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BULLYING: COMPREENDER PARA COMBATER

Tania Rezende Silvestre Cunha
Laura Almeida Diniz

O termo Bullying, tem origem na lingua inglesa e pode
ser traduzido como humilhacdo em publico. Para Silva
(2010), esses atos esse ndo podem ser tratados como um
fendmeno apenas da éarea educacional. Para a autora,
atualmente o Bullying ja é definido como um problema de
salde publica e, por isso mesmo, deve entrar na pauta de
todos os profissionais que atuam nas areas medica,
psicoldgica e assistencial de maneira mais abrangente.

Os dados no Brasil sdo alarmantes. Em junho de 2013,
o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
divulgou os dados da Pesquisa Nacional de Saude Escolar
(PeNSE), onde se constatou que o Bullying é o maior vildo
do Ensino Médio, pois, envolvia cerca de 30% dos
estudantes brasileiros. De cada cinco jovens que estavam
nessa faixa etdria, um se divertia agredindo fisica ou
verbalmente, seus colegas de escola.

Segundo a psicopedagoga Luciana Barros de Almeida,
presidente nacional da Associacdo Brasileira de
Psicopedagogia no ano de 2015, o Bullying, vem de pessoas
que tem uma necessidade de autoafirmacdo, conhecidas
como valentbes ou bullies (em inglés), que s6 enfrentam
quem é mais fraco ou esta em menor vantagem.

A brincadeira tem a conotacdo ludica que remete ao
prazer, ao entendimento. JA& o Bullying é uma atitude
inadequada porque a estratégia usada é desqualificar o outro



naquilo que a propria vitima se sabe em desvantagem, afirma
a psicopedagoga.

Para Fante (2005), as brincadeiras acontecem
naturalmente e fazem parte das relagdes sociais, o que torna
0 ambiente descontraido e acolhedor. Sdo permitidas no
grupo e tem por finalidade divertir, sensibilizar, aproximar,
integrar, incluir. Algumas podem ser tendenciosas e
inconsequentes, e sua aceitacdo dependera dos limites de
cada participante. Entretanto, quando as brincadeiras se
convertem em atitudes agressivas e abusivas, com o intuito
de prejudicar o outro e colocé-lo em posicéo de inferioridade
e dominag&o, podem originar brutalidades.

Portanto, para que uma atitude seja considerada
Bullying, € necessario que ela apresente algumas
caracteristicas, como: intensdo de provocar dano material,
fisico, emocional ou de aprendizado; persisténcia e
continuidade das agressGes sempre contra a mesma pessoa;
auséncia de motivos que justifiguem os ataques e quando ha
um desequilibrio de poder que dificulte a defesa da vitima,
afirma a autora.

Apesar dessa pratica de perseguicdo ser muito antiga,
sO comeca a ser estudada como fenémeno a partir da década
de 1970, quando o professor Dan Olweus, da Universidade
de Bergen, interessa em compreender as tendéncias suicidas
de adolescentes em seu pais.

Durante quinze anos, de 1978 até o ano de 1993,
Olweus entrevistou 84 mil estudantes, 300 professores e mil
pais de alunos. Mas foi somente em 1993, que o professor
conseguiu iniciar uma campanha contra o Bullying, apés
sensibilizar as autoridades de educacéo da Noruega.

Mentiras, boatos, gozacGes, exclusdo, intimidacao,
tapas, extorsdo de dinheiro. Tudo isso faz parte da vida de
milhdes de jovens e preocupa pais e educadores do mundo
inteiro. Para que possamos erradicar essa pratica do
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cotidiano escolar, precisamos compreender melhor esse
fendmeno. Realizar pesquisas que nos mostram caminhos
para combater esse mal, é necessario e urgente, € um enorme
desafio.

Por pensarmos assim, realizamos em 2015, na maior
escola publica municipal da cidade de Ituiutaba, no Pontal do
Triangulo Mineiro, uma pesquisa com os docentes do turno
matutino.

Os objetivos dessa pesquisa foram investigar analisar e
compreender como os educadores do turno matutino da
referida escola percebiam a pratica do bullying, além de
verificar quais as intervengdes que os educadores realizam a
partir dos relatos escritos dos mesmos e por fim, fornecer
dados, tanto para a escola quanto para o poder publico
municipal para uma maior intervencdo, dos educadores, da
equipe gestora, da comunidade escolar, e do poder publico,
no sentido de ajudar a escola a diminuir estas situaces.
Através de um questionario com oito questbes fechadas e
duas questdes abertas que foram  respondidas
individualmente pelos educadores da referida escola
obtivemos os dados que necessitamos. Descreveremos a
seguir o0 que a pesquisa nos revelou.

Achados da Pesquisa

A amostra da pesquisa demonstra com a andlise de
seus dados que apenas metade dos professores do turno
matutino, participaram da pesquisa. Destes apenas 18%
responderam aos questionarios. A partir disso duas hipoteses
séo levantadas, a falta de interesse sobre o assunto ou a falta
de conhecimento. Porém o que foi percebido, é que a grande
maioria ndo teve empenho de responder a pesquisa,
reforcando a tese de falta de interesse ao tema abordado.
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Amostra da Pesquisa - porcentagem

B Total de professores
B Responderam o questioninio

B N30 responderam

Na primeira questdo, perguntamos aos docentes se
sabiam o que era bullying. Todos responderam que sim, ou
seja, 100% afirmaram saber o que era bullying, como nos
mostra o grafico abaixo:

Vocé sabe o que € bullying?

= Sim

uNio

12



Na questdo dois, queriamos saber qual das afirmac6es
conceitua o bullying. Vejam no gréafico abaixo:

Para vocé, gual dessas afirmacdes conceitua o bullying?

LY
=B
B

sE
uF

Dezajo deliberado de maltratar wma pessoa e colocd-l1a sob tensdo.

Uma reagio 20 comportaments agressive provorado inicialmeante por outra pessoa.

Conjunto de atitudes agraszsivas, intencionals & repetitivas que ocorram sem motivagdo evidents
adotado por wm cu mais aluncs contra cutrols).

oW e

D- Compeortamento agressive que viza prejudicar, ferir ou magear algudém apenas como um melo
de atingir outro objetrvo, sendo, portanto, diferante de uma provocagio.

E- Comportamento crusl intrinsece nas relagfes interpessoals em que oz mais fortes convertem os
mais fidzeis em ohjetos de diversio e prazer através de brincadeiras que disfargam o proposite
de maltratar e infinudar.

F- Fofocas, beatos maliciozos, comentanos ironicos afe.

A maioria dos pesquisados, 44% afirmaram que
Bullying é o “Conjunto de atitudes agressivas, intencionais e
repetitivas que ocorrem sem motivacédo evidente adotado por
um ou mais alunos contra outro (s)”. Esse dado demonstra
que o0s pesquisados tém conhecimento que o fenémeno
Bullying, sdo atitudes agressivas provocadas por um ou mas
individuo contra um outro.

Na questdo 3, foi perguntado aos educadores se eles
acreditam que na escola em que trabalha existe entre os
alunos a pratica do bullying?

13



Vocé acredita que na escola em que trabalha existe entre os alunos
a pratica do bullying?

0%

= Sim
m Nio

= Nenhuma resposta

Os dados nos mostram que somente 5% néo
responderam, mas, que 95% dos docentes acreditam que a
pratica do Bullying entre os alunos, existe sim na escola.

Perguntamos entdo, se os professores ja presenciaram
atos de bullying na escola em que atuam?

14



Vocé ja presenciou atos de bullying na escola em que atua?

= Sim

u Nio

Nestes dados € notado que apesar de 95% acreditarem
gue os atos existem apenas 85% dos pesquisados ja
presenciaram os atos de violéncia emocional na escola. Ao
serem questionados sobre os tipos de atos presenciados, as
agressoes descritas pelos pesquisados foram:

0 Insultos a aparéncia fisica e apelidos ligados a
ela.

0 Apelidos constrangedores.

0 Constrangimento psiquico.

0 Brigas fora da escola que geraram chamado

da policia militar.

Questionados sobre os lugares em que os atos foram
presenciados, 73% afirmaram ser em sala de aula, 18%
afirmaram ser no recreio e 9% responderam em outros
lugares, mas ndo disseram quais, conforme nos mostra o
préximo grafico.
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Se sim, em que lugar?

¥ Na sala
u No recreio

= Outro

Perguntados se a violéncia emocional que acontece de
forma sutil é mais dificil de ser percebida e se essa violéncia
acontece em sua sala de aula, veja no grafico a seguir o que
os professores responderam.

A violéncia emocional que acontece de forma sutil é mais dificil de
ser percebida. Essa violéncia acontece em sua sala de aula?

= Sim
u Nao

u Nenhuma resposta

Ao analisarmos o grafico percebemos que 74% dos
docentes acreditam que a violéncia emocional que acontece
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de modo sutil é sim a mais dificil de ser percebida, apesar de
acontecer em sala de aula.

A proxima pergunta que fizemos aos docentes foi:
Vocé acredita que a pratica do bullying na escola pode
causar prejuizo emocional e sofrimento aos alunos que séo
vitimas dela? Em resposta a esse questionamento 100% dos
professores disseram que sim, ou seja, a pratica de atos de
Bullying na escola causa sim prejuizo emocional e muito
sofrimento aos discentes que sdo vitimas desses atos.

Vocé acredita que a pritica do bullying na escola pode causar
prejuizo emocional e sofrimento aos alunos que sio vitimas dela?

= Sim
u Nio

= Nenhuma resposta

Na questdo 7 foi perguntado aos docentes se ele como
professor (a) sente-se preparado para intermediar possiveis
situagdes de bullying entre seus alunos.

17



Vocé, como professor(a), sente-se preparado para intermediar
possiveis situacdes de bullying entre seus alunos?

= Sim
u Nio

# Nenhuma resposta

Nesta questdo, ao analisarmos o gréafico, fica claro que
somente a metade dos docentes pesquisados, sentem-se
preparado para intermediar as situacGes de bullying, que
ocorrem na escola.

A escola tem projetos pedagdgicos, seminarios,
palestras, rodas de conversa, que tratam sobre o tema
bullying? Esse foi outro questionamento feito aos docentes.
O gréfico abaixo nos mostra a resposta.
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A escola tem projetos pedagogicos (seminarios, palestras, rodas de
conversa) que tratam sobre o tema bullying?

5%

® Sim
u Nio

# Desconhego

A analise do grafico nos mostra que 90% dos
pesquisados sabem que a escola realiza projetos de
prevencdo e combate ao bullying. Os 10 % de docentes que
disseram ndo ter conhecimento desses projetos realizados na
escola hd mais de 5 anos, nos faz perceber a necessidade de
informar aos professores novatos que estdo contratados e
atuam na escola ha mais de um ano, mas que desconhecem
esses projetos.

Essa foi uma questdo aberta do questionario, onde 0s
docentes foram questionados sobre os tipos de projetos que
sdo realizados na escola. Apesar de 90% saberem que
existem projetos de combate ao bullying sendo realizado na
instituicdo escolar em que atuam 10% n&o sabem que tipo de
projeto €. Nesta questdo 50% dos pesquisados ndo
responderam. Dos que responderam 25% citaram o projeto
existente na escola, 15% citaram o projeto, porém ndo sabem
0 nome e 10% citaram as passeatas que foram realizadas pela
escola em 2012 e 2014 pelos alunos, professores e equipe
gestora do turno matutino. Esses dados demonstram que
apesar de ndo conhecerem a fundo o projeto da escola os
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professores tém algum conhecimento sobre ele. E isso que
nos mostra o gréafico a seguir.

Resposta aberta referente a qual projeto existe na escola

m Informou o projeto ja existente na escola
= Passeata
u Informou que sabe que existe um projeto na escola, porém, ndo sabe o nome

1 Niao responderam

Os professores foram entdo questionados se
colaboravam com o projeto existente na escola e de que
forma era essa colaboracdo. E 0 que vemos nos dois graficos
abaixo.

Vocé colabora com este projeto?

= Sim

= Nio
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Se sim, de que forma vocé colabora?

u Conversando com os alunos ® Apoiando o projeto ji existente na escola

u Néo responderam

Apesar de 62% dos professores afirmarem que
colaboram com o projeto, 55% dos entrevistados né&o
responderam como é essa colaboracdo. Apenas 35%
afirmaram colaborar conversando com os alunos. Esse dado
da pesquisa demonstra que apesar de 100% dos pesquisados
afirmarem que o bullying é prejudicial as suas vitimas, 38%
dos pesquisados ndo colaboram com sua prevengéo.

Como educador (a) vocé trabalha a autoestima dos seus
alunos? A esse questionamento 90% dos docentes disseram

trabalhar com a autoestima de seus alunos.

21



Como educador(a) vocé trabalha a autoestima dos seus alunos?

= Sim
u Nio

u Nenhuma resposta

De que forma vocé trabalha a autoestima de seus
alunos? Nessa pergunta 64% dos docentes disseram
conversar amigavelmente com os discentes, 25% disseram
realizar dinamicas de grupos, enquanto 11% afirmaram
trabalhar a autoestima de outra forma.

De que forma vocé trabalha a autoestima de seus alunos?

11%

® Conversando amigavelmente em sala de aula
u Realizando dindmicas de grupo
u Convidando pessoas da comunidade para dar palestras

= De outra forma. Qual?

22



Quisemos entdo saber que outra forma os docentes
trabalhavam a autoestima dos alunos. Os pesquisados
afirmaram trabalhar a autoestima de seus alunos,
referenciando o projeto da escola.

Foi entdo perguntado aos docentes quais sdo 0S
motivos que dificultam a identificacdo de situacGes de
Bullying no interior da sua sala de aula.

Na zua opinido, quaiz 380 oz motivos gue dificultam o professor a
identificar a situacio de bullying no interior de zna zala de aula?
Margue gquantos motives concordar.

i
g

ul

[ 13

uF

A- Falta de conhecimento sobre o assunto e o problema em questio.

E- Medo da vir a ser a proxima vitima do bullying.

C- Anzdncia de adultos por perto quants ocorre o atague agressivo.

D Acreditar que oz slunos devem resolver por si menmos o seus problemas.

E- Dificuldzde em agir com determinacio e finnezz frents aos conflitos dos alunes.
F- Acreditar qua o bullyving & umsz brincadeira prapria da idade.
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Esse dados mostram que apesar da maioria afirmar saber
sobre os danos do fenémeno e conhecer o projeto de
prevencdo da escola a maioria ndo sabe com lidar com a
questéo, pois 37% afirmaram ter falta de conhecimento sobre
0 assunto, 23% que € proprio da idade, 24% afirma
dificuldade em agir com determinacdo e firmeza aos
conflitos dos alunos, enquanto 10% acreditam que € proprio
da idade.

Na sua opinifio, que atitudes devem ser tomadas pelo professor ao
presenciar atos de bullying em sala de aula?

