depoimentos referentes a
esse assunto envolviam ou a dire¢do ou algum docente:

Aqui tem uma parte de desrespeito que aconteceu
comigo, com o Giuseppe, com o Giovanni e com o
Salvatore... Tipo assim, foi uma parte que a gente tava,
todo mundo brincando, na hora do intervalo... [..] A
gente é muito amigo, a gente se conhece desde a quin-
ta série. [..] A gente sempre brinca, a gente anda de
mado dada, na parte de amizade... E sempre rola um
bullying, na parte da dire¢ao falando: “Nossa! Larga
disso! E para vocé casar com uma mulher!” Tipo, des-
respeitando o que eu vou querer ser na outra parte
sexual, entendeu? Sempre falando coisas que é para
magoar a gente, ou deixando o mesmo de eu acreditar
que... Vamos supor, o Giuseppe quer ser outro género,
e eu, e elas vao ficar desrespeitando ele. Isso é uma
parte que acontece muito também.

O participante aponta como falta de respeito a
postura da dire¢do da escola, na medida em que os
discrimina por estarem de maos dadas. A chamada de
atencao da dire¢do é permeada por um tom jocoso, que
o estudante nomeia como bullying. Aparentemente, os
participantes se sentem injusticados, pois, ao invés de
a escola combater o bullying dessa ordem, ela mesma o
pratica.
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A discriminacdo também se manifesta, nesse coti-
diano escolar, na forma de intolerancia religiosa:

Por conta de eu ser da Umbanda, né? Umbanda, a
maioria conhece como macumba. E dai sempre quan-
do, tipo, tem gente que comeca a falar muita merda
sobre Umbanda e daf eu vou, tipo, dialogar e eles co-
mecam meio que, tipo, a desrespeitar... Tipo a profes-
sora de portugués, esses dias foi uma, né? Que eu e o
Stefano estava dialogando, ele me pediu uma informa-
¢do, eu falei e ela tipo discordou totalmente, falando
que ela ja tinha vivido isso. S6 que era na Quimbanda,
totalmente ao contrario da Umbanda, e que eu nio
sabia de nada disso.

O participante demonstra se sentir desrespeitado,
dentro da escola, no que se refere a sua tradicao reli-
giosa. Além disso, é possivel perceber que a reagdo da
professora acaba por discriminar a fé do discente, inva-
lidando o que ele falava acerca de sua religiao para um
colega.

A escola, como um espago habitado por uma
diversidade humana, precisa construir relacées fun-
damentadas no respeito as diferencas. Se porventura
a escola ndo aborda tematicas relacionadas a religiosi-
dade, no sentido de promover respeito e empatia entre
os diferentes, a consequéncia podera ser o desrespeito
entre os atores escolares.

A discriminacdo no que se refere ao género foi evo-
cada em um dos grupos focais, referente a proibicao do
uso do cal¢do apenas por estudantes do género femini-
no, algo que ja problematizamos em relagdo a distingdo
de tratamento entre meninas e meninos. As estudantes
interpretam a distincao de género ante a regra escolar
como machismo. Em outras palavras, elas conseguem
analisar criticamente a situacao a qual sao submetidas.
A questdo aqui ndo é nem a recomendacdo de que a
escola exija o uso de calga, mas a proibicao do uso de
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calcdo pelo simples fato de as estudantes serem meni-
nas e nao meninos. O género esta sendo utilizado como
base para a construcdo de regras desiguais.

As fragilidades na aprendizagem dos estudantes
também acabam por disparar processos discriminato-
rios por parte do corpo docente. Uma das participantes
da pesquisa relatou que, no ano de 2021, quando aca-
bavam de voltar de uma pandemia, a professora de
Matematica ndo tinha paciéncia para explicar os con-
teudos. A estudante afirma que a docente explicava
somente uma vez e, caso algum estudante pedisse para
ela explicar novamente, era extremamente grosseira
com a turma. Segundo a jovem, a professora humilhava
alguns estudantes na frente dos demais colegas da sala,
nao se importando com eles.

Dai, tipo, muitas das vezes alguém realmente tinha
dificuldade, assim. E ela chegava, e tipo, ela explicava
uma vez e quem ndo entendeu... Porque tava conver-
sando ou era falta de estudo... E a gente tinha que
estudar... Mas, as vezes... Ela falou que, tipo, a gente
ndo ia ser ninguém na vida! Que nem, tipo... Que néo é
normal tipo uma sala inteira tirar zero em uma prova,
né? E todo mundo tirou zero na prova dela! Ela falou
que, tipo, a gente ndo ia ser ninguém na vida, porque
a gente ndo tinha estudado e a gente tava levando a
brincadeira. Mas na verdade é... Na verdade era por-
que, tipo, era um negocio muito dificil que ela tinha
explicado pra gente. E que a gente nunca tinha visto
na vida e ela queria que a gente aprendesse. Tipo
assim, um dia para o outro, tipo... Um dia ela passava
aquilo e no outro dia ela ja fazia atividade normal e ela
queria que a gente aprendesse.

A professora atribuia as ndo aprendizagens a fal-
ta de estudo ou conversas durante a aula. Entretanto,
a participante afirma que o conteudo era dificil. Ela
inclusive supde haver algo de errado quando a turma
toda vai com nota zero na avaliagdo. Aparentemente, a
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estudante percebe que essa ndo aprendizagem ndo é de
responsabilidade somente dos estudantes. Outro fator a
ser destacado a partir desse relato é a reagdo da docen-
te diante das dificuldades dos estudantes. A professora
evoca o cliché de que a escola serve para que as pessoas
“sejam alguém na vida”. O discurso da docente invalida a
existéncia dos jovens estudantes e mascara fragilidades
nos processos de ensinagem. Aqui os atores escolares
sdo discriminados por ndo corresponderem as expecta-
tivas de aprendizagem da professora.

Censura: quando as vozes juvenis sao
silenciadas

Por fim, ainda ha outro fator que perpassa a rela-
¢do pedagodgica promovendo sentimentos de injustica: a
censura. Os jovens estudantes sentem que nessa escola
ndo é possivel expressar opinides e, quando tentam fa-
zé-lo, sdo censurados e, por vezes, ameacgados, inclusive
com poder policial, conforme ja citado anteriormente.
Uma das participantes da pesquisa afirmou:

E.. tipo também que nem assim a gente tinha um
grupo, assim, sabe? Na sala.. E que a gente falava
mesmo, assim, quando a gente se estressava com a
diretora. Que era... Falando que ela era muito injusta e
tal... A gente ia 14 e falava e tipo sempre tinha alguém
que ela ia mostrar para a diretora. A gente ndo podia
falar nada, tipo, que a gente ndo concordava com ela,
que ela vinha aqui e se irritava e a gente que era erra-
do! Ela nunca ta errada!

O silenciamento juvenil, exposto no relato acima, se
traduz em variadas expressdes que apareceram duran-
te os grupos focais: “Ela quer que nds seja um fantoche
dela”; “sé ela ta certa”; “é meio que manipuladora”;
“meio que manipula gente”; “a gente ndo tem a opinido
propria”. Essas questdes trazem a tona as problemati-
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zagOes propostas por Dubet (1998) quando afirma que
os jovens estudantes lidam melhor com a construcao de
experiéncias do que com a internalizacdo de papéis. Na
medida em que se sentem fantoches manipulados pela
direcao da escola e que suas opinides sdo sempre inva-
lidadas, papéis sdo impostos a esses atores sociais no
cotidiano escolar.

Precarizacao de condicdes escolares

Outro fator que surgiu como promotor de senti-
mento de injustica é o da precarizacdo das condicoes
escolares. Os estudantes afirmaram que identificam pro-
blemas relacionados a alimentacao escolar, as condi¢oes
de higiene dos banheiros da escola, e a precarizacao de
recursos relacionados as salas de aula também foi apon-
tada pelos participantes. Eles afirmam que a auséncia de
ventiladores nas salas é um problema em dias quentes.
Além disso, gostariam de contar com acesso a internet,
para que pudessem realizar pesquisas e apresentar
trabalhos e de que cada sala possuisse um projetor
multimidia. Nessa mesma perspectiva, os estudantes la-
mentam o fato de a escola ja ndo possuir mais uma sala
de informatica.

Consideracoes finais

Ante o que problematizamos até aqui, entende-
mos que o didlogo seria um importante instrumento
no cotidiano escolar para ser utilizado como forma de
intervencao diante de situagdes consideradas indis-
ciplinadas, uma vez que a busca pelas raizes de um
comportamento tido como inadequado forneceria aos
docentes e a direcdo escolar subsidios para pensar em
intervencgoes de fato efetivas, que poderiam resultar em
transformacdo social.
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Além disso, é por meio do didlogo que a mediagao
pedagdgica acontece. Procedendo dessa forma, a escola
poderia proporcionar experiéncias de aprendizagem
mais significativas, garantindo o direito de aprendizagem
dos discentes. Nesse sentido, o didlogo também seria
uma ferramenta para a descoberta dos conhecimentos
prévios dos estudantes, bem como de suas duvidas e
ndo aprendizagens. O que favoreceria a construcgdo de
uma relagdo pedagogica mais sélida ante a apreensao do
conhecimento. Quando, em uma interlocu¢ao, durante
os grupos focais, perguntamos aos participantes em que
tipo de aula eles aprendem mais, um jovem respondeu:
“Ah, com professor que dialoga! Tipo, conversa bastante
com a gente”. Outro participante afirmou que os pro-
fessores precisam “saber conversar, saber se expressar,
po... Saber conversar como se fosse uma conversa normal,
assim, eu acho que é nas coisas normal que aprende, né?
Deigual pra igual. Ndo querer meio que explicar muito, se
engrandecer”. Os estudantes percebem que em relacoes
mais horizontalizadas a aprendizagem de fato acontece.

O dialogo também favorece a identificacao da re-
alidade sdcio-histdrica dos discentes. Visto que esse é
um clamor dos jovens participantes desta pesquisa, o
dialogo entre docentes e discentes permitiria uma vin-
culagdo maior entre esses atores sociais, levando-os a
uma constru¢do de um reconhecimento muituo em que
se levaria em consideracao as influéncias socio-histori-
cas na postura e atitude dos sujeitos.

E, ainda, o didlogo é um meio potente para que a
escola reconheca as demandas juvenis e leve em consi-
deracdo a opinido dos jovens estudantes. O paradigma
que concebia o professor como o detentor de conheci-
mento ja fora superado ha muito tempo nas ciéncias da
Educacao. Entretanto, a realidade do campo de nossa
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pesquisa se mostrou muito vinculada a essa perspectiva
de que somente o adulto estaria apto a tomar deci-
sdes e a saber o que é melhor no processo educativo.
Dialogar com as juventudes permitiria a construcao de
corresponsabilidade entre professores e estudantes na
conducdo dos processos pedagdgicos. Ouvir as opinides
da juventude enriqueceria o cotidiano escolar, na pers-
pectiva de que a construgdo de ideias na coletividade é
uma ferramenta pedagégica potente.
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A BNCC e a pratica pedagodgica no
cotidiano escolar: a implementacao da
politica curricular em Caxias do Sul'®

Monique Neckel Bueno
Nilda Stecanela

Introducao

Este capitulo versa sobre uma pesquisa que se va-
leu da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como
objeto de estudo, mais precisamente sobre a sua im-
plementacdao na rede publica de ensino do municipio
de Caxias do Sul/RS*%, na qual se teve como principal
objetivo investigar de que maneira os professores dos
Anos Iniciais da referida rede estavam percebendo e
convertendo a BNCC em pratica pedagogica cotidiana.

Observar o cotidiano escolar nos permite reco-
nhecer que, ha tempos, a escola deixou de ser um
territorio de certezas. Ela e tudo o que a compdem es-
tdo sob constantes questionamentos e reformulagoes.
Historicamente, o territério de certezas foi perdendo
espaco para um lugar de mudangas e transformacgdes.
As politicas educacionais, por meio de suas leis e dire-
trizes, que regulamentam e alteram os rumos do cenario

18 Este capitulo tem origem na dissertagio intitulada: “A BNCC e a pra-
tica pedagdgica no cotidiano escolar: a implementacdo da politica
curricular em Caxias do Sul”, sob a orientacdo da profa. Dra. Nilda
Stecanela, no Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo, Mestrado e
Doutorado em Educacéo, da Universidade de Caxias do Sul, RS.

¥ Localizado ao sul do Brasil, no Rio Grande do Sul, o municipio de
Caxias do Sul encontra-se na encosta superior do nordeste do esta-
do, a uma altitude de 817 metros sobre o nivel do mar e a 128 km de
distancia da capital do estado, a cidade de Porto Alegre. E o segundo
municipio gaticho mais populoso e importante economicamente, con-
tando com 523.716 habitantes, segundo dados do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2021.
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educacional, contribuem também para essas mudangas.
Exemplo significativo disso é a construcdo da Base
Nacional Comum Curricular, documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progres-
sivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades
da Educacao Basica, de modo que tenham assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educacao (Brasil, 2018).

Por ser um pais grande, o Brasil depara-se com a
dicotomia de ter uma escola para todos, uma proposta
nacional, e a0 mesmo tempo uma escola que contem-
ple a multiplicidade de realidades, que sirva para cada
comunidade, atendendo as suas especificidades. Nesse
sentido, com a criacdo da BNCC, houve uma padroni-
zacao no conjunto de saberes, cabendo a cada estado e
municipio promover a reestruturacdo dos seus curricu-
los. Porém, é sabido que os processos de implementacao
ndo ocorrem de maneira uniforme e nem no mesmo
ritmo. Assim sendo, sua implementacdo no cotidiano
escolar representa grande desafio aos profissionais
da Educacao. Por essas razoes, fez-se relevante tomar
a BNCC como objeto de estudo, explorando essa fértil
tematica, conhecendo os meandros da sua implemen-
tacdo e visando contribuir com praticas pedagogicas e
estudos futuros.

O método adotado para a realizacdo desse trabalho
considerou o cotidiano como fonte de pesquisa, apoian-
do-se nos estudos de Pais (2015), Stecanela (2016), e
Lefebvre (1971). A escolha do percurso metodologi-
co intencionou descrever brevemente o historico de
construcdo da BNCC, por meio de andlise documental
da Base, e oportunizar espago para a escuta da voz dos
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docentes, de forma simultinea, valorizando a reflexao
entre os participantes, evocando memorias e explicitan-
do concepgdes sobre o tema em questao, por intermédio
de grupos focais de Neto, Moreira e Sucena (2002). Os
grupos foram compostos por quatro e seis partici-
pantes, respectivamente, totalizando dez professoras,
experientes e iniciantes. Aconteceram de forma on-line,
por meio de sala virtual da Plataforma Google Meet. A
metade das professoras possui como formacgao inicial o
Curso Normal - Magistério. Todas as professoras pos-
suem graduacdo em Pedagogia. E 80% possuem como
titulacdo maxima a especializacao em area educacional
e 20% possuem o titulo de mestre.E, por fim, a andlise
textual discursiva de Moraes e Galiazzi (2011), em que
ocorreu uma espécie de empréstimo de palavras das
docentes participantes para que, a partir delas, fosse
possivel compor um novo texto, expressando a sintese
dos resultados desta pesquisa.

O referencial tedrico utilizado contou com as con-
tribuicdes de Cury (1991; 2020), Freire (1991; 2013),
Jacomeli (2011), Pires e Cardoso (2020) e Tardif (2002),
nomeadamente sobre as reflexdes e conceitos de poli-
ticas educacionais, formacdo de professores, pratica
pedagdgica, entre outros.

A Base Nacional Comum Curricular na Rede
Municipal de Ensino de Caxias do Sul

Desde a década de 80 do século XX, ha grupos de
professores da Rede Municipal de Ensino (RME) de
Caxias do Sul estudando o curriculo e buscando alter-
nativas efetivas para a consolidacdo da aprendizagem.
Logo, o estudo da Base Nacional Comum Curricular foi
visto como mais um momento de refletir, debater e re-
estruturar os construtos que se tinham até o momento.
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Em 2009, seiniciou um movimento que pode ser vis-
to como a origem, o embrido da implementacao da BNCC
na RME. Em decorréncia dele, vieram os Referenciais
Curriculares, o Documento Orientador Curricular e o
Referencial Curricular Essencial. A partir desse ano,
a Secretaria Municipal de Educacao (SMED), atenta as
discussdes nacionais e estaduais, fomentadas pela pu-
blicagdo dos cadernos intitulados Li¢cdes do Rio Grande,
que orientavam os professores do Ensino Fundamental
e Médio da Rede Publica Estadual, promoveu formacoes
e palestras com professores e consultores nacionais
que vieram para Caxias do Sul falar sobre um possivel
curriculo comum. Com base nisso, se comec¢ou a pensar
num documento, algo como um caderno, algo oficial em
que fossem listadas as habilidades, as competéncias,
os conteudos, os conceitos que cada ano/série deveria
desenvolver.

Para viabilizar essa construcao, todos os professo-
res da Rede, de todas as areas, desde a Educacao Infantil
até a Educacao de Jovens e Adultos, foram chamados
para pensarem juntos. Os encontros ocorriam no hora-
rio de trabalho, nos espacgos das instituicdes de Ensino
Superior do municipio, sob a orientacdo da assessoria
pedagoégica da RME, composta por professores de todas
as areas do conhecimento.

Todos os professores receberam formacao e tive-
ram a oportunidade de relacionar as habilidades, as
competéncias e os conceitos que julgavam importan-
tes de serem desenvolvidos. Esse processo resultou
em quatro cadernos, assim denominados: Referenciais
da Educacdo da Rede Municipal de Ensino de Caxias
do Sul (Caderno 1); Referenciais da Educacdo da Rede
Municipal de Ensino de Caxias do Sul - Planos de Estudo
da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental (Caderno
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2); Referenciais da Educacdo da Rede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul - Planos de Trabalho (Caderno
3); e Referenciais da Educacao da Rede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul - Planos de Estudo da Educagdo
de Jovens e Adultos - EJA (Caderno 4).

O Caderno 1 contém os pressupostos epistemo-
logicos, filoséficos, metodologicos e pedagogicos que
devem fundamentar o processo educativo da referida
Rede. O Caderno 2 abrange os planos de estudo que cor-
respondem ao ano, especificando os objetivos gerais de
cada componente curricular, os critérios qualitativos da
avaliacdo do desempenho e as aprendizagens previstas,
numa espécie de panorama de um macroplanejamento
pautado em habilidades e conceitos a serem desenvol-
vidos. O Caderno 3, de maneira detalhada, engloba os
contetdos e habilidades organizadas por trimestre ao
longo de suas 214 paginas. E o Caderno 4, contando com
94 paginas, reune os Planos de Estudo da Educacgao de
Jovens e Adultos, por meio de uma organizagdo anual,
contemplando as totalidades, que vao da 1 a 6, assim
como objetivo geral, critérios de avaliacao, habilidades e
conceitos em cada drea/componente curricular no ano/
série e os diferentes componentes curriculares.

Esses cadernos constituiram-se como documentos
oficiais, regendo o processo educativo de todas as esco-
las da RME até a construcdo do Documento Orientador
Curricular para a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental de Caxias do Sul (DOCCX) que considerou
os Referenciais Curriculares vigentes como ponto de
partida.

O conjunto de agdes que nortearam essa construgao
esteve alinhado ao debate nacional que se estabeleceu,
se estendendo aos estados e municipios. Primeiramente,
a SMED disponibilizou aos profissionais da educacao a
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BNCC para um periodo de estudo e apropria¢do. Em se-
guida, foi criado, via drive providenciado pela SMED, um
espaco de interagdo com um documento em que 0S pro-
fessores, coordenadores e gestores podiam consultar,
acrescentar, contribuir e analisar seguindo orientacoes
feitas por meio de legenda de cores, apenas com a res-
salva de ndo suprimir nenhuma informacgao ja contida
na BNCC.

Simultaneamente, ocorreram algumas ac¢des peda-
gobgicas, tais como: Dia D/BNCC com estudo realizado
nas escolas; formagdes para professores; 12 Avaliagdo
do Plano Municipal de Educacdao (PME); II Conferéncia
Municipal de Educacdo: Analise dos Documentos da
Conferéncia Nacional da Educa¢do (CONAE); e constitui-
cdo da Comissao Integrada de Implementacdao da BNCC.

Apés o periodo de interagdes com o documento via
drive, foram analisadas aproximadamente seis mil con-
tribui¢cdes dos profissionais da Educacdo do municipio
de Caxias do Sul. Na sequéncia, iniciou-se a organizac¢ao
preliminar do DOCCX alinhado a BNCC e ao Referencial
Curricular Gaucho (RCG), documento de carater norma-
tivo que define o conjunto de aprendizagens essenciais
aos estudantes do Rio Grande do Sul nas etapas da
Educacao Infantil e Ensino Fundamental e suas respec-
tivas modalidades, homologado em 2018, conforme
consta no texto do préprio DOCCX:

0 Documento Orientador Curricular para Educagao
Infantil e Ensino Fundamental de Caxias do Sul
(DOCCX), engendrado as dez Competéncias Gerais
postuladas pela BNCC e a constru¢do do RCG, esta
organizado de forma a garantir os processos que per-
mitam o desenvolvimento das habilidades previstas
para todos espagos educacionais de Educacgio Infantil
e do Ensino Fundamental do territério, com o objeti-
vo de garantir as aprendizagens de forma espiralada,
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com foco central na superacdo das desigualdades e na
equidade (Caxias do Sul, 2019, p. 16).

Assim sendo, em 2019 o DOCCX foi concluido e
aprovado pelo Conselho Municipal de Educacao, sendo
disponibilizado somente em versao virtual aos profis-
sionais da Rede. O documento totaliza 559 paginas e,
além dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
(Educacao Infantil) e habilidades e objetos de conheci-
mento (Ensino Fundamental), em sua primeira parte,
aborda a concepgdo do curriculo em movimento, segui-
do de uma contextualizacao histérica de Caxias do Sul
como territdrio intercultural.

Desse modo, a implementacdo da BNCC em nivel
de reelaboracdo curricular ocorreu sem muitos con-
tratempos e adversidades, dado que a Rede ja estava
familiarizada com a légica de um ensino que considera
habilidades e contava com certa experiéncia na constru-
cdo de referenciais curriculares. A questdo que emerge
é se a sua efetivacdo na pratica também ocorreu assim
e, ainda, de que maneira a BNCC esta sendo percebida e
convertida em pratica pedagdgica cotidiana. Afinal, “O
curriculo acontece nos tempos e espacos da escola, ou
seja, nos complexos e heterogéneos contextos que lhe
dardo vida e concretude”, segundo Traversini e Mello
(2020, p. 5).

A implementacao da BNCC na RME: “nao é
da teoria para a pratica”.

No senso comum, costumeiramente relacionamos
teoria e pratica como conceitos em oposi¢do. Segundo
o Dicionario Priberam de Lingua Portuguesa, pode-
mos definir “teoria” como a parte especulativa de uma
ciéncia (em oposi¢do a pratica), como um conjunto de
conhecimentos que explicam certa ordem de fatos, e
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“pratica” como a aplicacdo das regras e dos principios
de uma arte ou de uma ciéncia, como ato ou efeito de
praticar, maneira habitual de proceder.

Entdo, a ideia de que sdo conceitos opostos nao esta
equivocada. A teoria nos remete ao plano das ideias,
enquanto a pratica ao terreno das acgdes. A fala que
complementa esse subtitulo é da professora Trissia, par-
ticipante desta pesquisa, que manifesta entender que ha
um caminho a ser percorrido entre a BNCC (teoria) e a
pratica pedagdgica dos professores.

Tomar consciéncia de nosso inacabamento, isto
é, da nossa inconclusdo - propria da experiéncia vital
- é 0 que nos distingue, como homens e mulheres, de
outros seres, conforme Freire (2013) nos aponta. Essa
consciéncia é que nos permite avan¢ar buscando uma
continua, permanente formacao. Cientes de nosso ina-
cabamento, podemos seguir nessa busca.

No que tange a formacdo pedagdgica, Saul e Saul
(2018) definem que a formagao permanente é respon-
sabilidade ética, politica e profissional do educador e do
poder publico. As professoras, em suas narrativas, evi-
denciaram compreender que a formacao abrange essas
duas faces, reconhecendo a sua parcela de responsabili-
dade, mas também sentindo falta de uma atuacao mais
eficaz do poder publico, nesse caso representado pela
SMED.

Aprofessora Trissialamentanao tertido continuida-
de as formacodes iniciadas em meados de 2018: “Lembro
de participar de uma formagdo na SMED sobre pesquisa,
em que a SMED comegou a langar a ideia de projetos de
pesquisa. S6 que comegou e parou logo em seguida, entdo
ndo teve continuidade”. Referindo-se ao mesmo ciclo de
formacgodes, a professora Ruth complementa: “Eu me re-
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cordo de quando entrei na rede, que ndo faz muito tempo,
que tivemos algumas reuniées em que nos juntdvamos
com os pares para discutir as habilidades”.

Reportando-nos para a atualidade, a professora
Erica pondera que, talvez na visdo da SMED, as poucas
formagdes ocorridas entre 2017 e 2019 tenham sido
suficientes:

0 que me parece é que aquelas reunides e as discus-
sdes iniciais, na visdo da secretaria, sei que mudou de
gestdo, mas parece que aquilo foi o suficiente. E agora,
passou a bola para noés... agora cada um que se vire e
entenda a sua parte e va atras. Tipo agora é com elas!
Vao ler e colocar as habilidades 14. E durante a pan-
demia ndo lembro de formagdes sobre isso. Acho que
ndo teve! E nem agora... entdo, ficou para nos. A crité-
rio de cada professor, estudar, entender e dar conta de
tudo o que tem na base.

A professora Trissia também considera a pandemia
da Covid-19 como um acontecimento importante e ava-
lia que houve um hiato causado por esse periodo, mas
que as formagdes poderiam ter sido retomadas:

Eu tenho a sensacdo de que foi esquecido! Mas tam-
bém tem o contexto da pandemia que atrapalhou
tudo. E o foco era saber como a gente iria dar aula,
dar conta das propostas hibridas. Acho que nio tinha
espago para falar de outras coisas mesmo. Mas esse
ano poderia ter sido retomado, ndo foi novamente. E
estamos com uma enxurrada de coisas chegando... eu
continuo fazendo as minhas coisas! Como vou imple-
mentar uma coisa do nada? Sozinha? Sem uma refe-
réncia? Sem uma discussdo? Ndo da! Nao tem como!
Eu nao consigo! Ouvindo as colegas e pensando, como
vai se dar essa mudan¢a? Tem que ter formacao!
Como é que tu vai jogar um documento e achar que as
praticas vdo mudar sé pelo documento??? Ndo existe
isso! As concepgdes presentes no documento tém que
ser trabalhadas, discutidas, refletidas para que isso
seja introjetado nos professores até que isso vire uma
pratica. O processo ndo ¢é assim! Nao é da teoria para
a pratica!
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Ambas as professoras carregam suas narrativas
com elementos procedentes. Ndo podemos negar que a
pandemia da Covid-19 nos atravessou, nos interrompeu
de diversas maneiras. Contudo, de fato, as narrativas
denotam uma desateng¢do, uma auséncia de formagoes
voltadas para o assunto em questdo, o que promove uma
sensacao de solidao: “Como vou implementar uma coisa
do nada? Sozinha? Sem uma referéncia? Sem uma discus-
sdo? Ndo dad! Ndo tem como! Eu ndo consigo!” e “Agora
cada um que se vire e entenda a sua parte e vd atrds. Tipo
agora é com elas! Vdo ler e colocar as habilidades Id”.

O vazio da auséncia de formac¢do coloca os pro-
fessores nesse lugar de solitude e de desabrigo, pois é
na coletividade, na interagdo, na troca de experiéncias
e saberes que também constituimos nossa docéncia.
Conforme Névoa (1995): “O dialogo entre os professo-
res é fundamental para consolidar saberes emergentes
da pratica profissional”. E na escuta e no didlogo com
nossos pares que conseguimos aprofundar nossas refle-
x0es. Evocando novamente Freire (2013, p. 40), ele nos
diz que:

[..] na formagdo permanente dos professores, o mo-
mento fundamental é o da reflexdo critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O
préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica,
tem de ser de tal modo que quase se confunda com a
pratica.

E no processo de acio-reflexio-acio que se torna
possivel ressignificar nossa pratica, modificando-a,
repensando-a, tornando-a mais eficaz que a de ontem.
Nesse sentido, Novoa (1992, p. 25) também nos alerta
que:

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
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através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re) construcdo permanente de uma
identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir
na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Nao tem a ver com quantidade, mas com qualidade.
Tem a ver com propdsito, investimento de tempo, de
recursos humanos e materiais. Tem a ver com espaco e
tempo para interagir com as experiéncias socializadas.
E, por mais qualidade que tenha qualquer documento,
por mais acessivel que seja, a sua existéncia por si sé
nao dispensa uma exploragdo, um aprofundamento, um
estudo dirigido sobre ele. Acreditamos, em consonan-
cia com as reflexdes das professoras, que isso também
tenha feito falta para caracterizar esse processo de im-
plementacdo. Em contraposi¢do a experiéncia relatada,
Trissia relembra outra formacgao:

Por exemplo, para mim aquilo que foi feito, aquela for-
magado que fizemos do PNAIC foi a primeira formagao
de peso em nivel nacional. O pessoal todo critica, mas
para mim realmente contribuiu para mudar a minha
pratica. Em Matematica, eu introduzi muitas coisas
diferentes a partir daquela formacdo. Nao foi perfeito,
mas foi uma excelente iniciativa! Foi no governo do
Lula e agora nio sei... Sem formagio como as pessoas
querem que haja mudanga?

A professora Trissia comprova o éxito da formacgao
a que se refere exemplificando de que maneira ela con-
tribuiu para a sua pratica, nos mostrando o sentido que
a formacdo pedagoégica deve ter. De acordo com Bozza
(2017, p. 30):

A formacao continuada possibilita melhor compreen-
sdo e o aperfeicoamento da pratica profissional, pois
assuntos que perpassam a educacdo sao abordados,
e o professor podera desenvolver o seu trabalho em
sala de aula, encarando com mais facilidade as reali-
dades encontradas nas escolas atuais.
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Esse é o sentido da formacao pedagogica. A sua ra-
zao de acontecer é justamente fomentar o uso de novas
praticas e a reflexdo sobre as usuais, qualificando assim
a acao docente, buscando melhores e mais significativas
aprendizagens para os estudantes. Nessa perspectiva
de elevacao da pratica docente, retomamos a afirmagdo
de Rios (2008, p. 13) em que ela traz a intencionalidade
pedagobgica do seu ato de pesquisar:

Se sou professora, pesquiso para ampliar meu saber,
sim, mas também para ampliar a qualidade da parti-
lha que fago desse saber com os alunos. Mais ainda:
para que esse nosso saber possa ser construtor de
um mundo em que o direito de todos a todos os sa-
beres possa ser plenamente vivenciado. E isso que
desejo quando vou fazendo as aulas, quando vou
aulando - descobrindo, redescobrindo, errando e
acertando, rindo e chorando, aprendendo, desapren-
dendo, reaprendendo, ensinando, “desensinando”,
“reensinando”.

Relacionamos o relato de Trissia ao desejo de Rios
(2008) quando esta vai aulando, descobrindo e redes-
cobrindo... Ou seja, independentemente de ser por meio
da pesquisa ou da formac¢do, o movimento de busca
constante por conhecimentos, agregada a abertura e
disposicdo a esse processo de formacdo continuada,
qualificam a pratica pedagdgica.

Além da formacgao continuada, outro aspecto pontu-
ado pelas professoras foiaburocracia pedagoégica. Planos
de Estudo, Planos de Trabalho, Planos de Aula, Registros
Pedagdgicos, Fichas Avaliativas, Sinteses Avaliativas sdo
nomes recorrentes no cotidiano dos professores. Esses
termos compdem um conjunto burocratico que respal-
da, direciona e qualifica a pratica pedagogica. Logo, ndo
estd em questdo a relevancia de cada um. Entretanto, o
que é totalmente passivel e necessario questionar é a
maneira como eles vém roubando a cena e a energia da
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acdo pedagdgica. Por vezes, desviando a atuagdo docen-
te e pratica pedagogica dos seus propdsitos, inclusive
dos propdsitos da BNCC, voltados a educacao integral e
a qualidade da educacdo nacional.

E necessario fazé-los de maneira tio detalhada e
repetitiva? Eles requerem tamanha atencao e investi-
mento de tempo? A dedicacdo destinada a eles deve
se sobrepor a dedicacdo ao planejamento, a criacdo de
condigdes e recursos favoraveis ao desenvolvimento das
aulas?

Apresentamos esses questionamentos porque,
quando discutimos sobre a implementa¢do da BNCC, al-
gumas professoras concluiram que isso ocorreu apenas
por meio da documentacdo pedagogica e da cobranca
dos registros serem feitos através das habilidades e dos
seus respectivos codigos alfanuméricos: “No meu ver a
forma que foi implantada é a gente pegar as habilidades
e colocar ld nos planos. Ndo hd uma compreensdo mais
global da proposta, do significado disso”, afirma Trissia.
O mesmo também fica claro na fala de Ruth:

Eu sinto que, por vezes, a secretaria estd mais preocu-
pada em ver as habilidades no papel. 0 DOCCX é um
documento fechado e ele serve para copiar e colar as
habilidades nos registros pedagégicos, porque essa
sim foi a maior mudanca que se falou em termos de
documentagio pedagégica, principalmente nesse ano.
Vejo que o que importa é estar 14 aquelas habilidades
e nio se isso esta sendo efetivado ou ndo. Entdo, é s6
uma questdo de reproduzir o que estd 14 e ndo de pen-
sar sobre o que estd 14. S6 copiar e colar, sem pensar
se esta surtindo algum efeito. E s6 estarem todas as
habilidades no plano de trabalho e depois todas nos
registros pedagoégicos.

Desse modo, as narrativas indicam que a imple-
mentacdo estd se dando no papel, nos registros, na
reproducao de um documento para outro. Isso tem sen-
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tido? Ou seria um esvaziamento dos sentidos da BNCC,
os quais deveriam ser explorados, recriados e/ou adap-
tados para a realidade do municipio?

Thalia também segue por essa linha de percepcdes:

0 que eu percebo na verdade é uma cobranca. Acho
que essa implementagdo se transformou numa co-
branga de a gente ter que buscar para registrar na pla-
nilha de registros pedagogicos as habilidades. Entao,
a forma como a gente estd consultando, buscando
conhecer o documento é através dessa exigéncia que
veio do registro. Nao vejo nenhuma movimentagdo da
secretaria para ter uma explana¢do, um movimento
de discussdo para estar conhecendo esse documento
para além da obrigatoriedade.

Reduzir a BNCC e a constru¢do dos referenciais
do municipio a uma colecdo de registros esta longe do
conceito de implementacao. De acordo com o Dicionario
Priberam, “implementar” é por em pratica, em execugdo
ou assegurar a realizacdo de alguma coisa. E instalar,
por em funcionamento, executar. De que adianta a “pa-
pelada” estar em consonancia se a pratica pedagogica
nado estiver? Motta e Bresser-Pereira (2004, p. 45-46)
problematizam essa questao:

A “papelada” é outra disfungdo da burocracia, é outra
conseqiiéncia (sic) das organizag¢des, ndo prevista,
nem desejada. Deriva diretamente do excesso de for-
malismo, do principio de que tudo o que ocorre em
uma organiza¢do deve ser documentado. E conve-
niente salientar que esse principio esta correto. Uma
das grandes vantagens da administracdo burocratica
estd exatamente em ser exercida através de documen-
tos escritos que sdo convenientemente arquivados
[..] O problema, entretanto, consiste em determinar
o ponto em que o emprego desses documentos deixa
de ser necessario e transforma-se em “papelada”. E
muito dificil determinar tal ponto [...].

O que esta em questdo ndo é a pertinéncia da do-
cumentacdo pedagogica e sim a necessidade de fazé-la
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de maneira enfadonha, repetitiva e exaustiva. Sera
que os codigos alfanuméricos foram elaborados com a
finalidade de alimentar a planilha dos registros peda-
gbgicos escolares? E importante repetir as habilidades
que constam no plano de trabalho da turma nos regis-
tros pedagogicos escolares? Ndo seria mais interessante
e significativo utilizar esse espago para o registro das
praticas pedagogicas, da forma como a habilidade foi
desenvolvida junto a turma?

Nas linhas e entrelinhas das narrativas das profes-
soras emergem, junto as suas criticas, o apontamento
de caminhos possiveis, nos quais a formacao pedagogi-
ca é o farol, a luz e a direcao. E possivel ouvir o clamor
por formagdes. Esse clamor se conecta com um tipo
especifico de formacao, tendo a realidade (ou a pratica
pedagdgica e seus dilemas) como cenario de reflexao. E
isso é que caracteriza o cotidiano como alavanca para o
conhecimento e como perspectiva metodoldgica. Logo, é
explicita e legitima essa necessidade por elas apontada.

A fadiga e a repulsa oriundas da producdo de regis-
tros pedagoégicos burocraticos, esvaziados de sentido,
nos quais se prioriza um codigo em desfavor da riqueza
da descricao das agdes pedagdgicas planejadas e exe-
cutadas sobrecarregam e sugam o vigor, a poténcia e
o entusiasmo docente. Entdo, é oportuno pensar: “Mas
por que ha tanta burocracia a ser realizada? A servigo
de que e de quem estd essa burocracia pedagégica?”
(Zanette, 2019, p. 152).

Os impactos da BNCC na pratica

Buscando entender de que maneira a BNCC ganhou
vida no desenvolvimento das aulas colocadas em pra-
tica pelas professoras, perguntamos de que forma elas
percebiam a presenca dos postulados da Base em suas
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aulas e quais foram as mudancgas ou impactos que ela
trouxe. Em resposta, Trissia disse:

Eu ndo sei se ela tem um impacto na educagdo, na
mudanca da pratica pedagégica, ndo acredito. Alguns
conteudos, talvez, sejam introduzidos de maneira
adiantada. O que eu ndo acho que tenha sido positivo,
pois as criancas nao tém maturidade para isso. Eu
nio vejo qualitativamente, em decorréncia da BNCC,
mudancas na minha pratica. Ndo! Em decorréncia do
PNAIC, sim! Em decorréncia dos Parametros, sim!

A professora Kalinca também ndo a percebe e
atribui outras razdes para uma possivel mudancga: “Eu
concordo com a Trissia! Ndo vejo mudangas! Acho que as
mudangas ocorreram pelos nossos estudos, pelas deman-
das que os estudantes vdo nos apresentando”. Ja Thalia
manifesta outro ponto de vista:

Eu acredito que a questio de ter habilidades descritas
tornou a pratica pedagdgica um pouco mais intencio-
nal. A gente planeja pensando em como o aluno vai
desenvolver e nio s6 no conteudo. E como se tivesse
ampliado a nossa pratica pedagdgica. Por exemplo,
em vez de sé separar atividades para trabalhar a
adicdo a gente acaba pensando em como fazer para
desenvolver esse pensamento aditivo neles. Entao, eu
percebo que qualificou um pouco mais a minha prati-
ca. Na hora de planejar eu também acabo refletindo.

Thalia traz para a discussao o elemento da intencio-
nalidade, porque percebe que o ensino e a aprendizagem
que partem do desenvolvimento de habilidades insti-
gam o professor a realizar um raciocinio mais completo,
prevendo ndo sé a linha de chegada, mas o caminho a
ser percorrido. E a professora Irene identifica a possibi-
lidade de um ensino mais integrado: “A questdo de agora
podermos trabalhar com mais facilidade as coisas de ma-
neira ligada, sem fragmentagaoes”.
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Para elas, essas sdo maneiras pelas quais a BNCC
operou mudangas e se faz presente no planejamento e
desenvolvimento de suas aulas. Ja Trissia e Kalinca de-
monstram ndo a perceber no cotidiano de suas aulas.
Esses relatos evidenciam diferentes perspectivas e di-
ferentes modos de olhar. Também acabam reiterando o
cunho burocratico com que se deu a implementacao da
BNCC nas escolas da RME de Caxias do Sul, uma vez que
ndo ha grandes elementos que evidenciem os impactos
ou a presenca dela no cotidiano das aulas. Esses relatos
confirmam o que ja estava evidenciado em narrativas
anteriores das professoras. Por isso, acreditamos, em
concordancia com o forte pedido delas, que a formacgao
realmente pode ser o caminho.

Chegar a essa conclusdo nos permite refletir que é
nas brechas do cotidiano que a vida acontece. Embora
o cunho burocratico predomine, ndo ha impedimento
para que as professoras reflitam sobre as suas praticas e
sigam buscando qualificar sua atuacdo docente em prol
das aprendizagens das criancas. Entdo, sem nomear,
elas buscam efetivar o direito a educacdo preconizado
na constituicdo. O que, felizmente, as coloca na contra-
mao do cenario da educacdo brasileira a que Lemons
(2015, p. 61) se refere:

Embora o direito a aprendizagem esteja situado num
contexto de direito a educacio, o direito a aprender
muitas vezes ndo é entendido como um direito do
aluno. O cenario da educacio brasileira indica que o
que tem sido feito é assegurar o acesso a educagao

escolar, a permanéncia, a promoc¢do sem, contudo,
efetivar a aprendizagem para todos.

Dito em outras palavras, nesse caso estar na contra-
mao é estar na via certa. Sabemos do direito a educagao,
mas também da luta didria para efetiva-lo para todos e
em todos os seus aspectos.
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A universalidade do direito a educacdo refere-se a
extensdo a todos, sem excecdo, distin¢ao ou discrimi-
nacdo de individuos. Contudo, com relagdo a educa-
¢do ndo é isso o que ocorre. Ha grupos de individuos
e, mesmo, especificagdes de grupos (idade, género,
condi¢des mentais e etc.), que precisam ser conside-
radas na afirmacio e no reconhecimento dos direitos,
para que o gozo desse direito seja igual para todos.
(Lemons, 2015, p. 62).

O desafio é grande, igualmente proporcional ao
esperancar que nos motiva quando constatamos que
nossos pares também compreendem que a nossa inten-
cionalidade pedagégica pode colaborar para a mudanga
desse cenario.

Seguindo essa linha de pensamento, entendendo
que a formagdo pedagodgica é o caminho, compete levar
em conta que é primordial promové-la de maneira a
assegurar aos professores o tempo, o espaco e as condi-
cOes para que possam bem usufruir delas como sujeitos
competentes, autbnomos na sua propria profissao, em
consonancia com Tardif (2002). E ampliando o debate
sobre este processo formativo, é indispensavel evocar
as palavras de Nunes (2021a, p. 103):

Professor nio se “recicla”, educador nao se “capacita”,
educadores e professores nido se treinam. Termos e
conceitos superados. Professores e educadores se for-
mam, em processos que se integram, seja aquele de
formagao inicial, as licenciaturas, seja ainda em tudo o
que se continua a estudar, pesquisar e investigar, ap6s
a formacgdo inicial, o exigente e necessario processo
de formacdo continuada.

Logo, nao se trata de uma disseminag¢do de conhe-
cimentos em massa, de um treinamento, de um tutorial
a seguir, nem de uma mera aquisicao de saberes. Nao
é algo pontual, é continuo. Trata-se de construcdo de
conhecimentos, tem a ver com estudos, pesquisas, par-
tilha de praticas exitosas... Tem a ver com o encontro, a
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presenca, a interacdo, a reflexdo, a andlise... Tem a ver
com o que faz sentido, com o que promove autoria e a
legitimacao da atuacdo docente.

Consideracoes finais

Com o desenvolvimento dessa pesquisa, almeja-
mos colaborar de alguma maneira com o debate em
torno da BNCC, contribuindo com os estudos na area da
Educacdo. Partindo da problematica inicial “de que ma-
neira os professores dos Anos Iniciais da Rede Municipal
de Caxias do Sul estdo percebendo e convertendo a Base
Nacional Comum Curricular em pratica pedagogica coti-
diana?”, nos debrugcamos sobre os estudos referentes a
BNCC, o seu contexto de criacdo, os marcos regulatorios
que a antecederam e os movimentos de implementagao.
Constatamos que ha muito tempo ela vinha sendo men-
cionada em legislacdes anteriores e que o seu historico
de criagao foi diretamente impactado pelas mudangas
ocorridas no cendrio politico do nosso pais, uma vez que
a mudanca de orientagdo politica do governo redirecio-
nou o seu processo de finalizacao.