A
uB
uC

uE
uF
uG
=H
ul
m]

K

A- Nao dar atengdo ao fato, pois, assim sera esquecido pelos alunos.

B- Alertar os pais e responsaveis, tanto do aluno agressor quante do aluno agredido.

C- Reconhecer que a violéncia é um problema social.

D- Desenvolver agdes e programas preventivos com os alunos em sala de aula.

E- Reconhecer prejuizos da agressfo para o desenvolvimento da personalidade do aluno.

F- Encaminhar os alunos envolvidos para atendimentos especializados (psicologo, psiquiatra).

G- Saber dos alunos quais agressdes ja sofreram na escola.

H- Desenvolver agbes pedagogicas para trabalhar com as emogdes e os sentimentos dos alunos em
suas aulas.

I- Incentivar comportamentos de solidariedade, tolerfincia e respeito as diferengas individuais,
através de projetos interdisciplinares.

J- Estar atentos as relagdes interpessoais e observar o comportamento e o estado emocional dos
alunos.

K- Observar a expressdo fisiondmica e as reagdes das vitimas de bullying quando do ataque
agressivo de um colega, procurando atender tanto a vitima quanto o aluno agressor.

L- Encaminhar os alunos envolvidos, tanto a vitima quanto o agressor, ao supervisor ¢/ou a diregdo

da escola para que esses tomem as devidas providéncias.
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Observando o grafico acima e analisando-o, fica
evidente a falta de conhecimento para se lidar com assunto
de parte dos pesquisados.

Perguntamos aos docentes se no regimento da escola
tem algum artigo que prevé penalidades para os atos de
bullying?

No regimento da escola tem algum artigo que prevé penalidades
para atos de bullying?

10% 10%
0%

uSim
Nio
Nio sei

Nio responderam

Nesta questdo a falta de conhecimento sobre o
regimento escolar fica bem nitida, pois, 80% dos docentes
afirmam ndo conhecerem. O regimento escolar é um
documento onde estéo descritos os direitos e deveres de todo
0 segmento da escola.

Ao analisarmos o regimento da escola onde a pesquisa
foi realizada, percebemos que existe sim um artigo que fala
sobre as punigdes para atos de Bullying na instituicdo.

Que atividades vocé sugere que sejam realizadas na
escola para prevenir as agdes de bullying?

Essa questdo foi aberta e oportunizou os educadores darem
suas opinides pessoais. Conforme vemos no grafico abaixo.
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Qual atividade vocé sugere que seja realizada na escola para
prevenir as acdes de bullying?

¥ Palestras, dinimicas e videos
u Envolver os pais

= Intervencdo nos atos de
bullying

 Maior frequéncia do projeto ja
existente na escola

® Nio sabe opinar

m Néo responderam

Ao responderem essa questdo, 0s professores
sugeriram formas de combate ao bullying que referenciam o
projeto ja realizado na escola. Apesar de alguns afirmarem
ndo conhecer este trabalho, a sugestdo descrita se refere ao
projeto que ja é trabalhado na escola desde 2011, segundo
depoimento dos proprios docentes.
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Consideracoes Finais

Os dados nos mostram que é na sala de aula que a
maioria das agressdes acontecem, portanto, acreditamos ser
mais facil o combate a essa pratica. Com a ajuda dos
professores da escola e a realizacdo de projetos de extensdo
em parceria com os docentes da Universidade Estadual de
Minas Gerais (UEMG) unidade ltuiutaba que realizam
projetos de extensdo nas escolas publicas é possivel diminuir
as praticas de Bullying na escola.

Fica aparente que apesar de saberem conceituar
Bullying, os professores sentem-se despreparado para
intermediar as agdes que ocorrem no ambiente escolar. Uma
alternativa sdo as parcerias com psicologos, assistentes
sociais e pessoas que compreendem o assunto e podem ir a
escola fazer palestras para os alunos.

Apesar de 62% dos professores afirmarem que
colaboram com o projeto, 55% dos entrevistados ndo
responderam como € essa colaboracdo. Apenas 35%
afirmaram colaborar conversando com os alunos. Esse dado
da pesquisa demonstra que apesar de 100% dos pesquisados
afirmarem que o bullying é prejudicial as suas vitimas, 38%
dos pesquisados ndo colaboram com sua prevencao.

Na escola onde a pesquisa foi realizada, desde 2011
sdo realizados projetos de extensdo em parceria com
docentes da Universidade Estadual de Minas Gerais
(UEMG) unidade Ituiutaba, sobre a tematica Bullying.

O questionario demonstrou que ainda ha muitas falhas
em relacdo ao conhecimento do fenémeno bullying, por parte
dos docentes. Outro dado bastante relevante é o desinteresse
dos professores da escola em relagdo a pesquisa, esse dado se
da em relacdo ao tamanho da amostra que conseguimos
obter. Apenas 18% do corpo docente de prontificou a
participar. Essa porcentagem mostra um grande desinteresse
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pelo assunto. Ficou bastante claro em relacdo aos que
participaram que os docentes tém um pequeno conhecimento
sobre o fenbmeno, mas esse conhecimento nédo é profundo.

Os dados nos mostraram como os professores reagem
quando se veem diante dos atos de intimidacdo provocados
por seus alunos e alunas, ou quando percebem que seus
alunos e alunas estdo sendo vitimas de bullying no cotidiano
da sala de aula. Também nos ajudou a analisarmos e
compreendermos as diferentes estratégias de identificacao de
bullying que os educadores utilizam no ambiente da sala de
aula, e a verificacdo de quais intervencdes realizam a partir
do momento que identificam esses atos de violéncia
emocional no ambito escolar.

Entretanto, varios desafios permanecem. Se faz
necessario e urgente informar todos os docentes da
instituicdo sobre os projetos realizados na escola para se
combater o Bullying, além de encontros modulares para
informar aos professores como o Bullying acontece e como
pode ser combatido na esfera institucional.

Este projeto de pesquisa prop0s investigar de que
forma os educadores do turno matutino, conseguem perceber
o bullying no cotidiano escolar, da instituicdo em que atua.
Nossa expectativa é que essa pesquisa possa contribuir com
0 escasso estudo deste problema em nosso municipio,
servindo inclusive de apoio, ndo s6 a escola escolhida para
realizacdo dessa pesquisa, mas tambem ao poder publico
municipal, para que de posse dos dados obtidos, possa
elaborar politicas publicas municipais que venham colaborar
na conscientizacao e erradicacdo desse ato, td0 permissivo a
sociedade brasileira. .
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ESTUDO SOBRE A INCIDENCIA DE BULLYING
ENTRE OS ALUNOS MATRICULADOS NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Dinair Tomaz Dutra de Andrade
Tania Rezende Silvestre Cunha

Introducéo

A palavra bullying é pouco conhecida, mas se a
substituirmos pela expresséo violéncia escolar, populariza-se
seu significado, ja que a maior parte das pessoas assim a
conhecem. Na verdade, a mesma é tdo velha quanto a propria
escola, e cresce a cada dia em todos os ambientes deixando
apenas de ser uma problemaética das escolas e passando a ser
também da sociedade em geral. No Brasil adotamos o termo
bullying para nos referirmos & violéncia e preconceitos
praticado repetitivamente conta outra pessoa.

Esta pesquisa teve por objetivo conhecer o ponto de
vista dos alunos da EJA com relacdo a incidéncia de bullying
e suas consequéncias. Assim, optou-se pela pesquisa
qualitativa pelo entendimento de que esta procura conhecer a
realidade social, habitos, valores, crencas, opinides e atitudes
valorizando, assim, ndo apenas o resultado, mas, todo o
processo de investigagéo.

Esta modalidade de pesquisa compreende a vida
humana e se baseia na convicgdo de que é na relacdo e no
dialogo com o sujeito que se obtém as verdades concretas.

Segundo os autores Bogdan e Biklen (1994, p.48):

Os investigadores qualitativos [...] se preocupam com
0 contexto. Entendem que as agdes podem ser melhor
compreendidas quando s@o observadas no seu
ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser
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entendidos no contexto da histéria das instituices a
que pertencem. Quando os dado sem causa Sao
produzidos por sujeitos, como no caso de registros
oficiais, os investigadores querem saber como, em
que circunstancia foram elaborados.

Esta pesquisa trabalhou também com dados
quantitativos, no sentido de analisar esses dados obtidos
através do questionario respondido pelos sujeitos desta
pesquisa. Estes dados foram obtidos com a aplicagdo de um
questionario aos 20 alunos matriculados no 3° Periodo da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), no periodo noturno, da
Escola Municipal Cime Sarah Féres Silveira, no municipio
de ltuiutaba-MG.

Os dados obtidos a partir do referido questionario
foram de suma importancia para a investigacdo proposta
nessa pesquisa. A partir dos dados coletados foi possivel
alcancar o objetivo da pesquisa, que era conhecer o ponto de
vista dos alunos da EJA sobre o bullying e suas
consequéncias.

Esta pesquisa se justificou pela necessidade de levar ao
conhecimento de todos os discentes da EJA, que o bullying é
algo que fere a dignidade humana e ultrapassa os limites
escolares destruindo vidas inteiras, principalmente, quando o
problema ndo é tratado no inicio.

Por este motivo acreditamos ser essencial um projeto
antibullying nas escolas de todo pais. Para que hajam acgdes
eficazes no combate ao bullying se faz urgente uma
campanha que abranja toda a sociedade.

Segundo Silva (2010, p.57), “Cabe a sociedade, dentro
desse contexto, transmitir as novas geracOes valores e
modelos educacionais nos quais 0s jovens possam pautar sua
caminhada rumo & sua vida adulta de cidaddo critico e
responsavel”. A Educacdo de Jovens e Adultos sempre
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esteve relacionada a pobreza e desigualdade social, fator este
de fundamental relevancia quando se trata da pratica do
bullying, pois, o agressor escolhe suas vitimas por serem
pessoas mais frageis e que dificilmente reagem as agressdes,
algo que foi percebido na grande maioria dos alunos da EJA.
Tendo em vista as praticas constantes de bullying surgiu o
convite para a elaboracdo de um projeto antibullyng na
escola.

Bullying: Algumas Considerag0es

A palavra bullying € um termo inglés e deriva do verbo
tobully, que significa ameacar, intimidar e dominar. Estudos
comprovam que ndo existe uma traducdo exata para o termo
bullying, mas a expressdo resume bem estes tipos de
comportamentos agressivos. Para Fante (2005, p.21),
acontece de forma velada, por “meio de um conjunto de
comportamentos cruéis, intimidadores, repetitivos e
prolongadamente contra uma mesma vitima” e com grande
poder destrutivo, pois fere a “area mais preciosa, intima e
inviolavel do ser: a alma”.

O abuso psicologico é uma das formas mais frequentes
de bullying, seguida de violéncia fisica e social. Entre
vizinhos esta pratica € identificada quando algum morador
tem atitudes propositais com o intuito de atrapalhar e
incomodar o outro; jA& nas instituicbes educacionais sao
frequentes os apelidos pejorativos. Estes comportamentos,
guando ndo sdo repreendidos a tempo podem causar
depressdo, ansiedade, dores ndo especificadas, estresse,
perda de autoestima, abuso do uso de drogas, dentre outros.

Para Pereira (2009, p.30):
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Diferentemente do termo violéncia, aqui ha um certo
consenso entre os pesquisadores do bullying quanto a
sua definicdo. Entre os trabalhos pesquisados que
trazem certa semelhangca quanto a definicdo do
bullying estdo Carvalhosa, Lima e Matos (2001);
Pereira (2002); Costantini (2004); Fante (2005);
Liberal et al. (2005); Seixas (2005); Beaudoin e
Taylor (2006); Marriel et al. (2006); e Freire, Siméo e
Ferreira (2006). Assim, também ha um consenso de
gue se trata de um fendbmeno que nédo é exclusivo de
um Unico ambiente, pode acontecer em qualquer
lugar onde exista relagdo interpessoal, ou seja, na
familia, no trabalho, no bairro, no clube, nos asilos de
idosos, nas prisdes, nas forcas armadas, na escola
entre outros.

O fendbmeno bullying remonta os primordios da
humanidade e decorre de conflitos gerados nas relagdes
interpessoais. Contudo, sua origem pode ser intrapessoal e se
expressa na relacdo que cada um estabelece com o outro,
provocando um embate arduo e dificil. E por mais nocivo
que pareca, este embate é necessario nas relacdes humanas
para que cada um possa refletir sobre seus proprios atos.

O que se deve levar em conta nos casos de bullying
ndo é somente o fato em si, mas, também, as consequéncias
depois destes atos repetitivos de violéncia. Em casos
extremos, como os relatados, as consequéncias podem ser
tragicas, chegando ao extremo da violéncia, desta vez
praticada por aquele que noutrora fora vitima, num ato de
vinganga.
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Percepcdo Do Bullying Entre Os Alunos Da Eja

A historia da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil
inicia-se com a Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos (CEAA), que tem seu inicio em 1947 com o
objetivo especifico de promover a integracdo da populacéo
analfabeta e para o crescimento econémico. Em 1962, foi
criado o Programa da Mobilizacdo Nacional contra o
Analfabetismo e em 1963 um programa de emergéncia para
a melhoria e a ampliacao do curso primario.

Com a posse de Jodo Goulart em 1963, o Plano
Nacional de Alfabetizacdo chegou a ser implantado em
alguns Estados, mas foi extinto 14 anos depois, apds o golpe
militar. Este plano propunha metas qualitativas e
quantitativas para um prazo de oito anos. A Lei n. 5.379, de
15 de dezembro de 1967, determinava a alfabetizacdo
funcional e a educacdo continuada como prioridade do
Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, autorizando o
Poder Executivo a instituir o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL).

No dia 25 de novembro de 1985, 0o MOBRAL encerrou
suas atividades sem alcancar o objetivo pelo qual foi
proposto, que era o de erradicar o analfabetismo. Hoje a
Educacdo de Jovens e Adultos esta embasada e garantida a
todos pela Constituicdo Brasileira, que em seu Artigo 208
afirma que “o dever do Estado com a Educagdo serd
efetivado mediante garantia de: Ensino fundamental,
obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria”. (BRASIL, 1988).

As pessoas que passaram por este programa S&0
denominadas de analfabetos funcionais, ou seja, mal
conseguem desenhar seu préprio nome. Os programas que
existiram desde o inicio, tinham todos, o0 mesmo objetivo:
erradicar o analfabetismo no Brasil. Infelizmente nenhum
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conseguiu alcancar tal objetivo e isso se deve a inimeras
questdes: desde questdes de ordem operacional a questdes de
ordem pedagdgica até mesmo a falta de desejo politico para
que, de fato, a populacdo se tornasse alfabetizada.

Sabemos que a EJA € sobrevivente de grandes lutas,
mas, que ainda falta muito para dizermos que temos uma
educacdo que corresponda as necessidades destes alunos
nesta modalidade de ensino. A EJA estad contida na
desigualdade brasileira e o0s educandos sdo sujeitos
marginalizados por n&o ter tido oportunidade de
frequentarem a escola na fase adequada. Muitos deixam a
escola para ajudar na manutencdo e cuidado com a familia
ou até mesmo por vergonha de estar estudando com pessoas
bem mais jovens que eles.

Segundo Freire (2014, p.37) “A pratica preconceituosa
de raca, de classe, de género ofende a substantividade do ser
humano e nega radicalmente a democracia”.

Na Educacdo de Jovens e Adultos, segundo o relato
dos proprios alunos, o bullying ocorre por parte dos mais
jovens para com os mais velhos, os quais tém pouca
instrucdo e dificilmente se defendem das agressoes,
diferentemente do que acontece na infancia onde s&o o0s
menores que sofrem preconceitos por parte dos mais velhos.
Por isso, estes sdo facilmente vitimas de preconceitos do
tipo: “sabdo ndo espuma na cabeca de burro velho”. “Ir para
a escola por qué?” “Vocé ja estd com pe na cova”.

Segundo Teixeira (2011, p, 34) “Normalmente Sao
criancas timidas, retraidas, introspectivas, fisicamente mais
fracas, menores e mais jovens que 0s agressores”.

Os educandos, na esperanca de melhorar sua
autoestima e ter estabilidade no emprego para que possam
garantir a sobrevivéncia da sua familia, muitos retornam a
escola, mas logo desistem por ndo verem ali uma
metodologia adequada. Em grande parte, o conteudo é
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infantilizado, o que faz com que eles se sintam deslocados e
desestimulados. O professor, ao entrar em uma sala de EJA
deve ter em mente que ali desfilam diferentes universos e
cabe a ele descobrir o melhor caminho para que estes
educandos tenham sucesso em sua vida escolar, e 0 mais
importante, venham a ser visto como sujeitos construtores
dos seus proprios conhecimentos.

Os altos indices de Jovens e Adultos fora da escola
leva a refletir sobre suas causas. Sabe-se que ndo é por falta
de espaco fisico. Talvez um fator importante seja a falta de
qualificacdo destes educadores para trabalharem nesta
modalidade de ensino com a tematica bullying. A EJA é uma
modalidade distinta e necessita de um olhar diferenciado,
pois a mesma apresenta vivéncias culturais que devem ser
consideradas.

De acordo com Pereira (2009, p, 81):

Enfatizamos, ainda, a importancia da formacdo dos
professores para que estes saibam lidar com a
violéncia escolar. E preciso que as instituicdes
formadoras de professores e coordenadores tenham
em mente a importancia da formacdo pratica dos
novos profissionais, para que estes, ao sairem das
universidades, tenham instrumentos para conhecer e
lidar com a violéncia que vem se disseminando na
escola.

Outro fator que preocupa é a falta de trabalhos anti-
bullying nas escolas que recebem alunos da EJA por serem
na maioria adultos e acredita-se que este tipo de preconceito
ndo ocorre com frequéncia. Porém, segundo Chalita (2008,
p.81) “O fenébmeno bullying ndo escolhe classe social ou
econdmica, escola publica ou privada, ensino fundamental
ou médio, area rural ou urbana”.
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Portanto, cabe também a classe docente primar pelo
bem estar social dos alunos. Verifica-se, no Artigo 227 da
Constituicao Federal de 1988 que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado
assegurar a crianga, ao adolescente e ao jovem, com
absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentacéo, a  educacdo, ao lazer, a
profissionaliza¢do, a cultura, a dignidade, ao respeito,
a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de colocd-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia,
crueldade e opresséo. (BRASIL, 1988, p.1).

Assim, compreende-se ser obrigacdo do Estado, da
sociedade e da familia garantir todas as condicdes
necessarias para o crescimento sadio das criancas, dos
adolescentes e dos jovens. Deste modo, destaca-se que 0
direito a dignidade, ao respeito, a liberdade, a saude, a vida,
se encontram ausentes em atos de bullying, ferindo assim a
Constituicdo Brasileira.

Portanto, neste estudo buscou-se identificar a
incidéncia de bullying entre os alunos matriculados na EJA,
de uma escola publica do municipio de ltuiutaba e as
consequéncias dessa pratica no ambito  escolar,
principalmente, para aqueles que sdo vitimados. Queremos
descobrir se estas consequéncias sdo semelhantes ao que
ocorre entre os alunos dos ensinos Fundamental e Médio.
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Metodologia

A metodologia inicial foi uma pesquisa bibliogréfica
sobre o tema bullying. Verificou-se que existe uma escassez
estudos que abordem especificamente essa tematica na
Educacao de Jovens e Adultos.

Além da pesquisa bibliografica foi aplicado um
questionario, com 10 perguntas, direcionadas aos 20 alunos
matriculados no 3° periodo do turno noturno, onde os
mesmos responderam individualmente ao questionario.

Segundo Severino (2007, p.118), falando sobre a
pesquisa quantitativa:

Este modelo de conhecimento cientifico, denominado
positivista, adequou-se perfeitamente a apreensdo e
ao manejo do mundo fisico, tornando-se assim
paradigmatico para a constituicio das ciéncias,
inclusive daquelas que pretendiam conhecer também
0 mundo humano.

Como instrumento para a coleta de dados foi escolhido
0 questionario, pois de acordo com Gil (1994), é um
instrumento vantajoso, porque além de apresentar baixo
custo, permite atingir um maior numero de sujeitos em um
tempo menor, além disso, ao possibilitar que ndo haja a
identificacdo, 0s sujeitos se sentem mais livres para
expressar 0 que realmente sentem e percebem sobre o tema
abordado.
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Caracterizagéo Dos Sujeitos

Sujeito Sexo Idade Profisséo
S1 Feminino 46 anos Domestica
S2 Feminino 30 anos Do lar
S3 Feminino 59 anos Vendedora
S4 Feminino 54 anos Domestica
S5 Feminino 40 anos Servigos gerais
S6 Feminino 58 anos Costureira
S7 Masculino 39 anos Pedreiro
S8 Masculino 35 anos Guarda
S9 Masculino 65 anos Aposentado
S10 Masculino 37 anos Servigos gerais
S11 Masculino 41anos Pedreiro
S12 Masculino 63 anos Pedreiro
S13 Masculino 45 anos Servigos gerais
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S14 Masculino 36 anos Pedreiro

S15 Masculino 39 anos Auxiliar agricola
S16 Masculino 57 anos Jardineiro
S17 Masculino 55 anos Motorista
S18 Masculino 41 anos Servigos gerais
S19 Masculino 35 anos ﬁﬂﬁgﬁéﬂe
S20 Masculino 57 anos Zelador de idosos

Analise e Discussao dos Resultados

Nesta parte estdo apresentados os resultados obtidos
com a aplicagdo de questionario aos 20 alunos matriculados
no 3° Periodo da EJA, noturno, da Escola CIME Sarah Féres
Silveira, no municipio de Ituiutaba. Optou-se por apresentar
os resultados em graficos, facilitando sua interpretacdo e
analise.

40



Grafico 1: Vocé sabe o que é bullying?

Fonte: Elaborado a partir da pesquisa de campo (2016).

Este resultado mostra que todos os entrevistados sabem
0 que € bullying, mesmo que ndo possuam conhecimentos
aprofundados sobre o0 assunto, ou seja, mesmo que s6 tenham
ouvido falar, mas, o suficiente para compreender o contexto
no qual ocorre este tipo de violéncia.

Grifico 2: Ji praticou bullying em algum momento da sua
vida?

= Sim mNio

Fonte: Elaborado a partir da pesquisa de campo (2016).
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Este resultado mostra que metade dos entrevistados ja
praticaram bullying em algum momento da sua vida,
engquanto que a outra metade afirmou nunca ter praticado
atos que se caracterizem como bullying.

Grifico 3: Se respondeu SIM a questio anterior, em que
momento isso aconteceu?

ENainfincia ®Naadolescéncia ©Navida adulta Nio opinou

Fonte: Elaborado a partir da pesquisa de campo (2016).

Conforme se verifica neste grafico, 44% dos
entrevistados ndo quiseram opinar sobre esta questdo; 24%
disseram que o0 momento de suas vidas em que houve a
pratica de bullying foi na adolescéncia; 20% disseram que foi
na infancia; e 12% disseram que foi na vida adulta.

42



Grifico 4: Em sua opiniio, quais sio os lugares onde
ocorrem mais o bullying?

mNaescola mNotrabalho mCom 03 vizinhos ©Emcasa

Fonte: Elaborado a partir da pesquisa de campo (2016).

Com base neste resultado, verifica-se que 48% da
incidéncia de bullying ocorre no trabalho; 26% da incidéncia
ocorre na escola; 18% da incidéncia ocorre entre 0s vizinhos;
e 8% da incidéncia ocorre em casa.

Grafico 5: Voce ja sofreu bullying por estar estudando na
EJA?

mSim mNio

Fonte: Elaborado a partir da pesquisa de campo (2016).
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Este resultado evidencia uma situacdo preocupante,
pois 75% dos entrevistados disseram j& terem sofrido
bullying por estarem estudando na EJA e 25% disseram nao
terem sido vitimas deste tipo de violéncia. Isso chama a
atencdo para a necessidade de atitudes que reduzam a
incidéncia de bullying entre estes alunos.

Grafico 6: Se respondeu SIM a questio anterior, qual foi sua
reacio?

B N3Ho dei atencdo W Pedi ajuda B Pedi que parasse - Me defendi M Nio opinaram

Fonte: Elaborado a partir da pesquisa de campo (2016).

De acordo com este resultado, 50% dos entrevistados
ndo deram atencdo ao bullying que sofreram; 20% se
defenderam da violéncia; 20% n&o quiseram opinar; 5%
pediram ajuda; e outros 5% pediram para que 0s agentes que
praticaram o bullying parassem. Podemos perceber que
mesmo na EJA, os alunos tem medo de pedir ajuda, o que
dificulta a erradicalizacdo dessa pratica no interior da escola,
pois, a maioria dos professores ignoram esses fatos.
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Graifico 7: Que tipo de violéncia voce ja sofreu?

= Apelidos = Agressdes fisicas = Agressdes verbais = No opinaram

Fonte: Elaborado a partir da pesquisa de campo (2016).

Analisando este resultado, verifica-se que 48% dos
casos de bullying envolvem agressdes verbais; 43% dos
casos envolvem apelidos pejorativos; e 9% ndo opinaram. As
agressdes verbais também conhecida como um tipo de
violéncia emocional traz graves consequéncias para 0s que
sofrem com essa prética.

Grafico 8: Voce ja presenciou casos de bullying entre os
colegas da EJA?

mSim = Nio

Fonte: Elaborado a partir da pesquisa de campo (2016).
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Este resultado mostra que 60% dos entrevistados ja
presenciaram casos de bullying entre os colegas da EJA; e
40% disseram que néo.

Grafico 9: Se vocé respondeu SIM a questio anterior, quais foram
os sentimentos diante das situacoes de bullying que presenciou?

= Me senti mal mMedo que acontecesse comigo
mPena do agredido Fingi que nio vi
EMe senti bem Néo opinaram

Fonte: Elaborado a partir da pesquisa de campo (2016).

Segundo este resultado, 39% dos entrevistados
afirmaram que se sentiram mal ao presenciarem casos de
bullying envolvendo os colegas da EJA; 26% n&o opinaram;
23% fingiram que ndo viram; e 13% ficaram com medo que
acontecesse com eles também. Entretanto, nenhum dos
sujeitos pesquisados tiveram pena do sujeito agredido.
Diante desses dados fica uma grande indagacdo: sera que
estamos nos embrutecendo?
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Grafico 10: Vocé considera que o bullying ¢ um problema
de quem?

18%
h 4
\\\//

mDa familia ®wDaescola mDasociedade = Ngo tenho uma opinifo

56%

Fonte: Elaborado a partir da pesquisa de campo (2016).

Este Gltimo questionamento mostra que para 56% dos
entrevistados o bullying € um problema da sociedade; para
18% é um problema da escola; para outros 18% é um
problema da familia; e 8% ndo tinham uma opinido sobre o
assunto.

Concluséao

No decorrer desta pesquisa, verificou-se que 0s
educandos pesquisados do CIME- Centro Integrado
Municipal de Educacdo Sarah Féres Silveira, no municipio
de ltuiutaba-MG, s@o sujeitos que sofrem preconceitos por
estarem frequentado a EJA.

Estes alunos revelaram ja terem ouvido frases do tipo:
“sabao ndo espuma em cabeca de burro velho”, “estudar para
qué?”, “ja estd com pé na cova”. Estas atitudes fazem com
que eles se sintam humilhados e ridicularizados, mas ndo os
impedem de prosseguir seus estudos.
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Porém, o que mais chamou a atencdo foi o local onde
ocorre as praticas de bullying. Pensa-se na pratica de
bullying na escola, mas, verificou-se, no caso dos alunos da
EJA, que ocorrem com mais frequéncia no ambiente de
trabalho. Talvez este possa vir a ser assunto pesquisado em
minha proxima pos “Pedagogia Empresarial”.

Os educandos pesquisados também disseram que o
bullying € um problema da sociedade. Esta fala vem de
encontro com o diz Silva (2010, p.57) quando afirma que
“Cabe a sociedade, dentro desse contexto, transmitir as
novas geracdes valores e modelos educacionais nos quais 0s
jovens possam pautar sua caminhada rumo a sua vida adulta
de cidaddo ético e responsavel”, ou seja, este ndo é problema
isolado o que faz refletir sobre as atitudes e atos das pessoas
enguanto seres integrantes de uma sociedade.
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A I\/IANIPUl_A(;AO ENUNCIATIVA A FAVOR DA
CONSTRUCAO DOS SENTIDOS EM “O LAPSO”, DE
HISTORIAS SEM DATA

Kénia de Souza Oliveira
Patricia Alves Cardoso

Introducéo

O conto em estudo pertence ao livro Historias sem
data (1884), do escritor Machado de Assis. Nosso principal
objetivo nesse artigo € verificar o0s procedimentos
instauradores de sentidos para o enunciatario. Percebemos
gue a manipulacdo de informacdes pelo narrador, que apesar
de ser onisciente, ndo facilita o trabalho do leitor e o uso de
elipses (siléncio no tempo do discurso) sdo 0s recursos que
contribuem para a construgdo do plurissignificativo nessa
historia.

Tendo a elipse e o aspecto temporal como condugéo do
trabalho, tomaremos a obra Discurso da narrativa (1979), de
Gérard Genette, como apoio central. Nesse estudo, usaremos
também terminologias de Paul Ricoeur (1997) sobre a
composicdo poética.