Atendendo aos objetivos elencados, continuamos
os estudos buscando resgatar, por meio de analise docu-
mental, o percurso da RME ao construir os Referenciais
da Educacdo anteriores a BNCC. O referido percurso é
muito bonito, marcado por um movimento organiza-
do, competente e democratico que expressa a for¢a da
acao docente coletiva. Um movimento que ndo costuma
desvalorizar, na maioria das vezes, os construtos ante-
riores, considerando o que ja se avang¢ou, assim como
a realidade predominante na Rede. Também buscamos
entender como a SMED esteve conduzindo a implemen-
tacdo da BNCC nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
conhecer os processos de apropriacdo da Base por parte
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das docentes e analisar as suas concepgdes acerca dela,
valorizando a percepc¢do dessa categoria de professo-
ras dos Anos Iniciais, que desempenham fundamental
responsabilidade na formagdo dos estudantes, mas que
as vezes nao tém o devido reconhecimento da sua im-
portancia e da sua competéncia. Para isso, optamos por
realizar dois grupos focais on-line. Acreditamos que o
fato de ocorrer de forma on-line foi um ponto facilita-
dor para as participantes aderirem. Foi um resguardo
a mais diante de um momento em que estdvamos nos
recuperando da pandemia e também uma alternativa
para otimizar o tempo de todos os envolvidos.

Ao analisar os dados obtidos com a pratica dos gru-
pos focais, identificamos que, num movimento inicial de
apropriacdo da BNCC, a maioria das escolas adotou uma
dinamica de leitura de partes do texto da Base por gru-
pos, para socializar com todos num segundo momento.
Também houve quem nao teve a mesma experiéncia,
sentindo-se solitaria nesse processo. Houve o movimen-
to de busca por conta prépria em que as professoras se
dedicaram a pesquisar e se inteirar mais do assunto,
assumindo o protagonismo, ainda que isolado, da sua
formacgdo continuada.

Quanto a visdo das professoras sobre a BNCC, hou-
ve manifesta¢do de pontos em comum e divergentes. Ha
quem veja com bons olhos o fato de as habilidades serem
desenvolvidas, depois aprofundadas e ampliadas. Ha
quem considere repetitivo e confuso. Também foi ma-
nifestada uma visdo fragmentada do DOCCX, momento
em que ele foi comparado a um monte de caixinhas, sem
um eixo, sem temas em comum ou até mesmo pontos
de articulacdo e integracdo. E, contrapondo essa visao,
ha quem visualize esse ponto integrador e, inclusive, o
destaque como um diferencial positivo. Também foram

260



ponderadas as influéncias da pandemia na educacao e,
principalmente, o quanto ela, possivelmente, atrasou a
agenda de a¢des implementares.

Ao problematizar sobre a BNCC na pratica cotidia-
na, percebemos que nao houve grandes impactos. Nas
narrativas das professoras participantes, ha poucos
elementos que revelam a sua presenca e ha narrativas
que a negam completamente. Tendo isso em vista, po-
demos afirmar que, até o momento, de acordo com as
evidéncias localizadas nesta pesquisa, a implementagdo
da BNCC nos Anos Iniciais da Rede Municipal de Caxias
do Sul vem acontecendo, majoritariamente, através da
documentacdo pedagdgica.

Dito de outra maneira, é como se no papel ela
estivesse em pleno funcionamento, devidamente imple-
mentada, uma vez que, os planos de trabalho, os planos
de aula e os registros pedagdgicos estao respectivamen-
te alinhados e documentados. Transversalizando os
topicos de discussao, durante a realizacao dos grupos
focais emergiram pedidos e apelos das professoras por
formacdo. As suas narrativas denotaram sede de conhe-
cimento pelo assunto em questao. Elas concluiram que,
talvez, a Secretaria de Educagdo tenha considerado su-
ficientes as poucas formacgdes oferecidas e tenha dado
tudo por resolvido quanto a parte que lhe compete.
Além disso, as docentes demonstraram bastante clareza
quanto a sua parcela de responsabilidade referente a
prépria formacao, do mesmo modo que se mostraram
dispostas a assumirem o protagonismo nesse processo.

Diante do que foi exposto sobre a formacdo de
professores, faz-se importante esclarecer que, embo-
ra tenha sido um assunto recorrente, nao atribuimos
somente a isso o sucesso ou o insucesso da dita im-
plementacdo da RME. Sabemos que muito por ai se
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dissemina o discurso salvacionista de que o professor é
capaz de promover sozinho o sucesso escolar. Ou entdo
que é o unico culpado pelo contrario disso. Bem longe
de querer problematizar esse discurso, apenas demos
volume a voz das professoras, corroborando a legitimi-
dade desse pedido, ancorando nos postulados de Freire
(2013), Novoa (1995), Nunes (2021), Tardif (2002),
dentre outros.

Outra questdo recorrente foi a da documentacao
pedagobgica, pela grande exaustao e repulsa que ela tem
causado aos professores, que se véem tendo que priori-
zar os registros, deixando de lado a esséncia pedagoégica
da profissao, se sentindo reduzidos a preenchedores de
planilhas. As demandas provenientes desses registros
pedagogicos assoberbam os professores, subestimam o
potencial que poderia ser canalizado para as suas pra-
xis, deslegitimando o fazer docente.

Sem a intencdo de apontar alguém a quem atribuir
culpa, pensamos que, além do que ja foi pontuado até
aqui, o que emerge desse estudo também se situa em
torno do que pode ser feito a partir de agora. As nar-
rativas comunicaram fatos, sentimentos, percepgoes
e analises valiosas do cotidiano que essa pesquisa se
propds a escutar. Distanciando-se de qualquer corren-
te de queixume, por vezes praticada em decorréncia
do movimento de reflexdo, as palavras das professoras
expressam o anseio por uma ressignificacao da atuacao
e por uma recuperacao da autoria docente, bem como
por intervengdes pedagogicas mais assertivas e signi-
ficativas, livres das amarras do controle exercido pelos
massacrantes registros disfarcados de pedagoégicos.
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O curso técnico subsequente em
agropecuaria: perspectivas de trajetorias
no IFRS - Campus Vacaria/RS (2016-2018)?°

Rosemeri Barreto Argenta
José Edimar de Souza

Introducao

O Campus Vacaria, enquanto unidade institucional
do Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS), é um
dos espacos de praticas formativas em que as relacoes
sociais, politicas e culturais se estabelecem, possibili-
tando aos sujeitos demandantes uma formacao técnica
com apropriacdo de competéncias e habilidades que
reverberam social, politica e economicamente em suas
comunidades e regiao.

Vifao Frago (1995) argumenta que as culturas
produzidas nas institui¢des transitam entre os atores
sociais (comunidade interna e externa) e produz modos
proprios de ser, agir e pensar, os quais sao difundidos
em nossas sociedades. Estes sujeitos se apropriam, re-
produzem, reelaboraram e ressignificam as praticas e
culturas em seus cotidianos.

E nainstituicio que a construcéo cultural (empirica,
material, académica e politica) promove experiéncias,
subjetividades e representagdes. Considerando tudo
isso, este capitulo dedica-se a analise das memdrias
e representacdes sobre a formagdo profissional que

20 Este capitulo tem origem na dissertagdo/tese intitulada: “O Curso
Técnico Subsequente em Agropecudria do IFRS - Campus Vacaria/RS:
percursos em busca da profissionalizagdo (2016-2018)”, sob a orienta-
¢do do prof. Dr. José Edimar de Souza, no Programa de Pés-Graduagao
em Educacgdo, Mestrado e Doutorado em Educacdo, da Universidade de
Caxias do Sul, RS.
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compodem o Campus Vacaria e, sobretudo, das praticas
que envolvem o curso em Agropecudria, modalidade
subsequente.

As memodrias das experiéncias formativas estdo tra-
madas as materialidades e imaterialidades da instituigcdo
de ensino: das praticas que se formalizam na educagao
profissional; das sensibilidades presentes e desenvol-
vidas na diade ensino/aprendizado; das experiéncias
formativas e as ressonancias geradas, principalmente
nas esferas social, politica e econdmica.

IFRS - Campus Vacaria: ambito de
experiéncia formativa

No campo das experiéncias educacionais, o IFRS -
Campus Vacaria é rememorado pelos egressos como um
espaco em constru¢ao, no qual participaram ativamen-
te, por meio das praticas educacionais e pelo ornamento
juridico institucional, que prevé a descentralizacdo da
gestdo e do controle social através da participa¢do dos
estudantes.

As memorias dos egressos sobre o referido cam-
pus remetem ao periodo inicial do ano letivo de 2016,
logo apds a mudanga de enderec¢o para a sede proépria,
localizada em area rural do municipio de Vacaria. Suas
narrativas atribuem a materialidade do campus, como
a infraestrutura, materiais, espagos pedagogicos e sua
organizacdo, parte da pratica educacional, uma vez que
esses elementos conferiram sentido a sua formacao.

Os topicos estruturais e organizacionais, proprios
do Campus Vacaria, sdo tomados em analise historio-
grafica como espacos que produzem cultura, haja vista
possuirem formas especificas de expressao e represen-
tacdo, condicionadas em muitos aspectos pelos atores
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ali presentes, uma vez que afeta e é afetado por diferen-
tes areas da vida. O conhecimento das experiéncias de
apropriagao e representacdao dos espagos e tempos es-
colares tem a ver com a compreensdo dos mecanismos
de socializagcdo e com a ordem social que regimenta a
instituicao.

Os egressos do curso subsequente em Agropecudria
lembram do periodo inicial do ano letivo de 2016, logo
ap6s a mudanga para o novo endereco, e fazem relagdes
importantes, uma vez que fizeram parte de suas experi-
éncias formativas.

De acordo com o entrevistado Bueno (2022)2%: “[...]
quando entramos aqui, era tudo novo, estava em instala-
¢do. Uma hora funcionava uma ldmpada, outra hora ndo
funcionava. Uma hora era o sistema de computador que
caia, outra era a luz. Fomos a primeira turma, e é tudo
por licitagdo, dai uma burocracia”.

As lembrancas, embora, “saudosas”, tratam muito
das dificuldades iniciais, especialmente daquelas acer-
ca da infraestrutura, como problemas nas instalacdes
elétricas, infiltracoes, falta de alguns materiais de con-
sumo, falta de uma cantina ou espaco de refei¢des, entre
outros.

Com esses argumentos, a participacao social e po-
litica dos estudantes passa a transversalizar a formacao
como um indicador proéprio dos espagos democraticos,
onde diferentes interlocutores, com diferentes posigoes,
renovam suas relagdes ao debaterem e refletirem sobre
a realidade institucional frente ao seu papel formativo e
social.

21 Por se tratarem de entrevistas orais, os trechos sdo aqui transcritos
tais como a fala, mantendo a subjetividade dos entrevistados. Além
disso, optou-se por destaca-los usando italico.
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No bojo das relagdes democraticas institucionais,
l6cus de participacdo social, os egressos entrevistados
acrescentam elementos da gestdo da educag¢do como
politica publica, a exemplo do processo que envolve a
administracao publica e a burocracia com relagdo a
aquisicao de matérias de consumo, como ocorre nas lici-
tagdes, cujo processo, embora permita a contratagao de
servicos, compra de materiais de consumo e materiais
permanentes, é bastante demorada.

Essas questdes burocraticas, segundo os estudan-
tes, dificultavam de algumas formas o desenvolvimento
e a publicizacdo da instituicdo, tanto quanto algumas
praticas pedagogicas, especialmente aquelas que propi-
ciavam recursos para promogdo de eventos e encontros.

Com isso em mente, os estudantes, em interlocugdo
com a gestdo, propuseram a constituicio do Grémio
Estudantil, com clausulas especificas sobre doacoes:
“Conseguimos implantar o Grémio estudantil para arre-
cadar dinheiro, fazer eventos. Conseguimos fazer o CNPJ,
que foi a parte demorada e burocrdtica! Um ano bem cer-
tinho” (Amaral, 2022).

Amaral (2022) trata dessa participacdo na entre-
vista e avanca lembrando que o espaco institucional é
formado por pessoas, cada qual com suas singularidades,
historias de vida, formagdes pessoais e profissionais,
desejos, habitos, personalidades e culturas diferentes,
gerando uma nova construcdo histérica, que implica
sentimentos de pertenca e de identidade.

Segundo o entrevistado: “Vocé chegar num lugar
e fazer parte da histéria é bacana! E como vocé entrar
numa nova casa. Vai ter que aprender que, por vezes,
olhar um pouco para trds, e ver que tem mais pessoas vin-
do, vocé vai querendo deixar um legado” (Amaral, 2022).
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Observa-se que o espac¢o escolar do campus, en-
quanto materialidade dos meios educacionais, ganha
carater pedagogico de formacgdo e para a formagao, com
reflexo na praxis educacional, dado que cumpre nao
apenas uma fun¢ao educacional, mas uma que é social,
que atinge a consciéncia coletiva e que influi na sua
identidade. Benito (1993-94, p. 100) argumenta que:

El espacio-escuela no es sélo un «contenedor» en el
que ubica la educacidn institucional, esto es, um es-
cenario disefiado desde presupuestos exclusivamente
formales em (sic) el que se «sitian» los autores que
intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje
para ejecutar un repertorio de acciones. La arquitec-
tura escolar es también por si misma un programa,
una especie de discurso que instituye en su materia-
lidad un sistema de valores [..] que cubre diferentes
simbolos estéticos, culturales y aun ideoldgicos. Al
mismo tiempo, el espacio educativo ha reflejado ob-
viamente las innovaciones pedagégicas, tanto em sus
concepciones generales como en los aspectos mas
técnico (sic).

O espacgo-escola, como refere Benito (1993-94),
promove, a partir da sua materialidade, uma cultura que
também é empirica, construida por meio das experién-
cias vividas no cotidiano institucional e formativo. Muito
da cultura empirica ndo se encontra planificado nas
normativas, valores ou crengas institucionais e, por isso,
sdo tratados como elementos invisiveis e silenciosos
da escola, no entanto, fazem parte da prdxis pedagogi-
ca, determinantes para o desenvolvimento sensorial,
motor e cognitiva do estudante, além da promocgdo da

sociabilidade.

Quanto as narrativas dos egressos, elas contribuem
para a reflexao de que o processo formativo esta ligado
fortemente a histéria de desenvolvimento do Campus
Vacaria, uma vez que estavam envolvidos na sua insti-
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tuicdo fisica, identitaria e formativa, como simbolo do
desenvolvimento da sociedade local e regional da qual
fazem parte; desse modo, torna-se uma fonte de experi-
éncia e de aprendizagem.

O Curso Técnico em Agropecudria foi um dos pri-
meiros cursos ministrados no Campus Vacaria apés sua
autorizacdo de funcionamento. Primeiro, na modalidade
hibrida concomitante/subsequente em margo de 2015;
ja em 2016, foi ofertado na modalidade subsequente; e,
em 2017, na modalidade integrada.

As modalidades dos cursos inferem diretamente no
perfil dos estudantes. Na forma concomitante, o estu-
dante cursa as disciplinas de formacao técnica no IFRS
- Campus Vacaria enquanto realiza o Ensino Médio em
outra instituicao, sendo que a certificacao da formagao
técnica é condicionada a conclusdo do Ensino Médio
regular. Na modalidade subsequente, o aprendiz ja con-
cluiu o Ensino Médio, devendo apresentar o certificado
de conclusao e o histdrico escolar na matricula, enquan-
to nas modalidades do integrado, o Ensino Médio é
integrado a formacao técnica, devendo apresentar ape-
nas o certificado de conclusdo do Ensino Fundamental.
Por essas razoes, o mesmo curso recebe tratamento di-
ferenciado em cada modalidade por meio do seu projeto
pedagdgico, entendido como o instrumento de concep-
¢do e organizacdo do ensino e aprendizagem do curso e
das etapas necessarias para sua conclusao.

O curso em Agropecudria foi constituido com base
na integracao entre a educacao profissional, o mundo da
producao e do mercado de trabalho, tendo em vista o ce-
nario produtivo da regido dos Campos de Cima da Serra
e a necessidade da oferta de cursos em que o dominio
intelectual se construa a partir da cultura produtiva
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local. Em decorréncia desses aspectos, contribui para a
cultura escolar do campus.

Ainda no campo institucional, em que a cultura
empirica se faz presente, se assentam as praticas pe-
dagogicas, que envolvem a construcdo dos saberes
humanos e profissionais, alicergcada por meio de proje-
tos pedagogicos, contendo teorias, conteudos e praticas
que facam sentido ao estudante. Seguindo o ideario da
educacdo integral ou de como as instituicdes de ensino
deveriam ser hoje, pensa-se em um espaco de cons-
trucao de saberes que realmente é significativo para o
sujeito aprendente, ou seja, aprender aquilo que eles
possam construir por meio de sua acao sobre o mundo.

Nessa perspectiva, “importam, sobretudo, os conte-
udos de atualidade e de sentido para a vida cotidiana e
que transbordem as barreiras disciplinares” (Miranda,
2003, p. 87), por meio dos quais o aprendiz vai, cons-
tantemente, dispondo das condigdes cognitivas para
sugerir questoes, procurar caminhos, propondo e reali-
zando ag¢des orientadas para a resolucao de problemas
no complexo do cotidiano em que estdo envolvidos. Isso
de forma interativa com colegas e professores, pois a
interatividade consolida de forma mais ampla e plena o
processo de aprendizagem.

Alguns elementos do ensino sao destacados pelos
egressos, nao de forma a avaliar a formacao ou tratar de
temas sobre os conteudos propriamente ditos, e sim dos
saberes e experiéncias que lhes fizeram sentido e que
consideraram como fonte formativa. Nas entrevistas,
destacaram o saber tedrico e prdtico, as novas tecnolo-
gias e as experiéncias profissionais existentes no proprio
grupo como fundamentais para o desenvolvimento do
ensino.
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O entrevistado Moraes (2022), que ja atuava na area
da agrofruticultura, numa empresa do agronegdcio da
cidade de Vacaria, faz mencao, a partir de suas memo-
rias, a importancia da base teérica do curso: “vinha com
conhecimento muito prdtico e faltava bastante teoria,
entdo, eu adquiri bastante teoria na parte do curso [...]
porque muitas vezes a gente sabia a atividade que tinha
que fazer, mas ndo tinha a teoria”.

A troca de experiéncias profissionais, saberes e
cultura entre os estudantes é citada por Bueno (2022)
e demais entrevistados como um dos pontos que con-
tribuem no aprendizado. De acordo com o entrevistado,
“tinha gente ali com experiéncia. Gente que trabalhava
no pomatr, [...] na fruticultura. Eu trouxe a minha parte de
grao e de gado, outro trouxe parte de hortalica. E isso foi
bom, porque cada um contribuia com suas experiéncias
[..]"

Ainda sobre isso, os participantes Nery e Moraes
(2022) citam a qualificacdo dos professores como as-
pecto positivo para o desenvolvimento do curso: “Muitos
professores qualificados, com Mestrado, Doutorado”
(Nery, 2022). Porém, fazem algumas consideragoes
sobre algumas opg¢des tedrico-metodologias adotadas
pelos docentes, que, por vezes, ndo estava condizente
com o nivel educacional do curso técnico. Nery (2022)
relata que “no técnico, tinhamos um pouco de dificulda-
de. Eles pensavam que éramos da agronomia, mas era
técnico de agropecudria. Era bem puxado! Mas a gente
aprendeu bastante”.

A memoria de Nery sobre o fazer docente ganha
sentido pela estruturagao verticalizada do ensino
adotado pelo IFRS, que prevé a atuagdo do mesmo pro-
fessor nos diferentes niveis do ensino (médio, superior
e pos-graduacao), levando os professores a estabelecer
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itinerarios formativos comuns, sendo alvos de varias
criticas, tanto dos estudantes, quanto dos setores que
apoiam pedagogicamente estes.

Em que pesem as praticas formativas, as aulas
praticas, na visdo dos egressos, sdo as que tém mais re-
levancia, especialmente aquelas que ocorrem no campo,
fora dos limites da sala de aula ou fora das imediacoes
do campus, muito em decorréncia de nao haver no cam-
pus, naquele periodo, laboratérios e experimentos nas
areas afetas a agricultura e a pecuaria.

Como estratégias para a realizacdo das aulas
praticas, foram constituidas as visitas técnicas a empre-
endimentos de agronegdécio, propriedades rurais e/ou
feiras tanto na cidade de Vacaria como em outras regi-
oes do estado do Rio Grande do Sul, para fins didaticos.

Bueno (2022) lembra das visitas técnicas?*: “foram
se alinhando os dias de campo, (praticas de plantio) [...]
as feiras que a gente foi, como a Expointer, a Expodireto”.
Tanto ele quanto Nery (2022), os quais sdo produtores
rurais, articulam as visitas as novas tecnologias e técni-
cas existentes na atualidade e as suas aplicabilidades na
produgao:

Fomos vendo as tecnologias no campo ou numa
agroindustria [..], a tecnologia vai mandando no
mercado, e se a gente ndo tiver todo dia, evoluindo,
buscando essa parte de tecnologia, ficamos para tras.
A tecnologia é quando temos uma balanca diferente,
sabemos fazer um protocolo, comprar sémen de qua-

lidade. Ter semente boa, defensivos certos, maquina
adequada (Nery, 2022).

22 As visitas técnicas se configuram como aulas praticas em proprie-
dades rurais (publicas e privadas), possibilitando o contato com a
realidade e propiciando a aquisicdo de conhecimentos de forma dire-
ta, por meio da experiéncia vivida.
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No tocante as visitas técnicas na area da agrope-
cuaria, produzem resultados multiplos, pois, além da
aquisicao dos conhecimentos técnicos, promovem o
fortalecimento dos vinculos e a integracao do grupo,
a habilidade de organizacdo e do planejamento bem
como contribuem para a producao de novas e atualiza-
das experiéncias, impactando na formacao integral dos
aprendizes.

Ao extrapolar os limites da sala de aula, sao esti-
muladas no estudante suas capacidades de solucionar
problemas, suas habilidades técnicas e humanas e a des-
coberta das suas potencialidades como sujeito critico,
pensante, de fazer histéria e de transformar a realidade
em que vive (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Sul, 2014).

Trajetoria educacional e os sentidos da
formacao

No ambito da formacgdo profissional, a geracdo de
necessidades sociais, econdmicas e tecnoldgicas cada
vez mais aceleradas exige da educa¢do processos de
ensino e aprendizagem voltados para a aquisicao de
competéncias profissionais que deem conta nao somen-
te das exigéncias do mercado de trabalho e da aquisicao
de habilidades para o exercicio de fung¢des profissionais,
de forma padronizada, mas de condi¢des de desenvol-
vimento humano e de adequagdes a contextos que se
modificam constantemente, possibilitando agir de for-
ma reflexiva no cotidiano profissional e pessoal.

Segundo Frigotto (2018), a educacdo e formacao
profissional devem contribuir no desenvolvimento de
um sujeito integral, com habilidades de relacionar-se no
e com o mundo social ao mesmo tempo, um que tenha
competéncia técnica para atuar no mundo do trabalho,
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que seja imbuido do espirito empreendedor, que tenha
capacidade cientifica e senso critico.

Nessa perspectiva, reitera-se o processo de educa-
¢do profissional como uma construcao social e singular,
em que as experiéncias ganham significados a partir
das interagdes sociais e das atividades desenvolvidas
na resolucdo de problemas no cotidiano pessoal e pro-
fissional. Logo, o produto da formacao deve ser util
ao aprendente, ao mesmo tempo em que provoque
algum nivel de emoc¢do para adquirir sentido. Assim,
a construcao dos significados e sentidos esta atrelada
aos interesses e possibilidades de discernimento nos
contextos reais do cotidiano. Diante disso, os sentidos
relacionados a formacao e a apropriacdo de saberes
para os egressos residem na aquisicao de competéncias
e habilidades que lhes sirvam para organizar e adaptar
suas agdes e condutas ao contexto em que estdo inseri-
dos e, com isso, satisfazer suas necessidades.

Para os egressos, a formacdo profissional ganha
sentidos diversos. Para Moraes (2022), por exemplo, ela
foi relacionada a aquisi¢do de habilidades sociais de co-
municacao, uma vez que apresentava dificuldades em se
comunicar, especialmente com sua equipe de trabalho,
ja que atuava em cargos de lideranca. O entrevistado
diz que: “era muito timido, hoje sou ainda, mas como no
curso tinha bastante aula e relatério para apresentar |...]
devagar fui mesmo tendo bastante vergonha, apresentan-
do, conversando e aprendi com isso, [...] Hoje melhorou
bastante”.

A comunicacao ganha importancia para o egresso,
pois trata de uma habilidade que contribui para o exer-
cicio de suas competéncias técnicas, contextualizada em
um espacgo delimitado e que envolve outros conteudos
mais especificos, porém, sem tanto significado quando
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comparado, uma vez que os contetidos ou conhecimen-
tos especificos do técnico, aprendidos no curso, sdo
substituidos pelos resultados. Conforme Moraes (2022),
“sem a formacgdo eu ndo estaria mais no cargo, ndo teria
a profissdo que tenho [...] até estaria trabalhando num
cargo bem inferior. Hoje, eu consigo trabalhar como ge-
rente, com saldrio um pouco melhor, como técnico em
agropecudria”.

E por certo que hoje o mercado de trabalho exige
trabalhadores cada vez mais qualificados, com desen-
volvimento de competéncias relacionadas a inovacao,
a criatividade, ao trabalho em equipe, a autonomia na
tomada de decisdes e ao uso das novas tecnologias da
informacdo. Portanto, exige mais do que a apropriacao
de técnicas e tecnologias para o exercicio de uma ativi-
dade ou profissio. E preciso, na formagcio, a inclusio do
desenvolvimento de competéncias interpessoais, dado
que influenciam a capacidade de negociar, de decidir em
equipe, de comunicar-se; e competéncias participativas,
necessarias a organizacdo de um cooperativo, solidario,
as quais promovem a responsabilidade e o compromis-
so (Deffune; Depresbiteris, 2019).

Outro exemplo de competéncia profissional esta no
empreendedorismo, cujo conceito localiza-se na possi-
bilidade de modificacdo “da realidade para dela obter
a auto realizacdo e oferecer valores positivos para si e
para a coletividade” (Eckert et al, 2011, p. 3). Logo, o
empreendedor deve apresentar identificacao e conhe-
cimento com o objeto empreendido e ter motivacoes
pessoais e profissionais que lhe garantam satisfacdo e
poder economico. Na pratica, significa utilizar as com-
peténcias e as habilidades formativas para viabilizar o
préprio negdbcio.
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No campo, o empreendedorismo mais conhecido é
o da agricultura familiar, o qual apresentam principios
sociais, econdmicos, culturais e ambientais com propoé-
sitos de melhora da qualidade de vida, geracao de renda,
preservacao da cultura produtiva, dos modos de vida
local e comunitario e do meio ambiente, por tratar-se
de uma produgdo de baixa escala. Indiretamente, esse
modelo de empreendimento contribui no movimento
da economia local.

Moraes (2022), embora esteja inserido no merca-
do formal de trabalho, relata sobre empreendimento
rural em sitio obtido apds a conclusdo do curso, onde
se coloca em pratica os conhecimentos adquiridos na
formacao profissional: “Eu crio porco e planto uva, entdo
tento empreender com os conhecimentos adquiridos no
técnico... final de semana eu vou para ld, quando ndo tra-
balho, tem um gadinho, abelhas, porco, enfim” (Moraes,
2022). Sobre o curso em Agropecuaria, alega que “abre
um leque muito grande para aprender e trabalhar, enfim,
é o conhecimento profissional [...] que ajuda para empre-
ender em algumas coisas”.

No cotidiano do trabalhador do campo, como no
caso de Moraes, é possivel reparar o deslocamento da
qualificacdo profissional para o ambito da satisfacdo
dos seus desejos e sonhos, anteriormente localizados
apenas no de sobrevivéncia, indicando que a formagdo
técnica mobiliza uma producao cultural, que induz com-
portamentos, atitudes e habitos.

Bueno (2022), diferentemente de Moraes, tem
como Unica fonte de renda a propriedade rural, a qual
depende de inovagdes técnicas e tecnoldgicas para o
seu desenvolvimento e sustentabilidade econémica. O
entrevistado diz que, ap6s cursar o técnico, realizou di-
versos investimentos, dentre os quais, o “trabalho com
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genética, vendo animais com registro, consigo sustentar
as dreas, ja formei a cabana, onde vendo touros Brafa”
(Bueno, 2022).

Com as inovagdes somadas a outros investimentos
em maquinario, ele fala do crescimento exponencial
na criacdo animal: “antes cabia uma, duas cabegas de
gado por hectare, hoje com essa pastagem melhorada
com tifton (plantadeira de grama), sdo até dez cabecas
por hectare [...] entdo proporciona ocupar mais o espago
fisico com mais lotagdo e mais quantidade de animais”
(Bueno, 2022).

O egresso credita a formacao e a instituicdo for-
madora o conhecimento das técnicas e das tecnologias
disponiveis no mercado para o desenvolvimento da sua
propriedade:

[..] E isso af eu consegui também através do IF, por-
que, logo que eu comecei o curso era uma ideia, um
sonho... E hoje, gragas a Deus, eu tenho ali uns 150
animais registrados num plantel, isso sustenta a fa-

zenda, e ji estou vendendo touro para varias cidades,
[.-] isso tudo eu aprendi no curso... (Bueno, 2022).

Nas narrativas de Bueno (2022) sobre as apro-
priacdes formativas, evidencia-se a integracdo entre
o afetivo e o simbdlico na construgdo do saber, o qual
foi determinante nos processos de educagdo formal e
continuada, haja vista a satisfacdo de obter resultados
positivos a partir do seu préprio trabalho, otimizado
pelos conhecimentos tedrico-praticos e habilidades téc-
nicas adquirida no processo educacional. De acordo com
ele e em concordancia, “aprender nunca ocupa espago.
Todo dia que se levanta, abre os olhos e quer aprender, tu
aprende! Aprende mais coisas boas do que ruins”.

Outro fendbmeno nos processos formativos é a ado-
¢do da vida no campo pelo trabalhador de forma reversa
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ao éxodo rural. Esse movimento reverso - cidade/campo
- faz parte da experiéncia de Nery (2022), que migrou
da cidade de Vacaria, ainda na adolescéncia, para estu-
dar em escola técnica em Santa Catarina. Ao retornar,
formou-se em Agronegdcio e em Eletromecanica, po-
rém, sentiu desejo de realizar o curso em Agropecudria
e, concomitantemente a conclusdo, adotou o campo
para investir e trabalhar na criacao animal. Reside, atu-
almente, no interior da cidade de Muitos Capdes, regido
dos Campos de Cima da Serra, em terras ja pertencentes
a familia de origem. Em suas palavras, “meu pai ja tinha
a lida dele aqui... Ele tinha uma terra arrendada |...] e
comecei a trabalhar para mim [...] ano passado (2021),
mudei da terminagdo® e engorda para recria e cria, |...]
aumentamos os animais e conseguimos fazer rodizio de
pastagem?*”,

Na andlise da Histéria Cultural, esse processo de
mudancga territorial pode promover, além de postos de
trabalho e ampliacdo de renda para o trabalhador, uma
mudanca cultural nos processos tradicionais da rura-
lidade do campo, uma vez que o homem urbano traz
consigo seus habitos, valores, modos de vida que tam-
bém sao urbanos. Dessa relacdo, novas significacdes e
representacgdes sao construidas e, com elas, novas cultu-
ras, pois os sujeitos nao alteram apenas sua vida pessoal
e profissional, mas a dindmica do seu grupo familiar e
da comunidade local.

No campo do trabalho e negdcio, os egressos citam
que, a partir do processo formativo, uma rede foi for-

2 Termo utilizado para designar a ultima etapa de uma criagdo comer-
cial de animais.

24 Rodizio de pastagem tem o objetivo de reduzir a degradacio das
pastagens, estendendo a longevidade do sistema, jA que conserva a
fertilidade do solo e aumenta a produtividade, além de maior preser-
vacdo ambiental.
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mada, o que contribui para o melhor desempenho da
profissao. Nery (2022) comenta que:

Hoje por causa do técnico, eu fago negdcio com pesso-
as que eu estudei junto, a gente ndo se conhecia e até
passava do lado, e hoje estamos negociando, traba-
lhando juntos. Se eu estou com duvida eu pergunto, e
se as pessoas estdo com duvidas perguntamos para o
cara. Entdo é uma rede de pessoas, de conhecimento,
culturas diferentes e amizade que acaba fazendo.

Diante dos depoimentos, é possivel averiguar que
os técnicos em Agropecudria adquiriram competéncias
técnicas e habilidades profissionais e pessoais para
transitar com mais desenvoltura no mundo do trabalho
e atender as varias demandas da area, ndo se restrin-
gindo a habilitacdo vinculada especificamente a um
posto de trabalho, como a exemplo dos empreendimen-
tos realizados por alguns egressos, o que envolve e sofre
influéncias culturais dos grupos sociais dos quais fazem
parte, da familia, comunidade, dos amigos e, sobretudo,
da instituicdo de ensino e da formagdo propriamente
dita.

Assim, ao se referirem a formacao, todos os egressos
produzem as mesmas simbologias, significados e senti-
mentos. Para Amaral (2022), o técnico em Agropecudria
formado no IFRS - Campus Vacaria tem “um valor mui-
to mais agregado, pode trazer e somar muito dentro da
empresa, e por vezes ndo é acreditado por ser um curso
técnico agropecudrio, ai fica, é uma federal, é top!”. Ainda,
comenta que, para ele, é “uma realizagdo enorme, uma
volta por cima. E hoje como pessoa, como profissional, é
diferente... Ele te dd um tesdo legal, um orgulho de dizer,
‘eu sou de ld, batalhei, eu estudei ld”"

Os sentimentos e posicoes sdao compartilhados por
Farias (2022), para quem o sentimento é de orgulho e
de superacao:
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E de bastante orgulho, por conseguir, por ser de baixa
renda, se formar, conseguir um emprego bom, e atra-
vés de 13, (IFRS). [...] todo mundo pergunta onde estu-
dei”, e ai digo: no Instituto”, todo mundo fala que é bom,
[..]- Euinfluenciei muita gente a ir para 14, até a minha
mulher. Ela tem a formacdo dela, e foi fazer o curso
técnico, mesmo que nao gostava de mato, e agora esta
estudando 13, também fazendo agropecuaria.

Nota-se que os egressos trazem elementos da
certificacdo técnica e da instituicao federal como sim-
bolismos de qualidade educacional, de superacdo e de
orgulho, em que a competéncia e as habilidades desen-
volvidas possibilitam a superacdo dos diversos desafios
no mundo do trabalho e mais importante de assumir po-
sicdes de mais responsabilidade, mesmo que dependam
de outras formacgdes.

Além disso, é possivel verificar, a partir dos depoi-
mentos, que o curso em Agropecudria cumpriu suas
finalidades formativas de capacitar profissionais que
sejam capazes de planejar, orientar, executar e qualificar
técnicas visando a eficiéncia produtiva e econémica das
atividades agropecudrias, assumindo postura empreen-
dedora, com consciéncia de seu papel social e ambiental
como agente de transformacdo, considerando os prin-
cipios sustentaveis e de cidadania (Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul,
2014).

Do mesmo modo, ao analisar os sentidos das
apropriacoes aprendidas no curso em Agropecudria,
compreende-se, a partir das posicdes dos sujeitos en-
trevistados, a producdo da identidade profissional,
dado que, ao exercerem praticas profissionais em agro-
pecudria, colocam-se como sujeitos que falam do
interior da profissao, indicando uma consciéncia dos
saberes produzidos durante a formacgao e dos resulta-
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dos como superagao das situacdes sociais e econdmica
vulnerabilizantes.

A identidade profissional correlaciona-se com o
pessoal, pois, como ja abordado, a profissionalizacdo e
a sua adesdo como trabalhador com competéncia para
agir na area é resultado das diversas intersecgdes que
compoem as historias de vida, a histéria escolar, os dis-
cursos culturais, das imposi¢des sociais e econdmicas,
sobretudo do mercado de trabalho, das condi¢cdes mate-
riais e ndo materiais as quais se referiram anteriormente,
como mote motivacional e apropriacao educacional.

Ao abordar os significados na perspectiva cultu-
ral, foram estabelecidas multiplas relacdes, as quais
contribuem para analisar as ressonancias da formacgao
profissional na vida dos egressos e na comunidade
vacariense. No contexto social em que se inserem as
narrativas, os principais pontos de impacto localizam-se
nos aspectos do trabalho e da renda e no indice da edu-
cacao do grupo familiar, provocando uma alteragdo, em
certa medida, nos habitos, costumes e comportamentos
do sujeito e seu grupo social.

Essas questdes sdo tomadas como sensiveis a vida
cotidiana do trabalhador, uma vez que compde direitos
sociais basicos de producao e reproducdo da vida social
e sdo tomados como uma resposta as vulnerabilidades
que excluem os sujeitos do exercicio pleno de cidada-
nia. Os direitos sociais basicos sao destacados no art. 62
da Constituicao Federal de 1988, “sdo direitos sociais a
educacao, a saude, a alimentacao, o trabalho, a moradia,
o transporte, o lazer, a seguranga, a previdéncia social,
a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constituicao” (Brasil,
1988) como condicdo sine qua nom para o desenvolvi-
mento e exercicio pleno dos principios de cidadania.
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E diferem de forma contraditéria aos minimos sociais,
defendidos pelas politicas de estado neoliberais, que se
configuram em bens e servigos minimos a sobrevivéncia
da populacao.

Com essas referéncias, o trabalho e a renda sio to-
mados como fundamentais para a obtencdo de uma vida
digna e de acesso aos bens e servigos de ordem social,
econdmica e cultural. Os entrevistados sdo unanimes
sobre a melhora das condi¢des de trabalho, como ja
dito, mas também no aspecto da renda. Farias (2022),
em resposta aos impactos gerados pela formacdo pro-
fissional, narra que “na parte da renda, pode se dizer que
dobrou, ou até quadruplicou do que era antigamente com
a que é hoje, |...] sai do Instituto, fui trabalhar na Schio e
jd aumentou meu saldrio, maior do que eu ganhava na
construgdo”.

O aumento da renda, enquanto valor de troca da
forca de trabalho pela produg¢do ou servico prestado,
significa para o egresso uma consequéncia da inser¢ao
qualificada no mercado de trabalho, que é ao mesmo
tempo resultado da educacgao profissional, que se cons-
troi nas experiéncias e simbolismos como elemento
objetivo e material de resisténcia as vulnerabilidades
impostas pelas relagdes sociais e econémicas das so-
ciedades capitalistas que afetam negativamente o seu
bem-estar, o equilibrio social do seu grupo familiar e o
equilibrio econémico presente no seu contexto. Além
disso, configura-se como um recurso para lidar com as
adversidades do cotidiano de forma autonoma e com
liberdade de escolha.

Sobre isso, Farias (2022) comenta que, com a
formacdo profissional, as oportunidades se ampliam,
denotando de forma objetiva uma vantagem social.
Segundo o entrevistado, “melhoraram até as oportuni-
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dades! [...] escutei no rddio que tdo procurando técnico,
ainda mais aqui na Vacaria, que é o principal [..] para
tudo precisam de um técnico”.

Assim, a educacao é sentida como fonte de pro-
gresso social e econdmico, com poder de transformar o
cotidiano. Na andlise, identifica-se que o egresso adota
no percurso formativo um conjunto de valores e praticas
que influenciam culturalmente outros sujeitos, grupos
e comunidade, como a exemplo do egresso dar conti-
nuidade aos estudos ou de incentivar outros membros
familiares a estudarem no IFRS - Campus Vacaria.

Consideracoes finais

Por meio das narrativas dos egressos, é possivel per-
ceber o quanto a institucionalizagdo do IFRS - Campus
Vacaria contribuiu para que pudessem ndo apenas
acessar o Ensino Técnico Profissional para a realiza¢do
de um curso técnico gratuito, sem precisar migrar para
outra cidade ou regido, mas, ao se sentirem apoiados
e acolhidos em suas demandas, concluirem com éxito
suas formagoes.

A constituicdo do apoio mutuo entre os estudantes
e entre estes, o corpo docente e os técnicos do campus
contribuiu para a amplia¢do e consolidacao de redes de
apoio pessoais e profissionais, facilitando suas insercoes
e manutenc¢do no mercado de trabalho, seja no mundo
corporativo ou como empreendedor no préprio negé-
cio, dentre outros resultados, como o de algarem novos
objetivos educacionais, agora por meio da formagao su-
perior, tanto para si como para seus familiares e amigos,
na certeza de que educagao é um investimento pelo qual
poderdo atingir novos patamares sociais e econémicos.
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Reflexdes sobre as politicas educacionais e
as praticas cotidianas do Ensino Médio em
tempo integral em oposicao ao sistema?®

Arlene Aparecida de Arruda
Nilda Stecanela
Carla Beatris Valentini

Introducao

Entende-se que a politica que alterou a carga
horaria e a organizacgao curricular do Ensino Médio, in-
titulada Programa de Ensino Médio em Tempo Integral
- EMTI, ocasionou mudang¢as na matriz curricular da
escola. Desse modo, este capitulo se propoe a analisar o
EMTI sob a lente das concepg¢des que permeiam as poli-
ticas educacionais neoliberais bem como a atua¢ao dos
sujeitos escolares em oposicdo ao sistema. Considera
a fundamentacdo tedrica de Charlot, respectivamente
sobre a tematica das juventudes e cotidiano, a relacdo
com o saber e as propostas educacionais para o Ensino
Médio, especialmente aquelas do estado de Santa
Catarina. A reflexdo se ancora nas vivéncias cotidianas
no ambiente escolar, tendo como referéncia a articula-
¢do individual e coletiva efetivada no Macrocomponente
Curricular Nucleo Articulador (NA), uma vez que con-
sidera a atuagdo e a formacgao juvenil na perspectiva da
formacao integral. Tem como cenario de andlise uma
proposta pedagogica voltada para a educagdo integral,

% Este capitulo tem origem na dissertagdo/tese intitulada: “Jovens e
Ensino Médio em tempo integral: sentidos atribuidos ao macrocompo-
nente curricular “Nucleo Articulador”, sob a orientagdo da profa. Dra.
Nilda Stecanela e a coorientagdo da profa. Dra. Carla Beatris Valentini.,
no Programa de Pds-Graduacio em Educacio, Mestrado e Doutorado
em Educagio, da Universidade de Caxias do Sul, RS.
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cujos principios tedrico-metodolégicos subsidiam a
construcdo do conhecimento a partir de situacdes de-
safiadoras de aprendizagem. Entre os achados parciais
da pesquisa, destacam-se os didlogos intensificados nas
rodas de conversa oportunizadas pela escola, fazen-
do ecoar a polifonia de vozes dos estudantes em uma
escuta densa, sintonia da escuta e dos ecos da pro-
pria vida por eles narrada. Nas palavras de José Marti
(1992), as grandes verdades, as que nos impulsionam
a viver e a sermos felizes, cabem nas asas de um coli-
bri, consideradas como feixes de luzes que comungam
com as andancas Emtianas e a pesquisa em Educacao.
Alteragdes no contexto escolar e novas configuracoes no
processo educacional tém sido observadas na proposta
analisada, especialmente as presentes nos projetos que
se desdobram do NA.

0 Ensino Médio em Tempo Integral - EMTI
no contexto de Santa Catarina

O Programa de Ensino Médio em Tempo Integral
foi implantado no estado de Santa Catarina em 2017,
com sua terminalidade em 2023. Esse programa foi
aderido pela gestdo do governador Jodo Raimundo
Colombo, com continuidade no governo Carlos Moisés
da Silva. Essa politica educacional alterou substanti-
vamente o curriculo escolar, com a inclusdo de dois
Macrocomponentes Curriculares, um que se refere as
areas do conhecimento e o outro ao Nucleo Articulador.
Para materializacdo desse processo, ocorreram as for-
macgoes docentes, sistematiza¢cdo de politicas publicas
e mudancas significativas no contexto escolar (Santa
Catarina, 2018).

Em 2017, Santa Catarina implantou o EMTL
Inicialmente, o programa foi lancado em 15 escolas.
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No ano seguinte, em 2018, o programa foi expandido
e implementado em mais 31 escolas. Todas as escolas
envolvidas tiveram a previsdo de concluir o programa
até 2023.

A implementac¢ao do EMTI é resultado de uma par-
ceria entre a Secretaria de Estado da Educacao de Santa
Catarina (SED/SC) e o Instituto Ayrton Senna (IAS), que
intensificou um trabalho coletivo com os coordenado-
res regionais e gestores escolares para a identificacdao
de desafios encontrados no processo escolar. Esse tra-
balho reverberou mudangas nos processos de ensino
e aprendizagem da escola, pois os estudantes jovens,
além de atribuirem novos sentidos ao cotidiano escolar,
modificaram o ambiente escolar e interviram nos pro-
cessos de ensino e aprendizagem. Segundo documento
da Secretaria de Estado da Educag¢do de Santa Catarina
(2018, p. 12):

Durante o primeiro ano de implantacdo em SC, par-
cerias entre coordenadores regionais e equipes esco-
lares foram fortalecidas e caminhos singulares foram
trilhados para o desenvolvimento de estratégias de
acompanhamento e formacgido das equipes escolares.
A abertura para o novo mostrou-se uma constante
nesse grupo de coordenadores regionais que, com
resiliéncia, conseguiram criar e estruturar uma rela-
¢do de apoio formativo as 15 escolas das 9 Geréncias
Regionais de Ensino parceiras. Em 2018, o niumero de
escolas dobrou e novas Geréncias também passaram
a fazer parte do grupo atuante no EMTI. As experién-
cias foram enriquecidas pelo crescimento do nimero
de profissionais envolvidos neste processo de imple-
mentac¢do, pois passaram a compor a parceria, 30
escolas e 16 Geréncias Regionais de Ensino.