Estudando a teoria aristotélica, Ricoeur explica e
desenvolve o conceito de mimese. Para ele, o tecer da intriga
¢ composto por trés etapas: mimese I, mimese Il e mimese
I11. A mimese | é 0 que ele chama de prefiguracdo da intriga,
trata-se da estrutura pré-narrativa da experiéncia humana. A
mimese 1l é a configuragdo da intriga, 0 momento da
tessitura da trama. Porém, o processo sO se completa na
mimese Il1 que é a refiguracdo da intriga, o reconhecimento
efetuado pelo leitor. Portanto, seria invalido analisar a
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configuracdo da trama sem observar o efeito dessa
manipulacdo para o enunciatario. E nosso objetivo analisar
essa relacdo entre estrutura e efeito. Principalmente porque a
critica tradicional sobre Machado tem privilegiado estudos
sobre o contetdo, relacionados essencialmente a etapa da
mimese | que é o contato do autor com a realidade historica e
ideologica que ele pode endossar ou contradizer, mas sempre
partir dela. Evidente que haverd momentos em que
trataremos de questdes conteudisticas, mas nossa prioridade
é a estrutura do texto, isto €, os recursos utilizados no
processo de configuracdo da trama que contribuiram para a
transformac&o artistica machadiana.

Desenvolvimento

O tempo é um dos elementos fundamentais da
narrativa, por isso torna-se imprescindivel o seu estudo na
composicao da trama e na observacao das consequéncias que
tal organizacéo gera para o leitor.

A velocidade temporal do discurso pode distanciar ou
aproximar o leitor dos fatos. Ela possui dois extremos que
vao da elipse, “em que um segmento nulo de narrativa
corresponde a uma qualquer duracdo da historia” até a pausa
descritiva, “em que um qualquer segmento do discurso
narrativo corresponde a uma duracdo diegéetica nula”
(GENETTE:1979, p. 93). O sumario, a cena e o0 alongamento
sdo divergéncias de duracdo que permeiam a elipse e a
pausa.

O sumario acelera o tempo da narrativa, abreviando os
fatos da historia. Esse aceleramento pode causar varios
efeitos para o enunciatario. Além de distancia-lo dos
acontecimentos, contribui para a concisdo e permite que o
narrador preencha posteriormente os vazios resultantes do
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procedimento com informac6es a favor de sua manipulacéo
enunciativa.

A cena provoca a “sensac¢ao” de igualdade entre o
tempo da narrativa e o tempo da histéria. No alongamento o
tempo da histéria € menor do que o tempo da narrativa,
portanto prepondera o discurso. Ja a pausa é usada para
descricdo. O tempo da histéria para e o do discurso
prossegue.

Na elipse, principal objeto de nossas observacgdes, o
tempo do discurso € anulado enquanto o da historia
prossegue. Ou seja, fatos ocorridos no tempo da diegese séo
silenciados no discurso. Esse recurso permite ao sujeito da
enunciacao selecionar os fatos, com objetivo de atingir a
concisdo, economizando tempo e espaco. Além disso, 0
procedimento serve para criar suspense e formar
ambiguidades. Afinal, ao dizer menos, ou, como € o caso,
deixar de dizer algo, o narrador aumenta as possibilidades de
interpretagdo para o leitor e o distancia ainda mais dos fatos
gue 0 sumario.

O conto “O lapso” comega com uma epigrafe; um
fragmento da Biblia. Em uma primeira leitura, fica dificil
associarmos a escrita introdutéria ao texto. Porém, ao final
do conto podemos entender os motivos dessa epigrafe. E o
que comentaremos N0 momento oportuno.

O sujeito da enunciagdo apresenta-nos o Dr. Jeremias
Halma, médico holandés, que viera para o Rio de Janeiro em
1768. O narrador afirma ndo saber algumas informagdes
sobre a vida da personagem (familia, motivos que o
trouxeram para o Brasil, etc), porém revela sumariamente no
enunciado aquilo que nega na enunciagao. E o0 que mais gera
significados é a informacdo sobre a personalidade da
personagem: “Sim, o Dr. Jeremias era simples, lhano,
modesto, tdo modesto, tdo modesto que (...)” (p.375). Como
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vemos, a focalizacdo termina com uma elipse geradora de
sentidos. O que a sua modéstia teria causado?

Anunciando uma analepse e afirmando explicitamente
a elipse, o enunciador comeca a histéria de fato: ““(...) tdo
modesto que... Mas isto seria transtornar a ordem do conto.
Vamos ao principio” (p.375). N&o podemos deixar de
observar esse comentario enunciativo. Percebemos que ha
uma consciéncia quanto ao processo de configuracdo e
refiguracdo da intriga. Ou seja, o narrador sabe que se ele
contar agora, no momento da enunciagdo, as consequéncias
da simplicidade do médico, ele estaria “transtornando” 0
conto, anulando a riqueza gerada pelos lapsos temporais.

E entdo que surge Tomé Goncalves, homem rico,
porém detentor de muitas dividas. O narrador, apesar de sua
onisciéncia, prefere sustentar certa neutralidade, como se as
informacdes fossem frutos de outrem: “(...) e, segundo
algumas induc@es, vereador da Camara. Vereador ou nédo,
este Tomé Gongalves ndo tinha s6 dinheiro, tinha também
dividas” (p.375). Como podemos notar, o enunciador oscila
conforme o que os outros dizem. Na continuagcdo do
discurso, tal procedimento ocorre novamente: “O descuido
podia explicar os seus atrasos, a velhacaria também; mas
guem opinasse por uma ou outra dessas interpretacoes,
mostraria que ndo sabe ler uma narragdo grave” (p.375).
Apesar de o narrador oferecer duas opgOes para o leitor
entender as razdes de Tome ndo pagar as dividas, ele conclui
a ideia afirmando que acreditar em uma das duas razfes é
estar sendo ingénuo. Portanto, esse comportamento
enunciativo gera significados, afinal, o enunciatario fica sem
saber 0 que pensar de Tomé. Assim, a curiosidade sobre o
fendmeno aumenta. Observamos, neste discurso, o quanto é
interessante a postura do narrador que procura isentar-se de
sua responsabilidade e poder sobre os fatos, ao mesmo
tempo em que os afirma e ainda parece dialogar
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implicitamente com o leitor: “Realmente, ndo valia a pena
dar-se ninguém a tarefa de escrever algumas laudas de papel
para dizer que houve, nos fins do século passado, um homem
que, por velhacaria ou desleixo, deixava de pagar aos
credores” (p. 375). Como vemos, as sugestbes que
justificariam o comportamento de Tomé sdo relativizadas e
quase anuladas. O enunciador prende a atencdo do
enunciatario dizendo que ndo é apenas velhacaria ou
desleixo as razBes do ndo pagamento das dividas pela
personagem, afinal se fosse isso a narrativa ndo precisaria
existir. Portanto, permanece a incerteza sobre o fenémeno
comportamental curioso ocorrido com Tomé. Ou seja, esse
dizer negando garante o interesse do leitor, que se vé perdido
nas pistas nebulosas de um narrador ambiguo por exceléncia:
“Mas, entdo?... L4 vou (...)” (p.375).

O enunciador antecipa que foi Dr. Jeremias quem
descobriu a causa da curiosa atitude de Tome. Porém, a
prolepse s serve para intensificar o enigma, pois, se o Dr.
Jeremias desvendou o mistério e o narrador também o
conhece, nos, os leitores, desconhecemos. Isso porque o
avanco temporal termina com uma elipse.

E com uma analepse que voltamos ao tempo em que
Tomeé participava de uma procissao. Sua aparéncia tranquila
deixou seus credores irritados. Delegando a palavra as
personagens, através do discurso direto, o narrador mostra o
receio das vitimas de Tome, que temiam cobrar do mesmo
pelo fato dele ser uma pessoa importante: “(...) se nédo fiz
nada, € por causa da minha dona, que é medrosa, e entende
que ndo devo brigar com pessoa tdo importante” (p.376). E
quando surge Dr. Jeremias anunciando a doenca de Tome
Gongalves. A revelacdo gerou um burburinho entre os
credores, que resolveram fazer uma reunido para decidirem
qual atitude tomariam a respeito do assunto: “Convidaram
entdo outros credores a um conciliabulo, no domingo
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préximo, em casa de uma D. Aninha, para as bandas do
Rocio, a pretexto de um batizado” (p.376). O pretexto
confirma o medo que eles tinham de cobrar o vereador: “A
precaucéo era discreta, para ndo fazer supor ao intendente da
policia que se tratava de alguma tenebrosa maquinacédo
contra 0 Estado” (p.376). Esse fato ndo deixa de ser uma
critica a submissdo do povo frente aos representantes do
poder. Havia dividas de até cinco anos e eles ndo tinham
coragem de cobrar. Além disso, permitiam a aquisicdo de
novos débitos, por receio de negar servicos ou coisas ao
vereador. Apesar de alguns se mostrarem indignados, o que
prevalecia era a subserviéncia perante o problema. Tanto foi
assim que decidiram recorrer ao Dr. Jeremias, no lugar de
irem a justica.

Como uma camera que focaliza simultaneamente duas
cenas, 0 sujeito da enunciacdo mostra a aflicdo dos “que
emprestam” contrastando com a serenidade dos que “tomam
emprestado”: “Assim que, naquela mesma hora, 0 Tomé
Gongcalves, tendo voltado da procissdo, regalava alguns
amigos com os vinhos e galinhas que comprara fiado”
(p.377). Até entdo, ndo foi revelado para o leitor os motivos
que levam Tomé a ndo pagar suas dividas. Com isso ficamos
oscilando entre acreditar que aquilo era uma doenca ou
pensar que, na verdade, o vereador era um grande velhaco.
Apesar de parecer velhacaria, a duvida do enunciatario
permanece pela forma como a narrativa € conduzida. Afinal,
0 sujeito da enunciagdo ja disse que era um “curioso
fenémeno” (p.375). Portanto, ndo ha resposta segura, por
IS0, reina a ambiguidade.

O debate foi sumarizado, mas mesmo assim o0
enunciador deixa claro o que dissemos ha pouco: a ajuda do
médico era uma forma de agir sem enfrentar de frente a
autoridade de Tomé: “Cinco ou seis partidarios deste parecer
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ndo o defendiam sendo com a intencao secreta e disfarcada
de néo fazer cousa nenhuma; eram os servos do medo e da
esperanga” (p.377). O final da reunido é tratado com humor
pelo enunciador, que critica novamente a atitude submissa de
algumas personagens: “(...) e tanto bastou para que alguns
esquecessem a Ulcera secreta que os roia. Eheu! Fugaces...
Nem mesmo a dor € constante” (p.377). Esta rapida
transformacdo nos &nimos mostra o quanto é facil a
manipulacdo da segunda raca humana: a dos que devem.
Além disso, reforca o tema trabalhado em “A igreja do
diabo” (também de Histdrias sem data): a instabilidade dos
homens. Ainda se referindo a raca, é preciso lembrar que o
enunciador, alegoricamente, utiliza uma intertextualidade,
comparando a teoria de Ch. Lamb aquele episodio; dividindo
a humanidade em duas racas: “— a dos homens que
emprestam, e a dos que pedem emprestado” (p.377).
Enquanto os primeiros sofrem a aflicdo da divida do outro;
0s segundos saboreiam a generosidade e confianca dos que
emprestam. Nada mais humorado do que essa associacao.
Utilizando um discurso lacrimoso, o Mata-sapateiro
fala ao Dr. Jeremias da decisdo de contarem com sua ajuda:

(...) comegou dizendo que o engenho do “Sr. Doutor”
ia salvar da miséria uma porcdo de familias; (...)
desejavam saber se era verdade que, além de outros
achaques humanos, havia o de ndo pagar as dividas,
se era mal incuravel, e, ndo o sendo, se as lagrimas de
tantas familias (...). (p.377)

H& nesse fragmento a utilizagdo da frequéncia
singulativa (conta no uma vez no discurso 0 que Se passou
uma vez no tempo da histéria) para mostrar 0s recursos
utilizados pelo sapateiro para persuadir, por tentacdo, o
ilustre medico.
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SO entdo o Dr. Jeremias revela as personagens e ao
leitor que o problema de Tomé era um lapso de memoria:
“(...) é porque esta ideia de pagar, de entregar o preco de
uma cousa, varreu-se-lhe da cabega” (p.378). A explicacdo
do médico era um tanto irracional, afinal, a doenca parecia
ser muito comoda para o doente.

Associado aos outros casos da moléstia, a explicacéo
torna-se comica: “—um barbeiro, que perdera a nocdo de
espaco, e, a noite estendia a mao para arrancar as estrelas do
céu, e uma senhora da Catalunha, que perdera a nogdo do
marido” (p.378). Perder a nocdo de espago parece ser uma
anormalidade mais fécil de ser aceita, porém, perder a nogédo
do marido e de pagar dividas ndo deixa de ser engracado e
dificilmente ndo sera visto como uma oportunidade de
transgredir o que é considerado certo socialmente. Ou seja, €
muito comodo usar a aparéncia de doente psiquico para
realizar desejos reprimidos pela sociedade. Afinal, do louco
tudo se espera e se entende. Porém, essa leitura ndo é
confirmada explicitamente no discurso, pois, 0 que prevalece
¢ a ambiguidade: “a principio confundia o marido com um
licenciado Matias, alto e fino (...) no tempo em que comecei
a tratd-la com um clérigo. Em trés meses ficou boa.
Chamava-se D. Agostinha” (p.378). Como vemos, o dialogo
termina com um sumario, que nos afasta dos fatos,
aumentando as possibilidades de leitura. Isso porque nao
temos detalhes do tratamento de D. Agostinha. Esta poderia
estar doente mesmo, ou aproveitara a desculpa da medicagédo
para reassumir sua postura de “mulher casada” perante a
sociedade; afinal, com o “tratamento” h& a necessidade de
deixar cair a mascara de doente e assumir a mascara de D.
Agostinha, uma senhora de respeito. Porém, como ja
dissemos, continua o carater ambiguo do texto.

Cientes da possivel cura de Tomé, seus credores
pensaram em arrecadar “uma quantia grossa e apetitosa”
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(p.378), para estimular o médico a tratar o doente. Porém, o
receio de ndo dar certo o tratamento e, com isso, aumentar o
prejuizo, os dissuadiu da ideia. O sapateiro, que ja havia
percebido “o ponto fraco” do Dr. Jeremias, “tornou as
lagrimas das familias, aos filhos sem pdo (...)” (p.379).
Portanto, a frequéncia serviu, como ja foi dito, para mostrar a
manipulacdo do ilustre Mata. A luta foi breve e o éxito
longo: “Magnamico Jeremias! N&o o deixou acabar; tinha 0s
olhos umidos de lagrimas. O acanho de suas maneiras era
compensado pelas expansdes de um coragdo pio e humano”
(p.379).

Com a intengédo de “pdr a ciéncia ao servigo de uma
causa justa” (p.379) e acreditando que a vantagem era
principalmente do proprio Tomé Goncalves, o medico
comeca 0 tratamento: “Demais, a vantagem era também e
principalmente do préprio Tomé Gongalves, cuja fama
estava abocanhada (...)” (p.379). Como podemos notar, ha
indicios de que Dr. Jeremias intimamente esperava
gratificacdo por parte do doente, que estava com a fama de
mal pagador.

A partir de um sumario, temos noticia do tratamento de
Tomé, que culmina com sua cura: “Tudo foi pago. N&o se
descreve a alegria dos credores (...)” (p. 380). A fama do
médico se estendeu entre todos, porém, ndao recebeu nada
pelos seus servicos: “a modéstia atou-lhe a lingua” (p.380).

A timidez impediu o médico de cobrar Tomé. Este
parecia ndo perceber a aflicdo de Jeremias. Quanto aos
credores, depois de resolvida as suas dividas, nem
lembraram do “salvador”. Tomé morre e deixa “um SO
credor no mundo: — o Dr. Jeremias” (p.380). A atitude do
antigo doente € intrigante, pois, se estava curado, como ndo
despertou a ideia de pagar os honorarios daquele que efetuou
sua cura? Serd que Tomé, como D. Agostinha, apenas
cumpriram suas obrigacGes porque ndo tinham outra saida?

58



E que de fato ndo passavam de grandes velhacos? N&o existe
uma resposta segura.

O final do conto é notadamente ambiguo, por isso €
necessario transcrevermos todo o paragrafo para comenté-lo:

Este, nos fins do século, chegara & canoniza¢do. —
“Adeus, grande homem!” dizia-lhe o Mata, ex-
sapateiro, em 1798, de dentro da sege, que o levava a
missa dos carmelitas. E o outro, curvo de velhice,
melancolicamente, olhando para os bicos dos pés: —
Grande homem, mas pobre-diabo. (p.380)

Ironicamente o narrador diz que Dr. Jeremias €
declarado santo pelos ex- credores de Tomé. Ora, sabemos
que a acdo gratuita foi atribuida pelas vitimas do devedor,
que queriam isentar-se da responsabilidade de pagar o
médico, porgue na verdade Dr. Jeremias queria receber pelo
seu trabalho. Portanto, atribuir santidade aos outros € uma
atitude pragmatica a favor de pessoas aproveitadoras e
egoistas. O “lapso” nesse caso, ndo é s de Tomé, mas de
todas as outras personagens ligadas a ele pela divida. Isto é,
percebendo a humildade, a simplicidade do médico, fingiram
ndo notar seu descontentamento e resolveram ndo pagéa-lo.
Todos  dissimularam, defendendo  seus interesses
particulares: um com a mascara de doente; outros com a de
ingénuos e crentes na agdo desinteressada e cientifica do
sébio Dr. Jeremias. Surge nesse ultimo paragrafo um sujeito
sem determinacdo precisa: “E 0 outro”; quem € esse outro?
Essa personagem aparece logo apds uma elipse, 0 que
aumenta os sentidos. Seria um lapso temporal seguido por
uma analepse, que retorna a um tempo anterior a morte do
médico para mostrar a tristeza deste? Isto é, esse outro seria
o Dr. Jeremias sentindo-se abatido pela ingratiddo das
pessoas? Como dissemos, prevalece a ambiguidade
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sustentada principalmente pelas elipses. Além disso, nesse
final percebemos um contraste entre o sapateiro e 0 “outro”
que pode ser 0 médico. O primeiro parece bem de situacdo
financeira e o outro ndo. Isso ndo deixa de ser uma critica a
maneira imoral de se conseguir dinheiro e destaque social.

Mas, se ndo temos respostas indestrutiveis, pelo menos
nos € possivel estabelecer relagdo do nosso Jeremias com o
profeta que tem 0 mesmo nome e € citado na epigrafe. Esta
figura biblica é simbolo do justo sofredor. No capitulo 42, 1-
2 vemos uma cena semelhante a que ocorre nesse conto. Na
Biblia, o povo vai até Jeremias pedir que ele interceda por
eles junto a Deus. A ajuda acontece, mas 0 povo nao retribui
a atitude benévola do profeta. O mesmo ocorre em “O
lapso”, Dr. Jeremias auxilia os credores quando eles mais
precisaram e 0 que ganha como recompensa? Uma irbnica
beatificagéo.

E preciso lembrar que talvez a morte fisica do médico
nédo tenha acontecido ainda no tempo do discurso. Pelo fato
do final ser eliptico, h4 essa outra possibilidade de leitura.
Isto €, a gratificagdo do Dr. Jeremias teria sido sua
canonizacdo em vida. O que metaforicamente causou sua
morte interior. Pois, ndo era isso que desejava. Tudo isso
justifica a presenca dele, velho, lamentando a injustica que
viveu: “—Grande homem, mas pobre-diabo” (p.380). Quem
a ndo ser ele mesmo chegaria a essa conclusdo? Portanto, a
ambiguidade reina absoluta.

Considerac0es Finais

A rigor percebemos que no conto “O lapso”, 0 que
mais chama a atengdo é a maestria com que o narrador
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manipula as informacgdes. Apesar de ser heterodiegético,
prefere utilizar a opinido das outras personagens para
descrever Tomé Goncalves. Essa atitude enunciativa
aumenta a distancia que separa o leitor dos eventos,
deixando-o cada vez mais intrigado. Afinal, ndo sabemos se
a personagem deixa de quitar as dividas por esquecimento ou
por velhacaria. Esse movimento de afirmar e negar pelo
sujeito da enunciacdo é endossado pelas elipses que, nesse
texto, tém papel fundamental na manutencdo do suspense e
da ambiguidade. O uso da méscara também € tratado aqui,
ou seja, ao terem as dividas saldadas, as personagens
favorecidas pelo médico fingem acreditar que ele agia
somente por interesse cientifico, deixando de pagar-lhe os
honorérios. Assim, nem o “possivel” doente, nem o0s
favorecidos pagam Dr. Jeremias, que acaba “beatificado” em
vida. A dissimulagdo é mostrada com um humor reflexivo,
revelando o quanto o ser humano pode ser mesquinho e
egoista para defender interesses particulares. O final €
ambiguo e o que favorece a plurissignificacdo, além da
elipse, € a neutralidade enunciativa, que constréi um discurso
tdo contraditorio quanto a prdpria personagem.
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INCLUSAO Oou EXCLUSAO? OS DESAFIOS DA
EDUCACAO NA CONTEMPORANEIDADE

Kénia de Souza Oliveira
Patricia Alves Cardoso
Rosa Betania Rodrigues de Castro

Introducéo

A incluséo de alunos com necessidades especiais na
educacdo comum tem sido tema de inimeras discussdes, pois
pensar a pratica docente de modo indissocidvel a todos os
alunos, tem se tornado desafiador.

Nesse sentido, 0 objetivo deste texto € discutir a
inclusdo de alunos com necessidades especiais na educacédo
comum, especificamente, em uma escola publica municipal
da cidade de Ituiutaba-MG. A motivacéo de tal reflexdo teve
sua origem na experiéncia docente das autoras, em contato
com alunos especiais, e na discordancia de como a inclusdo
e/ou exclusdo configuram-se nessa escola.

Conforme os estudos de Fortes (2005), é por meio de
instituicOes de ensino regular que as atitudes discriminatorias
devem ser combatidas, “propiciando condigdes para o
desenvolvimento de comunidades integradas, que é a base da
construcdo da sociedade inclusiva e, consequentemente,
obtencdo de uma real educacgéo para todos.”

Ainda que a implementacgdo dessa sociedade inclusiva
esteja em seu inicio, a consecucdo do processo de inclusédo
de todos os alunos na escola basica ndo se efetua apenas por
decretos ou mesmo leis, pois requer uma mudanga profunda
na forma de encarar a questdo e de propor intervencoes e
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medidas praticas com a finalidade de transpor as barreiras
que impedem ou restringem 0 acesso e permanéncia de
pessoas com deficiéncia.

Diante do exposto, surgiram questfes para a pesquisa:
i) hé& inclusdo quando o aluno com necessidades especiais
pertence a uma sala de educagdo comum e ndo ha um
profissional para auxilia-lo? ii) de que forma o professor
sem o0 auxilio de outro profissional pode atender as
necessidades bésicas de todos os alunos, quando ha, em sua
sala, um aluno que necessita de atendimento individualizado
? iii) até que ponto ha inclusdo do aluno que frequenta o
horario regular e possui atendimento especializado somente
em horéario extra turno? iv) ha inclusdo quando nédo ocorrem
adaptacOes na estrutura fisica da escola?

A partir desses questionamentos, pressupfe-se que 0
processo de inclusdo, verdadeiro e eficaz, serd concretizado
se houver a colaboracdo da gestdo publica, da comunidade
escolar e da familia.

Objetivando  minimizar o processo excludente
educacional, foi promulgada a Lei N° 13.146/15, em seu
artigo 27, institui a inclusdo de pessoa com deficiéncia em
todas as esferas educacionais

A educacdo constitui direito da pessoa com
deficiéncia, assegurados sistema  educacional
inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo
de toda a vida, de forma a alcancar 0 maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e
habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais,
segundo  suas  caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem.
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Assim, é assegurado o direito a educacdo inclusiva.
Entretanto, os gestores municipais ndo contemplam todas as
prerrogativas dessa lei. Nessa perspectiva, apresentar-se-a
algumas reflexdes sobre a educacdo especial no Brasil e,
posteriormente, como se da o processo inclusivo e/ou
exclusivo em uma escola municipal de Ituiutaba-MG.

A Educacéo Especial Brasileira

As escolas tém se deparado com a educagéo inclusiva
nas Gltimas décadas. Nesse sentido, segundo Omote (2005),
a “ampla diversidade de diferencas que podem representar as
mais variadas necessidades educacionais especiais a serem
atendidas” pelo sistema educacional, especificamente, a
integracdo de alunos com deficiéncia no ensino comum tem
sido o maior desafio da escola.

A partir dessa integracdo, resulta-se o interesse pela
formacgdo de profissionais que trabalhardo com escolas
inclusivas, conforme Rodrigues (2008a, p. 7), faz-se
indispensdvel “um novo olhar sobre os saberes, as
competéncias e as atitudes que sdo necessarias para se
trabalhar” com a educagdo inclusiva.

Nessa esteira, Ferreira (2006) reconhece que o
principal recurso da acdo de formacdo sdo os professores,
uma vez que possuem um repertério de conhecimentos e
habilidades acumuladas por meio da experiéncia docente, o
que, segundo a autora, adquire um valor potencial “como
substancia viva (conteudo) das acdes de desenvolvimento
profissional para eles voltadas”, sendo imprescindivel para a
construcdo de novas aprendizagens significativas e para a
mudanca de suas praticas (FERREIRA, 2006, p. 229).
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Nesse sentido, o professor sendo identificado como
agente principal na tarefa de aprendizagem, tem questionada
sua qualificacdo, posto que ela traz implicacbes a tarefa
educativa. Por isso, muitos tedricos e pesquisadores dedicam
seus estudos a formacéo de professores.

Omote (2005, p. 35) destaca outro fato bastante
relevante, quando se discute a educacdo inclusiva, “tem sido
constantemente lembrada a necessidade de uma profunda
mudanca nas atitudes por parte de todas as pessoas
envolvidas” no processo, pois faz-se necessario que “toda a
comunidade escolar respeite as mais variadas diferencas que
qualquer aluno pode apresentar, reconhecendo nelas a
oportunidade de aprendizagem de todos”.

Apoiando-se nas ideias de Carvalho (2005, p.114), no
que se refere ao trabalho dos profissionais que atuam na
educacéo inclusiva, a autora destaca que

Um cenario do qual devem fazer parte inimeros
atores e autores, além do professor e dos alunos.
Todos os que convivem com os aprendizes devem ser
considerados atores, embora alguns ndo estejam
presentes no cenario de aprendizagem que ocorre na
sala de aula.

Retomando as ideias apresentadas pela autora, pode-se
pressupor que a inclusdo ocorrerd somente com a
participacdo da gestdo publica, da comunidade escolar e da
familia.

Assim, tendo como base a Lei N° 13.146/2015, no
artigo 28, inciso 10, “formagdo e disponibilizacdo de
professores para o atendimento educacional especializado, de
tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de
profissionais de apoio.”, nota-se que estdo previstas as
condicgdes necessarias para 0 processo inclusivo.
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Em sintese, os estudiosos apresentados defendem a
ideia de que o processo de inclusdo efetivo dependerd da
colaboracdo de todos os atores envolvidos. Assim,
apresentar-se-4 uma escola municipal de ltuiutaba, em que a
gestdo e organizacdo da escola, impacta na gestao da sala de
aula e, por seguinte, gera excluséo ao invés de incluséo.

Cabe ressaltar que a discussdo, aqui, aventada refere-se
ao processo de inclusdo no Ensino Fundamental II, pois €
nesse contexto que se percebeu o descumprimento da lei, o
que impacta, significativamente, a sala de aula.

Procedimentos Metodologicos e Anélise

Nesta secdo, apresenta-se o corpus de estudo, bem
como o0s procedimentos metodologicos adotados e
desenvolvidos na realizacdo desta pesquisa. Para tanto, esta
pesquisa tem uma abordagem qualitativa, tendo em vista a
problematizacdo e os objetivos propostos, uma vez que sua
finalidade é a realizagdo de investigacdo sobre o processo de
inclusdo em uma escola publica municipal, entendendo esse
processo de forma mais aprofundada. Segundo André (2012,
p.24), a pesquisa qualitativa ndo se define pelo uso ou nédo de
dados numericos, mas sim pelas “perguntas que eu fago no
meu instrumento [que] estdo marcadas por minha postura
teodrica, meus valores, minha visdo de mundo.”

Para a realizacdo da tarefa empreendida, escolheu-se
uma escola publica municipal da cidade de Ituiutaba-Minas
Gerais, que recebe alunos com necessidades especiais,
objetivando identificar, descrever e analisar o processo de
inclusdo e, posteriormente, contribuir para a melhor
identificacdo das dificuldades  encontradas no
desenvolvimento desse processo.
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Os critérios de selecdo da escola foram: i) ser publica
municipal e i) ter alunos com necessidades especiais
matriculados. A partir dessa caracterizacdo geral, destaca-se
que o publico alvo desta pesquisa sdo alunos do Ensino
Fundamental I1.

Para obtencdo de dados, elaborou-se um roteiro de
observacao com as seguintes perguntas: i) como € a estrutura
fisica da escola? ii) a escola tem suporte para alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais? iii) como
séo administrados os problemas de ensino-aprendizagem? iv)
como é tratada a formacéo continuada dos professores?

As informag0es apresentadas acima estéo detalhadas e
analisadas na proxima secéo, em que se discute os resultados
desses dados, utilizando-se dos pressupostos tedricos sobre
educacdo inclusiva.