Os processos de formagdo continuada e em servi-
¢o mobilizaram os estudos e a participacdo efetiva de
professores, estudantes, gestores e da comunidade es-
colar, o que possibilitou o desenvolvimento de praticas
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diferenciadas, desenvolvidas pela efetivacdo do planeja-
mento entre os sujeitos envolvidos.

Com a implantacdo do Ensino Médio em Tempo
Integral e da nova estrutura curricular, ocorreram mu-
dancgas significativas no processo pedagogico, objeto de
uma explorac¢do investigativa sobre a sua organizacao.
Desde as reunides de estudo, tanto presenciais quanto
EaD, propiciavam a acdo/reflexdo/acdo e ocorria uma
certa evidéncia de “[...] ansia de acercamento da realida-
de, de converter o quotidiano em permanente surpresa”
(Pais, 2003, p. 26).

Esses movimentos eram vivenciados durante as
reunioes de avaliagdo com as/os coordenadoras/es que
assumiram o processo. Os relatos demonstravam “[...]
que os profissionais ndo hesitaram em exercer sua lide-
ranca para apoiar a criagdo, ampliacao e qualificacao de
praticas de acompanhamento na perspectiva da educa-
¢do integral” (Santa Catarina, 2018, p. 13).

Os coordenadores regionais assumiram, durante os
dois anos de implementacgdo, a lideranga estratégi-
ca para o desenvolvimento e qualificagio do EMITI
nas escolas parceiras. Afinal, promover mudancas
na cultura organizacional (das regionais e escolas)
exige comprometimento, determinagao, persisténcia
e parcerias, e cabe as liderancas exercerem seu papel,
fomentando a convergéncia dos diversos atores das
comunidades escolares para atingir os objetivos edu-
cacionais estabelecidos (Santa Catarina, 2018, p. 13).

“Nessas rotas - caminhos de encruzilhada entre ro-
tina e ruptura - que se passeiaa sociologia do quotidiano,
passando a paisagem social a pente fino [...]” (Pais, 2003,
p. 29). Nessa paisagem, gestores, professores tiveram
muitas duvidas, mas as articulagdes juvenis procuravam
mais os significantes do que os significados, articulavam
sentidos aos fazeres cotidianos e percorriam com leve-
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za, com abertura ao que emergia no desencadear das
formagdes docentes.

As estratégias de formacdo e acompanhamento uti-
lizadas por coordenadores regionais foram sendo
compartilhadas, diversificadas e fortalecidas a cada
encontro de formagdo - presencial, em servico e a
distancia. O grupo foi desafiado, ao longo do per-
curso formativo, a construir e sistematizar novos
conhecimentos e a desenvolver agdes inéditas, tais
como: formar em servigo os gestores escolares para
realizar a observagao de sala de aula com devolutiva
para a equipe docente; coletar; sistematizar e analisar
dados de monitoramento sobre a implementac¢do do
Programa; construir acompanhar planos de agdo com
os gestores escolares para fortalecer a gestdo peda-
gdgica, e pautar a sua pratica de acompanhamento
de formacdo nas metodologias integradoras propos-
tas no Programa, para inspirar as equipes escolares
(Santa Catarina, 2018, p. 13).

Esse processo de formacao auxiliava os gestores e
professores para a observacao em sala de aula com os
jovens estudantes e nos momentos de planejamento
curricular, em um primeiro momento, gerou uma certa
instabilidade, mas também compartilhamento e cres-
cimento profissional com as demais escolas, no ambito

estadual.

Os tempos e espagos formativos articularam teoria e
pratica, para que cada encontro privilegiasse temas
ligados a implementa¢do de um desenho de acom-
panhamento e formacgdo regional. A disponibilidade
para pensar junto com seus pares € a iniciativa para
resolver os problemas de forma colaborativa per-
mitiram que o grupo fosse aprimorando o desenho
pensado inicialmente, conferindo novos significados
a parceria entre os profissionais regionais e escolares
(Santa Catarina, 2018, p. 13).

Em 2017, a Secretaria de Estado da Educacado de
Santa Catarina (SED/SC) e a 262 Geréncia Regional de
Lages (GERED) iniciaram com o Programa EMTI e in-
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seriram duas escolas da Regional que apresentavam
os critérios exigidos para a implantacdao do referido
Programa. Os acordos ocorreram e em 2018, houve o ini-
cio da primeira turma da escola, objeto da investigacao.

A Escola de Educacgao Basica, instituicao em que foi
desenvolvida a pesquisa, era reconhecida pelo compro-
misso dos professores, em atender a uma comunidade,
que, em sua grande maioria, possuia varios problemas
sociais, dentre eles, a pobreza e a vulnerabilidade so-
cial, por esse motivo a referida institui¢do se inseriu no
Programa de Educagao Integral do Ensino Médio, em
2018.

Surgiram, entretanto, novos desafios a dinamica
interna e externa da escola, as reunioes e as leituras fo-
ram intensificadas, e a comunidade escolar juntamente
a Coordenadora Regional decidiram visitar uma escola
em Florianopolis para os jovens dos 9° anos, sujeitos
que ingressariam na 1* Série do EMTI, conversarem
com os jovens que vivenciavam ja ha alguns anos essas
experiéncias relativas ao Programa. O dialogo foi inte-
ressante e estimulador entre os jovens das duas escolas.
Essa visita gerou expectativas e uma boa adesao da co-
munidade escolar.

A matriz curricular do EMTI é diferenciada, ocor-
rendo no cotidiano escolar uma certa identidade devido
a personalizacao do Nucleo Articulador pelos estudan-
tes, ou seja, escolha das problematicas e intervencoes
dos estudantes. Na verdade, os dois primeiros sdo de-
senvolvidos com intensidade devido ao protagonismo
no planejamento e na elaboracdo das atividades. Ja
o estudo orientado também exige uma proatividade
estudantil para que exercam com autonomia os seus ho-
rarios/atividades de estudo, mas se observou que essas
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atividades estdo vinculadas aos componentes curricula-
res. Conforme imagens a seguir:

Figura 2 - Macrocomponente Curricular e Areas do Conhecimento

Fonte: Santa Catarina; Instituto Ayrton Senna, 2018.

0 Macrocomponente Curricular Nucleo Articulador
(MCCNA) é constituido pelo Projeto de Pesquisa (PP),
Projeto de Vida (PV) e Estudos Orientados (EO). O
Projeto de Pesquisa ocorre pelo agrupamento dos estu-
dantes, denominado de times, a partir de temas que sdo
apresentados, podendo ocorrer a mistura de turmas. Os
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estudantes escolhem o tema a ser pesquisado e os times
de estudantes tém um ou mais professores orientadores.
No Projeto de Vida, a formacdo de times de estudantes
se efetiva com mistura de turmas e orientacdo de um
professor escolhido pelos estudantes. Ja nos Estudos
Orientados, as turmas ndo se misturam e os professores
se alternam entre elas.

No segundo semestre, os componentes possuem as
tematicas especificas e ocorrem novamente as escolhas,
com excecao do Projeto de Pesquisa, que tera em seu
lugar o Projeto de Intervencdo (PI). Esse movimento
ocorre nas primeiras e segundas séries. Na 32 Série, ha
uma inversao, e o PI é realizado no primeiro semestre.
O Projeto de Intervencao tem como desafio se inserir
no mundo do trabalho, fazer escolhas sob uma relagao
significativa e dialética, em torno de suas vivéncias e
compreensao de mundo.

Os dados empiricos do cotidiano juvenil estimu-
laram a minha investigacdo, pois sao intensificados a
medida que os sujeitos constroem sentido no modo
de agir, principalmente “na particularidade dos deta-
lhes e a unidade de acontecimentos da vida cotidiana,
dificilmente observados e capturados pelas pesquisas
quantitativas, ganha importancia nas sociedades con-
temporaneas e atrai o olhar e interesse de pesquisadores
[..]” (Stecanela, 2009, p. 65).

Varios questionamentos afloram sobre a rotina
escolar. Sera que é rotina ou uma ritualidade? Como os
jovens veem essa rotina? Veem-se como protagonistas?
Para responder essas questdes, é necessario o aprofun-
damento de leituras. Nao tem como descrever uma rota
do cotidiano sem explorar os caminhos de encruzilhada
entre a rotina e a ruptura que se revela na construcao
do social. Os caminhos e/ou descaminhos que perpas-
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sam no cendrio brasileiro sao trilhas que necessitam de
dias e dias de escovacgao, pois sdo caminhos que vem ao
longo dos anos sofrendo inumeras rupturas, ora com
alguns avangos, ora com retrocessos.

As atividades desenvolvidas no Nucleo Articulador,
principalmente na problematizacdo, na pesquisa e na
intervencdo estudantil, geram mudancas na forma de
ensinar e aprender nos espagos escolares, pois as aulas
ocorrem em varios espagos da escola, até mesmo nos
corredores, como também na comunidade escolar. Os
diadlogos que ocorrem formam um mosaico de narrati-
vas que se configuram no olhar e na escuta, mas também
no cansac¢o apds cada dia de estudo, de intervencao nos
varios espacos.

E poder olhar com lentes de aumento os movimen-
tos evidenciados no decorrer das diversas agdes, como
o horario do café, que era realizado coletivamente, en-
sejando momentos de encontro, de alegria e de partilha.
Os dialogos eram intensificados, surgiam varios ques-
tionamentos, desabafos, o medo de n3o dar conta das
demandas e do enfrentamento juvenil, docente, dentre
outros tantos que € impossivel descrever.

Os momentos de pandemia sugeriram-me pensar e
olhar as dobras da vida estudantil, ou seja, olhar de ver-
dade a rotina da escola que ora avancgava, mas as vezes
ndo se percebia que os rancos e entraves das politicas se
afloram no cotidiano e tinham uma forga inexplicavel.
E rotina, tudo acontece da mesma forma, tudo passa da
mesma forma. Como nao citar Pais (2003)? “Que passa,
quando nada se passa”. Sera que nada se passa? Na ver-
dade, passa algo mais importante: passa a propria vida.
Vida pautada na rotina, no ser e no estar no mundo. E
que na maioria das vezes essa vida juvenil se circuns-
creve numa vida invisivel, vida rotina e rotura, vida que
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rompe, que fratura de um instante e de um novo porvir,
vida do recomecgo epistemoldgico que exige distancia-
mento. Distanciamento para aprender a olhar e escutar
nas mais variadas situacdes que se encontram enclausu-
radas nas relagdes que se estabelecem entre juventude
e escola.

Para Silva; Boutin (2018, p. 527), a educacao inte-
gral é “[...] o oposto da educagdo unilateral, é a defesa da
omnilateralidade, conceito amplo e complexo na teoria
marxista, que se refere ao desenvolvimento das poten-
cialidades humanas ao associar tempo livre e tempo de
trabalho”.

A implantacdo do Programa Educa¢do em Tempo
Integral para o Ensino Médio teve a parceria do Instituto
Ayrton Senna e do Instituto Natura com o intuito de
ressignificar a aprendizagem e possibilitar o acesso, a
permanéncia e a aprendizagem dos estudantes. Esse
redesenho curricular esta pautado no conceito de edu-
cacao integral, no protagonismo juvenil. Para isso, houve
a formacdo de gestores e professores, acompanhamen-
to continuo, registros com devolucdes das praticas
pedagodgicas e avaliacdo institucional das agoes. Esses
processos apoiaram e consolidaram a expansdo anual
do programa na rede estadual por meio da elaboragdo
de “cadernos de praticas pedagogicas” desenvolvidas
nas escolas, permitindo a publicizacdo e socializagdo
dos itinerarios formativos dos jovens.

O trabalho colaborativo e a integracdo entre as
areas do conhecimento sao intensificados. O planeja-
mento é sistematizado semanalmente, com dias fixos
na semana, de forma coletiva, por drea de conhecimento
e individualmente. Essa reestruturacdo curricular do
Ensino Médio ocorreu somente em algumas escolas
do estado de Santa Catarina, devido aos critérios exigi-
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dos. Dados os aspectos do campo de pesquisa, tenho a
intencdo de compreender os sentidos atribuidos pelos
estudantes no Macrocomponente Curricular Nucleo
Articulador (PV, PP/PI e EO) que integram as praticas
de aprendizagem.

0 Macrocomponente Curricular Nucleo
Articulador: Projeto de Vida e Estudos
Orientados

“As urdiduras da vida vdo-se reconfigurando, ga-
nhando novas malhas, novos enlaces, novas texturas.
Por vezes bastam pequenos acontecimentos para que
novos rumos sejam dados a vida” (Pais, 2003, p. 9). Esses
novos rumos, apontados por Pais, apresentavam-se no
ambiente escolar, reconfiguravam-se sob novas tessi-
turas, novos enlaces e com diferentes texturas devido
a articulacdo coletiva e a novos rumos que eram efeti-
vados. O Nucleo Articulador possuia especificidades em
todas as séries do Ensino Médio em tempo integral, as
quais perpassavam por eixos de aprendizagem. Os eixos
auxiliavam no dialogo entre os componentes do NA (PV,
EO, PP, PI), também entre as areas do conhecimento.
Na 12 Série, explorar que tinha por objetivo percorrer
(regido, territorio etc.), pesquisar, conhecer, examinar,
analisar; na 2* Série, investigar visava seguir os vesti-
gios ou as pistas, inquirir, indagar; procurar metodica e
conscientemente; descobrir algo; na 3? Série, expandir
que propicia a ampliacao, o dilatar-se, tornar-se amplo;
alargar-se; estender-se, conforme o quadro a seguir.
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Figura 3 - Nucleo Articulador

Fonte: elaborado pela autora.

O Projeto de Vida apoiava os estudantes em relacao
a construcdo propria identidade por meio do dialogo
com vistas a insercdo do jovem no mundo do trabalho.
Com énfase no autoconhecimento, na autoaceitagdo, na
autoconfianca, na autoproposicao e na resiliéncia. Na 1?
Série, tem como eixo a identidade, na 2? Série, proje¢do
de futuro, e, na 32 Série, 0o mundo do trabalho. Ja nos
Estudos Orientados, o eixo principal é responsabilidade,
autogestao e determinacdo. No desencadear do Projeto
de Vida, as conversas individuais e coletivas exerciam
a presenca pedagogica, com base nas orientacdes dos
Estudos Orientados, ocorrendo, entdo, um acompanha-
mento semanal do plano de estudos dos estudantes
jovens, com o exercicio do acolhimento e da exigéncia
para o desenvolvimento de estratégias para o cumpri-
mento dos seus planejamentos.

O desenvolvimento dos trabalhos em equipe, ora
no formato individual e, ora no coletivo, por meio de
encontros individuais e de rodas de conversa ocorriam
semestralmente, segundo IAS ([201-], p. 53):

A cada semestre, as primeiras atividades do compo-
nente projeto de vida sdo dedicadas a composicao
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dos times de orientagdo. Cada estudante é convidado
a indicar trés professores, em ordem de preferéncia,
que gostaria que fossem seus orientadores. Essa in-
dicacdo é feita considerando uma série de critérios,
trabalhados durante as atividades, e uma lista de pro-
fessores designados pela escola para orientarem os
alunos daquela série do Ensino Médio. Os estudantes
das diversas turmas podem indicar quaisquer pro-
fessores dessa lista - o que, ao final, possibilita que
os times de orientagdo sejam compostos por alunos
advindos de turmas diferentes.

Na escola campo da investigacdo, ndo ocorria a
integracdo com outra turma, pelo fato de ter s6 uma
turma de cada série, mas, nas escolas que possuiam um
numero maior, haviam participa¢des advindas de outros
estudantes. O Programa foi estruturado pelo YAS ([201-
1) da seguinte forma:

1. A equipe de coordenacao da escola era responsavel
por organizar as listas de indicagdo dos estudantes
e divulgar a composicao de cada time de orienta-
cdo para o semestre. Os estudantes jovens tinham
a oportunidade de escolher seus orientadores e,
caso nao sejam atendidos por suas primeiras ou
segundas opg¢oes, teriam essa chance em futuros
semestres;

2.Cada time de orientacdo era composto por cerca
de 10 estudantes e era liderado por um professor
do componente Projeto de Vida. Esses professores
também eram os responsaveis por lecionar os com-
ponentes curriculares das areas de conhecimento,
o que possibilitava que eles estivessem em contato
com os estudantes em outros espacgos curriculares;
3. A relagdo de maior proximidade entre os professo-
res e os estudantes ocorria no papel de orientacao
de Projeto de Vida. Nesse contexto, o trabalho foi
construido em conjunto com um grupo reduzido de
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jovens, focando no acompanhamento da vivéncia
escolar e no desenvolvimento das identidades e dos
projetos dos aprendizes para o futuro;

4. Eram previsto dois tempos semanais as atividades
de Projeto de Vida. O professor e o time de jovens
trabalhavam de forma mais proxima e intensa,
permitindo uma compreensao mais profunda das
necessidades e potencialidades de cada estudante.
Esse processo de orientagdo nao apenas auxiliava
os estudantes no presente, mas também possibili-
tava que o professor descobrisse novos modos de
atuar e promover o desenvolvimento dos estudan-
tes ao longo do percurso educacional.

Ja as praticas de Estudos Orientados abrangiam
trés aspectos fundamentais: planejamento de estudos,
periodos destinados a tarefas e projetos escolares e
atividades mensais. O planejamento de estudos é elabo-
rado pelos estudantes durante o programa de Estudos
Orientados, ap0s os professores de diversas disciplinas
terem exposto, em suas respectivas aulas, os objetivos de
aprendizagem e a proposta de avaliacdo para o bimestre
- que foi posteriormente alterado para trimestre.

No ambito do Ensino Orientado, os periodos dedi-
cados a tarefas e projetos escolares eram incorporados,
com a orientacdo dos professores, que ocorreu de di-
versas maneiras, com experiéncias de estudo variadas,
como trabalho individual, em grupos, em duplas ou em
trios, agrupados por area de conhecimento, conforme
as preferéncias do aluno para esse momento. Quanto
as atividades mensais, sdo indicadas para abranger de
duas a quatro aulas por més, com o intuito de introduzir
aos estudantes diferentes abordagens para estruturar
seus estudos por meio de metodologias integradas
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como destaque de informagdes relevantes e criacdo de
esquemas e tabelas comparativas, elaboracao de resu-
mos e analises criticas, e estratégias para pesquisa de
conteddo on-line, de acordo com as necessidades dos
estudantes.

Nesse sentido, os materiais de apoio eram o plano
de curso dos professores com o objetivo de fazer com
que os sujeitos pudessem explorar, investigar e ex-
pandir o itinerdrio formativo de Estudos Orientados.
Os EO eram constituidos de movimentos que geravam
alteragdes no processo de ensino e aprendizagem. Os
professores da escola campo organizavam-se por area
de conhecimento e elaboravam intimeros desafios, jo-
gos, brincadeiras, entre outros. Geralmente aplicavam
em um Unico espaco de aprendizagem. Esses processos
s6 ocorriam devido a uma longa caminhada nos proces-
sos de estudos e de formacdo docente da Rede Estadual
de Santa Catarina.

As problematizacdes desencadeavam movimentos
diferenciados em cada grupo de trabalho de estudantes.
A turma era dividida em trés grupos, de acordo com in-
teresses de pesquisa e por area de conhecimento, todos
orientados por um grupo de professoras e professores.
Com intuito de apresentar melhor essas abordagens,
apresento a tabela a seguir:
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Tabela 1 - Projeto de Vida e Estudos Orientados

SERIES/EIXO0S PROJETO DE VIDA ESTUDOS
(PV) ORIENTADOS (EO)
12 SERIE Os alunos vivenciam | Os alunos sdo
EXPLORAR! um processo de instigados a se

Percorrer (regiao,
territério etc.),
pesquisar, co-
nhecer, examinar,
analisar.

construcdo da iden-
tidade, que trabalha
0 autoconhecimento,
a autoconfianga, a
visdo confiante do
futuro, por exemplo,
possibilitando que os
alunos conhecam e
explorem as préprias
motivagdes, potencia-
lidades e desafios.

conhecerem melhor
como estudantes.
Nesse processo, sao
estimulados a se
corresponsabilizar
pela prépria apren-
dizagem e a gerir as
préprias demandas
e necessidades de
estudo. Durante os
estudos, aprendem
mais sobre os
géneros de apoio a
compreensao.

23 SERIE
INVESTIGAR!

Seguir os
vestigios ou as
pistas, inquirir,
indagar; procu-
rar metddica e
conscientemente;
descobrir algo.

Uma vez langadas as
bases do processo - o
conhecimento de si
mesmo -, o caminho
do desenvolvimento
pessoal passa a abar-
car a investigagao

do contexto, num
processo de amplia-
¢do de referéncias

e conhecimentos,
para que o jovem
possa compreender
as perspectivas pre-
sentes e projetar o
futuro, consolidando
a perspectiva do pro-
jeto de vida.

Momento de apren-
der e exercitar a
busca, selecao e
andlise de fontes
de informacao,
interpretando e
relacionando-as.
Os momentos de
realizacdo de ati-
vidades propostas
pelas Areas de
Conhecimento sio
oportunidades
para que os alunos
colaborem entre si
e aprimorem suas
rotinas de estu-
do. Durante os
estudos, aprendem
mais sobre os
géneros de apoio a
compreensao.
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32 SERIE
EXPANDIR!
Dilatar-se, tor-
nar-se amplo;
alargar-se;
estender-se.

0 foco se alarga,
abarcando a identifi-
cacdo, a valorizacdo
e o fortalecimento
dos sonhos pelo
jovem, com énfase
especial no mundo
do trabalho e nas
perspectivas de
autorrealizagdo, que
exigem competén-
cias fortalecidas,
autodeterminacdo e

Etapa de consoli-
dacdo de atitudes
relacionadas aos
estudos e de foco
na preparacdo para
os desafios que se
aproximam: as pro-
vas externas (como
o Enem) e o mundo
do trabalho. Vivéncia
aprofundada dos
géneros de apoio a
compreensao.

resiliéncia. O momen-
to é de consolidar
projetos para o futu-
ro e dar inicio a sua
realizacio.

Fonte: Santa Catarina; Instituto Ayrton Senna, [201-], p. 32-33.

0 Macrocomponente Curricular Nucleo
Articulador: Projeto de Pesquisa e Projeto
de Intervencao

0 Macrocomponente Curricular Projeto de Pesquisa
e de Intervencao propunha que as media¢des mobilizas-
semainsercao juvenil, devido a atividades diferenciadas,
estudos em varios ambientes, tanto na escola quanto
fora. A construcdo do conhecimento e as respectivas
intervencdes sdo construgdes variadas e abrangentes,
mas com énfase nas interveng¢des dos estudantes.

As problematizacdes para a elaboracao do escopo
dos projetos eram permeadas pelo dialogo e pela escuta
sensivel, principalmente nas situagdes que ampliavam
a compreensao da gestdo do tempo e do espaco escolar,
sendo exemplificadas a seguir:
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Tabela 2 - Projeto de Pesquisa e Projeto de Intervengao

ANOS/SERIES/ PROJETO DE PROJETO DE
EIXOS PESQUISA (PP) | INTERVENCAO (PI)
12 SERIE A experimentacdo | NOs e a escola”: é
EXPLORAR! de um projeto de 0 mote para que os

Percorrer (regido,
territorio etc.),
pesquisar, conhecer,
examinar, analisar.

pesquisa sobre a
identidade juvenil e
a comunidade esco-
lar, com a vivéncia
de procedimentos
de investigacao
cientifica, é o foco. O
jovem é convidado
a dar os primeiros
passos, realizando
uma pesquisa
bibliografica e pro-
duzindo um relato
multimidiatico.

jovens analisem o
contexto escolar e
desenvolvam, em
times, intervencgoes
transformadoras
no interior da
escola, voltadas

ao incremento dos
ambientes, relacoes
e atividades. Numa
relacdo de cor-
responsabilidade
pela escola, os
jovens aprendem
conhecimentos

e desenvolvem
competéncias, ao
mesmo tempo em
que concretizam
seus interesses.

23 SERIE
INVESTIGAR!

Seguir os vesti-
gios ou as pistas,
inquirir, indagar;
procurar metddica
e conscientemente;
descobrir algo.

O processo de
investigacdo vivido
pelos alunos se
complexifica, com
a ampliacdo e
diversificagdo das
fontes de pesquisa
bibliografica e da
realiza¢do de novos
procedimentos

de pesquisa.
Professores e alu-
nos definem temas
e questoes que
serdo investigados.

“Nés e o mundo
aoredor”: o
convite aos times

é que investiguem
a comunidade do
entorno da escola,
identifiquem situa-
¢oes desafiantes

e desenvolvam
projetos que gerem
transformacoes
positivas nesse
entorno, num
movimento de
apropriacdo do lo-
cal onde estdo e de
suas possibilidades.
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32 SERIE
EXPANDIR!

Dilatar-se, tornar-se
amplo; alargar-se;
estender-se.

Os times reali-

zam processos
aprofundados de
pesquisa cientifica:
selecdao de assuntos
importantes para a
sociedade, pesquisa
bibliografica, en-
trevista, analise de
dados, elaboragédo
de textos-sintese.
Finalmente, pla-
nejam e executam
estratégias argu-
mentativas, num
debate publico
regrado em que

“Nés e as redes

de trabalho”: o
movimento é de
ampliacdo do olhar,
identificando as
redes de profissio-
nais a que os alunos
ja estdo ligados, e
buscando perspec-
tivas de construgio
de interacgdes que
possibilitem com-
preensdo, dialogo e
vivéncia de aspec-
tos essenciais do
mundo do trabalho
e das profissdes.

varios pontos de
vista sobre o tema
em questao se
confrontam.

Fonte: Santa Catarina; Instituto Ayrton Senna, [201-], p. 32-33.

Para o percurso desta pesquisa, procurei apreen-
der as relagdes e os sentidos atribuidos aos percursos
protagonizados no cotidiano dessa nova estrutura cur-
ricular, por meio do didlogo e de uma escuta sensivel
em torno das experiéncias narradas pelos estudantes.
Apoiei-me em Stecanela, que tematiza “os desvios das
rotas do cotidiano e os desafios para a decifracao dos
seus enigmas” e enfatiza “a importancia da construgao
de estratégias de observacao do cotidiano, tendo as nar-
rativas como matéria-prima para o seu conhecimento”
(Stecanela, 2012).

As oralidades, a escuta dos estudantes no desen-
cadear das acbes ressignificavam a minha escrita e,
ao mesmo tempo, potencializavam o processo de es-
covacdo de palavras e de escavacdo de um territério
permeado de dobras que necessita do talhar persistente
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e comprometido com os sujeitos escolares. Os didlogos
sinalizam outras formas de compreender e dar sentido
ao cotidiano e, nesse movimento, “[...] as palavras pos-
suem no corpo muitas oralidades remontadas e muitas
significancias remontadas” (Stecanela, 2010, p. 117),
levando em conta a relacao com o saber na producao de
sentido, com o Eu, com o Outro e com o Mundo (Charlot,
2000).

No Projeto de Pesquisa, a sistematiza¢do dos times,
denominacao utilizada no programa para a organizagao
das equipes, os estudantes escolhiam as areas de co-
nhecimento de acordo com os interesses de pesquisa,
ou melhor, com as questdes da pesquisa apresentadas
pelos professores aos estudantes da 12 e 22 Série com
base na Orientacao do Plano de Aula (OPA).

[.] os professores apresentam aos jovens, na etapa de
Mobilizacdo, os temas que serdo trabalhados em cada
Area do Conhecimento. Nas OPAs do componente sdo
sugeridos os temas e as maneiras que esses podem
ser trabalhados com os alunos; os professores devem
estudar os materiais e preparar apresentagdes con-
sistentes e envolventes, que despertem o interesse
dos alunos para o assunto e os possiveis desdobra-
mentos de temas que ele sugere. A diferenca é que,
no 12 ano do EM, sdo propostas nas OPAs, duas (sic)
opcdes de temas para cada umas das trés Area de
Conhecimento - ou seja, seis temas (sic) ao todo - e a
escolha do aluno parte desses temas, que os professo-
res apresentarao. Ja no 22 ano do EM os jovens optam
pela Area de Conhecimento na qual tenham interesse
em desenvolver o PP. Para cada AC do 22 ano, é apre-
sentado um tema norteador, que, por sua vez, devera
ser dividido em subtemas, mais especificos - o que
deve ser feito, em conjunto, pelos alunos que optaram
pela area e os respectivos professores, considerando
os interesses de cada grupo. E importante notar que
esse é um espaco de personalizacdo do curriculo e
que possibilita aos alunos o desenvolvimento de com-
peténcias como: colaboracdo, criatividade, resolugao
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de problemas e abertura para o novo (FAQ Nicleo
Articulador, [201-], n.p.).

As problematizacdes decorrentes dos dialogos
com os estudantes e docentes geravam agrupamentos
entre os jovens e os processos de pesquisa. Esse pro-
cesso gerava um movimento em diversos ambientes
da escola e também em outros locais, definidos pelos
sujeitos da pesquisa que ocorriam. Paralelamente,
ocorria 0 acompanhamento do Conselho de Projetos,
que era constituido por representacdes deliberadas nas
reunioes de planejamento com estudantes, professores
e gestores, com o objetivo de dialogar, problematizar e
contribuir.

0 Conselho de Projetos é formado a cada ano. No
primeiro ano do Ensino Médio o Conselho é forma-
do por 1 membro da equipe diretiva, 1 membro da
equipe pedagégica, 1 professor e 2 estudantes que
integram o 12 ano do EM. No segundo ano do EM, é
mobilizado um Conselho com novos membros, sendo
que os estudantes que integram o conselho sio do 22
ano do EM. Esse rodizio na composicdo dos membros
do conselho é uma estratégia que promove a corres-
ponsabilidade e oportuniza o sentimento de perten-
cimento a todos, bem como propicia a composi¢ao
de novos olhares e vivéncias no desenvolvimento dos
projetos de pesquisa, uma vez que cada individuo tem
suas particularidades e a sua relagdo com o outro gera
novos conhecimentos compartilhados, fomentando
multiplos aprendizados (IAS, [201-], n.p.).

Durante a execucao dos projetos do NA, os didlogos
eram intensificados entre os estudantes, professores e
gestores nos diversos ambientes de aprendizagem, tais
como: corredores da escola, biblioteca, sala de aula,
praca, comunidade e viagens de estudo. As problema-
tizacdes legitimavam as praticas pedagogicas, por meio
da escuta sensivel dos estudantes, pois contemplavam
os anseios, os desejos, as lutas, as duvidas, os medos e
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os sonhos. Essa ruptura da invisibilidade e do siléncio
estudantil possibilita condi¢cdes da escuta de sua proé-
pria voz, na verdade do reconhecimento de si. Segundo
Charlot (2001, p. 20), “aprender é apropriar-se do
que foi aprendido, é tornar algo seu, e ‘interioriza-lo’.
Contudo, aprender é também apropriar-se de um saber
de uma pratica, de uma forma de relagdo com os outros
e consigo mesmo. que existe antes que eu a aprenda,
exterior a mim”. Por isso, esta pesquisa se voltou para
analisar essas experiéncias vivenciadas no Programa de
Ensino Médio em Tempo Integral ouvindo os estudantes
e egressas e egressos.

O Projeto de Intervencao (PI) surge a partir dos in-
teresses trazidos pelos estudantes e era conduzido por
eles proprios com a mediacao docente que estabelecia
conexdes entre as mobilizagdes pessoais e a relacao de
aprendizado. Tinha como desafio os processos de pro-
blematizacao inicial com vistas a transformacdo de si
mesmos e do contexto ao seu redor.

No desencadear do percurso formativo, ha a partici-
pacao ativa dos educadores da rede. Desses movimentos
de mobilizacdo e de participagao, as escolas tém como
resultado cadernos contendo as diretrizes educacionais
para apoiar o processo de gestdo educacional e as prati-
cas pedagodgicas. Apresento um quadro que contém um
desenho das proposi¢des do Programa EMTI em relagdo
ao MCCNA.
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Quadro 1 - Educacdo por projetos no Ntcleo Articulador

PROJETO DE VIDA

PROJETO DE
INTERVENCAO

PROJETO DE
PESQUISA

Jovens reunidos em ti-
mes e sob a orientacao
de um professor de-
senvolvem atividades
que focam em quatro
principais dimensoes:
relacional (formacio
para o convivio e a
participag¢ao); cogni-
tiva (formacdo para a
educacgdo permanente);
produtiva®® (formagio
para o mundo do traba-
lho); e, como dimensao
central, a pessoal, com
énfase na construcao
da identidade e na
promocao da autono-
mia e da autogestdo. O
percurso formativo se
destina a preparar os
alunos para fazerem
escolhas no presente

e no futuro, na escola

e para a vida. Os estu-
dantes vivenciam um
processo de reflexdo

e de experimentacio
intencional e orientado,
que lhes permite com-
preender a importancia
do planejamento para
empreender acoes em
suas vidas e fazer esco-
lhas baseadas em suas
identidades, interesses
e valores.

Os alunos, reunidos em
times e com a orienta¢ao
de um ou mais profes-
sores, estabelecem um
olhar critico sobre o
contexto escolar, comu-
nitario e relacionado

ao mundo do trabalho.
Analisam tais contextos
em profundidade e
escolhem, eles mesmos,
situacdes a serem
transformadas por meio
do desenvolvimento

de projetos. Fomentar

a leitura na escola e no
seu entorno, qualificar
a convivéncia entre os
membros da comunidade
escolar, implementar
atividades culturais e
esportivas, promover
acoes de educacdo para
saude, combater formas
de preconceito sao
exemplos de acdes que
consideram os interesses
juvenis e a promogdo do
bem comum e que vém
sendo realizadas pelos
jovens nas escolas.

Temas contun-
dentes ligados aos
diversos campos do
conhecimento sdo
investigados pelos
estudantes, que se
agrupam em times de
acordo com interes-
ses de pesquisa em
comum. Com a orien-
tacdo de um ou mais
professores, os jovens
vivenciam processos
de investigacdo estru-
turados, sempre com
o desenvolvimento
intencional, metodico
e orientado de proce-
dimentos de pesquisa
adotados pelas Areas
de Conhecimento. Os
temas sio propostos
pela escola e pelos
proéprios alunos, que
sdo instigados a,
progressivamente,
definirem os recortes
e as questdes de
pesquisa.

26 As questdes de produtividade que atribuem ao individuo a responsa-
bilidade por suas agdes eram elementos presentes nos didlogos entre
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Bimestralmente?’, nos tempos de Estudos Orientados, os alunos constroem
seus planos (sic) de estudos. No processo de planejamento, identificam

e analisam os objetivos de aprendizagem propostos por cada area de
conhecimento, os procedimentos de avaliacdo que serdo adotados, além

de possiveis dificuldades de aprendizagem. Definem, entdo, prioridades

e organizam os tempos para estudar, identificam parceiros em quem se
apoiardo (colegas, professores e outras pessoas) e tecem estratégias para
alcancgar seus objetivos.

Fonte: IAS, [201-], p. 41.

As bases tedricas foram ao longo dos anos tecidas
pelos sujeitos escolares sob os aspectos teoricos e fi-
loséficos do materialismo dialético e da concepgao de
aprendizagem de Vygotsky. O estudo e o aprofundamen-
to tedrico-pratico em uma perspectiva reflexiva foram
construidos em momentos de formacdo e de reunides
pedagogicas.

No momento em que a equipe do IAS e da SED/
CRE desenvolviam o processo de orientagdo e acom-
panhamento, solicitavam aos gestores regionais, aos
coordenadores pedagodgicos e aos docentes o plane-
jamento e o registro das atividades pedagoégicas por
meio de um diario de bordo. Havia sempre um olhar
cuidadoso e, ao mesmo tempo, preocupado no compar-
tilhamento de praticas e de formacao continuada em
servico, aspecto esse que possibilitava os processos de
forma colaborativa.

Desses trabalhos se originavam os Cadernos de
Sistematizacdo Pedagogica, os quais constituiam o regis-
tro das experiéncias tanto do Nucleo Articulador quanto

os sujeitos, impregnados de um viés critico e emancipatério, em con-
traposi¢do a praticas desumanizadoras e excludentes.

27 As acoes pedagobgicas foram modificadas para um formato trimestral
com o objetivo de ampliar o periodo das avalia¢des curriculares.
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das areas do conhecimento. Um material orientador aos
trabalhos, principalmente de integracdo curricular.

A equipe gestora, professores, estudantes, no de-
sencadear dos projetos, manifestavam suas angustias,
desejos, enfrentamentos sociais e culturais. Os didlogos
tecidos, as vezes, demonstravam a forca, o afeto e o dese-
jo da continuidade frente as situacdes. Eram momentos
que, ao serem escavados, apenas, em sua superficie de-
monstravam o quanto era desafiador ser aprendiz, ser
jovem nesse percurso.

Essa ultima etapa da Educacao Basica é marcada
por inimeros desafios, por isso olhar, escavar essa traje-
toria escolar, envolve o compromisso com os jovens, que,
em seguida, adentram no mundo adulto em situacdes de
fracasso e se tornam alvo de situa¢des massificadoras e
excludentes.

Praticas pedagoégicas na perspectiva de
humanizacao: contrapontos aos modelos
instituidos

As Instituicdes Escolares seguem legislacoes e
politicas educacionais que normatizam as praticas pe-
dagogicas, assim como o Projeto Politico Pedagogico da
escola. Nesse viés, Stecanela aborda sobre o concebido,
assim como as diretrizes do Programa EMTI. Com as
questoes instituidas, a escola tem como desafio perma-
nente a pesquisa, os estudos com seus pares, as rodas
de conversa e, principalmente, problematizar e refletir
diuturnamente sobre as questdes que permeiam 0s sis-
temas educacionais, suas intencionalidades em torno da
formagao humana.

Nessa direcdo, a luta dos professores foi sempre de
tensionar por meio de registros, pesquisas, seminarios,

312



congressos, entre outros, para que ocorra o investi-
mento em politicas publicas que consolidem o direito
a educac¢do. Sdo demandas que requerem a ampliagdo
de discussoes e reflexdes sobre os movimentos dos
Programas que sdo implantados no processo educa-
cional. As politicas neoliberais tensionam as praticas
pedagogicas devido a privatizacdo dos servigos publicos,
0 que minimiza as politicas sociais. Para essa reflexao,
recorro a Chaui:

Com o termo “desregulacdo”, o capital dispensa e re-
jeita a presenca estatal ndo s6 no mercado, mas tam-
bém nas politicas sociais, de sorte que a privatizagao
tanto de empresas quanto de servigos publicos tor-
nou-se estrutural. Disso resulta que a ideia de direitos
sociais como pressuposto e garantia dos direitos civis
ou politicos tende a desaparecer por que o que era
um direito converte-se num servigo privado regulado
pelo mercado e, portanto, torna-se uma mercadoria
a que tém acesso apenas os que tem poder aquisitivo
para adquiri-la. Numa palavra: o neoliberalismo é o
encolhimento do espaco publico dos direitos e o alar-
gamento do espacgo privado dos interesses de merca-
do (Chaui, 2020, p. 312).

O neoliberalismo é um processo que diminui o es-
paco publico destinado aos direitos e amplia o espacgo
privado voltado para os interesses de mercado. [sso gera
preocupacgdes sobre a desigualdade social, ja que nem
todos os individuos tém acesso igualitario aos servicos
que antes eram garantidos como direitos coletivos. O
neoliberalismo, ao reduzir o papel do Estado na garantia
de direitos sociais, transformando-os em servi¢os priva-
dos, fortalece os processos de exclusao e desigualdade.

Esses aspectos estdo relacionados segundo a Oxfam
(UM, [201-], p. 60):

A educacio é crucial para combater as desigualdades.
Nao por acaso, o Brasil viveu avangos educacionais
histéricos que tiveram efeito positivo na redugio de
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desigualdades de renda, sobretudo por meio da ele-
vacdo da renda dos mais pobres. Entretanto, perma-
necem altas as disparidades educacionais, que geram
e reforcam outras desigualdades.

Essas desigualdades sociais estdo vinculadas a
renda dos mais pobres. Nesse sentido, me apoio na
afirmacgdo de Sposito; Souza; Silva (2018, p. 9): “A faixa
etaria dos 18 aos 24 anos é aquela em que a heterogenei-
dade de situac¢des vividas pelos individuos nos ambitos
dos estudos, do trabalho e da vida familiar mais se acen-
tua”. Esses deslocamentos e transi¢cdes nao indicam o
término da juventude. Nessa direcdo, a mobilizacdo, a
escuta sensivel dos sujeitos escolares por meio dos pro-
jetos escolares, principalmente no Macrocomponente
Curricular “Nucleo Articulador”, encontravam sentidos.
E interessante descrever como isso ocorreu, a dinimica
dentro e fora do espaco escolar que denomino fortalezas,
verdadeiras poténcias pedagogicas que foram possiveis
e propiciadas pelo Programa EMTI.

As poténcias pedagodgicas na busca de sentidos
do afetar os estudantes jovens em suas singularidades
se intensificaram no fortalecimento do didlogo e da
escuta sensivel no formato de rodas de conversa em
pequenos grupos e nos didlogos individuais. Essa di-
namica encontrou sentido na realizagdo das pesquisas
e de suporte tedérico metodoldgico no desencadear dos
Macrocomponentes Curriculares, principalmente do
Nucleo Articulador.

Esses movimentos materializavam os processos
pedagodgicos do MCCNA. Para Frigotto (2008, p. 2), “[...]
a centralidade do trabalho como praxis que possibilita
criar e recriar, ndo apenas no plano econdémico, mas
no ambito da arte e da cultura, linguagem e simbolos,
o mundo humano as maultiplas e histéricas necessida-
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des”. Sob essa proposicdo, o Nucleo Articulador de uma
forma geral promovia com intensidade a criacdo e a
recriacdo e potencializava o trabalho como praxis. O
Macrocomponente Curricular Nucleo Articulador e o
das areas do conhecimento se integravam com vistas a
intervencdo juvenil em suas multiplas dimensdes como
também das fragilidades detectadas pela interrupc¢ado do
programa.

Consideracoes finais

Os compartilhamentos das praticas tanto das/
dos jovens quanto das/os professoras/es eram mobi-
lizadores. Como ato rotineiro, as/os estudantes, as/
os professoras/es eram criativos e ousados, sempre
encontraram outras possibilidades para que as pra-
ticas pedagogicas tivessem sentido, ressignificassem
e transformassem a compreensao de si e do outro em
movimentos de reconhecimento.

Assim, as narrativas juvenis que ecoam a res-
peito de seu cotidiano estdo em conformidade com
a utilizacao de seus tempos. Elas problematizam as
abordagens educacionais, suscitam reflexdes sobre
o Macrocomponente Curricular Nucleo Articulador e
ainda desencadeiam transformac¢des nos modos de ser
e de agir. Essas mudancas se concretizam como agdes
politicas provenientes do viver a juventude na escola de
tempo integral.
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“Longas beiras”: linguagem, experiéncia e
relacao?®

Fabiana Kaodoinski
Fldvia Brochetto Ramos
Nilda Stecanela

As experiéncias dos estudantes no percurso acadé-
mico da graduacao em uma universidade comunitaria
foi objeto de pesquisa da tese “Narrativas em relagdo: do
design de experiéncia académica ao design de gestdo”.
Adentar nos sentidos dessas experiéncias académicas
constituidas ao longo da formagdo implicou transitar
em e para “longas beiras”. Trata-se de processo comple-
X0, porque esses significados, expressos em narrativas,
emanam na e pela linguagem (Benveniste, 2006), com
variados signos, com diversidade de constituicao dis-
cursiva. A referida pesquisa, com base em registros de
narrativas com o método balango da experiéncia, adap-
tado dos balangos do saber de Charlot (2000), percebeu
as minucias, as palavras que materializam vivéncias,
evocam memorias, impressdes, sensagoes, revelando
subjetividades dos universitarios.

Percepcdes sobre os significados narrados sdo
atravessadas, permeadas e inclusive (de)limitadas pelo
processo interpretativo do pesquisador, gerado com
base em reflexdes que, inevitavelmente, conectam-se
aos seus saberes, vivéncias, ao seu design de experién-
cias; afinal, na perspectiva de Wittgenstein (2008, p.

28 Este capitulo tem origem na tese intitulada “Narrativas em relagdo:
do design de experiéncia académica ao design de gestdo”, sob a orien-
tacdo da profa. Dra. Flavia Brocchetto Ramos e coorientacio da profa,
Dra. Nilda Stecanela, no Programa de Pés-Graduag¢do em Educacio,
Mestrado e Doutorado em Educacao, da Universidade de Caxias do Sul,

RS.
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245): “Os limites de minha linguagem significam os li-
mites de meu mundo”. E sob o prisma da linguagem que
este capitulo se estrutura.