Andlise dos Dados

Apos relatério de observacdo, tém-se 0s seguintes
dados que serdo evidenciados e analisados a seguir. Em
relacdo ao espaco fisico, a escola apresenta a seguinte
estrutura: 52 salas de aulas; sala de diretoria; sala de
professores; laboratorio de informatica; laboratorio de
ciéncias; sala de recursos multifuncionais para Atendimento
Educacional Especializado (AEE); quadra de esportes
coberta; quadra de esportes descoberta; refeitorio; cozinha;
biblioteca; sala de leitura; parque infantil; banheiro dentro do
prédio; banheiro adequado a educacdo infantil; banheiro
adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida;
dependéncias e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou
mobilidade reduzida; sala de secretaria; despensa;
almoxarifado; auditério; patio descoberto e area verde.
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As instalacdes apresentadas sdo adequadas a alunos da
educacdo comum e apresenta falhas quando se trata de
alunos com deficiéncia fisica, tendo em vista que, em
determinados espacos, ndo atendem a esse publico. Assim,
evidenciou-se que alunos cadeirantes ndo tém acesso a
biblioteca e ao auditdrio, pois estdo localizados no 1° andar e
ndo ha rampa de acesso a esses espacos. Nesse sentido, o
aluno cadeirante ndo participa das atividades realizadas
nesses locais. Desse modo, a escola ndo propicia mobilidade
a todos 0s seus espagos.

Em relacdo aos deficientes visuais, a escola ndo possui
piso tatil direcional, o que dificulta a locomocao dos alunos,
principalmente, nos horarios de fluxo intenso (entrada,
recreio e saida).

Quanto ao suporte a alunos com necessidades
especiais, a escola possui o centro de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), contudo, em relacdo aos
alunos do Ensino Fundamental 11, esse centro de atendimento
0s auxilia somente no horario extra turno. Assim, ndo ha
suporte para o professor do ensino comum, pois os alunos
inclusos ndo possuem um acompanhante no horario de aula
regular. Nesse sentido, o professor precisa dar conta de
auxiliad-lo e aos demais alunos da classe. Assim, a gestdo e
organizacdo da escola impacta na gestdo da sala de aula e,
por conseguinte, gera a exclusdo, uma vez que o professor
ndo consegue atender sozinho as necessidades basicas dos
alunos.

Em relacéo as dificuldades de ensino-aprendizagem, o
professor relata para o coordenador do AEE como esta o
desenvolvimento do aluno incluso. Entretanto, ndo consegue
auxiliad-lo em todas aulas, uma vez que o aluno necessita de
atendimento individualizado durante a aula. Nesse sentido,
novamente, nota-se a exclusdo, posto que o professor nédo
consegue atender a todos, assim torna-se um sujeito clivado,
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dividido, pois tem a ardua tarefa de escolher a quem ira
atender.

Ndo é oferecido ao professor da educacdo comum
cursos de formacdo continuada, assim o aluno incluso esta
em uma sala de aula comum e seus professores ndo estdo
preparados para atendé-lo.

Vale ressaltar que, no ensino fundamental 1l, ha dois
(2) alunos com necessidades especiais. O aluno 1 possui
deficiéncia fisica, ou seja € um cadeirante e 0 aluno 2 possui
deficiéncia visual, auditiva e mental.

Diante do exposto, questiona-se 0 porqué de a gestao
publica municipal ndo oferecer 0 minimo necessario a esses
alunos, pois matricula-los em uma escola comum, apenas
com intuito de parecer que a prefeitura municipal cumpre a
lei de inclusdo, impacta significativamente, na gestdo
escolar, uma vez que todos os envolvidos — equipe gestora,
alunos e professores — sdo expostos a situagdes desumanas, 0
que ao invés de promover a inclusdo gera a exclusdo.

Sintetizando, o sistema comum de ensino precisa
adaptar-se, para que o ensino especial seja de qualidade e
consiga atender as diferencas individuais de cada aluno.
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Consideracoes Finais

Este trabalho teve como objetivo principal
compreender o processo de inclusdo e/ou exclusdo em uma
escola publica municipal de ensino comum. A partir da
analise dos dados, pode-se concluir que o processo de
inclusdo, quando ndo é atendido em sua esséncia, torna-se
exclusivo, uma vez que ndo sdo oferecidas as condicdes
basicas para seu desenvolvimento efetivo. Nessa esteira,
pressupde-se que o processo de inclusao, verdadeiro e eficaz,
sera concretizado se houver a colaboracdo da gestdo publica,
da comunidade escolar e da familia.

Espera-se que os dados contribuam para refletir sobre o
processo de inclusdo, uma vez que esse ndo deve ser
realizado, apenas, com intuito de cumprimento de lei. Cabe
aos gestores municipais darem condicGes necessarias a
escola para que haja de fato a inclusdo. Sem a parceria da
gestdo publica, da comunidade escolar e da familia, ndo ha
possibilidade de inclusé&o.

A titulo de fim, ressalta-se que este trabalho néo teve a
pretensdo de esgotar o assunto, podendo ser aprofundado em
uma pesquisa futura.
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VIVENCIAS DA FORMACAO EM EDUCACAO
INFANTIL: UM CURSO; SUAS REFLEXOES.

Glaciene Januario Hottis Lyra
Livia de Carvalho Amorim

Durante os cinco primeiros anos de vida, as criancas
aprendem o padrdo bésico do discurso que usardo no
decorrer de suas vidas. Elas absorvem naturalmente a
linguagem, os gestos e aproximam da realidade imitando em
muitos momentos os adultos proximos a ela, afinal, ouvir;
falar; ler e escrever sdo habilidades que se desenvolvem em
total interligacdo com a realidade na qual a mesma esta
inserida. Os aspectos sociais, culturais e emocionais seréo o
grande desafio para a constru¢do Infantil, visto que, na
sociedade atual, a concep¢do de crianca e a forma de
atendimento a ela dispensado, vem atualmente sofrendo
diversas mudangas significativas. As propostas e 0s
documentos vém em consonancia com essa nova Vvisdo. A
exemplo, os Eixos norteadores para uma educacdo de
qualidade: a crianga, centro do planejamento curricular é
sujeito histdrico e de direitos que, nas interacdes; relacdes e
praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca; imagina; fantasia; deseja; aprende;
observa; experimenta; narra; questiona e constréi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (art. 4°).

O principal objetivo do educador, ao trabalhar na
Educacdo Infantil € transformar suas atividades em
momentos dindmicos, contextualizados na vivéncia das
criancas e prazerosos para cada uma delas.

Pensando nisso, 0 MEC (Ministério da Educacdo)
tracou o perfil das areas de conhecimento e desenvolvimento
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para Educacdo Infantil, chamando o conjunto de Eixos do
Conhecimento. Para uma aprendizagem eficaz, esses Eixos
devem ser trabalhados de forma entrelacada. S&o eles:

Identidade e autonomia;
Logica e matematica;
Natureza e sociedade;
Musica;

Movimento;

Linguagem corporal e escrita;
Arte;

Principios e valores.

N I Yy I B

Na Educacdo Infantil, o uso de projetos tem como
objetivo estimular a crianga a participar ativamente do
processo de construcdo do seu conhecimento, alcancando
mais autonomia no aprendizado.

Para ser possivel usar livros didaticos na execucdo do
projeto, algumas caracteristicas precisam estar presentes no
material: as atividades devem ser flexiveis, os conteidos
devem estar interligados e as folhas devem ser destacaveis
para que se possa elaborar um portfélio.

O principal objetivo das atividades deve ser alcangar o
completo aprendizado, ndo contemplando apenas um Unico
Eixo. A avaliacdo se fara mediante 0 acompanhamento e o
registro do desenvolvimento, sem o objetivo de promocéo.
Na Educacéo Infantil o professor ndo deve priorizar apenas a
avaliacdo final, mas deve considerar todo o contexto de
aprendizagem, inclusive as atividades realizadas.

As criancas ndo devem ser forcadas a maturidade
precoce, mas tanto quanto possivel devem reter vigo e
graca de seus tenros anos. Quanto mais calma e
simples a vida da crianca, isto é, mais livre de
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excitagbes artificiais e mais de acordo com a
natureza, mais favoravel é para o vigor fisico e
mental e para a forca espiritual. (WHITE, 1996, p.
107)

Segundo ARIES, (1978) historiador, o censo comum, a
ideia de infancia como um periodo peculiar de nossas vidas
simplesmente ndo existia, ndo era um sentimento natural ou
inerente a condi¢cdo humana. Essa concepcdo, esse olhar
diferenciado sobre a crianca teria comecado a se formar com
o fim da Idade Média, sendo inexistente na sociedade desse
periodo. As criancas eram “adultos em miniaturas” & espera
de adquirir a estatura normal. Ainda segundo o autor, o olhar
diferenciado em relacdo a crianca ndo € algo comum na
Idade Média, o sentimento de familia comeca a se
desenvolver a partir dos séculos XV e XVI, até entdo a
familia em si ndo existia. O que se observa nessa época é a
familia como algo publico, onde a intimidade ndo era
preservada.

De acordo com OLIVEIRA (2011, p. 44):

Na educacdo grega do periodo classico, “infancia”
referia-se a seres com tendéncias selvagens a serem
dominadas pela razdo e pelo bem ético e politico. Ja o
pensamento medieval entendia a infancia como
evidéncia da natureza pecadora do homem, pois nela
a razdo, reflexo da luz divina, ndo se manifestaria.

Com o passar do tempo, historicamente a criancga vai
ganhando espaco nas familias, amor e respeito num tempo
ndo muito rapido, transformacgdes véao ocorrendo e, a
Infancia comecga a ser dita, muito estruturada no adulto.
Porém, e no século XVII, com a intensificacdo das criticas,
que as perspectivas e agdes em relacdo a infancia comecam a
se deslocar para o campo moral e psicolégico: € preciso
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conhecé-la e ndo paparica-la para corrigir suas imperfeicdes.
Hoje, necessitamos aproximar cultura, linguagem, cognigédo
e afetividade como elementos constituintes do
desenvolvimento humano e voltados para a constru¢do da
imaginacéo e da logica, considerando que essas, assim como
sociabilidade afetiva e a criatividade, ttm muitas raizes e
géneses. No decorrer da historia, destacamos grandes
tedricos que dedicaram parte de seus estudos a crianga como
Jean William Fritz Piaget, Sigmund Schlomo Freud,
CelestinFreinet, Lev Semenovitch Vygotsky, Maria
Montessori, dentre outros.

OLIVEIRA (2011, p. 44) destaca que é preciso um
olhar sobre as novas propostas educacionais, assim:

Educar criangas menores de 6 anos de diferentes
condi¢bes sociais ja era uma questdo tratada por
COMENIO (1592 — 1670), educador e bispo
protestante checo. [...] Em 1637 elaborou um plano
de escola maternal em que recomendava 0 uso de
materiais audiovisuais, como livros de imagens, para
educar criancas pequenas. Afiancava ele que o cultivo
dos sentidos e da imaginagdo precedia o
desenvolvimento do lado racional da crianga.
Impressbes sensoriais advindas da experiéncia com
manuseio de objetos seriam internalizadas e
futuramente interpretadas pela razdo. Também a
exploragdo do mundo no brincar era vista como uma
forma de educacéo pelos sentidos.

CelestinFreinet (1896 — 1966), nasceu no sul da
Franca, na regido de Provenca, em uma familia de oito
filhos. Seus dias de escola foram profundamente
desagradaveis e afetaram seus métodos de ensino e desejo de
reforma. Com relacdo ao problema da educacdo, ele
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propunha que ao mesmo tempo em que o professor almejasse
a escola ideal, criativa e libertadora, deveria também estudar
as condicdes concretas que estariam impedindo a sua
realizacdo. Para tanto, prop6s 30 invariantes pedagogicas:

1. A crianga é da mesma natureza que o adulto.
2. Ser maior nao significa necessariamente estar
acima dos outros.

3. O comportamento escolar de uma crianca

depende do seu estado fisiolégico, organico e
constitucional.

4. A crianca e o0 adulto ndo gostam de
imposic¢des autoritarias.
5. A crianga e 0 adulto ndo gostam de uma

disciplina rigida, quando isto significa obedecer
passivamente uma ordem externa.

6. Ninguém gosta de fazer determinado trabalho
por coercdo, mesmo que, em particular, ele ndo o
desagrade. Toda atitude imposta é paralisante.

7. Todos gostam de escolher o seu trabalho
mesmo que essa escolha ndo seja a mais vantajosa.
8. Ninguém gosta de trabalhar sem objetivo,

atuar como maquina, sujeitando-se a rotinas nas quais
ndo participa.

9. E fundamental a motivagao para o trabalho.
10.  E preciso abolir a escolastica.

a) Todos querem ser bem-sucedidos. O fracasso
inibe, destroi o &nimo e o0 entusiasmo.

b) N&o € o jogo que € natural na crianca, mas sim o
trabalho.

11. Né&o sdo a observacdo, a explicacdo e a
demonstracdo - processos essenciais da escola - as
Unicas vias normais de aquisi¢do de conhecimento,
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mas a experiéncia tateante, que € uma conduta natural
e universal.

12. A memoria, tdo preconizada pela escola, ndo é
vélida, nem preciosa, a ndo ser quando esta integrada
no tateamento experimental, onde se encontra
verdadeiramente a servigo da vida.

13.  As aquisicGes ndo sdo obtidas pelo estudo de
regras e leis, como as vezes se cré, mas sim pela
experiéncia. Estudar primeiro regras e leis € colocar o
carro na frente dos bois.

14.  Alinteligéncia ndo é uma faculdade especifica,
que funciona como um circuito fechado,
independente dos demais elementos vitais do
individuo, como ensina a escolastica.

15. A escola cultiva apenas uma forma abstrata de
inteligéncia, que atua fora da realidade fica fixada na
mem©aria por meio de palavras e ideias.

16. A crianca ndo gosta de receber licOes
autoritarias.

17. A crianga ndo se cansa de um trabalho
funcional, ou seja, que atende aos rumos de sua vida.

18. A crianca e 0 adulto ndo gostam de ser
controlados e receber sancdes. Isso caracteriza uma
ofensa a dignidade humana, sobretudo se exercida
publicamente.

19.  As notas e classificagdes constituem sempre
um erro.

20.  Fale 0o menos possivel.

21. A crianga ndo gosta de sujeitar-se a um
trabalno em rebanho. Ela prefere o trabalho
individual ou de equipe numa comunidade
cooperativa.

22. A ordem e a disciplina sdo necessarias na
aula.
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23. Os castigos sdo sempre um erro. S&o
humilhantes, ndo conduzem ao fim desejado e ndo
passam de paliativo.

24. A nova vida da escola supbe a cooperacao
escolar, isto €, a gestdo da vida pelo trabalho escolar
pelos que a praticam, incluindo o educador.

25. A sobrecarga das classes constitui sempre um
erro pedagogico.

26. A concepcdo atual das grandes escolas conduz
professores e alunos ao anonimato, o que € sempre
um erro e cria barreiras.