Beirar por narrativas: entre linguagem e
sentidos

Averiguar a linguagem é condicdo, dentre outras,
para examinar relagdes estabelecidas entre o aprender,
o ensinar e o conhecer. Logo, a linguagem entrelaca-se
com o educar; portanto, com 0s processos inerentes a
gestao. Ela permite a representacao de ideias, fenéme-
nos, sentimentos, objetos, de modo verbal ou ndo verbal
(Kaodoinski, 2015). Conceitualmente, a linguagem é
uma faculdade inata dos individuos da espécie humana,
que abrange varias formas e normas e apresenta dois
lados entrelacados, o individual, relativo a fala, e o so-
cial, a lingua, sendo que um precisa do outro para ser
concebido (CLG?%, 1999):

Tomada em seu todo, a linguagem é multiforme e
heterdclita; 03° cavaleiro de diferentes dominios, ao
mesmo tempo fisica, fisiolégica e psiquica, ela per-
tence além disso ao dominio individual e ao dominio
social; ndo se deixa classificar em nenhuma categoria
de fatos humanos, pois ndo se sabe como inferir sua
unidade (CLG, 1999, p. 17).

Parte essencial da linguagem é a lingua, uma con-
vencdo adquirida no convivio entre os falantes. Para que
a lingua se constitua, é preciso que o ser humano seja
dotado da faculdade da linguagem; ao mesmo tempo, a

29 CLG é aabreviagdo de Curso de Linguistica Geral. Embora este trabalho

considere a ABNT, ha uma convengdo nos estudos linguisticos sobre
esse modo de citagdo do material que foi organizado por alunos a par-
tir de anotagdes de aulas de Saussure.

30 A traducdo adequada é “a cavaleiro”, por ser uma expressio idiomati-
ca. Em edi¢bes mais atuais do CLG, o termo ja foi revisado.
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linguagem3! é exercida por meio da lingua, caracteriza-
da no CLG (1999, p. 17) como “[...] um todo por si e um
principio de classificagdo. Desde que lhe demos o pri-
meiro lugar entre os fatos da linguagem, introduzimos
uma ordem natural num conjunto que ndo se presta a
nenhuma outra classificacao”.

Para melhor entendimento dessa questao, cito uma
célebre passagem do CLG que define lingua:

Trata-se de um tesouro depositado pela pratica da
fala em todos os individuos pertencentes a mesma
comunidade, um sistema gramatical que existe vir-
tualmente em cada cérebro ou, mais exatamente, nos
cérebros dum conjunto de individuos, pois a lingua
ndo estd completa em nenhum, e s6 na massa ela exis-
te de modo completo (CLG, 1999, p. 21).

Diante disso, compartilhada pelos membros de uma
comunidade linguistica, a lingua, que é virtual, existe “de
modo completo” (CLG, 1999, p. 21) somente na massa,
porque o falante, por meio de um ato individual, conse-
gue concretiza-la (CLG, 1999). Nessa perspectiva, a fala
pode ser entendida como realizagdo, concretizacdo ou
uso da lingua®2.

Compreender lingua e linguagem no ambito de pes-
quisa sobre experiéncia mostra-se pertinente porque o
ato de narrar, realizado pelos académicos, ocorre na e
pela linguagem, por meio da lingua e sua dimensao sig-
nica, sendo alinguagem também mediadora e produtora
da compreensdo dos dados de pesquisa. Para explicar
esse aspecto, recorro novamente a Saussure: a lingua é

31 Isso explica a afirmacgdo de Saussure (CLG, 1999, p. 18) de que a “lin-
gua faz a unidade da linguagem”.

Destaco que o conceito de fala designa toda e qualquer materializacdo
dalingua, oral ou escrita. Ademais, por um lado, a lingua é um sistema
de possibilidades para que a fala ocorra; por outro, a fala é imprescin-
divel para arealizagio da lingua (CLG, 1999). Desse modo, lingua e fala
mostram-se indissociaveis.

32
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constituida por “um sistema de signos” (CLG, 1999, p.
27), sendo o signo compreendido como unidade linguis-
tica com “imagem acustica”, que refere o significante, e
com um “conceito”, ou seja, o significado (CLG, 1999, p.
23).

Nos Escritos de Linguistica Geral (ELG) (2004, p. 71,
grifos do autor), por sua vez, o autor genebrino deixa cla-
ro que a lingua consiste em “[...] um conjunto de valores
negativos ou de valores relativos que s tém existéncia
pelo fato de sua oposicao”. Em outra passagem dessa
mesma obra (2004, p. 250), l1é-se: “seja qual for a sua
natureza mais particular, a lingua, como os outros tipos
de signos, é, antes de tudo, um sistema de valores, e é
isso que estabelece seu lugar no fendmeno”. Além disso,
o linguista enfatiza (2004, p. 66): “a lingua repousa so-
bre diferencas”.

A diferenca® constitui a identidade do signo.
Saussure esclarece, nos Escritos de Linguistica Geral
(2004, p. 37), que “12 um signo so existe em virtude de
sua significacdo; 22 uma significa¢do sé existe em virtu-
de de seu signo; 32 signos e significacdes s6 existem em
virtude da diferenga entre signos”.

Para explicar a identidade do signo constituida pela
diferenca, Saussure recorre ao exemplo da partida de
xadrez, em que o valor atribuido a cada peca do jogo
ndo se da exatamente pelo seu formato, mas pelo modo
como se relaciona com as outras na partida (grifos
meus). O linguista explica que, no caso de perder um ca-
valo, por exemplo, seria possivel troca-lo por qualquer
outro objeto, desde que a este fosse atribuido o valor

3 Diferenca, para Saussure, diz respeito a negatividade, ndo a auséncia
de semelhanga, concepgdo em consondncia com a definicao de Platdo
(2003) de que o Ndo-ser ndo esta oposto ao ser; ao contrario, o Ser
constitui-se em razdo do Ndo-ser.
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daquele extraviado. Com isso, pode-se refletir sobre a
opositividade entre os signos, em que a identidade de um
signo configura-se na e pela oposi¢do que mantém com
os outros signos de um sistema linguistico (CLG, 1999).

Retomando a premissa de que um sistema de
signos constitui uma lingua (CLG, 1999, p. 27), cabe
compreender o que sdo valor e sistema do ponto de vista
linguistico, partindo da ideia de que o pensamento sisté-
mico na lingua implica a percepc¢ao da interdependéncia
dos signos que a constituem. Para Saussure:

[..] aideia de valor [..] nos mostra que é uma grande
ilusdo considerar um termo simplesmente como a
unido de certo som com um certo conceito. Defini-
lo assim seria isola-lo do sistema do qual faz parte;
seria acreditar que é possivel comegar pelos termos
e construir o sistema fazendo a soma deles, quando,
pelo contrario, cumpre partir da totalidade solidaria

para obter, por analise, os elementos que encerra
(CLG, 1999, p. 132).

Seguindo esse raciocinio, Depecker (2012, p. 76)
explica que, para Saussure, o valor é “constitutivo do
‘sistema’ de uma lingua”. No sistema, os elementos reme-
tem-se uns aos outros por relagdo de oposicao e, assim,
adquirem sentido: “a no¢do de sentido remete, entdo,
ao valor e valor remete ao sistema”. Porém, o contrario
também acontece: chega-se a ideia de valor (ndo de sen-
tido) partindo do sistema. Em todo caso, o valor resulta
“das oposicoes e diferencas?* entre termos na lingua.
E assim que as palavras adquirem sentido” (Depecker;
2012, p. 77). Esse pressuposto também esta presente no
CLG, em que é possivel compreender que o sentido de
um signo se completa ou se define por estar relaciona-

34 Para Saussure (2004), as diferencas sdo resultado da forma e do sen-
tido percebido combinados.
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do, opositivamente, com todos os outros em um sistema
(CLG, 1999). Em seus Escritos, Saussure explicita:

Com efeito, toda espécie de valor, mesmo usando ele-
mentos muito diferentes, sO se baseia no meio social e
na forga social. E a coletividade que cria o valor, o que
significa que ele ndo existe antes e fora dela, nem em
seus elementos decompostos e nem nos individuos
(ELG, 2004, p. 250).

[sso mostra que o valor de um signo, “elemento da
significacdo”, é relativo, fixado pelo seu entorno no sis-
tema, corroborando o exposto no CLG (1999, p. 133). Ou
seja, os valores dependem uns dos outros na sincronia
de um sistema. Nos Escritos, no seguinte trecho, fica cla-
ra a posicao do linguista: “uma forma nao significa, mas
vale: esse é o ponto cardeal. Ela vale, por conseguinte
ela implica a existéncia de outros valores” (ELG, 2004,
p- 30). Assim, o valor de uma forma reclama a presenca
de outras.

Essa premissa também é enfatizada por Saussure
em Notas para o curso 11l (1910-1911): O valor linguis-
tico, constante no ELG (2004, p. 288, grifos do autor):
“Valor. O que é inseparavel de todo valor, ou o que faz o
valor ndo é [...] ser inseparavel de uma série de grande-
zas oponiveis que formam um sistema [...]; mas as duas
coisas ao mesmo tempo e inseparavelmente ligadas
entre si”. Essa ideia de inseparabilidade auxilia a com-
preender a lingua como sistema®, em que, conforme
anteriormente referido, as partes somadas nao formam
o todo, e a identidade de um signo se fixa por oposicao a
todos os outros da totalidade de que faz parte.

% Sobre sistema linguistico, o CLG (1999, p. 139) enfatiza: “um sistema
linguistico é uma série de diferencas de sons combinados com uma
série de diferencas de idéias (sic)”. Isso significa que valores negativos
compdem o sistema da lingua.
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Nos Escritos de Linguistica Geral, Saussure esclare-
ce que a lingua fornece aos usuarios varios conceitos.
Ao serem pronunciados isoladamente, em determinada
sequéncia, mesmo que eles sugiram ideias diversas, nao
sdo capazes de gerar uma compreensao discursiva ao
ouvinte. Para o mestre genebrino:

[..] o discurso consiste, quer seja de maneira rudi-
mentar e por via que ignoramos, em afirmar uma
ligacdo entre dois conceitos que se apresentam reves-
tidos da forma linguistica, enquanto a lingua realiza,
anteriormente, apenas conceitos isolados, que espe-
ram ser postos em relacdo entre si para que haja
significacdo de pensamento (Saussure, 2004, p. 237,
grifos nossos).

Dito de outra forma, a significacao, para Saussure,
surge quando a lingua é atualizada em discurso, em
um processo no qual um conceito estd em oposicdo ao
outro, adquirindo sentido somente nas relacdes que
constituem o sistema em que tal conceito se insere.

Geradoras de valores, as relagées entre as entidades
linguisticas, de oposicdo e diferenga, ocorrem em dois
eixos: o das combinagées e o das associagées (CLG, 1999).
No discurso, relagdes pautadas na linearidade da lingua
sdo estabelecidas por termos encadeados, alinhados um
depois do outro (Azevedo, 2016).

Essas combinacdes, ocorridas nos niveis fonologi-
co, sintatico e semantico, formam o sintagma. Nele, um
termo torna-se dotado de valor quando oposto ao seu
precedente, ao seguinte, ou a ambos. Nessa perspectiva,
no eixo das combinacgdes, ocorrem as relagdes sintag-
madticas, existentes in praesentia®®, ou seja, presentes no
discurso (CLG, 1999; Azevedo, 2016).

36 Do latim, traduzido como em presenca.
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Sobre as relagbées sintagmdticas e associativas,
Normand (2009) enfatiza ser possivel observar de
imediato em um discurso as combina¢des engendradas
(in praesentia). Porém, realca que, para compo-lo, é ne-
cessario realizar escolhas (associa¢des in absentia), ou
seja, selecionar termos/signos/fonemas pretendidos
dentre as possibilidades disponiveis no sistema linguis-
tico. Assim, mesmo que esse processo nao seja de todo
consciente ao falante nativo, precede a formacao do
sintagma.

Ao colocar em relagdo, interseccionando os eixos
das combinagdées e das associagées, temos o valor do sig-
no. Para Saussure, a relacdo de oposicdo materializada
em seus estudos na nog¢do de valor é constitutiva do sig-
no, cujo sentido se completa ou se define na medida em
que se opde a outro(s).

A oposicao, para Saussure, é constitutiva do signo da
mesma forma que a alteridade é, para Platao, cons-
titutiva das idéias (sic). O valor de uma palavra - ou
seja, sua realidade linguistica - é o que se opde as
outras. Seu ser é ser outro (Ducrot, 2009, p. 11, grifos
do autor).

Nesse viés, com base no conceito de valor, penso
ser possivel refletir sobre a constituicao de sentidos das
narrativas dos estudantes universitarios, sujeitos desta
investigacdo. Se o valor dos signos surge na intersec-
¢do dos eixos das associagdes e das combinagdes, cada
nova combinagdo origina um novo sentido, o qual, dessa
forma, ndo é fixo, nem previsivel, porque depende da
atualizacao da lingua em discurso.

Benveniste (2006, p. 230, grifos do autor) corrobora
ao afirmar que “o sentido da frase é de fato a idéia (sic)
que ela exprime; este sentido se realiza formalmente na
lingua pela escolha, pelo agenciamento de palavras, por
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sua organizacdo sintatica, pela acdo que elas exercem
umas sobre as outras”.

Sob esse ponto de vista, refletimos a respeito da
complexidade das escritas dos estudantes ao interagi-
rem com o instrumento de pesquisa, que convida a um
balanco das experiéncias académicas. Consciente ou
inconscientemente, eles fizeram determinada escolha
signica no plano paradigmatico, dentre tantas possibili-
dades, e combinaram no plano sintagmatico, formando
enunciados. A sele¢do de cada palavra por parte do estu-
dante ndo é aleatdria: intercruza-se com suas concepgoes
e valores, associa-se a uma memoria, uma experiéncia,
um sentimento, um pensamento, enfim, tudo o que pode
ser evocado ao refletir sobre a trajetéria académica;
aquilo que ecoa com base no vivido.

A partir dessas premissas, fundamentamos o modo
de leitura das narrativas dos sujeitos de pesquisa, que
se ancora na dimensio sistémica da lingua®’, a qual
compreende um todo articulado, ndo apenas um aglo-
merado de palavras, ou frases isoladas. Desse modo, o
foco é reconhecer e compreender as unidades linguisti-
cas e suas inter-relagdes para chegar a constituicao do
sentido da narrativa do académico, com consciéncia de
que nenhuma parte do discurso em analise existe por si
s0, assim como no funcionamento de um sistema existe
uma dependéncia para adequada operacgao de todos os
componentes envolvidos.

Essa explicitacdo sobre pressupostos linguisticos
para a interpretacdo de sentidos da experiéncia acadé-
mica conecta-se a minha formacao inicial e continuada
na area de Letras, sendo que outras perspectivas de

37 Implica reconhecer e compreender as relagdes de oposigdo que se es-
tabelecem entre as palavras em um enunciado, entre as frases em um
paragrafo e entre os paragrafos em um discurso.
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compreensao podem ser consideradas. Charlot (2000,
p. 56) converge com essa perspectiva ao destacar que
a producdo de sentido decorre do “estabelecimento de
relacdes, dentro de um sistema, ou nas relagcdes com o
mundo ou com os outros.”

Posto isso, a no¢do de relagdo, no viés linguistico,
ampara o trabalho textual em torno de narrativas dos
académicos. Para além dela, outras acepgoes de relagdo,
bem como compreensdes sobre a linguagem e seu papel
sao caras, conforme apresentamos na sequéncia.

Educacao e relacao: deslocamentos

Retomando o cenario desta pesquisa, o cotidiano
do Ensino Superior da Universidade de Caxias do Sul,
mais especificamente o vivido pelo académico na inte-
gralizacdo curricular, margeamos em direcao a reflexao
sobre nocoes de relagdo conectadas a processos educa-
tivos no curso da formacdo do estudante. Muitos autores
tematizaram relagdo, em diversas dimensdes e varia-
das perspectivas, na Linguistica, Filosofia, Sociologia,
Antropologia, entre outros. Deslocar-se de uma teoria
a outra, entre aproximagdes e distanciamentos, foi o
modo que escolhi para tecer as minhas consideragoes.

Ao concluir a graduagdo, para além da apropriacao
de conhecimentos indispensaveis a profissdo, espera-se
que ao estudante tenha sido garantida uma educagdo
integral, para que ele tenha um desenvolvimento intelec-
tual e cultural que lhe permita, por exemplo: estar mais
preparado para viver em sociedade e enfrentar seus
dilemas, ampliar a humaniza¢do, adentrar em novas
dimensdes de racionalidade, compreender-se melhor
como sujeito, delinear papéis no mundo, ser criativo,
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problematizar a vida, com ética e estética®®, superar
obediéncias cegas, construir novos sentidos, acolher
a diversidade, aceitar a falha e com ela aprender, ser
critico, autbnomo, democratico, responsavel, solidario,
tolerante, sensivel e reflexivo, aplicar conhecimentos
em prol do bem comum, projetar futuro(s), intervir na
sociedade, lidar com a complexidade, com frustracoes,
com mudangas, preocupar-se com a forma como afeta
os outros e o meio ambiente, entre outros, com base em
autores como Ordine (2016), Nussbaum (2015), dentre
outros.

Essas premissas superam a dimensdo meramente
conceitual da formacao, com deslocamento da cultura
universitaria do o que saber e da cultura do desempe-
nho (Cecchini; Valladares, 2021) para uma cultura da
aprendizagem, a da autoria, pautada no acolhimento, na
colaboracao.

Nesse viés, acolher, colaborar - e tantas ou-
tras acgdes listadas em minhas utopias de formacao
- implicam olhar nao apenas para si, mas dialogar, re-
lacionar-se com o(s) outro(s), abrir-se ao(s) outro(s),
as suas necessidades, anseios, angustias, condicdes,
situacgdes, ponderacdes, visoes, formas de fazer e de ser.
No contato, nas interagdes, na escuta e na observagdo
atentas situa-se a abertura ao(s) outro(s), na e por meio
da linguagem. Nas palavras de Paviani (2012, p. 100),
“é construindo linguagem, é constituindo-se na e pela
linguagem que o homem se educa para a vida”.

Para Merleau-Ponty (1994), a constituicdo do ser
acontece no decorrer da vida, pela experiéncia inter-

38 Segundo Silva (2016, p. 45), “ao admitirmos que a relagio ética e esté-
ticano campo educacional se apresenta ainda como lugar privilegiado
de formagdo dos individuos, sua produtividade pode superar/neutra-
lizar o desmonte irracional do real”.
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subjetiva. Consideramos, desse modo, linguagem e
alteridade constituintes dos sujeitos e a relacdo intrin-
seca ao ato de educar.

Com base nisso, a linguagem tem papel no de-
senvolvimento em perspectiva de intersubjetividade
(Gomes, 2007). Se a relacao com o(s) outro(s) na e pela
linguagem (Benveniste, 2006) traz possibilidades de
constituicdo, a universidade, pela gama de interagoes e
experiéncias que fornece ao estudante, mostra-se como
um dos territorios propicios (na fase tdo importante
que é a do percurso de conquista de um diploma) para o
desenvolvimento intersubjetivo.

Na Educacgdo Superior, quando o didlogo é favore-
cido, o estudante tem chance de conquistar o lugar da
palavra, de ser escutado, de mostrar que seus anseios
fazem sentido, de ser propositivo, autoral e protagonis-
ta, de promover mudancas. Assim, ele vai tecendo, na
e por meio da linguagem, caminhos para, entre outros
aspectos, também escutar e expressar-se. Dessa forma,
assumindo a palavra (seu espaco de fala e do outro) e
compreendendo-a em seus meandros, aos poucos, cami-
nha para conquistar ou reafirmar um lugar no mundo,
de modo critico, percebendo os discursos que o cercam,
os quais manifestam interesses, motivagdes, informam,
até mesmo calam ou, em alguns casos, promovem a ex-
clusdo ou, entdo, a participacdo e a democracia.

Pela linguagem, é possivel que o professor, o ges-
tor, o colaborador manifestem o acolhimento ao aluno
ou, em funcdo de formas talvez indevidas de interagao,
gerem barreiras e conflitos. Portanto, a linguagem e
suas manifestagcdes fomentam (ou ndo) o engajamento
estudantil. O discente, pela manifestacao linguageira do
outro, com gestos, palavras, atitudes, pode se sentir (ou
ndo) convidado a fazer, motivado a envolver-se.
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Nessa perspectiva, Charlot (2000), enfatiza que
a relacdo que o sujeito estabelece consigo mesmo se
conecta a(s) relacdes estabelecidas com o(s) outro(s).
Desse modo, no fluir das experiéncias académicas, o es-
tudante encontra o(s) outro(s), relaciona-se e, portanto,
constitui-se.

Posto isso, considerando a aproximagdo tedrica
realizada por Zanette (2019) entre teorias de Charlot
(2000) sobre relagdo e o dialogo O sofista, de Platao,
passamos a explicar fundamentos da alteridade com
base no filésofo grego, concordando com a autora sobre
o fato de que o valor da educagdo situa-se no reconhe-
cimento da(s) diferenca(s) e ampliando para a ideia de
que a relacdo, em qualquer ambito, mas em especial no
contexto educativo, é sempre constitutiva do ser, fomen-
tadora da abertura ao(s) outro(s).

Margens em relacao: a identidade
constituida na e pela diferenca

Onde se situa a terceira margem do rio no conto de
Rosa? Estaria ela em relagdo as outras? Margear de um
ponto ao outro pode levar a refletir sobre o fato de que
o curso de um rio, com seus contornos, correnteza ou
aguas brandas, é delimitado como tal em oposicao a ter-
ra firme. Para compreender essa ilustracdo, passamos a
explicar alguns pressupostos, os quais convergem para a
compreensao da relagdo como propulsora da alteridade.

Em O sofista (2003), Platao propode a nogdo de al-
teridade. Oswald Ducrot (2009), no prefacio no livro O
intervalo semdntico, de Carlos Vogt, autoriza este olhar
e alerta para o fato de que Platdo “[...] abrigando-se, por
suavez, atrds do misterioso personagem do ‘Estrangeiro’,
apresenta, em O Sofista, uma teoria da alteridade”.
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O dialogo, com quatro personagens - Sécrates,
Teodoro, o Estrangeiro e Teeteto -, segundo o proprio
texto, esti centrado, inicialmente, na dificil tarefa de
diferenciar o filésofo, o sofista e o politico, entendidos
como integrantes de “géneros” diferentes. O Estrangeiro
conversa com Teeteto sobre a caracterizacdo do sofista.
Concordam que ele é o sujeito que parece conhecer to-
dos os temas, mas, efetivamente, nao teria se apropriado
do conhecimento verdadeiro. Assim, comparam-no a um
ilusionista, que consegue distorcer os fatos. Chegam a
seguinte deducdo: o sofista torna real aquilo que parece
ser falso, colocando a mostra o que ndo é, possibilidade,
aparentemente, contraditéria. Essa discussio fez com
que debatessem a seguinte tese: o ndo-ser €, e o ser, de
algum modo, ndo é.

Na sequéncia, discutem se o ser é formado por dois
principios, por trés ou se é uno. Entendem que ele é mul-
tiplo, porque é constituido pelo uno e pelo todo (dotado
de partes). O estrangeiro afirma ter se convencido de
que “anatureza do ser nao é absolutamente mais facil de
compreender do que a do ndo-ser” (2003, p. 31). Desse
modo, a explanacao sobre elementos em oposi¢do, como
quente e frio, por exemplo, permitiu aos dialogantes
perceberem o seguinte sobre o ser e o ndo-ser: “os dois e
cada um deles existem” (Platdo, 2003, p. 35).

Nesse didlogo (2003, p. 33), o ser é aquele que tem
“uma determinada faculdade, seja de atuar de algum
modo sobre outra coisa, seja de sofrer a influéncia,
embora minima, do mais insignificante agente”. Ainda
buscando compreender essa questdo, o Estrangeiro
questiona se aquilo que é movido e o proprio movimen-
to é considerado como ser. Diante disso, ficou entendido
que o ser enquadra-se em um terceiro elemento, ou seja:
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“ndo estd nem em repouso nem em movimento”. Quanto
a isso, o Estrangeiro indaga:

Estrangeiro — Nao me parece facil decidir, porque se
alguma coisa ndo se move, como nio ha de estar em
repouso? E o que ndo repousa de maneira nenhuma,
como nio estar em movimento? Porém, o ser se nos
revelou como alheio a esses dois estados. Mas, sera
possivel semelhante coisa?

Teeteto — E absolutamente impossivel (Platio, 2003,
p. 36).

Desse modo, os debatedores concluem, primei-
ramente, que os géneros fundamentais sdo o Ser, o
Repouso e o Movimento. Porém, elucidam a existéncia
de outras duas categorias: o Outro e o Mesmo. Essas
ultimas participam do Movimento, pois “o movimento
fica em repouso e o repouso em movimento”. Dito de
outro modo, se um deles for aplicado ao outro, obriga-o
a ser “contrario de sua natureza” (Platdo, 2003, p. 40).
Consideram, assim, que o Ser e o Mesmo nao podem
caracterizar algo. Diante disso, no didlogo, surge a im-
portancia de refletir sobre o Outro:

Estrangeiro — E o outro, ndo deverd também ser
apresentado como uma quinta idéia? Ou teremos de
considera-lo, e também ao ser, como dois nomes para
um unico género?

Teeteto — Quem sabe?

Estrangeiro — Porém, vais concordar agora, me pare-
ce, que entre os seres alguns sao considerados em si
mesmos e outros sempre em suas relacdes reciprocas.
Teeteto — Como nao?

Estrangeiro — Como o outro sempre esta em relacdo
com outro.

Teeteto — Certo.

Estrangeiro — O que ndo se daria, se o ser e o outro
ndo se diferencassem ao maximo. Porque, se o outro
participasse das duas idéias (sic), tal como o ser, ha-
veria, por vezes, algum outro que nao se relacionasse
com nenhum outro. Ora, o que se nos revelou de ma-

331



neira certissima foi que ndo pode haver outro a nao
ser em relagdo com outra coisa.

Teeteto — E exatamente como dizes.

Estrangeiro — Entdo, precisamos admitir a nature-
za do outro como a quinta idéia ao lado das que ja
aceitamos.

Teeteto — Certo.

Estrangeiro — Idéia essa, é o que diremos, que pene-
tra em todas as outras, pois cada uma em separado
é diferente das demais, ndo por sua prdpria natureza
mas por participar da idéia do outro. (Platdo, 2003,
p.41, grifos meus).

Nesse contexto, percebemos que, no referido dialo-
go, o Outro é constitutivo das demais categorias, visto
ser o elemento-chave para o estabelecimento da iden-
tidade, a qual se fixa a partir da diferenca. Sobre essa
questdo, de acordo com Ducrot (2009, p. 10), “o0 movi-
mento é aquilo que ele &, pelo fato de que ele é o outro,
diferente do Repouso, do Mesmo”. Nessa perspectiva,
destaco uma passagem na qual o estrangeiro explica
que “a natureza do outro, entrando em tudo o mais, dei-
xa todos diferentes do ser, isto é, como nao-ser” (2003,
p. 43). O ndo-ser, na visdo do Estrangeiro, existe e ndo
estd oposto ao ser, mas indica algo diferente deste: “ha
milhares e milhares de coisas que o ser nao é, e que os
outros, por sua vez, ou isoladamente considerados ou
em conjunto, de muitas maneiras sao, como de muitas
maneiras também nao sdo” (Platdo, 2003, p. 45). Logo, o
Mesmo e o Ser sao postos em relacdo ao Ndo-ser. Nesse
processo, o Ser s6 é em razdo do Ndo-ser.

Diante disso, por meio do outro, o ser reconhece a
si mesmo e se constitui. Na relagdo do eu com o(s) ou-
tro(s), efetiva-se a alteridade.

I[sso posto, abordamos, a seguir, outra perspectiva
de relacdo que subsidia este estudo: a relagdo com o
saber.

332



Transito pela relagcdo com o saber: eu, o
outro e o mundo

Transitar permite ter acesso ao novo, observar —
de longe, de perto - e refletir. Essa é a proposta deste
topico, que manifesta mais uma paragem no (per)curso
de compreensao de acepgdes de relagdo conectadas ao
contexto educacional.

Cada sujeito participante do processo educativo for-
mal apresenta um modo especifico de ser e de estar no
mundo. Logo, também, estabelece uma forma peculiar
“de se relacionar com o mundo, com os outros, consigo
mesmo e, portanto, com o saber e, de forma mais geral,
com o aprender” (Charlot, 2013, p. 162).

A universidade, com seus espacos, agdes, movi-
mentos e fazer pedagdgico, impulsiona o discente a
construcdo de conhecimentos. Nesse ambito se enqua-
dram as relacdes de ensino e de aprendizagem. Charlot
(2013, p. 114) afirma que “ensinar €, ao mesmo tempo,
mobilizar a atividade dos alunos para que construam
saberes e transmitir-lhes um patrimonio de saberes sis-
tematizados legado pelas geracdes anteriores de seres
humanos”.

Mobilizados, os académicos demonstram interesse
pelo contetido estudado e tém mais possibilidades de se
engajar em uma atividade intelectual, que se torna, as-
sim, imbuida de sentido e geradora de prazer, o que ndo
excluido processo o esforgo e a exigéncia (Charlot, 2013).
Assim, o ensino que desafia o estudante a mobilizar-se
amplia possibilidades de constru¢do de conhecimento e
permite variadas formas de se relacionar com o mundo
e com o os saberes construidos ao longo da histdria.

Mobilizar relaciona-se ao movimento, impulso in-
terno para aprender, que tem associacao com os desejos
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dos educandos e com a sensacdo de incompletude que
manifestam. A mobilizacao é, portanto, diferente da
motivacdo. Esta vem de fora, de estimulos gerados por
outros (Charlot, 2013).

O problema da mobilizagdo no contexto educativo
é a dificuldade de viabilizar que o estudante tenha um
interesse intrinseco, por este ser interno. Charlot (2013,
p. 160) defende, como resposta a essa problematica, a
necessidade de averiguar o que ele chama de “relagdo
com o saber”: “na relagdo com o mundo, na relagao con-
sigo mesmo, na relagdo com os outros, o aluno precisa
ascender ao eu epistémico, porém, sem perder a experi-
éncia cotidiana”.

Nessa linha de pensamento, as experiéncias univer-
sitarias mais marcantes aos discentes sdo aquelas que
se associam aos desejos, projetos, valores, sonhos e in-
teresses, a tudo o que a eles faz sentido, impulsionando
a querer mais, superar dificuldades, sanar as duvidas e
desafiar-se, acdes conectadas a constante necessidade
de aprimoramento e busca para saciar a incompletude
(Charlot, 2013).

Para o autor (2005), a relagdo com o saber nao se
limita ao contexto de ensinar e aprender em ambiente
formal. Engloba tudo o que, de alguma forma, esteja li-
gado ao aprender e ao saber e a maneira de as pessoas
apreenderem o mundo®*. Também considera que os sa-
beres dos sujeitos se situam em um ambito individual,
com singularidades e uma historicidade, mas também
repousam em uma dimensao de socializagao.

39 Charlot (2005, p. 42) explica que “o sujeito ndo tem uma rela¢io com o
saber, ele é relacdo com o saber. Estudar a relacdo com o saber é estu-
dar o proéprio sujeito enquanto se constréi por apropriagdo do mundo
- portanto, também como sujeito aprendiz”.
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Em perspectiva mais ampla, a referida teoria de
Charlot (2000, p. 80) abarca um “conjunto de relacdes”.
Visa o entendimento do modo como o sujeito de saber,
ao mesmo tempo social e Unico, relaciona-se com um
objeto, com as pessoas, com a linguagem, com o tem-
po, com as atividades, com os espagos; como se coloca
diante da realidade; como significa os momentos, quais
pensamentos fazem parte de suas reflexdes; que repre-
sentacdo tem do vivido, quais seus anseios, que dilemas
0 acompanham; quais atitudes ele toma diante das ex-
periéncias e, assim, como se constitui e se transforma,
no caminho da humanizacao.

Nesse processo, existe uma dimensao simbolica
implicada, evidente pela base epistemoldgica utilizada
por Charlot, que buscou na Psicandlise, na Filosofia,
na Sociologia, na Antropologia fundamentos para sua
teoria. Ouso inferir que o significado de estar na
universidade se conecta a relagdo com o saber es-
tabelecida nas e pelas experiéncias na execucio
curricular. As percepgoes sobre o vivido na academia,
sejam elas positivas, neutras ou negativas, sao reveladas
na e pela linguagem. Nesse viés, relaciono algumas di-
mensoes da relagdo com o saber, conforme descrito por
Charlot (2013), com o contexto de vivéncia académica,
em especial as seguintes: relacdo consigo, com o outro
e com o mundo (relagbes consideradas de identidade,
social, epistémica). Reflito que as dimensdes implicadas
na relagdo com o saber também se inter-relacionam. Por
exemplo, o tipo de relacao estabelecida com o mundo
gera implicagcdes na relagdo estabelecida consigo, da
mesma forma que a relacdo consigo orienta a relagdo
com o mundo e com o0s outros, bem como a relagdo com
os outros é constitutiva do eu.
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A relacdo consigo na universidade manifesta a di-
mensao singular de um sujeito situado no mundo, em
uma determinada época (a qual tem suas glérias e dile-
mas, como a pandemia da Covid-19 recentemente). Ele
tem uma personalidade, gostos, referéncias, preferén-
cias, vivéncias e historias unicas em sua trajetdria, na
qual construiu conhecimentos variados e formas especi-
ficas de lidar com as situac¢oes (Charlot, 2000). Engloba
sonhos, projetos, ideias, pertencimento, anseios, medos,
entusiasmo, confianca diante da caminhada univer-
sitaria. A relacdo consigo €, portanto, uma relacdo de
identidade.

No que se refere a relacao com o outro, ela é social.
A constituicdo do académico ocorre de forma inter-
subjetiva, porque se concretiza na alteridade, ou seja,
mediante outrem (manifestado de forma fisica, virtual,
em textos), na e pela linguagem, nos encontros possibi-
litados na execucgdo curricular, com colegas, professores,
colaboradores, gestores, membros da comunidade, con-
gressistas, vozes tedricas. Segundo Zanette (2019), o
outro também engloba valores, conhecimentos, objetos
do intelecto.

Associamos a categoria mundo de forma mais
especifica com os saberes atrelados ao universo acadé-
mico, como normativas, codigos, linguagem académica,
orientacdes, plano de execugdo curricular, sistemas,
estrutura, equipamentos, secretarias, nucleos; fatos,
como aumento de precos, acoes de lideranca estudantil,
mudanga de coordenador de curso; apoios; atividades
diversas, como trabalhos, projetos, estagios, pesquisas;
espacos fisicos ou virtuais, como ambiente virtual de
aprendizagem, salas de aula, lugares de convivéncia,
transporte, biblioteca, jardins; entidades, empresas ou
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instituicdes parceiras; tempo, incluindo a duragao do
curso, a semestralidade, o periodo de provas.

A relacdo do universitario com a categoria mundo
também abarca a relacdo que ele estabelece com os fatos
que o rodeiam, com a sua comunidade, com a sociedade,
com perspectivas globais. Por exemplo, as questdes de
empregabilidade e adaptacao ao ambiente corporativo
em contexto competitivo podem gerar preocupagdes
aos que buscam a qualificacdo na graduacdo para fazer
frente aos desafios do trabalho. No ambito mundo tam-
bém estao o eu e o outro.

Para dar conta das rotinas da academia, o estudan-
te se apropria do que Charlot (2000) nomeia figuras
do aprender, enquadradas na dimensao epistémica da
relagdo com o saber. Sao elas: os objetos-saberes (livros,
obras artisticas, o que permite apropriacao de conteido
intelectual; distingue-se do saber-objeto, como conteudo
de pensamento); as agées no mundo (dominar atividades
e objetos, como, por exemplo, manusear adequadamen-
te instrumentos da futura profissao, fazer uma cirurgia
- no curso de Medicina); os dispositivos relacionais (do-
minio de uma relagao: condutas apropriadas ao meio
académico, respostas as situacdes).

No que se refere aos dispositivos relacionais, Charlot
(2000) enfatiza a necessidade de conhecimento de si,
das situacoes, das pessoas envolvidas nas relacoes. Essa
figura orienta o uso de regulacao, em que o estudante
equilibra a relacdo consigo e com o outro para atingir o
objetivo proposto: conviver em ambiente novo; ser res-
ponsavel na entrega de trabalhos, por exemplo.

Como descrito, as figuras do aprender sugerem
apropriagoes diversas que possibilitam compreender a
dindmica universitaria e atingir objetivos pretendidos.
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Envolvem dominio de contetiidos intelectuais (saber -
conceitual), de procedimentos com objetos, execugdo
de atividades (saber-fazer - procedimental) e compre-
ensao de situacdo e execucao de condutas nas relagoes
(atitudinal).

Nesse ponto, encontramos aproximagdes da teoria
de Charlot da relagdo com o saber com o conceito de afi-
liagdo, de Coulon (2008). Afiliar-se implica apreender
o funcionamento institucional, apropriar-se de cultu-
ras, sistemas implicados, desenvolver habilidades que
antes ndo eram necessarias e dar conta dos estudos, o
que se torna indispensavel para o sucesso académico e
permanéncia institucional (Sampaio, Santos, 2015). Em
cada fase da execucdo curricular, ha desafios, podendo
haver mais dificuldades sobretudo no inicio do curso
de graduacdo, no processo de incorporacao de regras,
rotinas, condutas por parte do discente. Assim, precisa
esforcar-se para se adaptar e se integrar. Nessa perspec-
tiva, a relacdo que ele estabelece consigo, com os outros
e com 0 mundo na caminhada da graduagdo, conforme
acepcao charlotiana, subordina o sucesso nas diferentes
etapas e o prosseguimento dos estudos. Com base nisso,
ousamos dizer que, para haver dfiliagdo, o universi-
tario necessita de apropriacido de novas dimensoes
das figuras do aprender (Charlot, 2000) - acdes no
mundo, saberes-objetos e dispositivos relacionais -,
considerando estar em um contexto diferente do vivido
na escola.

Coulon (2008) explica que ha diferentes etapas no
percurso académico, por ele nomeadas de tempos: do
estranhamento, da aprendizagem e da afiliagdo. No caso
do discente dfiliado, ele ja automatizou os processos
inerentes a sua condicao de estudante. Assim, ndo mais
estranha tarefas e processos, pois foram integrados a
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rotina (Coulon, 1995). Na dfiliagdo, o estudante muda de
status. Essa alteracao, que lembra um rito de passagem,
é continua e ndo se limita a graduagdo. Na vida cotidiana,
ocorre ao passar pelo processo de tornar-se membro de
um grupo, em que se apropria de novos conhecimentos
e desenvolve habilidades para dar conta das atividades
nao habituais.

Segundo Sampaio e Santos (2015, p. 206), “o que
interessa a compreensao do processo de dfiliagdo é o
modo como os atores desenvolvem determinadas ta-
refas ao se depararem com um novo contexto, como
elaboram as a¢des no grupo, a fim de conseguirem se
tornar membros”. Com base em Coulon, esses autores
explicam que:

A passagem para a universidade ainda solicita do
jovem que organize trés aspectos fundamentais do
seu cotidiano: o tempo - é preciso compreender que
as aulas ndo tém mais a mesma duragdo, que o volume
e o tipo de trabalho a ser realizado demandardao um
maior esfor¢o intelectual e uma melhor organizagio;
0 espago - dar-se conta de que a estrutura de uma
universidade é consideravelmente maior do que a de
uma escola de ensino médio e, por isso, é fundamen-
tal aprender a localizar os locais que frequentarao
cotidianamente (departamentos, secretarias, biblio-
tecas); e a sua relacao com o saber - em que devem
desenvolver a capacidade de interpretacdo das nor-
mas institucionais, exigéncias e expectativas dos pro-
fessores, porque ndo domind-las gera ignorancia em
relacdo a uma quantidade desconhecida de situagdes
problematicas que eles serdo instados a solucionar
(Sampaio; Santos, 2015, p. 206, grifos meus).

Assim, elementos da universidade, como tempo, es-
pago e relagdo com o saber, diferem daqueles até entao
conhecidos por um jovem que acaba de sair da escola.
Novas exigéncias lhe sdo feitas, tanto do ponto de vis-
ta do intelecto quanto da organizacdo da instituicdo.
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Esses aspectos sdo levados em considera¢do por Coulon
(2008) ao apresentar estas duas formas de afiliacao:

A dfiliagdo intelectual envolve a compreensao
do que é demandado na academia; esta fundamenta-
da na leitura, escrita e pensamento (Coulon, 2008).
Contempla aprender normas para usar, construir, re-
produzir e apresentar os saberes. Como exemplos,
incluem-se: respeitar os tempos de fala; compreender
e utilizar a linguagem académica; exercitar a reflexao;
ler, escrever e compreender os processos implicados;
concentrar-se; conseguir apresentar os resultados de
pesquisas e de aprendizagens realizadas; demonstrar
habilidades desenvolvidas; ser autonomo diante das ta-
refas; compreender normas do contexto académico que
nem sempre sdo ditas explicitamente; apropriar-se de
orientacoes; localizar livros na biblioteca etc (Sampaio,
Santos, 2015; Coulon, 2008).

Ja dfiliagdo institucional abrange a compreensao
e (re)interpretacdo das logicas de funcionamento da
academia, como normativas e modo de organizagdo
temporal (Coulon, 2008). Elas estdo ligadas aos funcio-
namentos da universidade, prazos, protocolos, editais.
Sampaio e Santos (2015, p. 208) explicam que esse tipo
de afiliacdo designa “empreender, no momento certo,
alguns tramites que cadenciam a vida universitaria: ma-
tricular-se nos cursos, elaborar e entregar trabalhos no
prazo estabelecido”. Acrescento outros exemplos: con-
tratar disciplinas, cadastrar atividades complementares
no sistema académico, inscrever-se em uma selegdo
para ser bolsista de pesquisa etc.

A dfiliagdo, em suas duas modalidades, é indispen-
savel para a sequéncia dos estudos dos discentes e a
permanéncia no curso; gera integracdo e sensacao de
pertencimento.
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Se o estudante se movimenta adequadamente frente
a essas contingéncias intelectuais, académicas, rela-
cionais, afetivas e normativas, sua afiliagdo sera im-
pulsionada, estando o estabelecimento de uma rede
relacional profundamente ligado a aprendizagem do
modo de funcionamento da vida universitaria solu-
cionar (Sampaio; Santos, 2015, p. 209).

O processo de dfiliagdo pode ser incentivado com
acolhimento e apoio ao estudante para reducdo de di-
ficuldades e incertezas que dificultam a execucdo e o
planejamento do percurso académico, garantindo, as-
sim, a insercdo plena na universidade (Coulon, 2008).
Desse modo, a gestdo da permanéncia estudantil, por
meio de programas e projetos, ao ser impulsionada,
contribui para a concretizagdo da afiliagdo.

Isso posto, afunilaremos essa explicitagdo na di-
mensao epistémica da relagdo com o saber, associando-a
a afiliagdo do estudante na universidade. Frequentar os
bancos académicos, porém, pressupde também estabe-
lecer relagdes com o saber em outras dimensdes, como é
o caso da relagdo pedagdgica.

A relacdo pedagoégica é, sobretudo, uma relacdo
humana, desenvolvida socio-histérico-culturalmente.
Ela se estabelece por conexdes de dependéncia e de opo-
si¢do e sua estrutura classica apresenta trés elementos
basilares: o professor, o aluno e o conhecimento. Essa
triade tem como mediador o didlogo, como principio e
meétodo: porque além de permitir ao professor e ao alu-
no acessarem o conhecimento, possibilita a socializagdo
(Stecanela, 2018).

Stecanela (2018) também destaca outros elemen-
tos abarcados na categoria conhecimento: o ensino e a
aprendizagem; e dimensdes relativas ao tempo, espaco,
linguagem, subjetividade e cognicao.
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Interseccionando a triade da relacdo pedagdgica
com a da relagdo com o saber, na perspectiva discente, o
professor situa-se no plano da relagdo com o outro. Sendo
uma relagdo de alteridade, do ponto de vista do docente,
é o aluno representativo da relacao estabelecida com o
outro. Ja o conhecimento compreende a relagdo com o
mundo.

Arelagdo pedagdgica estrutura-se em duas dimensdes:

(a) tanto ao nivel macro, quando mediada por aspec-
tos mais objetivos e concretos, a exemplo do conheci-
mento, seus modos de transmissdo e/ou construcao,
bem como os mecanismos de controle sobre o que é
desenvolvido na escola, associados ao concebido nas
politicas educacionais; (b) quanto ao nivel micro, na
consideracdo das subjetividades das relagdes huma-
nas, no vivido e no percebido por professores e alu-
nos, nos sentidos atribuidos a experiéncia docente e
escolar (Stecanela, 2018, p. 935-936, grifos da autora).

Na universidade, além do conhecimento, o nivel
macro da relagdo pedagdgica contempla pressupostos,
principios orientadores e politicas institucionais, de-
senvolvidos com a observancia dos marcos legais bem
como a organizacao didatico-pedagoégica institucional.
Ja o micro inclui a dimensao simbolica das vivéncias aca-
démicas, materializada na percepc¢ao dos atores quanto
ao que vivem/viveram no percurso da graduagao.

Nessa linha, retomando as duas esferas que, se-
gundo Dewey (1976), a experiéncia abarca, interagdo e
continuidade, no contexto académico, quando a relagdo
com o saber se alicerca no querer, ha um sujeito que se
mobiliza a aprender, a buscar mais, a superar a incom-
pletude. Nessa dimensao, pode haver o prolongamento
de experiéncias (Dewey, 1976).

Dito isso, é possivel perceber varias acepg¢des de
relagdo, como elas se interconectam entre si e com a
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educagdo, bem como fundamentam reflexdes essenciais
para investigar no contexto educativo.

Consideracoes finais

Considerando a relagdo como encontro, contato,
cruzamento, ponto de interseccao, estabelecer relagdo
permite experimentar, vivenciar. Ao se desafiar a rela-
cionar-se consigo, com o outro e com o mundo, levando
em conta a irrepetibilidade dos fatos, o sujeito esta
constantemente tendo a oportunidade de experienciar
0 novo e construir significados.

Na execucdo curricular, as experiéncias fomentam
variadas relagdes com o saber e promovem multiplas
significacdes. Quando o estudante volta o olhar para o
vivido, consegue ter percepcdes que lhe ajudam a ter
mais clareza de seu papel na universidade e no mundo.
Positivas, neutras ou negativas, as experiéncias sdo reve-
ladas na e pela linguagem. Permitem a apropriac¢do das
figuras do aprender e, portanto, direcionam a afiliacdo.

Como sujeito de linguagem, na relacao consigo, com
0 outro e com o mundo, o académico se constitui e ex-
perimenta cada fase da execugdo curricular no Ensino
Superior.
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A popularizacao da ciéncia a partir
do ponto de vista dos pesquisadores
de uma Instituicao Comunitaria de
Ensino Superior - ICES*°

Marcia Speguen de Quadros Piccoli
Nilda Stecanela

A popularizacdo da ciéncia sob o ponto de vista
dos pesquisadores com bolsa de produtividade em
pesquisa do CNPq de uma Instituicio Comunitaria de
Ensino Superior (ICES) é o objeto de reflexdo neste
texto. Resulta de trabalho empirico guiado por meio
de entrevistas que permitiram a interacado com os pes-
quisadores envolvidos no estudo. As narrativas dos
entrevistados possibilitaram um movimento de imersao
no material construido, exigindo uma auto-organizagdo
para compreensdo das informacgdes, ao mesmo tempo
que simboliza a busca de entendimentos por meio da
desconstrucao do corpus da pesquisa, da unitarizagdo
de sentidos e do estabelecimento de relagdes entre
elas, conforme prerrogativas para o desenvolvimento
da Andlise Textual Discursiva proposta por Moraes e
Galiazzi (2016).

Desse movimento emergiram cinco categorias
para subsidiarem a organizacdo do material empirico:
um olhar para si, mostrando a relagdo entre a vida do
pesquisador e os saberes envolvidos em suas pesqui-
sas; um olhar para o outro, trazendo as observacoes

*0 Este capitulo tem origem na tese intitulada “A Popularizacido da
Ciéncia em uma Universidade Comunitaria: As reverbera¢des dos pro-
jetos de pesquisa na 6tica do pesquisador”, sob a orienta¢do da profa.
Dra. Nilda Stecanela, no Programa de Pds-Graduagdo em Educacao,
Mestrado e Doutorado em Educacdo, da Universidade de Caxias do Sul,
RS.
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das reverbera¢des das pesquisas realizadas pelos en-
trevistados; um olhar cuidadoso, como um momento
para observar as percepg¢des sobre a popularizacao do
conhecimento apresentadas pelos entrevistados; um
olhar para a governanga institucional e governamental,
refletindo as observacdes dos entrevistados sobre a
gestdo da popularizacdao do conhecimento; e um olhar
de reflexividade, sendo um espaco de percep¢ao das
aprendizagens pessoais e profissionais na trajetoria
dos pesquisadores. Esses momentos estao impregnados
dos relatos dos interlocutores empiricos, numa relagdo
reciproca e de complementaridade com a fundamenta-
¢do teodrica, embasada pelo dialogismo de Paulo Freire
(1996, 1999, 2004), pelas dimensdes de analise relacio-
nadas a anatomia das Institui¢cdes de Ensino Superior
de Tristan McCowan (2017,2018, 2022) e pelo papel da
ciéncia no contexto social contemporaneo proposto por
Boaventura de Souza Santos (2003, 2004, 2022).

Para apresentar cada um desses momentos bem
como os elementos que mais se destacaram em cada um
deles, as paginas que seguem espelham os relatos dos
10 pesquisadores entrevistados, sendo quatro da area
de Ciéncias Humanas, trés das Ciéncias Sociais e trés
das Ciéncias Exatas. Quanto ao nivel da bolsa dos entre-
vistados, um tem Bolsa 1A, um tem Bolsa 1D e oito sdo
bolsistas nivel 2*1. Quanto ao sexo, sdo caracterizados

1 De acordo com o Portal do CNPq (2019), para a categoria 1, o pesqui-
sador serd enquadrado em quatro diferentes niveis (A, B, C ou D), com
base comparativa entre os seus pares e nos dados dos tltimos 10 (dez)
anos, entre eles, o que demonstre capacidade de formacgdo continua
de recursos humanos. A diferenciagcdo dos niveis é baseada em cri-
térios relacionados a inser¢do nacional e internacional, por meio de
palestras e assessorias ad hoc a revistas nacionais e internacionais e
de 6rgios de financiamento a pesquisa, bem como envolvimento em
atividades de gestdo cientifica, incluindo a organizagdo de eventos,
participagdo em comités assessores estaduais ou nacionais, socieda-
des cientificas, revistas cientificas, assessoria de 6rgdos de governo
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cinco homens e cinco mulheres, numa faixa etaria entre
40 e 74 anos de idade, com tempo de vinculo institu-
cional que compreende um periodo entre 2 e 27 anos,
com tempo de bolsa de produtividade em pesquisa que
representa 2 anos para o mais jovem e 16 anos para
aquele com mais tempo do beneficio.

7

Apés a caracterizacdo do publico participante, é
valido registrar que, no inicio de cada entrevista, apds
as saudacgoes iniciais e o agradecimento pela disponi-
bilidade de participacdo, foi explanada a compreensao
do termo Popularizacdo da Ciéncia (PC) no ambito da
pesquisa, o que remete a interacdo entre a ciéncia e o
senso comum, observando que esta compreensdo foi
possivel com a realizacdo de uma Revisdo Sistematica
de Literatura (RSL). Os entrevistados foram aproxi-
mados do objeto da pesquisa a partir da apresentagdo
sintetizada dos resultados da RSL, os quais reforcam
o olhar para a populariza¢do da ciéncia para além da
acdo de divulgar, disseminar, vulgarizar, alfabetizar. O
popularizar a ciéncia aqui pretendido visou explorar e
descobrir meios para potencializar o reconhecimento e
o alcance do uso dos estudos cientificos pela sociedade
e vice-versa, demonstrando o impacto do conhecimento
popularizado. As entrevistas foram gravadas e tiveram
um tempo médio de uma hora e 20 minutos cada uma,
totalizando 13 horas e 20 minutos no total de material
arquivado no formato de audio.

E prudente observar que as narrativas dos entre-
vistados que serdo apresentadas no decorrer deste
capitulo ndo carregam a pretensao de generalizagdes

estaduais ou nacionais, e conferéncias proferidas a convite e/ou em
plenarias de congressos. Para a categoria 2, em que ndo ha especi-
ficagdo de nivel, serd avaliada a produtividade do pesquisador, com
énfase nos trabalhos publicados e orientacdes, ambos referentes aos
ultimos cinco anos.
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sobre o tema. As manifestacdes dos entrevistados re-
velam apenas uma forma de observacao sobre o objeto
estudado, num relacionamento dialégico e permeado de
interacdes, sem a intencdo de apresenta-las como ver-
dades absolutas, mas como possibilidades de analises
para o presente estudo. A exposi¢do das narrativas dos
pesquisadores, conforme pode ser observado a seguir,
estad identificada pela letra P, que simboliza a palavra
“pesquisador(a)” e o numero que identifica a sequéncia
das entrevistas realizadas (P1, P2, P3...).

A popularizac¢ao da ciéncia numa
perspectiva de diversos olhares

Olhar para si...

A partir do roteiro previamente estabelecido para
as entrevistas realizadas, num primeiro momento os
pesquisadores olharam para si, observando a relagdo
entre a sua vida e os saberes envolvidos em suas pes-
quisas, e falaram da sua trajetéria pessoal e profissional.
Exemplo disso foi uma narrativa marcante apresentada
pelo entrevistado P10, ao olhar para si e buscar o esta-
belecimento de relagdes com a PC. Ele inicia dizendo que
tem uma confissado a ser feita e logo relata: “Eu sou filho
de uma mde analfabeta e de um pai que era um grande
intelectual, uma pessoa da ciéncia, e os dois me ensina-
ram na mesma proporg¢do a vida. Tive a felicidade de ter
isso dentro da minha casa”. Eis um reconhecimento da
grandiosidade que existe na complementaridade entre
a ciéncia e o senso comum.

Sao interessantes também as reflexdes da entrevis-
tada P6 que, ao voltar a observagdo para a sua trajetéria,
traz a seguinte manifestacao:
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0 que eu pesquiso tem uma relacdo direta com a
minha constituicdo histérica enquanto sujeito neste
mundo. Lembrancgas da infancia remetem a condigao
de pesquisador hoje. Como professora é que eu me
tornei pesquisadora, e eu nem sei se essa ordem tem
assim uma possibilidade tdo clara.

Ao pensar na constituicio do pesquisador, o
entrevistado P10 valoriza a inter e transdisciplinari-
dade da formagdo, como condicdo de ampliar o olhar
investigativo.

Outro fato a ser considerado para esse momento
de olhar para si é o reconhecimento de um entrevista-
do sobre a situagao de que, ao mesmo tempo em que se
constituiu como pesquisador ao longo de sua trajetoria,
também constituiu a sua empresa, vinculada as pesqui-
sas que realiza e, dessa forma, a funcao de pesquisador
lhe abriu muitas portas, inclusive para a conexado entre
a academia e a empresa. Sendo assim, uma preocupagado
dessa empresa é com o financiamento de bolsas de pes-
quisa, de modo a dar continuidade ao desenvolvimento
cientifico que possibilitou a sua origem.

Parte dos entrevistados, ao olharem para o seu
comportamento de pesquisador, consideram que reali-
zam pouca popularizagdo, pois, diante do embate com o
tempo, precisam direcionar os esfor¢os para aquilo que
“rende”, como, por exemplo, a pontuagdo com publica-
¢Oes para a manutencao da bolsa de produtividade. O
entrevistado P2 argumenta que “O sistema meritocrdtico
deveria ter métricas para a PC". Diante disso, é possivel
inferir que o pesquisador é induzido pelos critérios de
avaliacdo das agéncias de fomento, por isso a preocupa-
¢do com o curriculo na Plataforma Lattes esta voltada
para o registro de artigos. Seguindo essa avaliacdo, o
entrevistado P5 comenta sobre
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[.] a necessidade de prestar contas na dimensdo tradi-
cional ou hegeménica da pesquisa. O grande desafio é
fazer diferente disso e correr o risco de ndo ser aceito
ou se autoexcluir dos processos, pois temos que dar
conta de atender as instdncias validadas por CNPq, por
CAPES, pela prépria instituicdo.

Um exemplo que reflete a preocupacao do pesqui-
sador em publicar para além das métricas de avaliagdo
foi mencionado pelo P5, ao falar de Orlando Fals Borda,
um pesquisador que publicou um livro num formato em
que numa pagina consta a linguagem cientifica e na ou-
tra a linguagem popular.

Outras narrativas foram surgindo e frequentemen-
te os participantes falaram sobre a sua vinculacdo a um
modelo tradicional de pesquisa, pois sdo as publicacoes
que garantem o mérito nas instancias de avalia¢do e isso
gera cobranca pessoal e profissional por publicacdes
frequentes e qualificadas, ocasionando alguns impactos
na vida de pesquisador e na vida pessoal, pois, de acor-
do com entrevistada P1, “ndo € sé dentro de oito horas de
trabalho que tu vai conseguir se destacar a ter niimeros
bons”. Sobre esse aspecto, alguns entrevistados refor-
cam que do pesquisador também é exigida a capacidade
para administrar o tempo diante das varias demandas
da profissao.

Para a entrevistada P9, embora seja reconhecido
como um caminho que exige muita dedicagdo, a pesqui-
sa também ¢é identificada como fonte de atualizacdes
constantes, permitindo o estabelecimento de relagoes,
aproximacdo de instituicdes e possibilidade para a
realizacdo de missdes e viagens de estudo, podendo de-
sencadear a participacdo em muitas atividades (gestéo,
ensino de graduagdo e p6s-graduacao, extensao).

Algumas narrativas consideram a infancia como
uma fase para despertar o interesse pela ciéncia, pois

351



tiveram experiéncias que comprovam isso e podem
ter contribuido com o direcionamento para a carreira
de pesquisador. Como evidéncias dessa situacdo, os
pesquisadores relataram os presentes que ganhavam,
como brinquedos que representavam laboratérios de
ciéncias, por exemplo; o comportamento curioso diante
do cotidiano e o incentivo que recebiam dos pais para a
exploracado de situagdes do dia a dia. A entrevistada P7
reforca que “a constituicdo do pesquisador vem da infdn-
cia”. Nesse sentido, o pesquisador P5 argumenta que

[..] quando a gente trata de popularizar a ciéncia, essa
dimensdo vai passar inevitavelmente pela dimensdo
cultural, a qual é criada e moldada desde a mais tenra
idade, 1d nas origens. Quer dizer, a compreensdo, o
modo de ser e se posicionar em relagdo a esse tipo de
conhecimento.

Sob essa perspectiva, esse docente complementa
dizendo que “identifica como enfrentamento cultural
as agdes para minimizar a distdncia entre a ciéncia e as
pessoas”.

Ao fazer referéncia a infincia, o entrevistado P5
também observa o “qudo importante é o processo de
desconstrugdo cultural a ser vivenciada pelas crian-
¢as nas escolas, e isso se dd pela experimentacdo, pela
participagdo em processos de produgdo de conhecimen-
to cientifico”. Essa desconstru¢do, de acordo com a
explicacdo do entrevistado, esta relacionada a uma “ver-
ticalidade historicamente construida, que eleva a ciéncia
para um patamar superior”. O ambiente das escolas,
para esse participante da entrevista,

[..] geralmente trabalha com um discurso de verdade
tinica, e isso nega a ciéncia. Entdo, a crianca chega

curiosa e sai ndo curiosa. Ela vai sendo podada quando
trabalhamos com a pedagogia da resposta e ndo da
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pergunta. Somos moldados para buscar respostas e ndo
para fazer perguntas.

Em sintese, isso contribui para colocar o fazer cien-
tifico em um outro horizonte, em outro lugar, distante do
cotidiano, afastando a ciéncia e o senso comum. Assim,
justifica-se a urgéncia da aproximacgao do dialogo entre
a escola e a academia (e vice-versa) em prol da PC, em
seus mais diversos contextos e possibilidades.

Olhar para o outro...

Ao olharem para o outro, seguindo o propdsito
do roteiro da entrevista, de modo a buscar as reverbe-
ragcdes de suas pesquisas, os entrevistados relataram
vivéncias que efetivamente denotam a existéncia da PC.
Um exemplo disso foi a experiéncia vivenciada pela P1,
pois, em uma conversa informal com a familia, parentes
agricultores, pode colocar em pratica a conscientiza¢do
ambiental, no momento em que as pessoas entenderam
a gravidade de jogar efluentes nos rios proximos das ca-
sas. Eles ndo usavam nenhum tipo de tratamento e hoje
eles entendem que tém que ter um tratamento adequa-
do. E isso aconteceu num almocgo de familia, ndo numa
sala de aula:

De um modo diferente coloquei eles na posi¢cdo de
agentes de contaminagdo, que estavam acabando com
um recurso natural que existe préximo de suas casas e
que hoje eles ndo percebem como algo finddvel, porque
ndo sofrem com a falta dele. Foi um momento em que
por trds do didlogo estava presente a argumentagcdo
cientifica, mas também a vivéncia e a experiéncia das
pessoas que vivem naquele local.

Um misto de ciéncia e senso comum. Esse fato vem
ao encontro da argumentacdo de Santos ao manifestar
que “Todo conhecimento é contextual. O conhecimento
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cientifico é duplamente contextualizado, pela comuni-
dade cientifica e pela sociedade” (Santos, 2003, p. 86).

Uma perspectiva interessante para olhar a PC no
ambiente académico é a acdo do pesquisador ao levar
para a sala de aula os seus projetos de pesquisa. A en-
trevistada P1 sinaliza que “Falar das pesquisas para os
alunos é algo muito positivo e uma forma de mensurar
isso é a crescente busca por vagas nas orientagdes de
TCC”. Nessa mesma perspectiva, o entrevistado P2 men-
ciona a pesquisa como possibilidade de criagdo para
aplicagcdo do conhecimento durante o processo forma-
tivo, sendo o ensino uma excelente possibilidade para a
PC. Na sintese reflexiva de um entrevistado, a abertura
das pesquisas institucionais foi potencializada por meio
das bancas on-line, instauradas em funcao da pande-
mia, possibilitando a participacao de empresas e outros
publicos. Trata-se de um momento propicio para apro-
ximar as diferentes pesquisas existentes, descobrindo
possibilidades de trocas.

As demandas empresariais foram mencionadas
como possibilidades para a PC. A entrevistada P1 trouxe
a experiéncia de uma pesquisa realizada com a parceria
de curtumes e relatou os beneficios ao conseguir mini-
mizar os efeitos dos residuos oriundos desse processo.

Constantes exposicoes dos entrevistados revelam
a percepc¢ao das contribui¢des de suas pesquisas para
questdes cientificas, sociais, geracdo de riquezas, inte-
lectuais, pedagdgicas, entre outras. Na busca de uma
sintese sobre os impactos gerados e esperados, quando
se observa as narrativas dos entrevistados, evidéncias
da dimensdo formativa da pesquisa aparecem com
frequéncia.
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Um aspecto mencionado pelos entrevistados quan-
do falam do alcance de suas pesquisas, principalmente
para aqueles que estdo distantes da academia, é a preo-
cupacao com a diversidade de formatos que podem ser
exigidos de uma pesquisa a ser popularizada, mas, ao
mesmo tempo, esse trabalho pode ter um efeito impor-
tante para o objetivo da popularizacao.

A PC traz consigo uma relevancia intensa para
a pesquisa e prova disso esta em algumas situacoes
vivenciadas pelos entrevistados. Uma delas ocorreu
quando uma determinada pesquisa se aproximou dos
envolvidos, caracterizado por um grupo de padeiros,
que buscavam minimizar os custos de produgao. Ao
trabalharem o planejamento para isso, o grupo de pes-
quisadores desenvolveu um cendrio para organiza¢ao
da compra dos insumos, com estudo do trajeto a ser per-
corrido, custo com combustivel e outras interferéncias.
Quando houve a possibilidade de manifestacdo do grupo
dos padeiros, os pesquisadores descobriram que existia
um compromisso de cooperagao com o comerciante da
vila para que a farinha fosse comprada em seu estabe-
lecimento, como contrapartida para a comercializacao
dos paes. Sao detalhes que podem ser trabalhados com
o envolvimento das pessoas integrantes do ambiente
estudado e que sintetizam o sentido de popularizagdo
da ciéncia, eliminando falsas compreensdes do termo
como um trabalho que contempla apenas a divulgacao,
e nao a interacao.

Temos ainda um relato de uma pesquisa que possi-
bilitou a investigacdo das mediagdes pedagogicas dentro
do orcamento participativo do RS. O pesquisador entre-
vistado acompanhava as assembleias pelo Estado com a
participacao de entes publicos e politicos e destaca que
mais importante que os resultados foram os processos
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participativos no decorrer do estudo: “Foram momentos
de trocas, compartilhamento de experiéncias, ampliagdo
de conhecimentos e relagdes, dando origem a publicagdo
de duas teses relacionadas a pesquisa”. Podemos inter-
pretar que, além das publica¢des das teses, temos um
exemplo de popularizagao, tendo em vista a participa-
¢do das pessoas e a democratizagao do processo.

Outra evidéncia que vai ao encontro dos exemplos
anteriores esta no relato do entrevistado P5, ao contar
sobre a pesquisarealizada por uma Instituicao de Ensino
Superior (IES) na Lagoa dos Patos para a produgdo de
peixes em uma gaiola. O local da pesquisa coincidiu
com o local de residéncia do seu avd, morador antigo
daquele lugar, que, juntamente com os seus companhei-
ros de pesca, conheciam muito bem o comportamento
climatico da regido. Ao lembrar dessa situagdo, o entre-
vistado constata um modelo de elitismo por parte dos
pesquisadores, que nunca conversaram com os pesca-
dores para conhecerem as condig¢des favoraveis ou nao
para a criacao de peixes naquelas condi¢cdes e naquele
ambiente. Ao lembrar da fala do seu avd sobre o caso,
registra: “isso ndo vai dar certo, porque nessa época do
ano o movimento das dguas vai fazer com que os peixes
se batam nas telas e vao morrer”. Temos assim mais um
exemplo de que o senso comum e a ciéncia podem andar
juntos para o éxito dos resultados.

Os diversos exemplos mencionados coadunam com
as palavras de Santos (2003, p. 87) ao considerar que
“A ciéncia torna-se reflexiva sempre que a relacao “nor-
mal” sujeito-objeto é suspensa e, em seu lugar, o sujeito
epistémico analisa a relacdo consigo préprio, enquanto
sujeito empirico, [...] com a comunidade cientifica, [...]
com a sociedade”.
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Olhar cuidadoso...

O terceiro momento organizado a partir das nar-
rativas dos entrevistados auxiliou na observacdo das
compreensdes que os pesquisadores tém sobre a popu-
larizacao da ciéncia. O olhar cuidadoso esta relacionado
a atencdo necessaria para que a popularizagdo da ci-
éncia ndo seja ma compreendida e possa cumprir com
éxito o seu papel. Um apontamento que revela isso diz
respeito a necessidade de incentivo para tal, porque o
comportamento do pesquisador, “anda a partir daquilo
que é demandado, e quem sabe a existéncia de algo mais
sistemdtico, como um programa de fidelidade ou editais
institucionais, por exemplo, possam incentivar o pesqui-
sador na prdtica da PC” (P6).

O receio de alguns pesquisadores com a PC deve
ser respeitado, tendo em vista algumas mds intencoes
que existem nesse meio, como o caso da incubacao de
uma empresa com os resultados da pesquisa de uma
das entrevistadas. Além disso, a distorcdo de infor-
macdes também pode ser um problema, bem como a
simplificacdo exagerada das pesquisas realizadas. Nessa
abordagem critica sobre a PC, P9 se referiu a ela como:

Uma faca de dois gumes, pois o problema estd no uso
que se faz das informagées. As vezes, numa populari-
zagdo, tu ndo consegue ser tdo preciso quanto na tua
pesquisa, tu tem que dar a visdo geral e pode ter gente
que ndo entenda bem aquilo, ocasionando ruidos e re-
percussées negativas.

Por isso, a popularizagdo se torna um trabalho exi-
gente, cauteloso e de responsabilidade, primando pela
preservacao da esséncia da pesquisa a ser popularizada.

Outro fato mencionado como um olhar cuidado-

so em prol da popularizacdo da ciéncia diz respeito
a necessaria interagdo da IES com os egressos, pois o
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entrevistado P10 destaca a relevancia de um maior
envolvimento da instituicdo com esse publico: “eles sdo
promotores do conhecimento desenvolvido e captadores
de projetos para a IES”.

Esse olhar de cuidado também favoreceu a cons-
tatacdo de que muito do que ja se realiza sobre a
popularizacdo da ciéncia nao é registrado na Plataforma
Lattes. Essa autocritica, reconhecendo que algumas
atividades mais informais ficam sem langamento no cur-
riculo, foi apresentada pela entrevistada P6, observando
que uma palestra realizada no Arquivo Histérico Jodo
Spadari Adami em Caxias do Sul, um dos arquivos mais
lindos e mais bem organizados que ela ja conheceu no
pais, ndo consta em seus registros na Plataforma Lattes.
Trata-se de uma atividade a ser incluida na aba especifi-
ca, a popularizacdo da ciéncia, que existe na Plataforma
Lattes, pois a sua presenga naquele lugar nao é sé para
buscar os documentos, mas também vislumbra a intera-
cdo entre as pessoas, entre a ciéncia e o senso comum.

Olhar para a governancga institucional e gover-
namental...

No quarto momento, os entrevistados olharam para
a governanga institucional e governamental, observan-
do aspectos relacionados a gestdo da popularizacdo da
ciéncia. Algumas narrativas apresentadas pelos pesqui-
sadores entrevistados estdo voltadas para a escassez
do tempo na vida do pesquisador, ainda mais quando
exerce cargo de gestdo, o que exige muita dedicagao.
Nesse sentido, surge a observacao sobre a importancia
do apoio institucional para a PC.

Elementos comuns que emergiram das narrativas
sinalizam a necessidade de uma gestao institucional vol-
tada para a PC. Alguns relatos mostram que os proprios
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colegas pesquisadores ndo se conhecem profissional-
mente. Essa é uma evidéncia a ser cuidadosamente
observada, pois esta revestida de uma preocupagdo que
demonstra “o pouco aproveitamento das riquezas de in-
formagdes que temos na instituicdo” (P9). Sera que esse
fato reforca a relevancia de um sistema de gestao do co-
nhecimento? Essas reflexdes levam ao reconhecimento
de que “temos muito potencial na institui¢do e o grande
desafio é dar visibilidade a tudo isso” (P7).

Nesse interim, pelo viés da popularizagdo da ci-
éncia, a entrevistada P3 destaca o uso que a IES pode
fazer dos varios cartdes de visita que possui, mostrando
a trajetoria profissional bem-sucedida de um ex-aluno
que, por meio da pesquisa, instaurou uma ponte entre
a academia e a sociedade. Além disso, a mesma entre-
vistada menciona que a instituicdo é vista com muito
potencial para a PC e isso ficou claro nas respostas as
necessidades enfrentadas pela crise da pandemia, como
a fabricacao dos respiradores, realizacdo de testes,
producdo de mascaras e alcool em gel. Para ela, isso é
se colocar em interacdo com a sociedade, mostrando
o capital intelectual que existe na formacdo dos seus
estudantes, favorecendo a valorizacao das pesquisas
institucionais e o interesse pelos seus resultados.

O entrevistado P10 coloca em pauta um aponta-
mento interessante ao enfatizar que:

A IES precisa abrir as suas portas e ir em busca das
portas abertas, sempre auxiliando na compreensdo das
pesquisas, e isso envolve planejamento. Isso também
exige do pesquisador uma abertura para as recons-
trugbes epistemoldgicas, principalmente quando estd
popularizando suas pesquisas. (P10).

Esse comportamento se relaciona as palavras de
Freire (2004, p. 99-100): “s6 falando com é que, em cer-
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tos momentos, vocé legitima o direito de ‘falar a’ [...] A

»nm

minha posicao é de quem ‘fala a’, por que ‘fala com™.

Ao fazerem referéncia as questdes relacionadas a
gestao da PC, por parte das agéncias de fomento, foram
varias as manifestagdes sobre a caréncia de inducdo a
PC por meio de editais. A entrevistada P6 reforca que
“as agéncias de fomento ndo contabilizam suficiente-
mente a PC. Elas cumprem o papel tradicional, voltado a
quantificacdo”.

Ao observar as respostas sobre o papel da insti-
tuicdo em relacdo a PC, alguns relatos consideram que
atualmente essa pratica estd mais voltada para o meio
académico e depende de iniciativas individuais, care-
cendo de um planejamento politico institucional para
tal.

O fato de que uma universidade se constitui por
meio do tripé ensino, pesquisa e extensao ficou evidente
em varias narrativas, como a expressa pelo entrevistado
P2:

Esta cada vez mais dificil para as universidades ro-
darem somente com matriculas. O desenvolvimento
de projetos, principalmente com financiamentos ex-
ternos, é algo cada vez mais necessario e a PC pode
auxiliar nesse sentido, despertando o interesse da
sociedade pela busca da ciéncia para resolucdo dos
problemas.

E valido observar que este quarto momento, voltado
ao olhar de gestao do conhecimento, pode ser percebido
como um pedido de socorro por parte dos entrevistados
e, além disso, um grito a clamar pelo espaco adequado
para a popularizagdo da ciéncia.
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Olhar de reflexividade...

O quinto e ultimo momento, também organiza-
do para a imersdo nas narrativas dos pesquisadores,
revelou algumas aprendizagens na trajetéria dos en-
trevistados, traduzidos como momentos marcantes na
trajetdria pessoal e profissional. Cabe observar que este
quinto momento vai além do olhar para si, conforme
ja mencionado no primeiro momento deste capitulo, e
permite um movimento de autoavaliacdo por parte dos
pesquisadores, num movimento reflexivo e contempla-
tivo de um viver tao proximo das ciéncias.

Alguns relatos mostram que a ciéncia faz do pes-
quisador uma pessoa melhor, auxiliando na tomada de
decisdes e até mesmo como um caminho para buscar o
equilibrio e a harmonia mental e emocional. Um dos co-
mentarios reflete essa situacdo: “é necessario aproveitar
0 processo, ndo é apenas o resultado, mas é pensar no
que tu vai aprender nesse processo, como é que tu vai te
constituindo como pesquisador, como professor, como
pessoa” (P9).

A importancia das pesquisas em rede também foi
mencionada como um aprendizado, pois essas praticas
possibilitam investigacdes interinstitucionais, revelan-
do uma pratica defendida pelos entrevistados, como
forma de potencializar os resultados e ampliar as par-
cerias para o progresso da ciéncia. Nessas interagoes a
serem estabelecidas, os beneficios para a IES e para a
sociedade podem ser valiosos. Um exemplo disso sao as
inovacdes na area da saude, que podem ser comparti-
lhadas entre paises, por meio de suas pesquisas.

Para a entrevistada P6, “pesquisar é um movimento
de transformagdo e quanto mais se adentra no objeto in-
vestigado mais exercitamos a prdtica de tensionamentos e
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desdobramentos do estudo”. Ressalta ainda que, para que
a aprendizagem seja efetiva, procura transpor a pesqui-
sa, na medida do possivel, para a sua pratica pedagogica.

O aprendizado da abertura para o dialogo critico
aparece como necessario para lidar com contradi¢des e
questionamentos, permitindo o debate e o desenvolvi-
mento de uma boa argumentac¢do. O respeito ao outro
também aparece como uma questdo de amadurecimen-
to na trajetoria de pesquisador, que aprende a encontrar
estratégias de acdo para qualificar o que o outro pensa,
e assim, ampliar a sua forma de pensar. Neste interim,
a entrevistada P7 também destaca a necessidade de
aprender a escrever de um jeito mais facil. Além disso,
fica marcado o reconhecimento de que pesquisa nao
se faz sozinho e um dos melhores resultados dessa
pratica é auxiliar na construgao de carreiras de outros
pesquisadores.

Uma abordagem interessante sobre aprendizagem
foi apresentada em relacao as expectativas do pesquisa-
dor. As vezes, espera-se por grandes impactos e grandes
resultados, mas é prudente lembrar que o processo é
importante e a pesquisa tem impacto no dia a dia, du-
rante o seu desenvolvimento: “O interessante mesmo é
perceber as mudangas que vdo acontecendo na prdtica,
na rotina dos alunos, nas suas vivéncias” (P9).

Outro aspecto relevante apresentado como apren-
dizagem traz a observacao de que, com a experiéncia da
carreira de pesquisador, os temas vao se adaptando as
exigéncias do mundo, exigindo um reposicionamento
da pesquisa: “Ora, olha, para determinada situagdo, e em
outros momentos, o foco pode ser redirecionado. Sdo dife-
rentes modos de olhar para um determinado objeto” (P7).
Isso refor¢a uma atitude a ser lapidada no decorrer da
carreira: “o pesquisador precisa buscar perguntas para
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pensar os problemas” (P7). A entrevista P3 sinaliza que,
como aprendizado de sua trajetdria, estd a importan-
cia de “identificar a questdo de pesquisa para ndo ficar
patinando”.

Olhares multifocais...

O conjunto dos didlogos estabelecidos por meio
das entrevistas com os 10 pesquisadores bolsistas de
produtividade cientifica do CNPq possibilitou a orga-
nizacdao dos cinco momentos descritos anteriormente.
Além disso, desses momentos emanaram sentimentos
que ndo foram apenas emotivos, mas também estavam
relacionados ao reconhecimento da necessidade de
posturas analiticas e eficazes em relacdo a populariza-
¢do do conhecimento. A entrevistada P1 relatou que, ao
responder as questoes, foi instaurado um sentimento
de cobranga, lhe exigindo mais atenc¢do e dedicagao ao
tema, devido ao reconhecimento da importancia do
assunto.

Foi possivel observar também algumas colocagdes
que remetem a participacdo na entrevista como um
alerta para observar melhor o modo como realizam o
cadastro das informagdes no Curriculo Lattes, pois al-
guns entrevistados mencionaram ag¢des que ndo estao
registradas nessa plataforma, como é o caso de um gru-
po de estudos com reunides semanais sobre os temas da
pesquisa. Os entrevistados comentaram que se sentiram
a vontade e que a entrevista propiciou um momento
para pensar sobre si mesmos. Qutros também registra-
ram que a observacao de suas pesquisas pelo viés da PC
gerou alguns insights.

Nessa perspectiva, em consonancia com as interpre-
tacOes estabelecidas sobre aprendizagens da carreira
de pesquisador, para o entrevistado P5, “cada vez mais
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o fundamento do conhecimento é social. O saber tem um
fundamento social, coletivo e de partilha, por meio do en-
contro de diferentes perspectivas. E na diferenca que a
gente se constitui e o conhecimento ele também passa
por ai” (P5).

Em suma, de acordo com as orientacdes de Moraes
e Galiazzi (2016), no que diz respeito aos procedimen-
tos para a realizacdo da Andlise Textual Discursiva, a
construcdo dos dados e os momentos organizados para
apresenta-los neste capitulo simbolizam um movimento
de impregnacdo, imersao, unitariza¢do, descricdo e ca-
tegorizacdo das informacoes.

As etapas percorridas e citadas no paragrafo an-
terior, em consonancia com o referencial tedrico que
fundamenta este estudo, possibilitaram a ampliacao da
compreensao sobre popularizacdo da ciéncia na 6tica
dos pesquisadores de uma ICES.

Sendo assim, ao falar de popularizacdo da ciéncia,
0 que estd em jogo € a intencao de promover agdes que
reverberam “uma nova relagdo entre a ciéncia e o senso
comum, uma relagdo em que qualquer um deles é feito
do outro e ambos fazem algo novo” (Santos, 2003, p.
43), e que dessa relacdo coletiva possa surgir uma forca
democratica e emancipatoria que nenhum deles teria
de modo isolado, atenuando o desnivelamento que os
separa.

Consideracoes finais

As vivéncias resultantes da pesquisa, como a intera-
¢do com os pesquisadores entrevistados, sio momentos
de gratidado e evidenciam o privilégio da escuta de quem
faz ciéncia em uma ICES. Esse processo investigativo
permitiu a compreensao de que a popularizacdo da
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ciéncia possui em suas entrelinhas aspectos fundamen-
tais que preconizam dialogo, interacdo, cooperacao,
respeito, conhecimento, oportunidade, inclusdo, huma-
nizacao, democracia, justica, cidadania, reconhecimento
e solidariedade.

Dessa forma, a pesquisa empirica trouxe uma re-
presentatividade da populariza¢do da ciéncia como algo
existencial, se ndo praticada como seria o ideal, reconhe-
cida como um tema a ser instigado no fazer cientifico.
Essa colocagdo esta relacionada ao fato de que alguns
argumentos sobre a popularizacdo da ciéncia por parte
dos entrevistados estdao muito voltados para a divulga-
¢do cientifica, o que reitera a necessidade de aprofundar
o entendimento do tema e induzir para praticas nesse
sentido, tendo em vista a compreensao de que a popu-
larizacdo ndo é apenas os esfor¢os para divulga¢do da
informacao, mas sim os esforgos para a interacdo entre a
ciéncia e o senso comum. Esse ponto pode ser algo a ser
pensado e trabalhado pela gestio das ICES. E prudente
destacar que a alternativa de a¢do para a popularizagdo
da ciéncia ndo desmerece ou é contraria as publicacoes
cientificas, técnicas e/ou artisticas nos formatos tra-
dicionais. Distante disso, sdo formatos distintos para
potencializar os resultados cientificos. Temos, assim,
um proficuo tema a ser amplamente difundido e explo-
rado no meio académico.

Paralelo as constatagdes sobre a necessidade de
dedicar mais atencdo e promover a popularizacdo da
ciéncia nas Institui¢cdes de Ensino Superior, no decorrer
das entrevistas com os pesquisadores, ficou evidente
que ela é reconhecida em pesquisa primordialmente
colaborativa e numa relagao horizontalizada entre pro-
fessores, estudantes, académicos, centros de pesquisa,

governos e organizagoes da sociedade civil, enfim, uma
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interagdo horizontal entre a ciéncia e o senso comum.
Essa perspectiva estd em consondncia com as con-
cepgoes de Santos (2007, p. 30) quando observa que
“conhecer é reconhecer, é progredir, no sentido de ele-
var o outro da condig¢do de objeto a condicao de sujeito”.

Em sintese, o estudo sobre popularizacao da ciéncia
evidencia o conhecimento-emancipag¢dao em detrimento
do conhecimento-regulacao que, de acordo com Santos
(2007, p. 31), “aspira a uma teoria da tradugao que sirva
de suporte epistemoldgico as praticas emancipatorias,
todas elas finitas e incompletas e, por isso, apenas sus-
tentaveis quando ligadas em rede”. As consideragoes
desse autor nos colocam frente ao “paradigma de um
conhecimento prudente para uma vida decente” (2007,
p. 74), reconhecendo que o paradigma a emergir da
ciéncia ndo seja apenas cientifico (conhecimento pru-
dente), mas tem de ser também um paradigma social
(de uma vida decente). O conhecimento-emancipatorio,
defendido enfaticamente por Santos (2007, p. 335), reco-
nhece a importancia das “comunidades interpretativas
ou campos de argumentacado cuja vontade e capacidade
emancipatdéria aumentardao na medida em que a argu-
mentacdo seja orientada pela retdrica dialégica”.

Esses propdsitos inerentes a popularizagido da cién-
cia vdo ao encontro do desafio epistemoldgico de Santos
(2004), em favor do reconhecimento de uma constelacdo
universal de saberes a partir do principio da incomple-
tude de cada saber em particular, favorecendo inclusive
que a concep¢do pragmatica seja complementada e arti-
culada com a concepgao tedrica. Dessa forma, é possivel
inferir que a interacdo entre a ciéncia e o senso comum
fazem da popularizagdo da ciéncia uma estratégia para
a potencializacdo da consciéncia critica e de uma educa-
¢do emancipatoria.
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A experiéncia académica no contexto do
fenomeno da desagregacao do Ensino
Superior*?

Pedro Augusto Alves de Inda
Nilda Stecanela
Mateus Panizzon

Este trabalho procura identificar como a experi-
éncia académica estd sendo impactada pelo fendmeno
da desagregacdo, que permite separar as partes cons-
tituintes do Ensino Superior em todas suas escalas e
os estudantes as acessarem do modo que desejarem.
Procura mensurar e compreender o que é esse fe-
nomeno e a importancia da vivéncia integral para o
aprendizado a partir da percepc¢ao dos estudantes sobre
seus percursos formativos, num cenario onde o avan¢o
das Institui¢cdes de Ensino Superior (IES) mercantis tém
feito o ensino assemelhar-se cada vez mais a produtos
a serem consumidos em prateleiras. Também, como
nesse ambiente uma Instituicdo Comunitaria de Ensino
Superior (ICES) pode oferecer ensino de qualidade e
desenvolver sua regiao, competindo com esses grandes
grupos mercantis.

Objetiva mapear como os estudantes constroem um
todo coerente, uma arquitetura da experiéncia académi-
ca, ou ndo, na sua formacao a partir das inimeras partes
hoje oferecidas pela facilidade e incentivo a mobilidade
académica entre IES. Consiste num estudo de caso numa

2 Este capitulo tem origem na tese intitulada “A Arquitetura da
Experiéncia Académica: um Estudo de Caso em uma Universidade
Comunitaria”, sob a orientagdo daprofa. Dra. Nilda Stecanela e coorien-
tacdo do prof. Dr. Mateus Panizzon, no Programa de P6s-Graduagdo
em Educacgdo, Mestrado e Doutorado em Educacdo, da Universidade de
Caxias do Sul, RS.
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ICES - uma investigacdo empirica para construir dados
e apreender a totalidade de um fen6meno num contexto
social em que o limite entre eles ainda ndo esta claro
e se possui pouco controle sobre os eventos estudados.
Trata-se de um estudo particular, descritivo, explicativo
e indutivo, tendo o pesquisador como um sujeito impli-
cado auxiliando na pesquisa.

Os resultados preliminares apontam alta mobili-
dade académica na ICES - quase 30% dos estudantes
constroem seu todo a partir do aproveitamento de par-
tes cursadas em varias IES. A percepcao dos estudantes
sobre seu percurso formativo aponta para padrdes re-
correntes em que eles buscam alguma coeréncia para
a construcdo do seu todo e indicam toda dificuldade
que enfrentam até se afiliar ao seu curso e dar sentido
a sua formacao, e compreender como eles conseguem
construir esse todo coerente de partes muitas vezes
desconexas permitird a elaboracao de ferramentas de
apoio nessa trajetoria.

A experiéncia académica

Educar é quando olhamos para o outro, educagado
¢ quando olhamos para a sociedade. Educamos com
amor, mas a educacao é uma ac¢ao politica. Assim, enten-
der essa complexidade num cendrio em que as politicas
publicas da educacdo atendem o mercado financeiro e
as pedagogias de ensino buscam inovar os processos pe-
dagogicos para cada vez mais dar autonomia discente,
passando para o estudante o protagonismo no aprender,
é importante para compreender como a experiéncia
académica esta se efetivando nas universidades e no
Ensino Superior como um todo.

Desde Jean Piaget, que nos explica como sdo os
processos de aprendizagem do ser humano, até autores
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mais contemporaneos, como Alain Coulon, passando
por John Dewey, Paulo Freire, e outros, existe uma linha
consistente que ja nos permite aceitar que a educagdo
pela experiéncia é efetiva e muito adequada ao mun-
do atual e a democracia. Aprender pela experiéncia é
um dos caminhos do aprendizado, ndo o Unico, nem o
certo, e, ao afirmar isso, se esclarece que o processo de
aprendizagem é muito mais amplo e complexo, e inclui
inumeras possibilidades.

[sso porque a preocupacdo deste estudo é como
a experiéncia académica estd acontecendo no Ensino
Superior atualmente, e ela ndo se resume apenas a
“aula, recreio e lanche”, como as escolas em geral foram
descritas por meu filho aos seus nove anos de idade
ap6s uma conversa que tivemos sobre a diferenca entre
alguns modelos pedagdgicos. A experiéncia académica
reside entre as “aulas”, acontece durante os “recreios”
ou intervalos, e € muito mais que o “lanche”: é o “café” e
as “conversas” durante e depois do “lanche”.

A experiéncia académica esta em todas as ativida-
des que vivemos e relacionamos com o que aprendemos
no ensino formal, e sobre a importancia desses “espac¢os
de experimentacao” entre as atividades para a efetiva
construcdo do aprendizado e conhecimento, Jonhson
(2009, p. 57) pergunta: “Quanto do Iluminismo deve-
mos aos cafés? A maioria dos desenvolvimentos épicos
que tiveram lugar na Inglaterra entre 1650 e 1800 que
ainda merecem uma menc¢ao nos livros-texto de historia
tem um café escondido em algum de seus momentos
criticos”.