27. A democracia de amanha prepara-se pela
democracia na escola. Um regime autoritario na
escola ndo seria capaz de formar cidad&os
democratas.

28.  Uma das primeiras condi¢fes da renovacao da
escola € o respeito a crianga e, por sua vez, a crianca
ter respeito aos seus professores; sé assim é possivel
educar dentro da dignidade.

29. A reacdo social e politica, que manifesta uma
reacao pedagdgica, é uma oposi¢do com o qual temos
gue contar, sem que se possa evita-la ou modifica-la.
30.  E preciso ter esperanca otimista na vida.

Uma das técnicas desenvolvidas por Freinet, intitulada
“O Livro da Vida”, constitui-se em um caderno no qual os
alunos registram suas impressGes, sentimentos e
pensamentos em formas variadas, assim ficando registrado
todo o ano escolar de cada classe. Ao registrar suas
experiéncias, os alunos retratam diferentes formas de
perceber a aula e a vida, assim é possivel fazer uma ligacado
de coeréncia entre a vida dentro e fora da escola. Outra
técnica desenvolvida por Freinet é a aula passeio que €
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voltada para os interesses dos alunos, o autor afirmava que o
interesse das criangas nédo estava dentro da escola e sim fora
dela, motivando os alunos, atraves da acéo, trazendo a vida
para dentro da escola.

A formacdo continuada em Educacéo Infantil, constitui
um canal de abordagem para um Curso de Formagao
Continuada em Educacdo Infantil, promovido pelo
Nupex(Nucleo de Pesquisa e Extensdo da UEMG — Unidade
de Carangola), que tinha como objetivo a qualificacdo dos
educadores, contribuindo assim, para um trabalho
pedagdgico que oportunize a aproximacdo entre teoria e
pratica e a compreensdo dos principios metodoldgicos da
Educacdo Infantil, fornecendo subsidios tedricos e
estratégias para o desenvolvimento das atividades com as
criancas.

Desta maneira, a formagdo dos profissionais contribui
para uma Educacdo Infantil de qualidade que garanta a
crianga: a ludicidade, o espaco para aprender através de
vivéncias significativas e o respeito a crianca enfatizando as
linguagens da infancia. Conteudos oferecidos:
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Indicadores de qualidade (Acessibilidade e
utilizacdo dos servicos, Ambiente Fisico,
Atividades de aprendizagem, Avaliacdo da
diversidade, Avaliacdo das criancas, Valores
éticos);

A ideia de Infancia e a sua escola (Primeira
identidade: “a crianga-adulto” ou a infancia
negada; segunda identidade: a crianca — filho —
aluno ou a infancia institucionalizada; terceira
idade: a crianca-sujeito social, sujeito de direitos;
funcédo da instituicdo de Educacao Infantil: educar
e cuidar);

A organizacdo dos espacos na Educagdo Infantil
(Concepcéo de desenvolvimento e a sua influéncia
na organizacdo dos ambientes; elementos
contextuais; elementos pessoais; critérios para
uma adequada organizacao dos espacgos da sala de
aula; fungdes da organizacdo do ambiente);

A rotina na Educacdo Infantil (Atividades de
organizacdo coletiva; atividades de cuidado
pessoal);

Referencial Curricular Nacional para Educagéo
Infantil;

O planejamento das atividades na Educacdo
Infantil;

O trabalho com projetos;
Jogos e brincadeiras;

A disciplina na Educacéo Infantil;
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1 As politicas de formacdo de professores para
Educacao Infantil,

1 Aparticipagdo da familia;

1 A gestdo social Educacdo de criangas com
necessidades especiais.

As aulas foram divididas por varios profissionais da
Educacdo, que trabalham e pesquisam sobre a Educacéo
Infantil, docentes oriundos da UEMG (Universidade do
Estado de Minas Gerais — Unidade Carangola). A
diversidade de experiéncias, entre os docentes e 0s alunos
(50 ao todo) proporcionaram momentos extremamente ricos,
pois nas trocas acrescentamos muito de nds e também
deixamos com o0 outro 0 que temos construido no nNOSso
percurso como docentes. Todos os participantes do Curso de
Formacdo constituiam-se professores de Educacgdo Infantil.
A diversidade de lugares, territrios que estavam
participando do curso foi muito intensa. Carangola/MG, sede
da Universidade, municipios representados: Divino/MG,
Faria Lemos/MG, Tombos/MG, Dores do Rio Preto/ES,
Porcitncula/RJ, Fervedouro/MG, contamos também com a
presenca de muitos professores da Zona Rural. Dessa forma,
obtivemos uma qualidade que é de impor no tocante a
experiéncia entre 0s municipios e assim alongamos mais
ainda o afetivo de trocas.

Em nosso pais, as instituicdes mantidas pelo poder
publico tém dado prioridade de matricula aos filhos
de trabalhadores de baixa renda, invocando a nocao
de “risco social”. Por vezes, 0 argumento é que a
educacéo das criangas em idade anterior a do ingresso
no ensino fundamental deve ser um servico de
assisténcia as familias, para que pais e mdes possam
trabalhar despreocupadas com os cuidados bésicos a
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serem ministrados a seus filhos pequenos. Em outras
ocasifes, sustenta-se, particularmente por parte dos
grupos sociais privilegiados, que a creche e pré-
escola devem ser organizacGes preocupadas em
garantir a aprendizagem e o desenvolvimento global
das criangas desde o nascimento. (OLIVEIRA, 2011,
p. 44)

Garantir a aprendizagem das criancas € uma meta sim
a ser levada em consideracdo. A educacdo infantil consiste
no desenvolvimento de um trabalho na formacdo das
criangas, cujo objetivo é que elas se tornem aptas,
preparadas, ligadas criticamente para viver numa sociedade
democrética, multidiversificada e em constantes e abruptas
mudancas. E dificil, portanto encontrar uma préatica
pedagOgica que atenda a essas necessidades. Entdo, é
necessario que o professor esteja em pleno processo de
formag&o continuada, para que 0 mesmo consiga sobreviver
e recriar procedimentos didaticos pedagogicos que cheguem
ao alcance de nossas criangas contemporaneas e
globalizadas. Trabalhar atividades como: hora do conto, da
musica, do jogo, brincadeira, pintura e a hora do aprender,
entre tantas outras, devem estar pautados na realidade na
qual a crianca estéa inserida.
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Pequeno Cidadao

Agora pode tomar banho
Agora pode sentar pra comer
Agora pode escovar 0s dentes
Agora pega o livro, pode ler

Agora tem que jogar videogame
Agora tem que assistir TV
Agora tem que comer chocolate
Agora tem que gritar pra valer!

Agora pode fazer a licdo

Agora pode arrumar o quarto
Agora pega 0 que jogou no chao
Agora pode amarrar o sapato

Agora tem que jogar bola dentro de casa
Agora tem que baguncar

Agora tem que se sujar de lama

Agora tem que pular no sofé!

E sinal de educagéo
Fazer sua obrigacéo
Para ter o seu direito de pequeno cidadédo
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E sinal de educacéo
Fazer sua obrigacéo
Para ter o seu direito de pequeno cidadéo

(Arnaldo Antunes/Antonio Pinto -
2009)

Segundo KRAMER (1992), existem basicamente trés
tipos de tendéncias predominantes hoje no Brasil, nos
programas educacionais para as criangas menores de 6 anos.

1) Tendéncia romantica, que recebe a pré-escola como
um “jardim de infancia”, onde a crianga € “sementinha” ou
“plantinha” que brota e a professora “jardineira”.

2) Tendéncia cognitiva, de base psicogenética que
enfatiza a construgdo do pensamento infantil no
desenvolvimento da inteligéncia e na autonomia.

3) Tendéncia critica, que vé a pré-escola como lugar de
trabalho coletivo, reconhece no professor e nas criancas, sua
condicdo de cidaddos e atribuir a educacdo o papel de
contribuir para a transformacéo social.

Jean Piaget(1896-1980) desenvolveu uma teoria,
chamada de Epistemologia Genética. Para PIAGET, o pleno
desenvolvimento da personalidade, sob seus aspectos mais
intelectuais, é inseparavel do conjunto dos relacionamentos
afetivos, sociais e morais que constituem a vida da escola
(1994, p. 61).

Diante desse contexto, € necessario que o professor
compreenda o aluno enquanto sujeito do conhecimento em
sua plenitude. Na maioria das vezes nos perguntamos,
porque as criangas ndo aprendem, mas ndo nos perguntamos
por que ndés negamos tanto a aprender a educar. Para
PIAGET a inteligéncia humana constroi e se desenvolve em
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funcdo de interacGes sociais, e da acdo do ser humano sobre
0 meio em que Vive.

Esquemas: a estrutura basica do conhecimento de
objetos, pessoas, situacdes, sdo as ideias mentais que
formamos a partir dos estimulos no meio, para que haja
aprendizagem;

Equilibracdo: todo conhecimento passa pelo processo
de assimilacdo (apreensdo das caracteristicas) e de
acomodacdo (utilizacdo e modificacdo de esquemas
conforme situacdo), que juntos vdo formar a equilibracdo (o
préprio conhecimento).

Estagios: todo ser humano passa por estagios de
desenvolvimento:

a) Sensorio - motor (de 0 a 2 anos) - do uso dos

reflexos, que a crianga ja traz ao nascer, a acdo motora

(sentir e reagir com o corpo); periodo da inteligéncia

pratica (aos poucos vou conhecendo, descobrindo para

que serve, 0 que existe ao seu redor. E formando uma
ideia mental);

b) Pré-operatorio (2 a 6 anos) - caracteriza-se

pelo uso de simbolos para representar as coisas do

mundo (voltando para si), sem muita flexibilidade;

c) Operatorio concreto (6 a 12 anos) - a crianca

comega a compreender os significados das situagdes

gue consegue dominar, manipular;

d) Operatorio - formal (de 12 anos em diante) -

aqui ja existe o pensamento a partir de hipotese e

deducdes; ja se distingue o que é real do que ¢

possivel.

A teoria de Piaget trouxe algumas implicacfes para a
educacéo:
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O Modificacdo da postura do professor -
ensinando a partir da relacdo entre criancas/criancas,
criangas/adultos, do conhecimento que a criangca ja
traz, de jogos, de materiais existentes no meio;
compreendendo como a crianga pensa para propor
atividades que possa fazer e compreender; ensinando
conteddo e processo (como se chegou a esse
conteudo), encorajando, inclusive, os erros infantis.

O Modificagdo do conceito de “erro”- 0S erros
mostram como a crianga compreendeu as situacgoes, 0s
objetos, as pessoas, e representam verdadeiras
hipoteses do que ela aprendeu.

0 Modificacdo do sistema de correcdo/avaliacdo
- a0 invés de corrigir uma resposta “errada”, corrigir o
processo, refazendo as situagdes de outras formas (para
compreender melhor), sem dar as respostas prontas.

Para entrar no Operatorio formal, temos um longo
percurso onde encontra-se aquela crianga do primeiro
momento que estamos a procurar nesse curso de formagédo
Educacéo Infantil.
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A familia, primeiro contato da crianga com o mundo,
vai estabelecer suas relacBes de aprendizagem e a qualidade
do vinculo que a mesma vai estabelecer, também é nesse
cenario que a crianca constroi o seu modelo de aprendiz e a
forma como ela se relaciona com o conhecimento.

Muitas vezes a familia influi de maneira indireta nas
relacfes das criangas com 0s seus companheiros: através do
lugar que escolhem para morar, suas reacbes diante do
comportamento social da crianca, os valores que possui a
respeito da importdncia que tem para a crianca essas
relacdes, o grau de controle que pensa que deve ter sobre a
vida dos filhos ou sua concepcdo de como acha que devem
ser estruturadas essas amizades.

A crianca ao nascer entra em um mundo socialmente,
dado, organizado (mas ndo acabado) e seu modo de fazer
parte desse cenario é através dos grupos sociais, onde
participa e a0 mesmo tempo preparam-se para niveis mais
amplos de participagdo na produgdo econémica, na produgédo
da cultura, nos partidos politicos. Nesse sentido, este artigo
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objetiva analisar e refletir sobre as relagdes sociais da crianca
com a familia. O tema é relevante, pois vem contemplar as
necessidades vividas pelos educadores da
contemporaneidade.

O resultado do trabalho
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Depoimentos

O curso de Formagdo Continuada em Educacao
Infantil, foi excelente! Um curso muito significativo, onde
pudemos refletir e adquirir novos conhecimentos tao
importantes e necessarios para a vida de uma crianca.
Agradeco principalmente a professora Mestre Glaciene
Januario Hottis Lyra por compartilhar conosco seus
conhecimentos, pois 0 curso teve clareza e um fantastico
embasamento.

(Lais Leal de Castro Carvalho, graduanda do curso de
Pedagogia UEMG-Unidade Carangola/MG)
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O curso de Formacdo Continuada em Educacgdo
Infantil, foi de grande relevancia para a educag¢éo do nosso
municipio. O ndmero expressivo de participantes
demonstrou a necessidade que os atuantes na &rea
educacional tém em buscar complementar os seus saberes. O
curso propiciou aos educadores e estudantes em formacao
pedagogica atrelar teorias as praticas educacionais gerando
momentos de reflexdo, que nds precisamos como professores
cotidianamente fazer: pensar e repensar nossas acoes.
Transformar nossas aulas e abrir um mundo novo para
nossas criancas, estimulando-os a serem participantes na
construcéo do seu processo de aprendizagem e ndo somente
receptores de informacdes.

Ao salientar questdes de area psicoldgica, permitiu
que educadores compreendessem um pouco mais sobre o
comportamento de seus educandos e como se da em cada
fase do desenvolvimento infantil. Também abordou distintas
areas relacionadas ao ensino (historia, linguagens, historia
da educacdo, etc.) o que enrigueceu ndo s6 a pratica dos
participantes, mas seu conhecimento pessoal. A troca de
experiéncias ocorrida no desenvolver do evento contribuiu
ainda mais e foi de grande valia, pois além da troca de
saberes, lacos amistosos foram consolidados, rompendo a
distincéo entre o publico e o privado, o professor e o aluno,
o profissional e o aprendiz.

Enquanto profissional na area da educagéo, digo que
a formacdo superior ndo é suficiente para preparar um
professor, pois essa construcdo se faz na pratica e na
reflexdo sobre a pratica, como nos alerta Paulo Freire,
tendo esse curso nos proporcionado o item importante
citado acima.