Piaget (1998), entre tantos outros conhecimentos
de como é o processo de aprendizagem e compreen-
sdo do mundo pelos seres humanos, nos mostra que
as relacdes humanas, quando baseadas na cooperagao,

370



sdo mais efetivas, o que valoriza o aprendizado pela ex-
periéncia, porque as partes envolvidas no processo se
identificam como iguais, e ndo estabelecem hierarquias.
Camargo e Becker explicam esse processo:

N3ao é pelos outros que, no fundo de nés mesmos, em-
preendemos esse esforco de adaptacgio; é por interes-
se préprio, para podermos nos orientar, para agir sem
0 outro, para trazé-lo para nossas ideias e submeté-lo
aos nossos desejos, as vezes até para nos protegermos
e nos defendermos. Mas, a medida que nos submete-
mos as condi¢des necessarias para compreender os
outros - isto é, a medida que nos separamos de nos-
sas falsas ideias e de nossos preconceitos pessoais -,
adquirimos simultaneamente uma nova atitude de re-
ciprocidade e nos libertamos de nosso egocentrismo
inicial (Camargo; Becker, 2012, p. 534).

Isso pode acontecer por reciprocidade - um ajuda o
outro - seja numa escala familiar ou social, ou por um de-
senvolvimento intelectual e moral, capaz de possibilitar
a dissociacdo do pensamento de si e do pensamento do
outro com quem se relaciona, e, a partir dessa interagdo
entre seu ponto de vista e o do outro, surge uma tercei-
ra concepc¢ao - que seria o modo ideal de colaboragao,
pois, de fato, todos fizeram parte da construcao desta e
se veem representados nela. Entdo, a colaborac¢do surge
pela libertacdo desse estado inicial egocéntrico.

Segundo o trabalho de Piaget (1998), isso aconte-
ce quando o ser humano chega na etapa que é capaz
de fazer operagdes formais, ou seja, consegue fazer o
pensamento hipotético e alcanga o raciocinio cientifico,
que é o que permite a colabora¢do como definida ante-
riormente. Isso porque somente ao fazer uma hipotese
consegue “pensar fora de seu cérebro” e visitar outros
pontos de vista e tentar enxergar como estes o veem, e
compreender da melhor forma possivel o ponto de vis-
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ta do outro. A colaboragdo efetiva vem dessa abstracao
reflexionante.

Importante compreender que ter a capacidade de
fazer essa operacdo ndo quer dizer que o individuo a
faca, seja por falta de interesse préprio, seja por condi-
cionantes externos - como a atual polarizacao que leva
ao extremismo e um pensamento reducionista - ou falta
de estimulo. Assim, estar num estagio de desenvolvi-
mento difere da acumulacao de experiéncia e contetido
que vem de realmente operar as suas possibilidades
cognitivas.

Por isso a experiéncia é importante para que o indi-
viduo seja capaz de aprender e aplicar o que aprendeu
na sua vida e profissao: saber apenas o contetido ndo
lhe dard a competéncia de coloca-lo adequadamente
em pratica, aplicando-o com respeito ao outro. Ou seja,
podemos ter uma pessoa com Doutorado numa area
especifica do conhecimento que fez inimeras vezes
abstragoes reflexivas nos seus estudos com seus colegas
de pesquisa, mas ndo os fez na vida politica - ndo teve
experiéncia nessa area, ndo participou do diretério aca-
démico, entidades de classe - e nela é um radical e segue
um lider sem questionar.

Ou seja, Piaget (1998) nos mostra que a experién-
cia é o meio pelo qual as nossas habilidades cognitivas
irdo se tornar e efetivar o conhecimento e a pratica na
vida social. Assim, a experiéncia académica - a vivén-
cia integral - é fundamental para que as competéncias
descritas nos projetos pedagdgicos sejam alcangadas e
depois praticadas na vida profissional.

Vygotsky (1991) também nos mostra a importancia
da experiéncia como meio para o aprendizado, e mais, a
importancia do conhecimento da experiéncia prévia do
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aprendiz para seu aprendizado, quando nos afirma que
“qualquer situa¢do de aprendizado com a qual a crianga
se defronta na escola tem sempre uma histéria prévia”
(Vygotsky, 1991, p. 56) e exemplifica que, muito antes
de se estudar aritmética na escola, as criancas tiveram
experiéncias com quantidades e tiveram que lidar com
operacgoes de divisdo, adi¢ao, subtracao e determinagdo
de tamanho.

Nessa mesma linha, vemos muito da pedagogia
de Paulo Freire (2001), que nos propde ingressar na
realidade das pessoas para, a partir dali, iniciar seu
processo de aprendizagem, contextualizar o conteudo
na experiéncia prévia do aprendiz e na realidade que
podera aplicar, dando sentido ao aprender. Afirma que
“ninguém nasce feito, que vamos nos fazendo aos pou-
cos, na pratica social de que tornamos parte” (Freire,
2001, p. 40) para reforgar a importancia da experiéncia
no aprendizado e na formag¢do humana.

John Dewey (1979), em sua obra Educagdo e
Experiéncia, publicada originalmente em 1935, fez uma
primeira e consistente avaliacdo do resultado das pri-
meiras escolas “novas” ou “progressivas’, que traziam ja
a tentativa de implantacdo de um novo modelo de edu-
cacdo a partir da experiéncia dos estudantes. Observou
que, pela natureza humana e o exercicio de oposicdo
que tendemos a fazer, colocando as coisas umas contra
as outras, e essa escola “nova” era entendida em oposi-
¢do a tradicional, mas deveria ser uma nova filosofia de
ensino para um mundo novo, ndo uma negacao ao que ja
havia sido construido.

Na sua andlise, descreve que uma das principais fa-
lhas nas escolas “novas” ndo estava nos principios, mas
em ndo consolidar efetivamente sua proposta, deixando
espaco para as criticas dos opositores, ficando a discus-
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sdo da educacdo numa arena politica: aqueles a favor
da escola “nova” num lado e os da escola “tradicional”
no outro. E a educacgao, pura e simples, passava batida
nessa discussao.

Dewey (1979) ja assumia naquela época que apren-
der pela experiéncia era um modelo adequado, ou o
mais adequado a democracia, e que ja poderia ser en-
tendido como algo consolidado. Porém, o aprendizado
pela experiéncia ndo é apenas ter experiéncias, mas que
experiéncias ter, pois nem toda experiéncia é valida,
mas, principalmente, a organizacao e sistematizacao do
conhecimento para o aprendizado, que é o que garante a
continuidade e interacao, pois todo conhecimento é ex-
perimentado no presente, para um aprendizado futuro
de uma contetido - ou matéria — que foi consolidado no
passado.

Constitui principio cardeal da mais recente teoria de
educacdo dever toda instrucdo iniciar-se pela experi-
éncia que o aprendiz ja possui: essa experiéncia e as
capacidades desenvolvidas, durante esse periodo an-
terior (a escola), fornecem o ponto de partida de toda
aprendizagem posterior. (Dewey, 1979, p. 74).

Em outras palavras, aprender também pela experi-
éncia é efetivo, mas isso s6 se realiza se a experiéncia for
preparada de modo a cumprir o objetivo de aprendiza-
gem proposto, e se, ao longo ou ao final da experiéncia, o
estudante seja capaz de entender para que servira esse
aprendizado na sua vida futura e como ele foi concebido
ou descoberto, e relacionando esse conhecimento - e
seus conteudos - com os demais que ja estudou ou que
ira estudar ao longo da escola. Ele observara que a pri-
meira parte ja estava bem aceita e consolidada, mas que
a segunda ainda carecia de atencdo e solugdes:
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Mas ja ndo estou tdo certo se a segunda condicao -
ou seja, o desenvolvimento ordenado das atividades
escolares de forma a obter, gragas ao crescimento em
experiéncia do aluno, a expansdo e organizacido da
matéria em estudo - recebe muita atencdo. (Dewey,
1979, p. 74).

Dewey (1979) ainda menciona outro problema para
o educador que até hoje é um desafio para a implanta-
cdo de pedagogias contemporaneas: elas sao bem mais
trabalhosas que as tradicionais. Selecionar e preparar
experiéncias ja obriga um trabalho extra do professor,
que numa escola tradicional recebe uma apostila com
os conteudos a serem ministrados. Além disso, tanto
o curriculo como as aulas precisam de uma organiza-
¢do e sistematizacdo muito bem elaborada para que o
estudante compreenda o que esta experimentando e
aprendendo.

Alain Coulon (2008) também nos coloca a impor-
tancia da experiéncia quando desenvolve sua teoria da
afiliacdo, e Sampaio e Santos (2015, p. 205) nos expli-
cam: “podemos pensar na nog¢do de afiliagdo como um
processo continuo, que se repete ao longo da vida do su-
jeito, cada vez que se coloca para ele a tarefa de tornar-se
membro de um novo grupo, assimilar novas funcgoes e
desenvolver habilidades antes desconhecidas”, ou seja,
antes, ou em paralelo ao aprendizado dos contetdos, a
experiéncia é que faz o individuo iniciar seu processo de
aprendizagem e depois o concretizar.

Nao se objetiva aqui esgotar todo conhecimento
que ja se tem sobre a importancia da experiéncia no
aprendizado, mas sim definir com mais clareza o que
aqui se entende por experiéncia académica, que a partir
do exposto pode ser entendido como todas as atividades
que colaboram para que o conhecimento formal se efe-
tive e possa ser aplicado na vida profissional e pessoal.
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Em especifico para o Ensino Superior, que essa
relacdo entre a experiéncia - prévia e atual - e a siste-
matizacdo e organiza¢ao do conhecimento - contetdos,
habilidades e competéncias a serem aprendidas - sejam
paralelas e continuas, permitindo que o estudante possa
dar sentido de todo a sua formacao, que, inevitavelmen-
te, é feita de partes que poderdo ser compostas desde
disciplinas tedricas ou praticas aos estagios profissio-
nais; da participacao nos diretérios académicos a vida
social com colegas e professores; do sair da casa dos
pais e ir morar sozinho ao abrir seu préprio negocio, en-
fim, em todas as experiéncias que o académico visualiza
a aplicacdo dos aprendizados que esta tendo no Ensino
Superior.

O fenomeno da desagregacao

Nas ultimas décadas, como resposta, ou consequén-
cia, as limitagdes das instituigdes tradicionais de Ensino
Superior e bem alinhado a sociedade de consumo poés-
-industrial, o fendmeno da desagregacdo ganha espaco
como solucdo para essa complexa equacao de demo-
cratiza-lo impulsionado pelo crescimento das politicas
neoliberais, num mundo que muda cada vez mais rapido
pela constante evolugao das tecnologias da informacao,
conectado em redes sociais e gerenciado pela inteligén-
cia artificial.

Ao mesmo tempo que permite a adogdo irrestrita
de novas pedagogias, modelos de ensino, tecnologias,
abandonando ou ndo as tradig¢des, a desagregacdo tem
conseguido levar o Ensino Superior para uma parcela
bem maior da populagdo pelo aumento da oferta, dimi-
nuicao dos custos e a possibilidade de rapida correcao
de distor¢des na formacao classica das profissdes fren-
te ao novo cendrio da sociedade, ampliando o leque de
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formacdes devido as mudancas constantes do perfil
profissional no mercado de trabalho.

Robertson e Komljenovic (2016) observam que,
nessas circustancias, financiar a expansdo continua
do Ensino Superior e alinhar as politicas econémicas
globais conduziram ao aumento da desagregac¢ao impul-
sionada pelo crescimento do setor com fins lucrativos,
e ndo por razdes de acrescentar uma experiéncia mais
rica ao académico. McCowan (2018, p. 465) conclui que
“esse processo envolve a separa¢do da instituicdo em
seus papéis constituintes e atividades diferentes, e o
corte de fungdes percebidas como supérfluas, permitin-
do ao cliente comprar apenas os elementos desejados.”

Essa possibilidade de permitir com mais facilidade
a “compra” de partes do Ensino Superior, curiosamente,
facilita a adocdo de pedagogias de ensino mais atuais
que nao achavam espac¢o no ensino tradicional - colo-
cando o aprendiz como construtor do seu conhecimento
e do seu percurso formativo - e mesmo que muitas vezes
possam ser bem distintas ideologicamente ao mercanti-
lismo no ensino, acabaram achando um denominador
comum. Entao, na esteira desse fendmeno, muitos bus-
cam “inovar” a educacao.

Buckingham (2006) afirma que fora das escolas as
criancas ja estdo engajadas com as novas midias, ndo
como tecnologia, mas como cultura, enquanto Graham
(2006) e Tyler Dewitt (2022) propdem o uso mais efe-
tivo de um sistema de ensino misto - blending learning
system - onde os universos digitais e analogicos con-
vivam melhor aproveitando-se o que cada um oferece
de vantagens, aumentando o acesso ao ensino, sua fle-
xibilidade, reduzindo o custo, implementando praticas
pedagdgicas mediadas pela inteligéncia artificial e a re-
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alidade virtual, sem perder a espontaneidade e conexado
humana da aula presencial.

Assim, essa confluéncia inesperada de correntes,
muitas antagdnicas, vem moldando o ensino como é
hoje e pode estar contribuindo para a desconstrugdo
da imagem dos cursos superiores como eram, além de
ter possibilitado transformar a Educag¢do Superior em
mercadoria. Essa crise do Ensino Superior bem descrita
por Boaventura Sousa Santos (2004) se estende desde a
descapitalizacao da universidade publica e transnacio-
nalizagdo do mercado universitario - os aspectos mais
econdmicos da crise - chegando ao que ele chama de
conhecimento universitario e conhecimento pluriversi-
tario — o aspecto mais social e pedagogico.

De um modo sintético, McCowan (2018) define a
desagregacdo como a possibilidade de separar as partes
constituintes do Ensino Superior e vendé-las isolada-
mente, como se fossem pacotes numa loja onde cada um
pode montar o kit que quiser e lhe for mais conveniente,
sob o argumento que se pode diminuir o custo e assim
aumentar o nimero de matriculas e alcance social -
democratizar, reduzir diferencas sociais - e, ao mesmo
tempo, dar mais autonomia discente na construgao do
conhecimento adaptado as necessidades locais, num
mundo onde o mercado de trabalho muda rapidamente.

Dados apontam que aumentou o acesso ao Ensino
Superior no Brasil, mas ndo se reduziram as diferen-
cas sociais. Acessar apenas as aulas, muitas vezes em
cursos totalmente em EAD, sem nenhuma interativi-
dade, espacos de convivio e estruturas de apoio para a
experimentacdo pratica do “como fazer”, ndo garante o
aprendizado e muito menos o preparo para mundo do
trabalho, pois apenas os conteddos e o conhecimento
ndo dao a formac¢do completa.
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Se apenas acessar os conteudos resolvesse todo
problema do aprendizado, ter bibliotecas on-line gra-
tuitas seria o suficiente para democratizar o ensino e
diminuir as desigualdades. E por que nao é? Porque a
experiéncia precisa ser vivida. Nao se ganha experién-
cia apenas lendo, e quando se enfrenta o mercado de
trabalho, ter o conhecimento é o ponto de partida, mas
ter vivido, experimentado, é que dara seguranca a esse
jovem a colocar o conhecimento em pratica.

E indiscutivel que ter acesso a um curso superior
em EAD é melhor que ndo ter acesso a curso nenhum,
além de que, para algumas habilidades, o aprendizado a
distancia é mais efetivo que o presencial. Este trabalho
nao tem oposicdo alguma aos modelos em EAD, pelo
contrario, a leitura é ensino a distancia, e ler é a base
de qualquer modalidade de ensino. Mas o modelo EAD
deve vir bem construido, e ndo apenas atender ao mer-
cado financeiro.

Um dado interessante sobre como o Ensino
Superior é visto por aqueles que o contratam mostra
essa distincdo entre apenas aumentar a oferta e real-
mente diminuir desigualdades. O levantamento do
Ranking Universitario da Folha de Sao Paulo de 2019
(RANKING...,, 2019), aponta que os profissionais mais
valorizados pelo “mercado” sao os formados nas institui-
¢oes federais ou nas privadas mais tradicionais, como as
confessionais e comunitarias, e em cursos presenciais.

Segundo o levantamento, das dez primeiras colo-
cadas pela “percepcao do mercado”, seis sdao publicas,
trés sao confessionais ou filantrépicas e uma é privada.
Das 20 primeiras, 11 sao publicas, sete confessionais ou
filantropicas e duas privadas. E indo para as 30 primei-
ras, 17 sao publicas, 11 confessionais ou filantrépicas e
seguem as mesmas duas privadas.
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Essa “percep¢do do mercado” acontece ndo neces-
sariamente porque essas instituicoes seriam melhores
que as demais, mas principalmente porque abrigam os
estudantes com melhores condi¢des, pois apenas dar o
acesso ao conhecimento ndo retira toda a desigualdade
que vem da linha de partida, a estrutura, ou a falta de
estrutura familiar e social que cada individuo vive ao
longo da infancia e adolescéncia.

Esse levantamento colabora em mostrar que aque-
les que tém melhores condi¢des de saida também tém
melhores condi¢des para escolhas, e, entdo, podem estu-
dar nas grandes universidades tradicionais, nas quais o
ensino é menos desagregado e se pode usufruir do cam-
pus inteiro, fazer pesquisa, extensao e intercambios para
ter uma melhor formacdo e depois ser preferido pelo
“mercado” quando for a procura de trabalho. McCowan
observa esse movimento das universidades tradicionais
em busca de atender a rankings internacionais e se des-
tacarem para atrair os melhores estudantes:

[..] também existem for¢as em jogo que servem para
reforgar a integracdo da universidade, particularmen-
te no caso de instituicdes de alto nivel. A universidade
de pesquisa integrada continua a ser o “padrao-ouro”,
e a febre em torno de alcancar o status de “classe
mundial” e inserir institui¢des nos principais niveis
do ranking internacional, fornece pressdes isomarfi-
cas para instituicdo tradicional do campus que retne

pesquisa de elite, ensino, atividades extracurriculares
e estudos de pds-graduacao. (McCowan, 2018, p. 466).

Esses dados também permitem a conclusdo de
que o “mercado”, que investe no Ensino Superior como
mercadoria, curiosamente, prefere os profissionais que
seriam formados nas institui¢cdes que ainda tentam re-
sistir a exploracdo da educacgao pelo “mercado”. Ou seja,
podemos concluir que é como o dono de uma rede de
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fast food que, por saber o que vende aos seus clientes,
em casa s6 serve alimentos organicos e saudaveis aos
filhos.

E como a desagregacdo impacta diretamente na
experiéncia académica? Segundo McCowan (2018), a
desagregacdo pode ocorrer quando um produto ou ser-
vigo antes vendido junto pode ser comprado em partes.
O autor exemplifica com a industria da musica, que pas-
sou a vender faixas invés do album todo, ou quando um
produto ou servigo é vendido na sua forma mais barata,
chamado de no-frills, sem luxo ou extras, como as com-
panhias aéreas de baixo custo que vendem basicamente
a passagem para ir de um lugar ao outro, sem nenhum
conforto extra a bordo e usando os lugares mais econo-
micos do aeroporto.

McCowan (2018) define trés tipos de pacotes na
desagregacdo: pacotes inter-relacionados, quando to-
dos os itens sdo necessarios, mas o consumidor pode
adquirir por partes; pacotes de conveniéncia, em que o
consumidor pode adquirir o que lhe interessa e econo-
mizar com aquilo que ndo quiser; e pacotes atrelados,
que, para comprar algo que lhe interesse a um preco
atrativo, precisa levar junto outros itens desnecessarios
para o beneficio financeiro de quem produz e vende.

No Ensino Superior, podemos identificar isso acon-
tecendo em quatro niveis: nos sistemas de Educacao
Superior; nas instituicdes; nos cursos; e no quadro
académico. Comecga por dificultar articulagdes entre
consorcios de comunitarias e confessionais com federais
para desenvolvimento regional, limitando os sistemas
de coopera¢do em macro escala, pois estas se enxergam
como rivais, e tem seu lado mais negativo pela oferta de
descontos nas transferéncias e diminuigdo do ticket mé-
dio das mensalidades indiscriminadamente para atrair
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os alunos, que permite que fiquem “pulando” de institui-
¢do em instituicdo por razdes puramente econdmicas,
diminuindo o valor do ensino que se assemelha a uma
mercadoria que se pode ir ao comércio e “comprar”.

Internamente, as instituicdes tradicionais vém se
terceirizando, ndo sé nos setores de administracao e
meio, mas na sua atividade-fim. Observa-se a venda de
cursos para grandes grupos financeiros, a ampliagdo ir-
restrita da oferta de EAD e disciplinas compartilhadas
e um envolvimento cada vez menor do professor na
instituicdo, muitas vezes lecionando em varias IES com
contrato de horista ou até mesmo como pessoa juridica,
para reducdo de custos.

A educacdo acontece pela vivéncia, e retirar os
vinculos e envolvimento das partes que o constituem
impacta diretamente na aprendizagem, porque, diferen-
te de outros servicos, como de companhias aéreas - cujo
objetivo no final é transportar pessoas -, permitir que
o cliente opte por comprar apenas a passagem para ir
de um local para o outro é aceitavel. Ele ndo precisa ter
uma “experiéncia ao voar” se nao desejar, pode querer
chegar ao destino em seguranca e pronto. Ja o ensino,
seja presencial ou EAD, agregado ou desagregado, vem
junto com a “experiéncia de aprender”.

Assim, é importante observar que a desagrega-
¢do do ensino em si ndo é um problema, assim como o
ensino em EAD, pelo contrario, ambas permitem uma
autonomia ao discente. Mas se associada apenas a légica
mercantil de redugdo de custos e obtencdo de lucro, o
resultado pode ser apenas a precariza¢do do ensino em
grande escala e a perda do seu valor, ficando restrito o
ensino de qualidade a grandes universidades de exce-
léncia e para poucos.
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Entdo, posto esse contexto em que ha a possibilida-
de de ir trocando de cursos e institui¢des, aproveitando
as partes cursadas para ir cumprindo o curriculo e ob-
ter um diploma, seja para percorrer um caminho mais
barato ou mais comodo, cabe a pergunta: que sentido
ou propésito na sua formacao esse jovem terd? Se ela
for apenas a soma das partes espalhadas por varias IES,
que imagem ele construira do seu percurso formativo? E
se cabe a sociedade dar um espaco de aprendizado que
permita a formacdo adequada aos nossos estudantes,
sera que € assim que se alcangara esse objetivo?

O fenomeno da desagregacao na
Universidade de Caxias do Sul - UCS

Algumas consideracgdes breves sobre meu percur-
so formativo serdo necessarias para compreensdo de
como surgiram as perguntas e como se desenvolvera
a hipotese deste trabalho. Primeiro que sou um su-
jeito implicado, ou seja, pesquiso e escrevo muito das
préprias observacdes que fagco de processos que estdo
ocorrendo com o Ensino Superior que impactam na
universidade e no nosso cotidiano académico pelas ati-
vidades que exerco na UCS, como coordenador do Curso
de Arquitetura e Urbanismo e pelo tempo que estive a
frente do Programa UCS Evidéncias, além da docéncia.

Martins Filho e Narvai (2013, p. 47) discutem so-
bre o fato que “todo sujeito que se coloca no papel de
produzir conhecimento é, em sentido amplo, um sujeito
implicado.” Apontam os mecanismos aceitos para lidar
com essa implica¢do para terem seus trabalhos reconhe-
cidos e mostram que o positivismo limita o pensamento
cientifico ao desassociar a subjetividade inerente entre
sujeito e objeto em nome da objetividade da ciéncia,
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desconsiderando a necessidade do pensamento critico
do construtor e do construido.

Wimmer e Dominick (1996) explicam que um
estudo de caso é particular, descritivo, explicativo e in-
dutivo, assim, ser um sujeito implicado é um auxilio na
pesquisa, ndo um impeditivo. Entdo, sou como aquele
cientista que esta empiricamente desenvolvendo um
trabalho e anotando os resultados das observacgoes que
faz, ajustando e reajustando o rumo da pesquisa pelos
resultados que ela vai trazendo.

Segundo que sou graduado em Arquitetura e
Urbanismo, com Mestrado em Arquitetura, no qual
desenvolvi um trabalho de escala urbana, estudando o
impacto que os planos diretores, na tentativa de con-
trolar o crescimento vertiginoso das grandes cidades,
acabaram contribuindo para que estas perdessem sua
legibilidade e, por consequéncia, sua imagem.

Kevin Lynch (1999), importante pesquisador dos
problemas urbanos, define que legibilidade é a facili-
dade com a qual as partes sao identificadas num todo
coerente e traz um dos estudos mais relevantes do urba-
nismo ao buscar na imagem mental que os usudarios da
cidade faziam dela os pontos que eles identificavam com
mais clareza para construir essa imagem, em contrapon-
to aos modelos de planejamento que desconsideravam a
realidade e a diferenca inerente a cada lugar e como as
pessoas o percebem.

A arquitetura - e o urbanismo - nasce quando sua
forma, funcao, estrutura e sitio sdo congruentes e in-
trinsecamente relacionados, ou seja, ndo se pode alterar
uma parte sem que isso influencie a outra, e a conce-
bemos pela composi¢cdo de partes menores que fazem
um todo coerente, seja um edificio, seja uma cidade. E se
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isso acontece, o espaco que ali se configura é agradavel
e as pessoas se apropriam, acontece o espago praticado
(Certeau, 1998).

Mahfuz (1995) discorre sobre o todo e as partes em
arquitetura, de forma aplicavel ao urbanismo. Na sua
obra, ele resume as caracteristicas de um todo arquite-
tonico: deve ter extensao espacial (deve ser um objeto
construido); ser composto por partes (que o distingue
de uma massa homogénea); organizadas de acordo com
algum principio estrutural (que os diferencia de agrupa-
mentos cadticos); se relacionar positivamente com seus
contextos (ndo sendo possivel compreendé-los clara-
mente sem esses contextos); depende de sua percepg¢ao
em relacdo a uma tradicdo artistica maior (da qual faz
parte); e sempre pode ser explicado teleologicamente
(é subordinado funcionalmente a sociedade na qual é
criado).

Ou seja, o todo é formado por partes que tém prin-
cipios que o estruturam: é organizado, se relaciona com
seu contexto e é percebido num contexto maior, além de
ter uma func¢ao para qual é concebido. Por isso dizemos
que o todo é maior que a soma das partes: as percep-
¢oes, relacdes e usos que podem vir da experiéncia num
todo arquitetonico sdo muito maiores que o conjunto de
paredes, pisos, esquadrias e coberturas que o compoem.

Assim como no Ensino Superior, o aprendizado que
se tem é maior que as partes dos componentes mini-
mos curriculares: nimero de horas em graduacao, em
atividades complementares e os contetidos. E como isso
se articula - que principios os estruturam - e como os
estudantes os compreendem no seu contexto - na uni-
versidade - e percebem num contexto maior - na vida
profissional.
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Ao longo dos meus estudos, identifiquei que a 16-
gica analitica de resolver problemas é muita pratica e
efetiva, mas, por permitir que o todo seja apenas a soma
das partes, uma vez que o conhecimento nos mostra que
o todo é maior que a soma das partes, prepara o espago
para que a iniciativa individual, ou privada, as partes,
prevalegam sobre o bem comum, o todo, que nas cidades
se verifica por essa sequéncia de edificacdes desconexas
que vao ocupando cada vez mais o horizonte e um sem
fim de autopistas e espagos para automéveis particula-
res, em detrimento de uma morfologia que valorize a
rua e os espacos abertos de convivio e trocas, deterio-
rando a “imagem da cidade”, cuja construcdo por parte
das pessoas nesse cenario Lynch buscava identificar.

Ou seja, ao se tentar resolver a cidade a partir das
partes, se desconstréi sua imagem, ou seja, seu todo.
Esse conhecimento me fez verificar ao longo do meu
trabalho como coordenador de curso que fazemos algo
muito analogo na construcdo dos curriculos, e que as
causas e consequéncias podem também ser relaciona-
das com o que acontece nas cidades.

[sso porque as estratégias para evitar que a pressao
do mercado imobiliario em construir o maximo possivel
em cada lote para obter o maior lucro na operacgao tor-
nassem as cidades e as suas habitacdes insalubres, que
€ um dos maiores problemas enfrentados pelas cidades,
desconstruiu o quarteirdo com edificacdes construidas
sem afastamentos laterais e alinhadas, com mesma
altura, e, por consequéncia, a morfologia da cidade tradi-
cional, passando aos lotes e as edificacdes isoladamente
a funcao de construir a imagem da cidade.

Como os lotes podem ser extremamente variados
em sua dimensdo, forma e uso, desmembrados ou re-
membrados, sua forma final é resultante de aplicacao de
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férmulas analiticas aos lotes, e ndo um desenho que se
busca alcanc¢ar, a imagem da cidade acaba por ser cons-
truida apenas por partes, e nao pelo todo.

Ao observar como os curriculos sao construidos,
identifiquei a mesma légica: para atender a formagao do
estudante, os curriculos sdo constituidos de disciplinas,
mantendo um minimo de carga horaria total e conteudo
ministrado, assim, muitas vezes acabam também sendo
construidos pelas partes e ndo pelo todo, sendo mais
um resultante de uma série de contetidos em disciplinas
que devem ser lecionadas, ao invés do egresso que se
deseja formar.

Ou seja, deixar para os lotes definirem a morfologia
da cidade é analogo a organizar os curriculos dos cursos
por disciplinas: é construir o todo pelas partes, e como
sdo partes que em ambos os casos podem variar muito
(no tamanho, forma, uso do lote; na carga horaria, con-
teudo, teor formativo da disciplina), a probabilidade de
ndo se chegar a um todo reconhecivel, ou agradavel, é
consideravel.

Na cidade, cada lote tem um dono que pode des-
membra-lo em lotes menores ou remembra-lo com
outros lotes e construir o que quiser nesses espagos
resultantes das operacdes, desde que dentro do “en-
velope” do plano diretor, que é definido por indices
matematicos a partir da prépria configuracdo do lote,
que poderdo ter forma e dimensdes muito variaveis, e
ndo por dispositivos morfolégicos que efetivamente po-
dem controlar o todo.

Do mesmo modo, os estudantes podem cursar
disciplinas com carga horaria e conteudo variado, em
qualquer instituicdo de Ensino Superior e depois apro-
veita-la na sua, desde que no final do somatério tenha a
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mesma carga hordria e conteddo nos planos de ensino
do seu curriculo, que é analogo ao “envelope” dos pla-
nos diretores, nao importando efetivamente o projeto
pedagodgico em que estd inserido.

Se ele cursar essas disciplinas enquanto esta regu-
larmente matriculado, existe um limite de namero de
horas que pode aprovar de outra IES, mas se ele vem
de transferéncia, pode aproveitar até 100% das horas.
Entdo, independente se numa instituicdo for previsto
80 horas para um conteddo e noutra 40, se ao somar
todos os contetdos e horas cursados, for identificado
pelo coordenador do curso que cumprem o mesmo teor
formativo, ele pode aproveitar e remembrar ou des-
membrar as disciplinas de um projeto pedagogico para
aproveitar no outro. Ou seja, um processo muito similar
ao que acontece nas nossas cidades.

Nas cidades, esse processo depende da pressao que
o mercado exerce sobre os gestores publicos para elabo-
rar planos que permitam esse crescimento e o quanto o
Estado esta disposto a controlar esse crescimento. Nas
universidades, ndo é diferente: depende da pressdo que
os coordenadores de curso tém para captar mais ou me-
nos alunos para o curso.

Numa universidade federal, na qual o curso é fi-
nanciado pelo Estado e os salarios dos professores nao
dependem do ndmero de matriculas, os colegiados
podem estabelecer regramentos bem restritivos em
processos de transferéncia. Numa instituicao privada,
categoria em que se incluem as comunitarias, isso nao
pode ser tdo rigido assim, sob o risco de ndo se captar
alunos. Entdo, vai depender do quanto essa necessida-
de vai obrigar a flexibilizar o aproveitamento, inclusive
aproveitando contetudos cursados em EAD para cursos
presenciais.
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Nas cidades que ndo sofrem pressdao do mercado
imobiliario, esse processo acaba ndao acontecendo ou
sendo insignificante, pois uma cidade construida por
casas e pequenos prédios mantém, mesmo construida
por partes, um todo reconhecivel, que pode até nao ser
esteticamente o mais agradavel, mas é legivel e confor-
tavel aos olhos.

O mesmo ocorre com cursos que ndo sofrem pres-
sdo da concorréncia, casos em que, por ndo ter outra
opc¢ao, o estudante acaba fazendo todo curso na mesma
IES. Assim, a formac¢do é constituida como um todo,
mesmo que o projeto pedagogico tenha sido constituido
por partes, pois sdo partes de uma mesma instituigao,
que teve um olhar de seu corpo docente para tentar dar
um sentido de todo.

Porém, quando as cidades crescem pela pressao do
mercado, os lotes vao sendo densificados rapidamente,
variando os bairros que densificam antes pelo valor do
solo, dos mais valorizados até os menos, e em bairros no-
vos planejados que surgem nas periferias para aqueles
nas areas consolidadas, com valor do solo mais elevado,
e a forma final acaba sendo a que se enxerga hoje em
dia: um sem fim de edificagdes desconexas com forma,
altura e uso variados, sem legibilidade e conectados por
um sem fim de autopistas.

0 mesmo ocorre quando cursos sdo pressionados
pelo mercado em regides onde existe uma concorrén-
cia maior, principalmente com as IES mercantis, que ai
permitem que os estudantes troquem varias vezes de
instituicdo por nao se adaptarem ao projeto pedagogi-
co, ndo gostarem de algum professor ou algo especifico,
mas geralmente em busca de descontos, bolsas ou van-
tagens econdmicas. Nesse caso, o impacto na formacao
pode ser muito maior, como acontece na cidade, que, in-
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vés de seguir um projeto pedagogico, é uma montagem
de pedagos de varios.

Quando fui coordenador do curso de 2007 a 2012,
o curso de Arquitetura e Urbanismo s existia na sede
e recém havia sido aberto um segundo curso na Serra
Gaucha. Assim, pode-se dizer que nao tinhamos concor-
réncia. Nosso vestibular era concorrido, um dos mais
concorridos da universidade, e sempre tinha mais can-
didatos do que vagas, tanto no verao como no inverno.

Recebiamos muitas transferéncias por sermos um
dos melhores cursos do estado, e até do pais, de alunos
que tinham iniciado seus estudos em outra cidade ou no
outro curso que ainda se implantava na cidade e que em
algum momento tentavam trocar para nossa institui¢cdo
em busca de qualidade e reconhecimento para sua for-
macdo. Mas era um niimero pequeno - em torno de 9%
- comparado aos estudantes que ingressavam no curso
pelo vestibular e faziam todo curso na nossa instituicao.

Entdo, esse ajuste de carga hordria e contetido ndo
chegava a ter um impacto muito grande estatistica-
mente para o curso. O mesmo quanto ao egresso que
estdvamos formando, pois estes faziam uma Unica vez
um ajuste de projeto pedagogico e podiamos dar essa
atencdo para ele enquanto se adaptava ao curso, com-
plementando, inclusive, partes que, na transferéncia, se
percebia haver uma lacuna pela diferenca dos projetos
pedagdgicos.

E, como ndo havia a necessidade de captar alunos,
ndo era necessario aproveitar 100% da carga horaria,
era um processo bem mais criterioso de ajuste de dois
projetos pedagdgicos. Se algum aluno desistisse da
transferéncia por ter muitas disciplinas ndo aproveita-
das, isso nao era um problema, nao havia essa pressao
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por captar novos alunos, pois a procura pelo curso era
grande. Inclusive, ndo se aprovava mais que certo per-
centual do curso para evitar que alguns estudantes sé
viessem para a UCS para obter seu diploma. Ele deveria
ter uma formac¢do na nossa instituicao.

Porém, ao retornar a coordenag¢do em 2017, o ce-
nario era bem diferente: varias outras IES mercantis
atuando com oferta de cursos de Arquitetura com valo-
res bem mais baixos, com descontos e bolsas oferecidas
para captar os alunos da concorréncia a qualquer custo.
Também se observou que o indice de evasdo do curso
era muito alto, pois se exigia muito dos estudantes se
comparado as concorrentes, incentivando, assim, que
estudantes optassem pela troca do curso devido a difi-
culdade de aprovacgao. Assim, se a troca de IES ndo fosse
motivada pela questdo econémica, podia ser pela facili-
dade de aprovacao na outra instituigao.

Enfim, um cendrio completamente diferente, em
que o numero de transferéncias era bem superior
- em torno de 28% - e com muitos casos de alunos
passando por mais de duas IES, muitas vezes indo e vol-
tando. Essa conjuntura nao era exclusividade do curso
de Arquitetura, pelo contrario, a universidade ja iden-
tificava e sentia esse efeito em outros cursos em que a
concorréncia era maior ainda que a nossa.

Esse contexto levou a instituicdo propor um mo-
vimento de reestruturagdo curricular, que objetivava
principalmente alcancar a sustentabilidade econémica,
mantendo as diretrizes de qualidade da universidade e
propondo inovagdo nos projetos pedagégicos para tor-
nar os cursos mais enxutos e atraentes aos estudantes,
principalmente possibilitando a vivéncia integral na
nossa instituicdo e sua estrutura como um todo, ndo
apenas na sala de aula.
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Mesmo que feita com muita pressa, deixando
lacunas no processo, os resultados positivos da reestru-
turacao fizeram com que aumentasse muito o nimero de
transferéncias para a instituicao, e, diferente da primei-
ra vez que fui coordenador, agora os estudantes vinham
de um numero maior de IES e faziam mais trocas du-
rante o curso, e ja se aproveitava 100% da carga horaria
para captacao de novos alunos. E 0 mesmo acontecia na
universidade. Ou seja, agora era bem mais comum um
estudante ter um maior nimero de partes desconexas
de projetos pedagdgicos preenchendo seu curriculo.

Naquele momento percebi que esse cenario come-
cou a ficar muito similar ao que acontece nas cidades
que sofrem com a pressdo do mercado imobiliario:
muitos estudantes aproveitando um grande numero
de disciplinas por partes cursadas de outros cursos
com projeto pedagdgicos bem distintos do nosso e em
modalidades diferentes, as vezes presenciais, as vezes
em EAD. Ou seja, sua formag¢do comegava a ficar muito
desagregada, constituida cada vez mais por partes que
poderiam nao fazer sentido no todo, dependendo da ca-
pacidade de cada estudante de ir experimentando todo
esse processo como parte da autonomia discente tao
desejada e montar seu todo coerente.

Entdo, se esse fendmeno da desagregacao acontece,
ndo serad porque ele encontra “solo fértil” para isso? As
bases legais permitem, o mercado incentiva e o momen-
to de vida dos jovens é de duvidas e incertezas na hora
de se definir por uma carreira. Sera que nao poderia se
somar a isso o fato da apresentacao dos projetos peda-
gogicos ser feita basicamente em percursos formativos
construidos por disciplinas, que contribuiu para essa
percep¢do do projeto pedagdgico por partes, e ndo um
todo? A propria designagdo usual de “grade curricular”
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evidencia isso, pois muitos estudantes referem que
“matam disciplinas” quase como a morte do presente,
a sublimacao da experiéncia que é fazer parte de uma
universidade.

E é por essas observagdes que, em certo momen-
to, foi possivel estabelecer relacdes entre a cidade e a
pressao do mercado para a sua exploracdo e o Ensino
Superior, que passava a ser amplamente explorado por
instituicbes mercantis, e iniciar pesquisas estruturadas
do que estava acontecendo e do que poderiamos espe-
rar disso tudo e perguntar: em que escala o fendmeno
da desagregacdo nos atingia? Quais dimensdes?

E uma pergunta ainda mais interessante: como sera
que os estudantes lidam com essa possibilidade de ir
fazendo seu percurso formativo montando por partes?
Que impacto isso pode ter na sua formagdo? Que ima-
gem o estudante fazia da sua propria formacao? Sera
que eles montavam essas partes pensando num todo
coerente ou iam cursando para ter o diploma?

Um cenario possivel para a experiéncia
académica

Quando os gestores publicos e os arquitetos e ur-
banistas modernistas, ap6s muitas teorias e propostas
para cidades industriais e seus automaveis e autopistas,
puderam de fato se debrucar sobre o mapa da cidade
para planejar seu crescimento com ordem, salubridade,
flexibilidade, atendendo as classes mais necessitadas,
democratizando o acesso a moradia e incorporando
o ritmo de vida moderno, eles se depararam com um
desafio simples, mas dificil de se contornar: a parcela
minima da cidade, o lote, que era privado em quase toda
a totalidade da area urbana.
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E por que isso era um problema? Porque o cresci-
mento da cidade se da pela densificagcdo dos lotes até que
atinjam a capacidade maxima planejada e “completem”
o desenho da cidade. As cidades tradicionais cresciam
com quarteirdes fechados, pela repeticao de um mesmo
tipo arquitetdnico em todos os lotes, que se densifica-
vam em demasia e se tornavam muito insalubres, pois
ndo permitiam a ventilacdo e iluminac¢ao natural, propa-
gando doencas com muita facilidade.

Para resolver isso, os modernistas trouxeram as
propostas de cidades com edificios isolados, onde cada
edificio seria um quarteirao, e assim, todas as habita-
¢oes teriam ventilacdo e iluminac¢do natural, resolvendo
um dos principais vildes que a densificagdo trazia, per-
mitindo as metrépoles crescerem com tecidos urbanos
saudaveis. A estrutura da cidade seria completamente
invertida, sendo os edificios a figura, e o espago aberto e
as vias, o fundo.

Porém, na tentativa de aplicar essa nova “forma” a
uma estrutura de quadras parceladas em lotes, acredi-
tando que os empreendedores iriam comprar todos os
lotes do quarteirao e construir um unico prédio, ou es-
tes seriam desapropriados para tal pelo poder ptblico, o
que ndo é razoavel, o resultado foi o que se vé: se aplicou
afastamentos e recuos para garantir a ventilacdo, caso o
crescimento acontecesse lote por lote (que de fato acon-
teceu na grande maioria dos casos) e a cidade garantiu
mais salubridade, objetivo principal, mas perdeu sua
imagem, que era construida por quarteirdes.

Na tentativa de aplicar o urbanismo moderno nas
cidades brasileiras, os Planos Diretores acabaram
também deixando de lado a estrutura da tipologia
moderna. Assim, na tentativa de resolver o problema

do parcelamento existente, porquanto ndo se pode-
ria mais aplicar numa cidade privada, pés-liberal, o
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conceito de solo publico socialista, copiaram apenas
a forma desta tipologia. Entdo, ao tomarem o lote
como referéncia para a tipologia, e ndo o contrario,
como acontecia até entdo, geraram o tecido urbano
resultante, uma vez que este tecido gera a tipologia
resultante do lote, e ndo mais do quarteirdo. (Inda,
2003, p. 58).

Do mesmo modo, quando gestores académicos e
professores se deparam para construir curriculos que
permitam a flexibilizacdo, a autonomia, em processos
pedagdgicos inovadores e mais econdmicos para demo-
cratizar o acesso ao Ensino Superior, se deparam com a
disciplina, que, como os lotes nas cidades, sdao a parce-
la minima do curriculo académico, e precisam montar
o projeto pedagogico em cima dessa parcela, tentando
construir uma “grade” integrando de modo coerente
as disciplinas de formacgdo geral, basicas e especificas,
na expectativa que o estudante faca toda sua formagao
nesse curriculo.

E, assim como os urbanistas modernos, que espe-
ravam que a densificagdo dos lotes fosse ocorrer em
todo quarteirdo de uma vez s6 (Figura 1), substituindo
os tipos arquiteténicos tradicionais por tipos modernos,
garantindo a nova imagem da cidade, esses professores
podem acreditar que os estudantes em quase sua totali-
dade vao ingressar no curso e fazer ele todo na sua IES
(Figura 2), garantindo assim o cumprimento correto do
projeto pedagébgico, que mesmo feito por partes, cons-
tréi um todo coerente.

Mas dados apontam que, como na cidade, a ex-
pectativa pode ndo se confirmar e levar a falta de uma
imagem da experiéncia académica como um todo, uma
vez que os estudantes podem ficar trocando de curso
todo semestre e aproveitando as disciplinas pelas horas
e conteudos cursados, montando um curriculo que é
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uma soma de partes. E, mais curiosamente, assim como
as cidades que sO conseguiram manter alguns setores
preservados, normalmente em bairros tradicionais
ou em seu centro historico, elevando o custo do solo
e o elitizando, e assim, evitando a densificacdo exces-
siva, percebe-se que apenas as grandes e tradicionais
instituicdes de ensino tem conseguido manter sua inte-
gridade por atrair os melhores estudantes, geralmente
da elite da sociedade, que nao abrem mao de estudar
em universidades tradicionais, mesmo que a um custo
muito alto, quando privadas, ou financiado pelo Estado,
quando publicas.

Figura 1 - Impacto do planejamento no tecido urbano.

Na tentativa de adaptar o parcelamento existente (que crescecia como
no modelo a esquerda) a nova tipologia proposta (modelos no centro),
optou-se por um modelo analitico (a direita), em que a forma vai resul-
tar de operagdes matematicas aplicadas ao lote, que é muito variado.
Assim, o tecido sera resultante dessas operagdes, e ndo um resultado,
um todo, que desconfigura a imagem da cidade e prejudica a sua fungdo
de propiciar a vivéncia e as trocas sociais.

Fonte: Inda, 2003, p. 184.

Assim, do mesmo modo que nossas cidades per-
deram sua imagem ao longo do século XX, ficando
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conservada sua forma adaptada ao mundo moderno em
apenas alguns setores, o mesmo pode acontecer com o
ensino no inicio deste século, com uma profusao de ins-
tituicdes de ensino, muitas vezes bem precarizadas, e os
estudantes construindo seus curriculos sem um sentido
de todo, e a manuten¢do da tradi¢ao em alguns centros
de exceléncia para estudantes cada vez mais elitizados.

Aoolharascidadesanossavolta, nio hd maisordem,
harmonia, sentido nas edificagdes e espagos abertos, to-
dos sdo construidas apenas para atender estritamente a
funcdo de fazer a economia crescer, reflexo de uma so-
ciedade que incorpora os valores de uma sociedade do
consumo, em que, mesmo que venha acompanhada de
uma democratizacdo maior e respeito a individualidade,
esta no capital econdmico o principal valor.

Ou seja, na cidade liberal, ndo importa a vivéncia, as
trocas e sua imagem, mas o resultado pratico e o lucro
que se pode obter dela. Sera que o que esta acontecendo
com o ensino pode estar levando a algo parecido?

Finalizando, podemos observar que a cidade ja
sofreu o impacto do liberalismo econdémico desenfrea-
do aliado a um avanco tecnolégico muito rapido numa
sociedade de consumo crescente, que assim como a
desagregacdo do Ensino Superior, conseguiu juntar em
defesa de um modelo de crescimento duas correntes
ideologicamente antagdnicas, pois o argumento de que
a tecnologia poderia democratizar o acesso a moradia e
melhorar as condi¢des de vida das classes mais pobres
sempre andou ao lado dos interesses das classes domi-
nantes, que lucram construindo essas habitagdes.
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Figura 2 - Impacto da desagregacdo nos percursos formativos.

O curriculo quando construido pelos docentes (a esquerda) é concebido
como um todo onde as disciplinas de formagao geral (amarelo claro),
basicas (amarelo médio) e especificas (amarelo escuro), mais as ativida-
des complementares, montam um percurso planejado. O fatiamento dos
conteudos em disciplinas pelo processo analitico de construgao de cur-
riculos preparou o terreno para que no momento que o mercado pode
explorar o ensino, o fendmeno da desagregacdo iniciasse com grande
forca. Assim como nas cidades, onde a estrutura minima é rompida, os
estudantes também podem ir montando seu curriculo com partes de
outros (no centro), inclusive rompendo a célula minima que é a disci-
plina, pois o aproveitamento é feito pelo nimero de horas e contetidos
cursados, uma vez que cada PPC pode, e deve, ter seu proprio modelo
pedagoégico de ensino, e isso varia em como se organiza os contetudos
e quantas horas se disponibiliza, fazendo que o curriculo percorrido (a
direita) possa ser bem variado, com disciplinas aproveitadas por partes
de disciplinas de outras IES (em tons de azul e vermelho).

Fonte: O autor.

Esse modelo levou a desconstrucao, em grande
parte, de sua imagem, impactando diretamente na di-
minuicao radical da qualidade de vida urbana publica,
o todo, em troca de aumentar a qualidade dos lotes
privados, as partes. Esse processo pode estar iniciando
no Ensino Superior, impulsionado pelo fenémeno da
desagregacao, e, se se confirmar, pode diminuir o valor
da experiéncia académica, seus curriculos e projetos pe-
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dagogicos, o todo, valorizando as disciplinas, suas horas
e conteudo que podem ser aproveitados de IES para IES,
que sao as partes.

Na cidade, esse planejamento urbano veio para
sanar graves problemas e resolveu, mas desconstruiu
a imagem e muito da vivéncia urbana. Pode ser que,
para dar autonomia e democratizar o acesso ao Ensino
Superior, o fendmeno da desagregacdo faca algo similar,
pois, em ambos os casos, o mercado anda junto e pode
ndo ter o mesmo interesse. Se isso ainda ndo aconteceu
com o ensino na mesma proporg¢ao e escala que com a
cidade, ou se ja estamos vivendo isso e impactando na
experiéncia académica dos nossos estudantes, é sobre
isso que este trabalho que se propode debrucar. E assim
como na cidade, que é de todos, a educacdo também deve
ser, e ambas deveriam estar livres das disputas politicas
e ideolégicas danosas ao seu objetivo (Charlot, 2006).

Se desejamos democracia - e ndo vamos simpli-
ficar democracia ao direito de votar - por esta ser até
entdo o Unico regime que prevé a coexisténcia entre
as diferencas, tanto a cidade como a educacao devem
ser democraticas e ensinar e construir espacos demo-
craticos. E espacos e uma educagcdo democratica deve
comegar no respeito ao outro e as diferencas e terminar
na defesa da propria democracia. Assim, deve-se pautar
por educacdo. Pura e simplesmente educacao (Dewey,
1979).

Se deixarmos somente o Estado decidir, ela sera
autoritaria. Se deixarmos o mercado regrar, ela sera
apenas um produto. Devemos aprender e construir uma
estrutura para a educagdo que ndo fique presa nem a
um nem a outro. Nao podemos nos iludir que governos,
empresarios e sindicatos irdo abrir mao de seu poder,
lucros ou influéncia por uma educa¢do para todos.
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Devemos construi-la no meio desse eterno embate po-
litico e econ6mico em andamento, pois nao devera dar
trégua para que fagamos a educacao.

Na cidade, na ponta de tudo isso, tem um arquite-
to que pode, dentro das regras estabelecidas, construir
uma arquitetura e valorizar o meio urbano, ou apenas
entregar mais um projeto. Na educagdo, no final de
tudo, tem professores que podem construir melhores e
mais adaptaveis projetos pedagdgicos e lecionar aulas
que, independentemente do que as politicas publicas
e a pressao do mercado fazem, priorizem o respeito ao
outro e a diferenca, ajudem os estudantes a aprenderem
de fato e construirem a arquitetura de sua experiéncia
académica, ou apenas dar mais uma aula. A educacao,
por fim, é como a cidade, o espaco onde nos encontra-
mos como seres humanos e como sociedade.

E de todos e para todos.
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Compromisso social das universidades
comunitarias em tempos de
mercantilizacao da educac¢ao*?

Vialana Ester Salatino
Geraldo Anténio da Rosa

Consideracoes iniciais

Ao escrever este capitulo com base na tese intitula-
da “Universidades Comunitarias e Compromisso Social
em tempos de mercantilizacdo da educacgdo superior:
‘o dizer a sua palavra’ na percepg¢do de investigadores
da educac¢ao”, contextualizo a respeito do compromis-
so social das universidades comunitarias nos estados
do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina, no Brasil, e
abordo a situacdo dessas universidades em tempos de
mercantilizagdo da educagdo. Dado o teor desta escrita,
me permito utilizar o tempo verbal em primeira pessoa.

Destaco que as universidades comunitarias surgem
com a participacdo da comunidade e a ela permanecem
vinculadas, seu lugar de constituicio como uma insti-
tuicdo nem publica, nem privada, ao mesmo tempo um
pouco publica, e a particularidade de sua denominagao
as diferencia das demais e faz com que mantenham o
compromisso social e a parceria com a comunidade. Elas
ndo visam lucro, mas sua sustentabilidade se da para a
comunidade, para o entorno de sua localizagao, educan-

3 Este capitulo tem origem na tese intitulada “Universidades Comuni-
tarias e Compromisso Social em tempos de mercantilizacdo da
educagdo superior: ‘o dizer a sua palavra’ na percep¢do de investi-
gadores da educagdo”, sob a orientagdo do prof. Dr. Geraldo Antdnio
da Rosa, no Programa de Pés-Graduag¢ido em Educagdo, Mestrado e
Doutorado em Educacéo, da Universidade de Caxias do Sul, RS.

403



do e acrescendo ao desenvolvimento local, tecnolégico e
relacionado ao mercado de trabalho.

Com base solida no ensino, pesquisa e extensao, as
universidades comunitarias estendem esse tripé ao re-
torno social, por meio de a¢gdes educativas, juridicas, de
saude, cultural e outros, em devolucdo para a comuni-
dade. Seu sentido de ser e existir vai além do educativo
e académico, e se volta ao humanitario, contribuindo de
todas as formas possiveis para o compromisso social.

A consequéncia da mercantilizacdo da Educacgao
Superior esta no estreitamento do tripé ensino, pesqui-
sa e extensao, transformando faculdades em formadoras
para o mercado de trabalho, tornando cursos mais bre-
ves, com curriculos reduzidos ao maximo, docentes com
formacdo minima e uma formacdo voltada apenas para
o trabalho, que passa longe de uma formag¢do humana e
emancipatoria.

A realidade das universidades comunitarias em
tempos de mercantilizacdo passa por enfrentamentos
de sustentabilidade em relacdo a competitividade com
as instituicOes privadas e em desigualdade com as pu-
blicas. Olhar para essas especificidades é essencial em
vista de uma Educacgdo Superior de qualidade e que vise
a autonomia e libertacdo dos sujeitos de formacao supe-
rior no pais nas universidades comunitarias. Atentando
também para a manutenc¢do da condi¢do do compro-
misso social dessa universidade, um retorno efetivo e
importante para a comunidade.

Entretanto, o compromisso social na esséncia das
universidades comunitarias é afetado pela mercantiliza-
¢do da Educacdo Superior; pois esse capitalismo voltado
a educacdo afeta a sustentabilidade das universidades
comunitarias de acordo com o que ocorre nas demais
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publicas e privadas, uma vez que o estudante das co-
munitarias paga por sua formacao, e entdo, é gerada a
competicao entre as universidades, que necessitam de
alunos para manterem sua estrutura e para poderem
investir e reinvestir, manter seus funcionarios e docen-
tes, assim como para o cumprimento do seu papel com
a comunidade.

O compromisso social nas universidades comunita-
rias é uma finalidade e também sua origem, conforme
abordo a seguir.

Compromisso social das universidades
comunitarias

A origem da palavra universidade abarca o com-
promisso social e o fato de estar constituida como
comunitaria faz com que esse compromisso seja re-
dobrado. Mas como exercer o compromisso social
quando a mercantilizacdo da Educa¢do Superior se
impoe na realidade das universidades tanto no Brasil
como no mundo, causando necessidade de esforgos no
sentido do compromisso que esta subentendido com a
comunidade?

Para Pegoraro (2013), esse desafio se estabelece
conforme as nuances do terceiro setor na Educacdo
Superior brasileira, o que nesta pesquisa nomeamos
como mercantilizagdo da educacdo. O autor também
destaca que a universidade foi incumbida de resolver
problemas mundiais na contemporaneidade, de onde
advém o seu compromisso social.

Em termos de compromisso social é imprescindivel
que se perceba quais os imperativos da sociedade atual.
As mudangas constantes no mundo fazem com que as
necessidades sociais sejam a cada momento redefinidas.
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Pegoraro (2013, p. 285) aponta diversos fatores que de-
vem ser considerados nesse sentido na atualidade:

[..] mercados globais, acumulagao flexivel, politicas
transnacionais de importagdo e exportacdo, veloci-
dade da informagdo e comunica¢do, tecnologia, hi-
peracumulacdo do capital; e, em contrapartida fome
e miséria, desemprego, falta de moradia, analfabe-
tismo, exploragdo de trabalho infantil, prostituicao
como condi¢do de sobrevivéncia, consumo de drogas.
Todas essas realidades demarcam este momento e
esta sociedade e sdo mais contundentes nos paises
em desenvolvimento ou subdesenvolvidos, como é o
caso dos paises latino-americanos.

Com base no contexto em que a universidade se
encontra, em especial as comunitarias, pode-se com-
preender o funcionamento percebido nas intervencoes
universitarias tanto no ensino como na pesquisa e ex-
tensdo. Conforme Pegoraro (2013, p. 288), “Para exercer
a verdadeira responsabilidade social, a universidade,
muitas vezes, necessita assumir posicionamentos criti-
cos, opondo-se ao modelo socioecondmico estabelecido,
especialmente quando este ndo atende as reais necessi-
dades da sociedade”. Esse também é um compromisso
social das universidades, com vistas ao enfrentamento
das demandas que recaem na sociedade e comunidade.

Sobre estar comprometida com a sociedade, a uni-
versidade, ao formar pessoas, torna-os titulados, o que
Pegoraro (2013) considera um grau publico concedido
pela universidade em consignacdao com o Estado. Tal
responsabilidade reflete na sociedade e, portanto, a uni-
versidade compreende “[...] um bem que ndo pode ser
propriedade privada de instituicdes e tampouco de indi-
viduos. Trabalha com conhecimentos e/ou competéncias
que s6 encontram seu sentido se disponibilizados para
a sociedade” (Pegoraro, 2013, p. 289-290). Percebo esse
ponto como o bem/produto subentendido na educacgao
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que a mercantilizacdo da Educag¢do Superior impde, que
equivale ao risco do sucateamento dos conhecimentos
e competéncias comercializadas com sucesso e, por ve-
zes, negligenciadas em desenvolvimento dos formandos
que podem vir a receber o titulo/bem sem de fato esta-
rem em condicdes de o serem/exercerem. Sendo que ao
compromisso social universitario esta implicada a res-
ponsabilidade da qualidade da educac¢do que fornece/
oferece/vende a comunidade académica.

Na légica mercantil, a universidade oferece cursos,
curriculos e competéncias do lugar onde se encontra e
estes “[...] estdo profundamente afetados por essa 16gi-
ca progressista que incorpora visdes de curto prazo e
ndo se da conta das ameacas que pairam no futuro do
homem e da natureza” (Pegoraro, 2013, p. 290). O que
reflete na sociedade mesmo que a maioria das pessoas
ndo percebam esse movimento e mudanca. E, nesse
sentido, Pegoraro (2013, p. 290-291) acresce que: “[...]
a universidade se torna cega e surda aos anseios da
comunidade em que estd inserida”, servindo de aler-
ta para uma sociedade também cega e surda frente as
problematicas sociais, dentre as quais se perde nem tdo
lentamente o compromisso ético social das universida-
des comunitarias.

Ao papel da universidade, Pegoraro (2013, p. 292)
comenta: “um projeto de inclusdo social, visando o de-
senvolvimento da sociedade a abolicdo de iniquidades
que suprimem a igualdade de condic¢des, de exercicio da
cidadania”. Perpassando o subjetivo compromisso social
da universidade, destaco a importancia e a responsabi-
lidade desse compromisso, que necessita ser visto pelos
seus atores com seriedade. “Essa relacdo universidade-
-sociedade exige o envolvimento da universidade como
um todo, repensando através de politica institucional de
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ensino, pesquisa e extensao, o seu verdadeiro sentido
social” (Pegoraro, 2013, p. 293). Assim como também
pensar em novos projetos, em inovacao educacional e
em ser motivadora da resisténcia necessaria para que
seu objetivo maior nao se perda, afinal “uma universi-
dade pode ser um polo mobilizador e aglutinador das
forcas e dos movimentos por uma sociedade mais equi-
librada e justa” (Pegoraro, 2013, p. 295).

E uma sociedade equilibrada requer educacgao
emancipatdria, se ndo na Educa¢do Basica, ao menos
na Educagdo Superior (ES). Para isso, a universidade
passa por reforma. Isso ocorre da universidade publica
a privada e, de acordo com Pegoraro (2013), em rela-
¢do ao terceiro setor na Educacdo Superior brasileira,
destaca quatro importancias na elaboragdo de projetos
voltados para a universidade: a primeira tem foco na
gestao da universidade; a segunda impoe necessidade
de inovacao e exceléncia académica; a terceira destaca
a natureza identitaria com um vinculo na sociedade; e
a quarta enfatiza a relevancia da universidade para o
contexto regional e nacional.

Todos muito pertinentes na percepg¢do que o estudo
apresenta sobre a realidade das universidades nestes
tempos de mercantilizagao da Educacdo Superior e em
relacdo ao compromisso social. A seguir conclui tal
ideia, com politicas sérias e bem estruturadas institu-
cionalmente, é possivel que a universidade retome seu
papel social e seja construtora de futuros. Dessa forma,
poderiamos dizer que os momentos de crise da univer-
sidade podem ser geradores de espacos de criatividade,
permitindo pensar ndo apenas circunstancias especiais,
mas o desenvolvimento de projetos sustentaveis por
meio de parcerias com os segmentos publicos e priva-

408



dos, doagdes voluntarias etc., que criam condi¢cdes para
o exercicio da cidadania.

No Rio Grande do Sul, o cenario das Universidades
Comunitarias se estabelece com a participacdo das
Instituicdes Comunitarias de Ensino Superior (ICES) e
elas fazem parte do COMUNG, que significa Consoércio
das Universidades Comunitarias Gauchas e, que, hoje,
representa o maior sistema de ES no Rio Grande do Sul.
Esse é constituido de Instituicdes de Ensino Superior
(IES), na maioria universidades, que colaboram entre si
com a intencao de fortalecer as institui¢des de ensino
e prover a comunidade com a qual tem vinculo expres-
sivo. Ja em Santa Catarina, essa representatividade das
instituicdes de ensino comunitarias fica por conta da
Associacdo Catarinense das Fundagdes Educacionais
(ACAFE).

O fato de serem regidas por uma fundacdo e se
associarem como no caso do COMUNG e ACAFE, de-
monstra o carater e a especificidade desse tipo de IES
e, dessa forma, penso o contexto das ICESs em meio as
influéncias da mercantilizacdo da educacdo. Stecanela e
Piccoli (2020), ao se referirem a Lei n? 12.881/2013 e
as caracteristicas das ICESs, destacam que “essas insti-
tuicdes possuem algumas caracteristicas que favorecem
uma relacdo muito préxima da comunidade onde estdo
inseridas” (Stecanela; Piccoli, 2020, p. 277). Essas auto-
ras visam a isso como um diferencial ante outras IESs no
contexto mercantil.

Apresenta-se um conceito de universidades comu-
nitarias conforme entendimento de Vannucchi (2011,
p. 37): “E uma universidade sem fins lucrativos, perten-
cente a uma comunidade é dirigida por representantes
dessa comunidade, comprometidos com o desenvolvi-
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mento dela”. Destaca-se, no entanto, a importancia da
comunidade real, e ndo s6 no contrato social das ICESs.

Devido a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
de 1996 (LDB) estabelecer as caracteristicas das IESs
privadas, e a Associagdo Brasileira das Universidades
Comunitarias (ABRUC), com base nela, abranger em
seu estatuto a participacao de representantes da co-
munidade, em sua constituicdo juridica ndo existem
exigéncias especificas sobre o termo comunitaria. E
isso que Vannucchi (2011, p. 29) destaca: “Nao enfocam
tracos caracteristicos e essenciais de uma comunidade,
como a posse em comum, a colegialidade participativa,
o pertencimento, o vinculo organico, a coesdo interna”.
Logo esse significado foi criado pelo conjunto das ICESs,
que, desde o inicio colaboram entre si, as gauchas por
meio do COMUNG, e as catarinenses, por meio da ACAFE,
sendo que em todo o pais existem outras associagdes,
conforme a regido.

Acentuo, com base em Schmidt (2018), que, histo-
ricamente, no Rio Grande do Sul, devido a colonizagdo
europeia, existia uma cultura de associacao, que ainda é
percebida no século XXI. De acordo com Schmidt (2018,
p. 38), “na auséncia de servigos publicos prestados pelo
Estado, desenvolveu-se um consideravel leque de inicia-
tivas comunitarias, que estdo no nucleo do expressivo
estoque de capital social gerado historicamente nessas
regides”. Muitas vezes pelo esfor¢o da comunidade, poli-
tica e religido, em parceria e colaboracao.

Para seguir com esta escrita, vamos refletir e abor-
dar sobre as instituicdes comunitarias no cenario da
mercantilizacdo da Educac¢do Superior, até que ponto é
possivel manter o compromisso social com as praticas
mercantis, instituidas legalmente em nosso pais e ainda
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em competicdo indireta com as instituicdes de Ensino
Superior publicas e as privadas.

Mercantilizacdo da Educacao Superior

O termo mercantilizacdo da Educagdo Superior
vem sendo utilizado para definir o cotidiano da
educacao comfoconomercado de trabalho e na sustenta-
bilidade de instituicdes privadas que a assumiram, uma
tendéncia mundial e, por que ndo mencionar, uma rea-
lidade no Brasil. Existem sindnimos de Mercantilizacdo
da Educagdo, tais como: Capitalismo Educativo,
Mercadorizagao da Educagao, Privado/Mercantilizagdo
da Educacdo Superior, Educac¢do Mercantilizada,
Empresarializacdo da Universidade, Homogeneizagao
da Educacgdo Superior.

Afinal o investimento em educacdo publica é
bastante reduzido ao se praticar a privatizacao das insti-
tuicdes de Educacao Superior, sendo que, “na expansao
da educacgdo superior publica federal, reduzem-se os
recursos a ela destinados de 0,91% para 0,54% do PIB
de 1995 a 2003” (Sguissardi, 2015, p. 874), o que se
torna um lucrativo negécio para o Estado brasileiro no
sentido exclusivamente financeiro. Afinal, atualmente, o
Brasil investe pouco em educacdo, e apesar de investir
em educacdo 5,7% do PIB, um percentual maior do que
a média dos paises desenvolvidos, o Brasil gasta, em
comparacio, pouco por aluno. Os US$ 4.450 anuais apli-
cados por estudante na rede publica sdo 54% menor do
que a média dos paises da Organizagdo para Cooperagao
e Desenvolvimento Economico (OCDE), que retne 36
nacoes, em sua maioria desenvolvidas (Brasil, 2020).

Tais dados se referem a educagdo em geral, a inves-
timento com pessoal, a estrutura e a tudo que tange aos
custos e investimentos em educac¢do publica no Brasil.
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Apresento esse dado para atualizar a citagdo anterior de
Sguissardi (2015) e enfatizar que, se a demanda finan-
ceira da educacdo for repassada as IESs privadas, isso
reduzira a responsabilidade financeira do pais com a
educacao. Com base na reforma viabilizada apés a LDB
de 1996, foi possivel perceber que “a reducao do gasto
publico passou a ser meta prioritaria, especialmente na
area da educacgdo superior” (Trevisol; Trevisol; Viecelli,
2009, p. 227).

Mas, afinal, qual serd o preco a se pagar por isso?
Qual é a qualidade da educagao que vem sendo flexibi-
lizada a cada dia, em termos de responsabilidades, por
novas legislacdes que facilitam a vida das institui¢des
educacionais, mas que nao garantem uma educagao
para a autonomia, ou um compromisso social, e que
apresenta avaliagdes fracas acerca da qualidade dos
cursos ofertados, por meio de atribuices da CAPES e
do ENADE?

Imprescindivel é refletir sobre a esséncia das uni-
versidades, para além da educacao, pesquisa e extensao,
posto que ainda existem outras missdes: “E muito mais
ampla do que o objeto econdmico, abrange notadamen-
te as dimensdes sociais, culturais e ambientais que, em
muitos momentos, conflitam com a légica do mercado”
(Bertolin; Dalmolin, 2014, p. 141), isso tudo por uma
finalidade maior e até mesmo mundial.

De acordo com Sguissardi (2015, p. 869), “a edu-
cacdo superior, no Brasil, vive um intenso processo de
transformacdo de um direito ou ‘servico publico’ [...] em
servico comercial ou mercadoria, isto é, um processo
de massificacio mercantilizadora”. E o que professores
e instituicdes de ensino vém vivendo, alguns negando
essamudanca, outros temerosos com ela, e tantos outros
aplicando a pratica de mercado visando a sobrevivéncia.
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Isso também é o que nos divide como profissionais da
Educacao Superior e que nos enfraquece como catego-
ria profissional.

Em sua visdo sobre a universidade e a educacao
mercantilizada, Chaui (2018, p. 253) refere que “a uni-
versidade como grande empresa, ou seja, a educagao
é um investimento, um capital social, que deve gerar
lucro social e tem um mercado como finalidade”. Dessa
forma, ocorrem as interferéncias na Educacdo Superior,
para garantir a lucratividade das institui¢des de Ensino
Superior.

No art. 16 da LDB, encontra-se a legalidade na ma-
nutencdao da educag¢dao mantida pela iniciativa privada
(Brasil, 1996). Essa demanda coloca em risco a ideo-
logia da Educagao Superior vista como formadora de
seres humanos com criticidade, pensamento autonomo,
emancipados, e isso ainda ndo garante a qualidade do
que se ensina, sem pensar muito em quem aprende, e,
consequentemente, desvalorizando quem ensina e o
compromisso social da universidade, em especial da
universidade comunitaria.

Chamo a ateng¢do que essa é uma realidade e que,
entre Instituicoes de Educa¢do Superior privadas com
fins lucrativos, ao final de 2017, o nimero dos docen-
tes demitidos somava dezenas de milhares, tendo se
destacado o caso, bastante divulgado na grande midia,
da demissdo, numa tunica vez, de 1.200 docentes pela
Universidade Estacio de S4, com sede no Rio de Janeiro,
a segunda maior empresa do setor, com cerca de 500 mil
matriculas (Sguissardi, 2018, p. 29).

A citacao de Sguissardi (2018) supracitada mostra
a desvalorizacdo do trabalho docente em vista da edu-
cacdo-produto, cujo valor maior é o lucro e ndo uma
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educacdo para a autonomia. Devido ao foco na lucrativi-
dade, o trabalho docente passa a ser visto como custo, e
a educacao, como o produto a ser comercializado. Nessa
mercantilizagdo, curriculo de professor com especiali-
Zacao passa a ser a maioria nas IESs, pois a hora-aula é
mais barata, e, assim, muitos sdo demitidos para dar lu-
gar a mao de obra menos especializada, ndo importando
tanto o curriculo desses docentes. A Educacgao Superior
expande com as IES e, por sua vez, a universidade fica
estabilizada, com isso, “na modalidade de IES que exi-
ge menos investimento em infaestrutura, qualificacdo
docente e pesquisa” (Trevisol; Trevisol; Viecelli, 2009,
p. 233). A qualidade docente cai e, com ela, a Educagdo
Superior também perde.

O fato é que esse docente nao é um pesquisador e
nem é requerido que o seja. Em termos de educacao, ela
se volta ao mercado de trabalho, ao menos na maioria
dos cursos, sem interesse no desenvolvimento de cri-
ticidade no educando ou de desenvolvimento humano,
pois o foco é produzir cursos vendaveis e lucrativos,
que atendam ao minimo necessario para o trabalho. E
curioso que “Em 2004, por exemplo, seis cursos novos
de graduacdo foram criados por dia (2.191 cursos no-
vos, sendo 622 nas IES publicas e 1.569 nas privadas)”
(Trevisol; Trevisol; Viecelli, 2009, p. 231 apud Brasil,
2006, p. 35), o que enfatiza o foco mercantil da Educagao
Superior ja naquele ano bem como favorece a desvalori-
zacdo docente com o mesmo foco.

Todavia, “a liberdade académica, por conseguinte,
é vista como obstaculo a empresarializacao da universi-
dade. O poder tende a deslocar-se dos docentes para os
administradores treinados a promover parcerias com os
agentes privados” (Trevisol; Trevisol; Viecelli, 2009, p.
227). Logo o docente sai de cena, a Educac¢do Superior é
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vista como produto e a universidade torna-se um mer-
cado competitivo.

Percebo amercantilizacdo daeducagdo e do trabalho
docente nesse contexto em que parte da obrigatorieda-
de da ES foi repassada ao mercado, que, com vistas ao
lucro, a fim de se manter como empresa, rapidamente
se voltou a profissionalizagdo, no intuito de atender
as demandas privadas, o que se estabeleceu a partir
do marco regulatdrio inaugurado pela Lei de Inovacgao
Tecnoldgica, Lei n? 10.973/2004 (Brasil, 2004) e pela
Lei da Parceria Publico-Privada, Lei n? 11.079/2004
(Brasil, 2004).

Essas leis permitiram que a ES no Pais obtives-
se um carater de produto a ser comercializado, ainda
mais forte que a LDB de 1996, que também possibilitou
maior acesso a ES com foco no mundo do trabalho, sem
duvida, mas o que se questiona € a liberdade que tolhe
a qualidade e leva a educagdo a ter o caracter de mero
produto a ser comprado nas prateleiras virtuais das
universidades.

Com a privatizacdo da ES, a nagdo perdeu o direito
a gratuidade dessa educagdo, que deixa de ser publica
- inclusive nas comunitarias passou a existir custo para
os estudantes. “Resta ainda a contra-argumentagdo de
muitos que, enérgica e reiteradamente, apontam ao
ensino gratuito, que caracteriza e marca tantos pontos
para a universidade publica e que ndo acontece nas
comunitarias” (Vannucchi, 2011, p. 32-33). Com isso
também é reduzido o poder de comprometimento social
da universidade comunitaria, que também se volta ao
quesito sobrevivéncia no mercado.

Outro fator a se destacar é a reformulacao das uni-
versidades pelo MEC, sobre a qual Chaui (2018, p. 256)
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afirma que “com certeza, [é] uma grande perda, que
corrobora o empobrecimento cultural e social do pais,
a transformacao das universidades em fundacgdes e,
como corolario disso, a instituicdo do ensino superior
pago”. Isso também acaba incentivando a mercantiliza-
¢do da educacao, praticamente transformando-a em um
produto a ser comprado, financiado, parcelado em um
mercado rentavel.

A Educagao Superior no contexto mercantil nao
é a mesma educacdo de antes. Ha cerca de 20 anos, a
educacgdo vem se tornando um produto comercializado
em nosso pais e no mundo. Mas no Brasil a preocupa-
cdo esta se tornando necessaria, uma vez que a forma
como a mercantilizagdo vem priorizando as instituigdes
privadas de Ensino Superior faz com que o olhar sobre
a educacdo seja irresponsavel, pois importa mesmo € a
lucratividade que propicia aos principais grupos educa-
tivos mundiais, e pouco a educacao em si.

Estrutura voltada apenas para o mercado, curriculo
reduzido, professores pouco qualificados, ensino tecni-
cista, desvinculado da pesquisa e da extensao, expansao
de uma EAD (Educacao a Distancia) sem qualidade, tém
sido as caracteristicas da Educagdo Superior submetida
a mercantilizacdo.

O neoliberalismo e a desonera¢do do governo com
as universidades federais que se da pela privatizacdo da
Educagdo Superior estdo acompanhados do desinteresse
em investimento em pesquisas que nao sejam tecnologi-
cas e a falta de uma populagdo emancipada ao ponto de
perceber o que esta acontecendo. E ainda professores
calados por medo de perderem seus postos de trabalho
e estudantes com pouca criticidade fazem o pior cenario
da Educacdo Superior se tornar uma realidade.
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0 neoliberalismo possibilitou a educagao ser trans-
formada em produto em especial na Educagdo Superior.
A mercantilizagdo da educagdo modifica também a con-
dicdo das universidades comunitdrias em relacao ao
compromisso social, uma vez que modifica o cenario da
Educacao Superior no Brasil e no mundo, possibilitando
o lucro sobre a educacao, sobre o capital intelectual e o
torna tecnicista a medida que se volta para o mercado de
trabalho deixando de lado o desenvolvimento humano.
“Em outras palavras, a educacao fornece o conhecimento
de que se precisa para ser bem-sucedido na competi¢dao
de produtos e de pessoas” (Spring, 2018, p. 167).

Tal sistema neoliberal acaba por incentivar, além
do individualismo, a competitividade, visa o foco no
trabalho, o empreendedorismo, a competitividade
empresarial e, com isso, busca educar com vistas ao
mercado. “Posto de maneira simples, o ensino baseado
em habilidades educa pecas da engrenagem a enquadra-
rem-se no maquinario corporativo de modo a garantir
os lucros crescentes” (Spring, 2018, p. 133). O que é um
tanto sem sentido para os trabalhadores que acabam
por adoecer nessa corrida produtiva, um adoecimento
do ser, do emocional, do psiquismo.

De acordo com Dejours (2015, p. 125), “a erosao
da vida mental individual dos trabalhadores é util para
a implantagdao de um comportamento condicionado fa-
voravel a produgdo. O sofrimento mental aparece como
um intermediario necessario a submissao do corpo”.
Aos poucos, os trabalhadores vao sendo moldados a
produzir sem questionar.

Com a mudanga do conceito de trabalho, que dei-
xou de ser uma prestacdo de servico para se tornar um
empreendedorismo, surgem também as necessidades
de competéncias voltadas ao mercado de trabalho e a

417



educacdo é cobrada a dar conta dessas competéncias e
habilidades. “O curriculo baseado em habilidades pode
resultar em trabalhadores conformados, que ndo ques-
tionam as ordens internas das empresas e que nao agem
de modo a defender os proprios direitos econémicos”
(Spring, 2018, p. 133). O que pode ser muito bom para
as empresas, mas, e para o trabalhador?

Destaco que a visdo geral que a sociedade tem
acerca das universidades é que ndo preparam para o
mercado de trabalho especificamente, o que se con-
firma na seguinte citacdo de McCowan (2018, p. 465):
“Retratadas como sendo fora de contato, arcaicas, bu-
rocraticas e despreocupadas com as necessidades da
sociedade, as universidades sao comumente criticadas
pelo seu desempenho na pratica [..]". Isso no que se
refere a especifica formacao para o trabalho, pois uma
grande parcela da sociedade nao entende que a educa-
¢do nao é apenas formacao, e, infelizmente, a ignorancia
faz com que nao compreendam por que ha a necessida-
de de uma formag¢do humana voltada a autonomia. Esse
também é o motivo pelo qual ndo se incomodam com a
mercantilizagdo da educacgao.

McCowan (2018, p.465) destaca que uma tendéncia
internacional que advém da mercantilizagao é a desagre-
gacdo, ou unbundling, termo original em inglés, sendo
que “este processo envolve a separacdo da instituicdo
em seus papéis constituintes e atividades diferentes, e o
corte de funcoes, percebidas como supérfluas, permite
ao cliente comprar apenas os elementos desejados”. Ou
seja, cada estudante escolhe o que quer estudar, com-
pra separadamente cada disciplina conforme entende
ser necessario para si, assim como deixam de existir os
curriculos e cursos, e as instituicdes de ensino, também
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nessa pratica, se tornam certificadoras, ndo mais criado-
ras de cursos e formadoras.

Compreender a mercantilizacao da Educacgao Superior,
o que flexibilizou sua expansao, a tendéncia a desagre-
gacdo e ainda o papel do neoliberalismo nessa situacao
em que nos encontramos atualmente é fundamental para
combater suas consequéncias devastadoras e manter o
compromisso social das universidades comunitarias.

Mas a Educagdo Superior passou a ser um impe-
rativo do mercado e um infeliz mercado, que colocou a
educacdo em uma prateleira tal qual um produto, que
também pode ser vendido a distdncia, basta escolher a
preferéncia. E “ao investir financeiramente na prépria
formacdo, o sujeito se concebe necessariamente como
uma empresa que deve prospectar novos mercados e
optar pelas possibilidades mais lucrativas e seguras”
(Safatle; Silva Junior; Dunker, 2021, p. 264). Quem nao
esta fazendo isso, estd precarizando seu préprio futuro.

Ha cerca de 20 anos, o pais experimenta o veneno
da mercantilizacdo da Educacdao Superior: “Politicas
construidas pela redefinicdo da funcao da formacgao
universitaria a partir da ideia de habilidades e com-
peténcias e pelo incentivo fiscal dado as instituicées
privadas” (Safatle; Silva Junior; Dunker, 2021, p. 264).
Dessa maneira, favorecem os quatro grupos hegemoni-
cos internacionais que dominam a Educagdo Superior
no Brasil e que se preocupam em oferecer o basico e o
que é técnico, com o intuito de garantir a lucratividade
propria.

O investimento americano na educag¢do brasileira
justifica um olhar para o pensamento americano sobre
o capital intelectual e a Educag¢do Superior. Conforme o
economista do Instituto de Tecnologia de Massachusetts
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(MIT), “diplomados ganharam em média 98% a mais
por hora no ano de 2013, em relacao aos que ndo tem
diploma” (Spring, 2018, p. 56). Demonstrando esse indi-
cador, o MIT consegue incentivar ainda mais a populagao
a estudar e esses dados vem para o Brasil, trazendo o
mesmo efeito sobre as pessoas no mercado de trabalho.
Spring (2018, p. 56) diz ainda que: “isso representa
um aumento de 89% desde cinco anos antes, de 85%
de uma década atras e de 64% desde o inicio dos anos
1980”. Diante de tais indicadores, qualquer ser humano
minimamente inteligente vai buscar um diploma.

E esse é um movimento neoliberal que ocorre em
toda a educacao, outros dados do mesmo autor de-
monstram que estudar com foco para o trabalho traz
resultados financeiros, demonstram em calculos do
retorno do investimento mesmo. E entendem que essa
realidade é uma possibilidade através da “[...] modela-
gem da universidade, da pré-escola e dos ensinos basico,
fundamental e médio para o ensino de habilidades vol-
tadas ao mercado” (Spring, 2018, p. 56).

Mesmo assim é preciso questionar se “sera a econo-
mizacdo da educagao a morte das ciéncias humanas, ou
serdo estes cursos forcados a ensinar habilidades mer-
cadoldgicas? P. Victor e. Ferral Jr. Presidente emérito do
Belloit College” (Spring, 2018, p. 55). Afinal, a tendéncia
nesse modelo é uma educacao robotizada e voltada ao
tecnicismo.

Sobre o neoliberalismo e sua influéncia na mer-
cantilizacdo da Educacdo Superior, alguns detalhes
precisam ser entendidos. Quando menciono a Educagdo
Superior e mercantilizagdo, demonstro a evidéncia de
vinculos da mercantilizagdo como uma consequéncia
do neoliberalismo, que evolui com a flexibilizagdo de
leis e/ou decretos e regulamentos, que facilitam a mer-
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cantilizagdo via politicas criadas a seu favo. Também
mencionei anteriormente a tendéncia de uma desagre-
gacdo da Educacao Superior a nivel mundial, todas essas
situacdes sao o resultado da adog¢ao do neoliberalismo
em nosso pais e no mundo.

0 dominio neoliberal deixou sequelas irreversiveis
na Educacdo Superior e caminha a passos nem tdo lentos
para a Educac¢do Basica. Em uma cultura de competitivi-
dade, individualismo e empreendedorismo, as pessoas
buscam cada vez mais um diploma, entao o mercado da
Educacao Superior se tornou atraente e lucrativo para
investidores, inclusive internacionais, e uma desonera-
¢do para o pais.

Contudo, “O fato fundamental é que o neolibera-
lismo se tornou hoje a racionalidade dominante, nao
deixando da democracia liberal nada além de um en-
velope vazio” (Dardot; Laval, 2016, p. 384), que devera
ser preenchido em grande parte por meio da Educagao
Superior, que se tornou lucrativa, e pelo fato da Educagao
Superior ser o principal veiculo de formagdo para o em-
preendedorismo e a competitividade acirrada, ainda
pelo desenvolvimento de tecnologia que favoreca ao
capital. Sendo que a desagregacdo da educacao podera
permitir, nestes tempos, que as pessoas busquem ape-
nas o conhecimento estritamente necessario. Mas, na
concepcao de Laval, a escola ndo é uma empresa - nome
inclusive de um de seus livros.

Ao destaque de que “o crescimento notavel do ensi-
no superior privado no Brasil nos ultimos 20 anos, sob
a dominacdo de grandes oligopo6lios cotados em bolsa
[...] faz do pais um caso inico no mundo” (Laval, 2019b,
p. 13). E bem demonstra o descaso com a Educacdo
Superior no pais por parte dos governantes nos ultimos
20 anos e, ainda, a ignorancia da populagdo em geral,
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uma vez que muitos ainda nem perceberam o que esta
acontecendo. Professores se calam por medo de perder
seu emprego, mas também sua profissdo e uma vida de
estudos para ser um professor universitario.

E as instituicdes de ensino que ndo sdo privadas,
como no caso das comunitarias, se esforcam para conse-
guir se manter e entram na competi¢ao com as privadas.
Ja as federais vao se mantendo, embora bastante suca-
teadas e for¢cadas a buscar por iniciativas privadas em
parcerias que também as mantenham.

Com o neoliberalismo, a l6gica da superacao de si
mesmo no trabalho, também é a légica de custear seus
estudos a altos valores. Se, nas universidades fora do
Brasil, a Educacao Superior ndo é gratuita, ao menos ela
é acessivel. Ndo é o que ocorre aqui, e o direito a edu-
cagao cai por terra, cedendo aos interesses do capital
neoliberal.

Tal situacdo de mercadoria educativa no Brasil foi
aceita sem contesta¢do devido a falta de percepgao e
educacdo da sociedade em geral. Com “a logica da pro-
priedade, que continuou a crescer com o capitalismo
cada vez mais predatoério, procurando explorar todas
as possiveis fontes de lucro, particularmente no campo
do conhecimento” (Laval, 2018), a mercantilizacdo da
Educacao Superior é um fato a ser suportado, uma vez
que ndo é combatido, pela passividade do publico aca-
démico e da sociedade.

Ao ouvir em entrevista investigadores especialistas
na questdo da Educacao Superior nas universidades
comunitarias e sobre a mercantilizacio da Educagao
Superior no Brasil, foi possivel chegar a algumas con-
clusdes na andlise do discurso e a construcdo de um
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metatexto da tese, conforme apresento nas considera-
¢oes a seguir.

Consideracoes finais

Ao final do texto da tese, algumas diretrizes/hori-
zontes foram delineadas em beneficio do compromisso
social das universidades comunitarias ser mantido. Com
isso, destaco alguns pontos fundamentais, em especial
ao que se refere a esse capitulo.

De acordo com os dados de pesquisa, as reflexdes e
as evidéncias possiveis com este estudo, se destaca para
este capitulo aimportancia de que o compromisso social
seja cumprido acima de tudo. Ele é a maxima expressao
de ser de um sistema comunitario de educacao e, de
maneira alguma, pode ser deixado no esquecimento em
funcao das demandas mercantis. Nao existe como tirar
do cerne das universidades comunitarias o compromis-
so social a elas atribuido. Todas as a¢des nesse modelo
de universidade devem priorizar o compromisso social.
E, fazendo parte desse respeito ao compromisso social,
destaco o que sabemos, a importancia de se manter uma
exceléncia socialmente referenciada no ensino, pesquisa
e extensdo, que ndo deixam de ser uma forma de com-
promisso social, oferecer ensino de exceléncia pensando
no social, na vida, na emancipacao, e insistir na pesqui-
sa, seja por manter programas de pds-gradua¢do como
devolver resultados em pesquisas que auxiliem ndo ape-
nas os interesses do capital, das tecnologias que geram
capital, mas também pesquisas relacionadas as huma-
nidades, que ensinem sobre aprendizagem, Filosofia,
Psicologia e tantas outras necessidades sociais. Uma
esperanca que brota de uma educag¢do emancipatéria
que valorize nao apenas um diploma, mas o ser.
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Destaco ainda que existe a necessidade de se de-
senvolver consciéncia e metodologia comunitaria. A
maioria dos alunos e alguns professores e funcionarios
das universidades comunitarias ndo entendem o que é
ser uma comunitaria, menos ainda a comunidade em
geral. Por isso, estabelecer uma metodologia comuni-
taria voltada ao desenvolvimento de uma consciéncia,
um espirito comunitario, é essencial em termos de
compreensao e valorizacdo do que representa fazer
parte de uma instituicao desse tipo ou lutar pela sobre-
vivéncia das universidades comunitarias. Cabe a gestao
das ICESs desenvolver uma metodologia de conscienti-
zacdo comunitaria envolvendo sua comunidade interna,
0 que se expande para a comunidade externa, mas a
consciéncia da comunidade em geral pode ser também
pensada por uma metodologia em que, a cada acgao
social, a consciéncia da comunidade é expandida estra-
tégica e intencionalmente.

Aponto que um dos horizontes/diretrizes para
manter o carater do compromisso social nas universi-
dades comunitarias é o de reduzir custos para as ICESs
e para os alunos, Refiro-me a buscar e lutar por esses
programas governamentais e o repasse de verbas que
possibilitem a sobrevivéncia das universidades ou
instituicdes de ensino comunitarias a servico dos es-
tudantes, podendo ainda estrategicamente fazer com
que sigam ofertando exceléncia e repassando um valor
mais acessivel aos estudantes em geral, visando o pa-
pel social das comunitarias. Outro meio de baratear a
mensalidade seria criar alguns cursos muito especiais,
com mensalidades elevadas para quem pode pagar, que
pode ser revertido para outros, ofertando bolsas para
alunos que ndo tem a mesma condi¢do. Quem pode aju-
da quem nao pode e ja aprende com isso sobre o espirito
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comunitario, sobre a realizacdo de ac¢des sociais, para a
comunidade.

Sdo imprescindiveis acdes que visem o protago-
nismo de toda comunidade universitaria, que poderia
estar mais envolvida com as diversas questdes das uni-
versidades comunitdrias, afinal faz parte dela. Talvez dai
poderia surgir mais apoio e até mesmo solucdes para o
enfrentamento da crise mercantil vivida pelas comuni-
tarias na atualidade.

Outro fator é ndo ceder ao mercado, ndo tem como
ser uma universidade comunitaria que pratica o compro-
misso social se ela ceder a mercantilizacao da educacgao.
Se desejar aplicar todas as praticas das universidades
privado/mercantis, visando uma competitividade que é
desleal e para a qual as comunitarias sempre vao perder.
Essa ndo é a alternativa valida para o enfrentamento da
crise, e sim exigir dos governos incentivos e politicas so-
ciais que viabilizem a sobrevivéncia das comunitdrias.
Nao necessariamente se tornarem publicas por com-
pleto, até porque seu patriménio é da comunidade, mas
seguir fazendo o que ja fazem, buscando novas possibi-
lidades, mas também recebendo auxilio, afinal, fazem
um papel que seria do governo, uma vez que praticam o
compromisso social.

Muito trabalho existe pela frente no sentido de
seguir os horizontes/diretrizes aqui elencados para
manter o compromisso social nas universidades co-
munitarias, buscando um caminho mais seguro, suas
possibilidades e impossibilidades. Embora seja desafia-
dor colocar em pratica, sao batalhas a serem vencidas
em paralelo umas das outras, para, ao final, se vencer a
guerra contra uma educac¢do mercantil, afinal, Educacao
Superior ndo pode ser um produto em um pais de se-
riedade, o que ainda ndao somos, e somente por meio
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de uma educac¢do para a vida, para a autonomia, uma
educacao libertadora da dominag¢ao do neoliberalismo,
do puro interesse do capital em detrimento do humano,
poderemos vir a ser uma nag¢ao de superacao na educa-
¢do e, por meio da educacdo, nas demais esferas da vida
em sociedade, em comunidade.

Enfatizo como o maior compromisso social das
universidades comunitarias a educacdo emancipatdria,
esperan¢a pura de um pais menos desigual, menos po-
larizado, mais pacifico e harmonioso, onde professores
voltem a ter uma autoestima profissional elevada, sejam
valorizados e ao menos respeitados. Que as universida-
des comunitarias possam ser locais de conhecimento e
nao de mercado, inclusive para o mercado de trabalho.
Que tenhamos cursos empolgantes que despertem o
desejo pelo saber e ndo apenas a necessidade de com-
prar um diploma e o quanto antes. Que as aulas sejam
momentos prazerosos do conhecer, descobrir, criar
emancipar e de fazer amigos que podem ser para a vida
toda ou ndo. Que os vinculos sejam gostosos, entre co-
legas, entre professores, entre comunidade académica.
Que gestores facam seu trabalho com o apoio da comu-
nidade e para a comunidade, com mais leveza e mais
seguranca. Que estudantes gostem de estar em aula, de
aprender, de conviver, de fazer acontecer, de forma au-
tonoma, sabendo o que desejam e o que estdo fazendo
para suas vidas, profissdes e para a comunidade ou em
comunidade.

Os esforcos sdo conjuntos e ndo existe uma s6 for-
mula que seja magica. Mas a tentativa de acertar com
acoes envolvendo a comunidade académica e comuni-
dade em geral sdo validas e necessarias. A busca pelo
apoio politico e de politicas publicas que estejam a favor
de uma Educacdo Superior comunitaria de qualidade
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e vinculada as necessidades da comunidade, inclusive
para o desenvolvimento de conhecimento e das compe-
téncias voltadas ao trabalho, precisam ser percebidas e
proporcionadas no sentido de atender a demanda social,
no entanto, sem perder o foco em uma educagao com
valores humanitarios e emancipatorios que contribuam
também com um futuro melhor para todos.
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Os significados de presencial digital para
uma universidade comunitaria brasileira**

Patricia Bado Auler Klohn
Andréia Morés

Introducao

O presente capitulo* faz parte de uma investigacio
que resultou em uma disserta¢do de Mestrado, que, den-
tre outros, contemplou relatos de trajetérias formativas
de professores e professoras da Educag¢do Basica em en-
contros presenciais digitais de um Mestrado Académico
em Educagido. Como o conceito de presencial digital*
é uma customizagdo da universidade que é o locus da
investigacdo, sentimos a necessidade de constituir estu-
dos iniciais sobre o tema, pelo desconhecimento nosso
de literatura que tratasse exatamente sobre esse termo
e que fizesse sentido dentro da realidade que estavamos
observando. Dessa forma, pretendemos responder a se-
guinte questdo: que significados e sentidos tém o termo
presencial digital para a universidade comunitaria bra-
sileira que é o locus da nossa pesquisa?

A fim de responder esse questionamento, fizemos
buscas bibliograficas sobre temas relacionados a educa-

4+ Este capitulo tem origem na dissertacdo intitulada “Sentidos que um
mestrado académico em educacdo pode ter na formagdo de profes-
sores e professoras da educacgdo basica”, sob a orientacdo da profa.
Dra. Andréia Morés, no Programa de Pés-Graduagdo em Educacio,
Mestrado e Doutorado em Educacdo, da Universidade de Caxias do Sul,
RS.
Agéncias de fomento: o presente trabalho foi realizado com apoio
da Coordenag¢do de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) - Cbédigo de Financiamento 001.
* 0 termo “presencial digital” aparece no presente artigo como um
neologismo criado por uma universidade. Portanto, algumas vezes, é
considerado como substantivo, sem necessidade de complementos.
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¢do mediada por tecnologias digitais. Também buscamos
websites que tratavam sobre a pandemia de Covid-19
ou que fossem institucionais e nos permitissem refletir
sobre o presente corpus de pesquisa.

Apesar de o termo presencial digital ser uma cus-
tomizacdo institucional, acreditamos que ele possa
ser utilizado de modo mais amplo por fazer sentido
na area académica, tendo embasamento teérico que
o legitima, e, portanto, tornando ainda mais relevante
a publicacdo de estudos iniciais sobre esse conceito.
Sendo assim, contextualizamos o momento no qual o
presencial digital passou a ser de grande necessidade:
a pandemia. Apds, tratamos sobre algumas adaptacoes
que a Universidade comunitaria precisou fazer durante
esse periodo e finalizamos refletindo sobre os sentidos
do termo presencial digital a partir dos autores mencio-
nados a seguir e dos relatos de pessoas participantes da
nossa pesquisa mais ampla que inspirou este capitulo.
Buscamos entender o porqué da utilizagcao do vocabulo
presencial, o porqué do uso de digital e nao de virtual,
como conceituar o presencial digital e que outros signi-
ficados ele carrega.

Pandemia e possibilidades

Foi dentro do contexto da pandemia de Covid-19
que o presencial digital passou a ser mais utilizado e
discutido. Descoberta na China em dezembro de 2019,
a Covid-19 foi definida pelo Ministério da Saude (Brasil,
2021, p. 1) como “uma infeccdo respiratéria aguda
causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente
grave, de elevada transmissibilidade e de distribuicdo
global”. Potencialmente grave porque assintomatica
para algumas pessoas, mas, para outras, letal. Sua eleva-
da transmissibilidade levou muitos hospitais de varios
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paises a terem que lidar com o problema de superlota-
¢do das unidades de terapia intensiva. Para conter essa
demanda dos hospitais, foram criados por autoridades
da area da sadde alguns protocolos, que incluiam o uso
de mascaras, a correta higienizacdo das maos e dos espa-
cos de uso coletivo e o que a World Health Organization
(WHO Team, 2021, p. 1) nomeou como “social isolation”,
ou, em portugués, isolamento social.

O isolamento social, que consistiu no fechamento
temporario de muitos locais de grande circulacdo de
pessoas - inclusive escolas e universidades - e na per-
manéncia delas em suas casas, foi uma medida tomada
antes da disponibiliza¢do das vacinas contra o virus e de
um certo controle sobre a situacdo mundial que a doenga
havia criado. Porém, teéricos fazem uma ressalva sobre
o termo isolamento social, afirmando que durante o
periodo mais critico da pandemia houve um isolamento
ou, pelo menos, um distanciamento, mas nao foi social.
Foi um isolamento fisico, pois a partir do momento em
que a humanidade pode contar com a internet, as pes-
soas passaram a ter a chance de socializar por meio de
recursos on-line (Schlemmer et al., 2021). Sabemos que
existem pessoas que ndo tém acesso a esses recursos
e, para elas, o isolamento foi realmente social, mas, no
Brasil, a maioria da populagdo possui os meios necessa-
rios para estar presente no espaco digital (IBGE, 2019).

No Brasil, essa estratégia foi utilizada a partir de
marg¢o de 2020 até meados de julho de 2021, quando o
Ministério da Educagdo recomendou a volta das aulas
presenciais (Brasil, 2021). Apesar disso, as instituigdes
de ensino ndo voltaram todas ao mesmo tempo as suas
atividades presenciais. Essa volta ocorreu de forma pro-
gressiva e, em alguns lugares, ainda nao tinha sido total
até julho de 2022.
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Nao bastasse a superlotacdo dos hospitais, as muitas
mortes ou sequelas e os problemas econdmicos gerados
pelo fechamento temporario - em alguns casos, defini-
tivo - de locais de comércio, indudstria ou de institui¢des
de ensino, entre outros, o mundo também precisou lidar
com problemas relacionados a saude mental. Blando
et al. (2021) revelam que estudantes universitarios
graduandos e pos-graduandos relataram dificuldades
para cuidar de sua satde mental durante a pandemia,
traduzidas por eles como ansiedade e angustia durante
uma pesquisa em uma universidade federal brasileira
que contou com 1637 participantes. Esses estudantes,
advindos de cursos presenciais, também elencaram o
enfrentamento da procrastinacdo e o estabelecimento
de uma rotina como seus principais desafios. Para os
autores, “as pessoas estao tendo que aprender a dividir,
em um mesmo ambiente, atividades de trabalho, aca-
démicas, domésticas e de lazer” (Blando et al., 2021, p.
309), o que ilustra essa alteracdo brusca no cotidiano
dos académicos.

Entretanto, nem tudo foi negativo. Na area da edu-
cacdo, nés professores, aprendemos bastante sobre
tecnologias e muitas universidades e escolas investiram
em formacdes e equipamentos para dar conta de uma
nova demanda. N6voa e Alvim (2021, p. 17) defendem
que “num certo sentido, a pandemia libertou o futuro,
alargou o leque das possibilidades. Agora, sabemos que
o impossivel pode acontecer”. Por exemplo, a moderni-
zacao das escolas era considerada uma impossibilidade
devido aos custos elevados. Porém, na pandemia, uma
necessidade gritante de internet e tecnologias digitais
surgiu e, de repente, muitas escolas e universidades res-
ponderam a essa necessidade, sendo agora possivel seu
suprimento.
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Também, antes do Covid-19 se alastrar, aulas e se-
mindrios na modalidade presencial ndao costumavam
ser ofertadas no presencial digital em sua totalidade,
nem sabiamos da existéncia dessa nomenclatura ou, tal-
vez, esta nem tivesse sido criada. Antes, tudo o que era
on-line remetia ao ensino a distancia. A portaria do MEC
n? 2.117 (Brasil, 2019) trazia e traz ainda em seu art. 22
que o limite da carga horaria total de metodologias EaD
é de 40% nos cursos presenciais. J4, durante o periodo
mais critico da pandemia, foi publicada a Portaria MEC
n? 343 (Brasil, 2020, p. 1), art. 12, autorizando a subs-
tituicdo em carater excepcional das disciplinas ditas
presenciais “por aulas que utilizem meios e tecnologias
de informag¢do e comunicacdo”. Esse é mais um exem-
plo de impossibilidade tornada possibilidade, no que
se refere ao ensino presencial valer-se da internet para
acontecer. Porém, tal discussao é mais longa e sera apro-
fundada nas préximas se¢des do presente artigo.

Adaptacgoes de uma universidade
comunitaria brasileira diante da pandemia

Em marco de 2020, a universidade participan-
te da presente investigagdo langou um comunicado
sobre a suspensdo das aulas e atividades presenciais
durante uma semana. No dia 23 de marco de 2020, uma
segunda-feira, elas foram retomadas por intermédio de
plataformas digitais. Uma central de atendimento por
e-mail e WhatsApp funcionava em dias uteis e ia além
do horario comercial. A comunicagdo entre os estudan-
tes e a instituicdo também podia ser feita pelas redes
sociais Facebook e Instagram. Por meio dessas medidas,
os estudantes nao tiveram perdas em relagdo ao calen-
dario académico. Tudo isso porque
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[..] a universidade, enquanto instituicdo inovadora,
deve potencializar, em seus principios institucionais,
o zelo pela qualidade académica, entrelagada as ne-
cessidades internas e externas, direcionada aos fins
sociais e democraticos da educacdo, de modo a propi-
ciar o acesso ao conhecimento e promover a inclusao
social e a justica cognitiva (Morés, 2023, p. 30).
Entao, também preocupada com a manutengao dos
recursos literarios, a universidade disponibilizou aos
seus estudantes duas bibliotecas virtuais, a Biblioteca
Virtual e a Minha Biblioteca, bem como livros digitais de
uma editora proépria. A quantidade de obras disponibili-
zadas era e é da ordem dos milhares. A biblioteca fisica,
ou Biblioteca Central, precisou passar por uma reorgani-
zacgdo, no que diz respeito a implanta¢do de protocolos.
Por isso, foi iniciado um novo sistema de empréstimo
de obras denominado de take away pela mesma. O take
away funcionava por agendamento: os estudantes soli-
citavam as obras por e-mail e recebiam retorno quando
elas tinham sido separadas e podiam ser retiradas. O
catalogo da Biblioteca Central ja era disponibilizado no
modo on-line, o que facilitou esse processo. Os livros
eram retirados na porta e, dentro da biblioteca, ficavam
apenas alguns trabalhadores. A devolucdo era realizada
em caixas especiais localizadas ao lado da porta prin-
cipal. Além disso, foi implantado um delivery de obras,
que consistia na entrega de livros na porta da residéncia
dos estudantes.

Em 22 de margo de 2020, o reitor da universidade
fez um pronunciamento em video, dizendo que todos se-
guiam juntos, embora nao estivessem juntos fisicamente.
Essa postura ja demonstrava certo entendimento de que
o isolamento ndo era social e que as aulas e seminarios
teriam condi¢des de serem realizadas em um ambiente
seguro para o momento - o digital. Nesse ambiente, os
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professores abriam uma sala no Google Meet e enviavam
o endereco desta para os estudantes através de e-mail
ou do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), junta-
mente com orientacdes para as aulas. Isso possibilitava
que todos os envolvidos se encontrassem no mesmo
local, similar ao que era feito fisicamente, quando esses
estudantes iam para uma sala especifica do campus para
se reunirem. Naquele momento pandémico, entretanto,
0 acesso a sala poderia ser feito por meio de um celular
ou de um computador. O horario e a duracao das aulas e
seminarios continuaram os mesmos.

As bancas de Mestrado e Doutorado continuaram
acontecendo, mas no modo on-line sincrono, facilitando
a presenca de professores doutores de fora do estado e
do pais. Em menos de dois meses de isolamento, a uni-
versidade contabilizava 49 webconferéncias com esse
propésito. As avaliagdes em todas as outras etapas do
Ensino Superior também precisaram continuar aconte-
cendo. Com um advento mais forte e mais necessario da
educacao on-line, os professores passaram a enfatizar a
avaliacdo dos processos de aprendizagem, deixando em
segundo plano os resultados finais e superando o gran-
de peso que tinham as provas.

Datado de 02 de junho de 2020, foi realizado em
um dos canais do YouTube da instituicao um webinar
sobre os desafios e as perspectivas da docéncia on-line,
mediado por uma das professoras da prépria universi-
dade que desenvolve pesquisas acerca das tecnologias
de informacao e comunicacdo (TICs). Nele, a professora
interagiu com o publico por meio do site mentimeter.
com, fazendo perguntas cujas respostas formavam uma
nuvem de palavras montada coletivamente. Um dos
principais desafios apontados pelos professores par-
ticipantes do webinar, por exemplo, foi fazer com que

436



os estudantes se engajassem e participassem mais em
suas aulas on-line. Ainda nesse webinar, a professora
comentou que, durante a semana de suspensao das au-
las mencionada anteriormente, a instituicdo precisou
definir, entre outras questoes, a abordagem pedagogica
que seria utilizada nas aulas dos cursos presenciais a
partir do isolamento fisico e explicou que os docentes
estavam trabalhando em uma plataforma on-line, mas
que as aulas e semindrios continuavam vinculados a
modalidade presencial. Passado algum tempo, em se-
tembro de 2020, a Instituicdo de Ensino Superior (IES)
avaliou positivamente esses encontros on-line no portal
de noticias de seu website. Portanto, a seguir, tratamos
sobre as contribuicdes dessa solucao que foi denomina-
da presencial digital.

Prosseguimento de estudos nas disciplinas
presenciais digitais

Nas sec¢des anteriores, discorremos sobre como o
periodo de isolamento foi um momento no qual os estu-
dantes ndo puderam ter acesso fisico as universidades,
que precisaram encontrar solugdes rapidas para manter
seu funcionamento. A partir da autorizagao do MEC na
Portaria n® 343 (Brasil, 2020), as IES passaram a deno-
minar as aulas ofertadas durante a pandemia cada uma
a sua maneira, por exemplo, aulas sincronas ou aulas
on-line. A Universidade locus da presente investigacao
optou por empregar o presencial digital, que, apesar de
ter sido criado para um momento pandémico, tem po-
tencial para permanecer nos cursos.

O presencial digital aparece no website dessa
instituicdo como uma das categorias de tipologia de
disciplina, junto com presencial e presencial digital +
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lab. Esquematizamos na imagem abaixo os conceitos de
tipologia e de tipo para facilitar essa compreensao.

Figura 1 - Conceitos de tipologia e tipo

Fonte: as autoras (2022).

Considerando o esquema acima, é possivel notar
que o presencial digital € um tipo ou uma categoria, que
junto com o presencial e o presencial digital + lab, foi es-
colhido/a para fazer parte da tipologia, ou classificacao,
de disciplinas dessa universidade. Para ela, o presencial
é o encontro em sala fisica; e o presencial digital + lab
sao as disciplinas que fazem a combinac¢do do presen-
cial digital com atividades praticas presenciais fisicas
em laboratorios. Assim, temos a elucidacao do primeiro
significado de presencial digital: ele é uma categoria de
disciplina pensada para os cursos da IES em questao.
Sendo categoria, tem caracteristicas proprias. Por isso,
passamos a tratar sobre essas caracteristicas, como seu
carater sincrono.

Popularmente, o vocabulo sincrono esta sendo uti-
lizado com a finalidade de identificar aulas e seminarios
que acontecem por webconferéncia. Porém, o conceito
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de sincrono é mais abrangente: esse é o didlogo didatico
que “ocorre simultaneamente, como no caso da con-
versa presencial ou por ferramentas de comunicacao
em tempo real” (Filatro e Cairo, 2015, p. 62). Ou seja,
uma comunicagdo sincrona pode acontecer mesmo em
encontros fisicos, pois o que a caracteriza é o tempo, ndo
0 espaco. Anjos e Silva (2018) corroboram tal conceito,
exemplificando, no quadro abaixo, outras ferramentas
que podem ser utilizadas para a comunicac¢ado sincrona.

Quadro 1 - Diferenciando sincrono e assincrono

Fonte: Anjos e Silva (2018, p. 17).

Portanto, é insuficiente mencionar que um encon-
tro é sincrono para comunicar sua caracteristica digital.
E necessario complementar com o meio que sera utili-
zado para a comunicagdo, por exemplo, € um encontro
sincrono por webconferéncia. Assim sendo, dizer que
uma disciplina esta na categoria presencial digital sig-
nifica também que ela acontecera por webconferéncia e

sincronicamente.

Continuando a reflexdo sobre as caracteristicas do
presencial digital, é possivel notar que no presente ar-
tigo ndo utilizamos, propositalmente, o termo virtual.
Houaiss e Villar (2010, p. 804) definem virtual como
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“2. simulado por programas de computador” e simular
como “1. fazer parecer real (o que nao é); fingir, aparen-
tar” (Houaiss e Villar, 2010, p. 716). Dessa forma, se a
instituicao tivesse optado por presencial virtual, estaria
usando uma denomina¢ao ndo tao apropriada, pois as
aulas e seminarios sao reais. Rogers (2016, p. 3) defende
que “no que diz respeito a relacdo entre real e virtual, as
interagdes virtuais sdo complementares ao ‘real’ e ndo
as suas substitutas. Igualmente, as interagdes virtuais
suscitam mais interagdes reais e ndao um isolamento” e,
na concepg¢ao de Santos (2009, p. 5667), “simular é vir-
tualizar, questionar, inventar, criar e testar hipdteses”.
Em outras palavras, o termo virtual precisa ser utilizado
com mais cuidado na area da educacao, ja que a maioria
das interacdes pedagogicas realizadas digitalmente sdo
reais e nao simulacdes. Entdo, realmente virtuais sdo
as simulagdes para fins de aprendizagem. Por exemplo,
os avatares criados pelos estudantes para algum pro-
jeto especifico sdo virtuais, pois eles simulam quem o
estudante gostaria de ser naquele ambiente. Uma aula
sincrona por webconferéncia, porém, ndo é virtual, por-
que ela nao é simulada, mas uma aula real.

Em contrapartida, o vocabulo digital refere-se a di-
gito, ou aos varios digitos do sistema binario, formado
de zeros e uns, que geram imagens, informacgdes, entre
outros, e possibilitam nossa gestdo de dados e nossa
comunicac¢ao em rede (Tellaroli, 2010). Sem esse siste-
ma, os computadores ainda seriam gigantes, trancados
em salas especiais e utilizados somente por pessoal
especializado. E gracas aos digitos, ou bites, que hoje
temos celulares - que sao computadores que cabem
no bolso. Como as webconferéncias, que podem tam-
bém ser aulas ou seminarios, sdo acessiveis por meio
de computadores, sejam esses PCs (personal computers
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ou computadores pessoais), laptops, celulares e tablets,
afirmar que estamos em uma disciplina do tipo presen-
cial digital faz sentido.

Feitas diversas explanac¢des sobre o termo presen-
cial digital, falta ainda mencionar que essa categoria de
disciplina ndo é definida somente por ser sincrona e por
webconferéncia. Ser presencial digital significa estar
vinculada a educagdo on-line - que nao é o mesmo con-
ceito de ensino a distancia, ou EADY. Segundo Santos
(2009, p. 5663), “a educacao on-line é o conjunto de
acoes de ensino-aprendizagem ou atos de curriculo me-
diados por interfaces digitais que potencializam praticas
comunicacionais interativas e hipertextuais”. E possivel
destacar desse conceito quatro pontos proprios da edu-
cacao on-line: a intencionalidade da aprendizagem, a
mediacdo das tecnologias digitais, a interatividade e a
hipertextualidade.

Pimentel e Carvalho (2020), por sua vez, instituem
oito principios para a educagdo on-line: o do conheci-
mento como “obra aberta”; da curadoria de conteudos
mais sinteses e roteiros de estudo; das ambiéncias

*7 0 Decreto da Presidéncia da Reptblica n? 9057 (Brasil, 2017, p. 1), no
art. 12, considera a educagdo a distancia como: “a modalidade edu-
cacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias
de informagdo e comunicacdo, com pessoal qualificado, com politi-
cas de acesso, com acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre
outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e pro-
fissionais da educagdo que estejam em lugares e tempos diversos”.
Destacamos dessa citagdo que, para um curso ser considerado EAD,
é necessario que ele tenha aulas disponibilizadas em um ambiente
digital, as quais sdo usufruidas pelos estudantes onde e quando eles
podem ou preferem acessa-las. Considerando o quadro anteriormente
exposto e esse decreto, a modalidade EAD remete mais a comunica-
¢do assincrona, apesar de ndo ser a Unica utilizada, pois estudantes
e professores interagem em locais e tempos diferentes durante gran-
de parte do curso. Apesar da EAD e da educagdo on-line terem como
caracteristica o uso de tecnologias digitais, a primeira nem sempre
carrega, de acordo com esse artigo citado, os atributos de hipertex-
tualidade e de interagdo, como a segunda.
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computacionais diversas; da aprendizagem em rede,
colaborativa; da conversacao entre todos, em interati-
vidade; das atividades autorais inspiradas nas praticas
da cibercultura; da mediagdo docente on-line para cola-
boracgao; e da avaliacao formativa e colaborativa. Desse
texto que explana tais principios, salientamos o pressu-
posto de que o conhecimento pode ser ressignificado
multiplas vezes e criado em cooperagao e, em se tratan-
do de criacdo, da necessidade de valorizar a criatividade
como habilidade imprescindivel na forma¢do humana;
também salientamos as composi¢cdes hibridas entre
diferentes fontes de informacgdo, sistemas de autoria e
midias sociais na educac¢do on-line; e a avaliacdo que
considera igualmente conhecimentos, habilidades e
atitudes, permitindo que os estudantes também se au-
toavaliem e avaliem o grupo em que estdo inseridos.

Dessa forma, reconhecemos que a educacgao on-line,
por existir em um espago complexo e vasto, demanda
responsabilidade profissional nas escolhas pedagégicas
e no engajamento com um aprendizado que condiz com
os contextos atuais, coletivos e individuais. Isso porque
o digital proporciona ao estudante o fomento de intera-
¢Oes e comunicagdes, uma certa libertacdo da timidez e
uma horizontalizacao das construgdes de conhecimento
que ndo podem ser ignoradas (Santos e Giraffa, 2017).

Destarte, a categoria de disciplina presencial digital,
vinculada a educacao on-line, promove a humanizagao
dos processos educativos em um ambiente no qual o
conceito de distancia ndo existe e as relacbes homem-
-homem e homem-maquina sao viaveis (Sanchez et al.,
2021). Essa categoria surgiu como resposta ao isola-
mento pandémico, mas, por todas suas potencialidades,
tende a continuar em uso, considerando que tedricos
como Rosini (2014) e Kenski et al. (2019) apostam em
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um futuro que ndo vai mais separar as modalidades
entre EAD e presencial. Resumidamente, ela pode ser
esquematizada conforme a figura a seguir.

Figura 2 - Caracteristicas do Presencial Digital

Fonte: as autoras (2022).

Enfim, podemos afirmar que, para a universida-
de comunitaria participante da investigacdo, o termo
presencial digital denota uma categoria de disciplina,
sempre incorporada a educagao on-line, que se tra-
duz em momentos sincronos de aulas e seminarios
que acontecem por webconferéncias, tendo o dialogo
e a interatividade como atributo indispensavel para
as construgdes coletivas de conhecimento. Para que
uma disciplina seja considerada presencial digital, é
necessario que ela seja estruturada de acordo com as
caracteristicas acima descritas e comentadas, seguindo
as orientagdes da instituicao e os significados que tais
caracteristicas tém para a mesma.
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Resultados parciais da pesquisa empirica: o
presencial digital enfatizado*®

Apresentados os significados de presencial digital
para a IES, passamos abaixo a brevemente identificar
alguns sentidos que essa categoria tem para os discen-
tes da mesma instituicao. Os significados sdao objetivos
e utilizados de maneira coletiva, ja os sentidos sao sub-
jetivos e individualizados. Por exemplo, o significado de
vida pode ser buscado em um dicionario, ja a palavra
vida pode ter sentidos diferentes para cada individuo.

Sentidos para o presencial digital emergiram a par-
tir dos relatos de dois grupos focais realizados em 2022,
durante a parte empirica da pesquisa mais ampla que
estamos realizando. Participaram desses grupos focais
nove professores e professoras da Educac¢ao Basica (EB),
discentes da turma de 2021 de um Mestrado Académico
em Educacdo, que vivenciaram o presencial digital
durante todo o primeiro ano do curso. O perfil desses
professores e professoras é composto majoritariamente
por pessoas casadas, com filhos, que trabalham cerca de
40 horas semanais pela manha e pela tarde e que pos-
suem de quatro a dez anos de experiéncia em docéncia.
Nem todos moram na mesma cidade da universidade.

Utilizamos a Analise Textual Discursiva (ATD), de
Moraes e Galiazzi (2020), e o software Atlas TI para pro-
ceder com a analise das transcri¢des dos grupos focais.
No6s separamos trechos relevantes das transcricdes,
dando titulos a esses trechos que se tornaram unida-
des de andlise. Ap0s, agrupamos essas unidades em
categorias considerando os fend6menos que podiamos
observar a partir daquelas. Aproveitamos essa catego-

8Os nomes que aparecem nesta se¢do sdo ficticios, para garantir a
privacidade das pessoas participantes da pesquisa. Os vicios de lin-
guagem foram suprimidos para dar mais fluidez a leitura.
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rizagdo realizada para descrever no presente capitulo
algumas observacoes que foram feitas especificamente
sobre o presencial digital.

As pessoas participantes da pesquisa recordaram
as seguintes vivéncias:

ISABELA: “Para mim, a grande vantagem, a coisa
que eu acho bonita assim de tecnologia, é vocé ter
recursos onde as pessoas conseguem trabalhar ao
mesmo tempo, sabe? Juntos mesmo, compartilhando
o0 arquivo.”

MEREDITH: “Eu me encontrei no on-line. Assim, eu
tenho uma mente muito acelerada... entdo, as aulas
para mim foram maravilhosas, nesse sentido, porque
o professor falava alguma coisa que eu nao fazia ideia
do que era, dai eu ja pesquisava, eu ja anotava, ja con-
seguia participar!”

ITA: “Eu, como mae, tenho trés filhos, na questdo de
gerenciar o meu tempo, eu consegui me organizar
bem melhor, porque eu nido dependia de alguém para
ficar com eles para eu viajar, porque eu teria que sair
na metade da tarde e me deslocar. Para voltar, eu ia
chegar proximo da meia-noite, um pouquinho mais.”

ANNA: “Tu assiste aula do conforto da tua casa e sem
precisar se deslocar ao curso, que é noturno, para
mim foi um grande facilitador. Acho que foi um ponto,
um aspecto bem positivo, especialmente no inverno,
que nods temos um inverno bem rigoroso também.”

DANIELLE: “No meu caso, eu ja tenho uma atengao
mais plena quando eu t6 em sala de aula do que
acompanhando on-line. A tentacdo de abrir o e-mail,
resolver uma situacdo da escola, atualizar a lista de
chamada... As vezes, no meio do semindrio parava
para jantar.. acredito que nesse sentido foi dificil
fazer uma rotina que ndo envolvesse outras coisas no
horario das aulas por estar em casa.”

Os discursos dessas participantes apontam algu-
mas peculiaridades das disciplinas presenciais digitais,
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como a possibilidade de um grupo trabalhar sincroni-
camente em um mesmo arquivo, a hipertextualidade
possivel entre o seminario em andamento e outros re-
cursos disponiveis na internet, o acolhimento as maes
mestrandas, o conforto de estar em casa durante um
inverno rigoroso e a dificuldade de manter a atengdo no
que esta sendo tratado no semindrio a fim de cuidar de
outras demandas. Também foram citadas a aprendiza-
gem de novas tecnologias; a reducao de custos por ndo
precisar se deslocar e ficar em hotéis; o melhor geren-
ciamento do tempo, que possibilitou aos mestrandos e
mestrandas a matricula em um maior niimero de semi-
narios do que o esperado; e desconfortos na visdo por
causa do uso excessivo das telas.

Corroborando tais resultados, para Morés (2023),
as tecnologias digitais de informagdo e comunicag¢do tém
o potencial de contribuir com os processos de ensino e
aprendizagem. Dependente dessas tecnologias, o pre-
sencial digital tornou-se uma alternativa interessante
para o uso das universidades por apresentar as con-
tribuicdes anteriormente citadas. Todos esses relatos
complementam os significados de presencial digital que
a IES previu para tal categoria de disciplina, reconhe-
cendo os sentidos que essa categoria tem na trajetdria
formativa das mestrandas quando levantam vantagens
e desvantagens de sua aplicacao. Nas consideragoes fi-
nais, faremos a vinculacao dos significados e sentidos
apresentados neste capitulo.

Consideracoes finais

Resgatando o nosso problema central, buscamos
responder a seguinte questdo: que significados e senti-
dos tem o termo presencial digital para a universidade
comunitaria brasileira que é o locus da nossa pesquisa?
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Em cada se¢do do presente capitulo, preocupamo-nos
em trazer dados que registram significados ou sentidos.
Enfim, passamos nas consideragdes finais a fazer a co-
nexdo das informacdes trazidas neste texto.

Identificamos, buscando no website da instituicao,
que o presencial digital é uma categoria de disciplina,
que junto a outras, forma a tipologia de disciplinas
que ela ofereceu nos seus cursos e que foi criada nessa
universidade quando os seus espacos fisicos foram fe-
chados, durante a pandemia de Covid-19. Entendemos
que o vocabulo presencial faz parte dessa categoria, pois
esse tipo de disciplina estava vinculado aos cursos pre-
senciais e porque os estudantes continuavam presentes
nos encontros, mesmo nao sendo essa uma presenca
fisica. Também entendemos que ela é digital por utilizar
meios nos quais sua utilizagdo é viavel por causa de di-
gitos, ou seja, do sistema bindrio.

Encontramos trés principais caracteristicas para
a categoria presencial digital: a comunicacao sincrona,
a utilizacdo da webconferéncia e o vinculo com a edu-
cacdo on-line. Por conseguinte, vimos que a educagao
on-line demanda interatividade e criacao coletiva, entre
outros, e descobrimos que o presencial digital se tornou
uma opg¢ao promissora, que inspira mais estudos sobre
ela e, talvez, até incorporagdes na legislacao brasileira e
no cotidiano das faculdades e universidades.

O presencial digital é, entdo, umadisciplinasincrona,
realizada por webconferéncia, que demanda interacao e
criacdo coletiva, mas que também proporciona aos dis-
centes acolhimento, conforto térmico, reducgdo de custos,
melhor gestdo de seu tempo e novas aprendizagens a
respeito de tecnologias digitais. E um tipo de disciplina,
ao mesmo tempo, que pode gerar desconforto visual e a
divisdo da ateng¢do na aula com outras tarefas.
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Vislumbramos que a bibliografia utilizada embasou
os significados e sentidos que o presencial digital tém
para a universidade comunitaria que é locus da pesqui-
sa. Sentidos que um Mestrado Académico em Educagao
pode ter na formacgao de professores e professoras da
educacdo basica, desenvolvida pelas autoras do pre-
sente artigo. Além disso, € importante que se realizem
mais estudos sobre o assunto, a fim de aclarar, divulgar
e consolidar alguns termos que envolvem educacao e
tecnologias digitais no meio académico.
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Formacao inicial de professores:
mapeamento de publicac¢oes e o
desenvolvimento dos sujeitos por meio da
educagao*’

Débora Peruchin
Andréia Morés

Consideracoes iniciais

As pesquisas na area da Educacgdo e, especifica-
mente, no que abarca a formacgao inicial de professores,
apresentam relevancia aos estudos que envolvem o de-
senvolvimento de sujeitos com olhar critico a realidade
educacional. Pesquisar a educacao e a formagdo inicial
de professores no Brasil é fundamental para refletir
sobre o processo de formagdo dos futuros docentes e a
qualificacdo da profissao de professor.

Inserida nessa compreensao, Peruchin (2022),
na tese intitulada “Formacgdo inicial de professores e
autonomia: um estudo com estudantes e docentes de
licenciaturas da area de ciéncias exatas”, da qual deriva
este capitulo, realizou um mapeamento de publicacdes
recentes na area de formacao inicial de professores com
o0 objetivo de identificar como o tema tem sido debatido.
Tal mapeamento serd aqui apresentado com discussées
ampliadas em torno de concepgdes sobre o desenvolvi-
mento dos sujeitos por meio da educacao.

“Este capitulo tem origem na tese intitulada “Formagdo inicial de
professores e autonomia: um estudo com estudantes e docentes de li-
cenciaturas da area de ciéncias exatas”, sob a orientagdo da profa. Dra.
Andréia Morés, no Programa de Pés-Graduagido em Educagio, Mestrado
e Doutorado em Educacgéo, da Universidade de Caxias do Sul, RS.
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No mapeamento realizado, que objetivou efetuar
um levantamento de publicacdes relacionadas a forma-
¢do inicial de professores para obter aportes tedricos de
sustentacdo a tese entdo desenvolvida, observou-se um
destaque ao desenvolvimento dos sujeitos por meio da
qualificacdo daformacao inicial de professores. Peruchin
(2022) acrescenta que, desse processo, deriva também
a promocao da construcdo da cidadania na sociedade.

Com a leitura das publicagdes destacadas no ma-
peamento citado, percebe-se que as elas compartilham
estudos sobre a relacdo entre a escola e a universidade,
argumentando a necessidade de se articular os co-
nhecimentos cientificos e as vivéncias da realidade da
educacdo basica. Para o curriculo da formacao inicial de
professores, defende-se nas publicagdes que se relacio-
nem os conhecimentos pedagdgicos e os conhecimentos
especificos da area em estudo, além da necessidade de
haver politicas publicas de incentivo ao acesso e a per-
maneéncia dos estudantes nos cursos de Licenciatura.
Ainda quanto ao desenvolvimento dos sujeitos por meio
da educagdo, além dos aspectos ja citados, € possivel
ancorar-se no destaque de Peruchin (2022) nas publi-
cacOes quanto a importancia de reflexdes em torno do
percurso de desenvolvimento pessoal e profissional dos
estudantes nas Licenciaturas, sendo estes os professo-
res em formacao.

Processo de mapeamento das publicacoes

Ao se realizar o mapeamento de publicagdes de
acordo com determinados critérios, objetivou-se com-
preender como as pesquisas estdo abordando o tema
em estudo - neste caso, a formacao inicial de professo-
res. Para o mapeamento aqui apresentado, buscou-se
indicios de como a formacao inicial de professores esta
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sendo concebida nos ultimos anos e qual sua relagdo
com o desenvolvimento dos sujeitos.

Peruchin (2022), em sua tese, utilizou para o recor-
te das pesquisas na area, inicialmente, critérios quanto
ao tipo de publicacao, classificacao dos periédicos e data
de publicacao. Definiu-se que seriam considerados
artigos em revistas cientificas e que estas seriam con-
sideradas de acordo com sua classificagdo na lista de
periodicos do Qualis CAPES - sistema de avaliacao da
CAPES (Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) que realiza a classificacao de periédicos
cientificos com o objetivo de avaliar a producgdo cienti-
fica dos programas de pds-graduacao. Foi consultada a
lista atualizada com a classificacdo preliminar do novo
Qualis, de 2019, optando-se, entdo, pelos periodicos
classificados no estrato mais elevado (A1), cuja classifi-
cagao indica amplo reconhecimento.

Dos 22.046 periddicos listados no Qualis CAPES,
2.826 foram classificados como estrato A1l. Selecionou-
se, a partir destes, 22 periédicos com os critérios: Lingua
Portuguesa e foco na drea da Educacao, considerando-se
titulo e apresentacao. Para refinar a pesquisa a leitura de
periddicos com alto nivel de qualificacao, delimitou-se a
busca a periédicos classificados no estrato A1 também
nas duas avalia¢des anteriores do Qualis CAPES (triénio
2010-2012 e quadriénio 2013-2016), resultando em 10
periddicos. Optou-se, ainda, por delimitar os periédicos
ao periodo de publicagdo no ano de 2020 e de janeiro a
agosto de 2021 (data em que foi realizado o mapeamen-
to). Nao foram consideradas apresentacdes de edi¢coes
e de nameros tematicos, editoriais, homenagens, entre-
vistas e resenhas. Ao todo, foram definidos 846 artigos
para serem filtrados e indicados paras leitura.
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No Quadro 1, sdo apresentados os titulos dos dez
periodicos selecionados e a quantidade de artigos publi-
cados no periodo definido.

Os dados das revistas foram organizados em uma
planilha do Microsoft Excel, contendo o niimero da edi-
¢do selecionada e os titulos dos artigos que a compdem.
Em seguida, em colunas, preencheu-se as informacoes
dos artigos quanto a palavra-chave e link para acesso,
além de trés colunas destinadas a assinalar se deter-
minados critérios eram ou ndo atendidos. O primeiro
critério consistia em: Apresenta “formagdo de professores”
ou “formagdo inicial de professores” ou “formagdo docente”
ou “formacién” ou “teacher education” nas palavras-chave?.
Foram localizados 56 artigos contendo tais termos como
palavras-chave.

A partir destes, prosseguia-se para a leitura do
resumo, a partir do qual era avaliada a segunda pergun-
ta, com trés critérios concomitantes: E uma pesquisa:
(a) sobre formacgdo inicial (b) em nivel superior (c)
no Brasil?. Por fim, considerando os artigos restantes,
efetuou-se o preenchimento positivo ou negativo da
ultima coluna: Selecionar e realizar a leitura?. Ao final
da avaliacdo dos resumos, observou-se que 38 artigos
ndo atendiam a esses critérios, por nao se referirem a
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pesquisas sobre formacao inicial de professores e/ou
formacdo em nivel superior e/ou por serem pesquisas
ndo realizadas no Brasil. Foram, portanto, assinalados
em vermelho na planilha e descartados do processo de
selecdo dos artigos para leitura. Os 18 artigos que aten-
deram aos critérios determinados foram destacados em
azul na mesma planilha e salvos para leitura atenta, con-
siderando os objetivos do mapeamento de publicacdes
acerca da formacdo inicial de professores (Peruchin,
2022).

A seguir, o Quadro 2 apresenta informacgdes basicas
sobre os 18 artigos selecionados para leitura: revista,
edicao e ano, titulo do artigo, autores e instituicao.
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A partir da leitura dos artigos selecionados,
Peruchin (2022) escreveu sobre o que os eles abordam
quanto a formacao inicial de professores e estabeleceu
relacdes com a tese desenvolvida, considerando a cons-
tituicao da autonomia dos estudantes de licenciatura.

No presente capitulo, sdo explorados também os
textos lidos, conforme o mapeamento realizado, relacio-
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nando-os ao desenvolvimento dos sujeitos por meio da
educacao.

Discussoes acerca do desenvolvimento dos
sujeitos na formacao inicial de professores

Neste subcapitulo, sdo realizadas algumas discus-
soes em torno do desenvolvimento dos sujeitos tendo
em consideragdo as influéncias da formacao inicial de
professores no percurso educativo dos estudantes e
em sua atuac¢do na sociedade como profissional de sua
area e cidadado consciente da realidade e de suas a¢des
no mundo. Para tais discussoes, sao considerados como
base os textos selecionados para leitura no mapeamen-
to apresentado.

As reflexdes sobre a formacao de professores en-
volvem a compreensao de como esta é concebida, como
apresenta Coimbra (2020) ao explicar que o termo for-
macao considera que os sujeitos sdo aprendentes e que,
diferentemente, termos como treinamento ou capaci-
tacdo podem indicar agdes repetitivas e relacionadas
a transmissdo de contetido. Coimbra (2020) destaca
a importancia da formacao inicial de professores na
praxis social tendo em vista que, em uma perspectiva
institucional, forma, certifica e modifica ou reproduz a
realidade considerando os sistemas educativo, cultural
e econdmico.

A formacao de professores tem em sua responsa-
bilidade também a importancia de preparar estudantes
com competéncia para atuar na docéncia. Por meio de
experiéncias que promovem o desenvolvimento pes-
soal e profissional dos estudantes, as Licenciaturas
oportunizam que a aprendizagem dos estudantes seja
potencializada, consequentemente influenciando a qua-
lidade da formacdo docente (Peruchin, 2022).
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Considerando as compreensdes em torno da for-
macdo de professores, sua histéria também pode ser
conhecida para ampliar as concepg¢des acerca da educa-
¢do.Noinicio dos anos 1900, com a criacdo dos Institutos
de Educacdo, foi assinalada uma mudanga na visao de
educacdo no pais, com o interesse pela formacao de
profissionais para atuar na formag¢do de estudantes e
a concepg¢ao de espacos para a educacdo e a pesquisa.
Iniciou-se, entdo, com a integracao entre cultura geral e
saberes profissionais, o desenvolvimento de uma cultu-
ra de formacao pedagogica (Silva, 2020).

Trés modelos formativos destacam-se ao longo do
historico da formacao de professores no Brasil: modelo
conteudista, definido pela supremacia do contetido e
iniciado com o surgimento das Licenciaturas no pais em
1939; modelo em transi¢ado, a partirde 2002, tendo como
caracteristica a integralidade da formagao e a pratica
como componente curricular; e modelo de resisténcia,
a partir da Resolu¢ao n? 02/2015 do Conselho Nacional
de Educacdo, cujo destaque é a valorizacao da profissao
de professor como compromisso social, politico e ético
(Coimbra, 2020). As datas iniciais sdo estipuladas pelas
datas de legislagdes, porém ndo hd como determinar
datas finais dos modelos de formacao.

Nas Licenciaturas, ha documentos e politicas que
constituem o curriculo e materializam teorias e discur-
sos sobre a real