Que novos momentos construtivos assim possam
contemplar mais vezes profissionais atuantes e futuros
profissionais da rede de ensino.
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Maria Auxiliadora Machado (Professora da
Educacéo Infantil da Escola Oficina do Saber)

Considerac0es Finais

No momento que iniciamos o agrupamento desajeitado
para a foto final com sorrisos largos e contagiantes,
percebemos nesse breve instante o tanto que estavamos
alegres e contentes com todo o processo que haviamos
passado nesse Curso de Formacdo em Educacdo Infantil. A
historia da Educacdo Infantil deve-se associar ao surgimento
da mesma em decorréncia da histéria, da producdo e da
reproducdo da vida social de nosso pais, portanto a crianga
deverd sentir-se segura, acolhida e protegida por todos
envolvidos no seu processo de aprendizagem, e para tanto, é
necessario que a familia, comunidade e escola estejam
sempre presentes. A responsabilidade da “educagdao” em
Educacao Infantil é dos pais, professores e alunos, é preciso
que cada um se mova dentro do processo, sabendo bem o seu
papel, para construir conhecimento e condi¢cfes de se abrir
para 0 novo que desponta todos os dias, enfim as conquistas
diarias. Precisamos entender que nos, individuos, somos
compreendidos a partir de nossas diferengas individuais, de
nossas capacidades e potencialidades individuais. Nosso
objetivo maior foi alcangado, compreender que iniciamos
apenas uma jornada que se prolongard pelo tempo de
aprender, ou seja SEMPRE.

Observamos que o numero de inscritos no Curso de
Formacdo permaneceu quase que inteiro no final do mesmo.
Na entrega dos Certificados e das apresentacOes das
intervengdes por dupla o momento era de emocdo, de
convivéncia saudavel e busca por uma continuidade, que
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cada um agora dara conta dela no seu cotidiano educacional.
Muito fizemos, mas com certeza a flecha apontou para o
desejo em querer aprofundar muito mais, em um mundo
magico infantil, que com as devidas intervencdes fardo das
criancas, homens e mulheres dignos de sua historia. Fazer a
diferenca é nosso grande legado para as geracgdes futuras.
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O ESTILO DE LIDERANCA PREDOMINANTE NA
GESTAO DO SETOR DE PRODUCAO DE UMA
EMPRESA CERAMISTA DA CIDADE DE
CAPINOPOLIS/MG.

Gabriel Mendes dos Santos

Nicola José Frattari Neto

Introducéo

A escolha do tema desta pesquisa se justifica uma vez
que é sabido que o estilo de lideranca pode influenciar o bem
estar dos colaboradores de uma empresa, e sendo assim,
torna-se interessante tanto para a sociedade quanto para as
organizacOes. Nesse caso especifico, em que o estudo se da
no setor de producdo de uma empresa ceramista, onde as
atividades requerem muito esforco e a carga de trabalho é
pesada, a curiosidade em saber qual estilo de lideranca
predomina o setor foi 0 que motivou aprofundar tal tema.
Torna-se, portanto, um assunto bem interessante, haja vista
que o trabalho se constitui em uma parte significativa na vida
das pessoas, e a satisfagdo no trabalho se estende para a
satisfagdo na vida.

A necessidade de mudangas no modo de gestdo
organizacional esta diretamente relacionada a lideranca, cujo
foco estd nas pessoas, sendo assim, as competéncias
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interpessoais sdo percebidas como principal fator para o
sucesso e as pessoas que conseguem se adaptarem, definindo
e redefinindo prioridades; promovendo crescimento e
desenvolvimento empresarial sustentavel, sdo reconhecidas
como lideres.

Esta pesquisa apresenta como tema a lideranga,
delimitando-se no estilo de lideranca predominante na gestédo
do setor de producdo de uma empresa ceramista da cidade de
Capindpolis/MG. Através desta pesquisa, busca-se levantar
respostas ao seguinte problema: Qual o estilo de lideranca
predominante na gestdo do setor de producdo de uma
empresa ceramista localizada na cidade de Capinopolis/MG?
O objetivo geral buscou identificar, sob a otica dos
colaboradores, o estilo de lideranga predominante na gestdo
do setor de producdo da empresa. E 0s objetivos especificos
consistem, em levantar os estilos de lideranga existentes, tais
como, lideranca autocratica, lideranca democratica e
lideranca liberal. No campo metodoldgico a pesquisa
bibliografica apresentara tais estilos de lideranca, apoiado
nos autores Cavalcante, Chiavenato, Dubrin, Hampton,
Maximiano, MCGregor, Silva e Tannenbaum, Weschler, e
Massarik. Num segundo momento, por meio da aplicacdo de
questionario a 34 colaboradores da empresa ceramista, foco
desta pesquisa, que permitirdo avaliar 0s comportamentos e
praticas de lideranca e assim, identificar o estilo de lideranga
do gestor de producéo.

O tema escolhido para pesquisa é alvo de diversas
pesquisas, contudo ndo se esgota 0 assunto, uma vez que a
busca pelo estilo de lideranca ideal € uma constante nas
organizacOes. Muitos gestores tentam encontrar na lideranca
a chave para o sucesso, assim sendo estudar este tema torna-
se muito importante, uma vez que a ligacdo entre a lideranca
e a produtividade dos liderados pode ser uma poderosa
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ferramenta para o alcance dos resultados organizacionais. A
justificativa da pesquisasse d& a medida que se reconhece
que uma boa interacdo entre lideres e liderados, € capaz de
aumentar o comprometimento dos colaboradores, o que
garante 0 cumprimento da missdo organizacional e o
aumento de sua competitividade. A compreensdo da gestdo
organizacional envolve, dentre outros aspectos, a analise da
problemética da lideranga, cujo foco estd nas pessoas. As
competéncias interpessoais, dentre as quais a lideranca
possui papel de relevancia, sdo percebidas como principal
fator para 0 sucesso organizacional, promovendo
crescimento e desenvolvimento empresarial sustentavel e a
geracdo de vantagens competitivas (CRUZ, 2004). Este
estudo torna-se importante uma vez que reconhecer os estilos
de lideranca na gestdo organizacional vem se tornando uma
questdo de grande importancia para a empresa ceramista,
uma vez que a partir do momento que se conhece o estilo de
lideranca adotado pelo gestor, espera-se ganhos adicionais,
efetuando, a0 mesmo tempo, uma eficaz gestdo de recursos
humanos. Assim sendo, ressalta-se a relevancia em
aprofundar sobre o referido tema, pois as realidades das
organizacOes as obrigam buscar, cada vez mais, formas de se
tornarem mais dindmicas e mutaveis.

A estrutura deste artigo se encontra da seguinte
maneira: apos a introdugdo, em que se destacou o tema e sua
delimitacdo, a pergunta problema, os objetivos, tanto o geral,
guanto os especificos e também a justificativa do estudo,
apresentou-se 0 segundo tépico, o qual constou o referencial
tedrico, em que se apresentou a pesquisa bibliografica
realizada, circunstanciando as fundamentacdes e discussoes.
No terceiro tépico apresentou-se a metodologia, com todos
0s procedimentos e metodos seguidos. No topico quatro
foram apresentados os resultados e discussdes das pesquisas,
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em seguida, as consideracdes finais do estudo. E por fim, as
referéncias bibliograficas, bem como o0 questionario
composto por perguntas fechadas, utilizado na pesquisa de
campo.

A Organizacao e a Gestdo Organizacional

Definir Organizacdo € uma tarefa dificil, vez que
muitos autores se dedicam ao tema e ndo chegam a um
consenso. Srour (1998, p. 108) a define da seguinte maneira:
“agentes coletivos, planejados de forma deliberada para
realizar um determinado objetivo”. Ainda Srour (1998) nos
diz que existem varios tipos de organizacGes, sejam elas,
organizagOes publicas; organizacBes privadas; organizactes
filantropicas e outras assim sendo ndo h4 um conceito Unico,
pois cada organizacdo possui caracteristicas muito
peculiares.

Atualmente, as organizacGes passam por grandes e
constantes transformagdes, advindas do reflexo das
mudancas sociais, impulsionadas pela globalizacdo da
economia, pela revolucdo das tecnologias da informacéo e
comunicacdo (TIC) e pela competicdo sem precedentes
(BURNHAM et. al., 2005).

Frente as demandas cada vez maiores, mais e mais
pessoas somam-se as organizacbes, por exemplo, o0s
colaboradores que incorporam os quadros de pessoal. Dentro
deste cenario de muitas incertezas e de um numero cada vez
maior de colaboradores, torna-se necessario que as
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organizacOes deem uma atencdo especial aos colaboradores,
enquanto capital humano.

A maioria das organizagdes dispensa um cuidado
especial com seus colaboradores, pois reconhece que séo eles
0os detentores do conhecimento da organizacédo,
conhecimento este que a organizagdo necessita para
sobreviver, crescer e garantir seu espaco no mercado.

Com vistas a mostrar ndo a evolugdo, mas as
tendéncias relacionadas ao papel dos lideres de uma
organizacdo focada em resultados continuos e vencedores,
COmO uma organizag¢do que atua no segmento ceramista, a
gestdo organizacional, torna-se uma ferramenta fundamental.

Gestdo Organizacional significa, entre outras coisas,
permitir que um individuo de excelente atuagdo
empresarial realize livremente seu trabalho, sendo
gque a geréncia da organizacdo deve exercer sua
autoridade para garantir a coordenacdo das
atividades, de forma a alcancar bons resultados
econémicos (FERREIRA ET. AL. 2002, p. 109).

Pode-se reconhecer a gestdo organizacional como
gestdo por objetivos, na tentativa de mudanca de cenério,
reduzindo a distancia entre o possivel e o desejavel. No
entanto, um fendmeno interessante pode acontecer e
interferir o processo de gestdo organizacional, os objetivos
individuais, que nem sempre estdo de acordo com o0s
objetivos organizacionais, distanciando assim, colaborador e
Organizacao.
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De acordo com Argyris (1992), a grande responsavel
pela integracdo entre colaborador e organizacdo é a alta
administracdo, que propicia satisfacdo matua do colaborador
e da organizagdo. Enquanto os objetivos individuais
normalmente recaem sobre as necessidades pessoais, por
exemplo, salério; conforto no trabalho; seguranca do cargo;
horério de trabalho e outros, os objetivos organizacionais
recaem sobre capital; potencial humano; lucratividade;
oportunidades de mercado e outros.

Percebe-se que o colaborador é indispensavel em toda
e qualquer organizacdo, assim sendo, atualmente um dos
maiores desafios das organizagdes esta na administracdo dos
recursos humanos.

Sobre esta questdo, Davenport &Prusak (1998), dizem
que a relacédo entre colaborador e organizagdo precisa ser ndo
somente eficaz, atingindo os objetivos da organizacdo, mas
também, eficiente, atingindo os objetivos individuais, para
que tanto um quanto outro, sobreviva ao mercado e a
economia.

Infere-se, frente a este contexto, que gestdo
organizacional é uma filosofia administrativa com vistas ao
planejamento, a organizacdo, a implementacgdo, a avaliagdo e
ao controle do desempenho conjuntural de uma organizacao
empresarial, a fim de buscar a eficiéncia dos processos, a
eficacia das acdes, 0 aumento da produtividade e a qualidade
no desempenho dos servicos e das atividades afins.

A gestdo organizacional engloba a gestdo de pessoas,
que consiste em programarem diretrizes e orientar os estilos
de atuacdo dos gestores. Diante deste contexto, torna-se
necessario abordar sobre lideranca, tema deste estudo.
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Lideranca

O controle comportamental dentro das organizacOes
estd calcado no reflexo da alta competitividade e
fortalecimento de praticas devido as tantas novas tecnologias
e nos novos modelos de gestdo que reforcam a
implementacdo do controle que permitem a vigilancia dentro
das empresas (SILVA, 2003).

As corporagdes como um todo, utilizam e estabelecem
meios diferentes de praticas a favor da fiscalizacdo e do
direcionamento do comportamento dos colaboradores. Sendo
assim, dentro desta perspectiva, Silva (2003) estabelece a
necessidade de exercicios de dominacdo de varias formas,
como: escutas telefonicas, checagem de e-mails, relatorios
gerenciais, avaliagdo de desempenho, pesquisa de clima,
entre outros.

Seja qual for o segmento organizacional, faz-se
necessaria a presenca da lideranca. Liderar é essencial em
todas as funcdes da Administracdo e o gestor organizacional
precisa conhecer e saber conduzir as pessoas.

De acordo com Chiavenato (2004) a lideranga é um
fendmeno tipicamente social que ocorre exclusivamente em
grupos sociais e nas organizacles, € exercida como uma
influéncia interpessoal em uma dada situacdo e dirigida por
meio de um processo de comunicacdo humana, para a
consecucgdo de objetivos especificos.

Infere-se que a lideranga envolve um grupo de pessoas
e exerce influéncia interpessoal sobre outras pessoas em uma
situacdo especifica, utilizando-se como ferramenta a
comunicagéo.
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Dubrin (2006, p. 264) definem lideranca como a
“habilidade de inspirar confianca e apoio entre as pessoas de
cuja competéncia e compromisso dependem o desempenho”.
Presume-se que o lider possui caracteristicas como
confiabilidade e disponibilidade em apoiar seus liderados.

A lideranca € um processo chave em todas as
organizagfes. O administrador deveria ser um lider
para lidar com as pessoas que trabalham com ele. A
lideranga é uma forma de influéncia. A influéncia é
uma transacdo interpessoal em que uma pessoa age
para modificar ou provocar 0 comportamento de
outra pessoa, de maneira intencional
(CHIAVENATO, 2009, p. 553).

Pode-se dizer que a lideranca envolve um grupo de
pessoas e exerce influéncia interpessoal sobre outras pessoas
em uma situacdo especifica, utilizando-se como ferramenta a
comunicacgdo. Assim posto, na sequencia séo apresentados 0s
graus de influéncia, que de acordo com o quadro apresentado
por Chiavenato (2005) se dividem em coacdo, persuasao,
sugestdo e emulacéo.
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Quadro 1: Os Graus de Influéncia

COACAO

PERSUASAO

SUGESTAO

EMULACAO

Forcar, coagir
ou constranger
mediante
pressdo
compulsao.

ou

Prevalecer
sobre
pessoa,
forcé-la,
conselhos,
argumentos ou
indicagdes para
que faca
alguma coisa.

uma
sem
com

Colocar ou
apresentar um
plano, uma
ideia ou uma
proposta a
uma pessoa ou
grupo,  para
gue considere,
pondere  ou
execute.

Procurar imitar
com vigor,
para igualar ou
ultrapassar, ou,
pelo menos
chegar a ficar
quase igual a
alguém.

Fonte: Chiavenato (2005, p.184).
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Entende-se a lideranca como um processo que
influéncia e envolve as pessoas, as quais sdo orientadas para
alcancarem metas. Ja Maximiano (2002, p. 202) diz que
“liderar significa obter efeitos ou resultados por meio da
mobilizacdo de pessoas”. Ainda Maximiano (2002, p. 202)
define liderangca como “capacidade pessoal de aglutinar e
influenciar pessoas para a realizacdo de objetivos [...]
Significa obter efeitos ou resultados por meio da mobilizacdo
de pessoas”.

Para Tannenbaum, Weschler e Massarik (1972, p. 42),
lideranca é a “influéncia interpessoal exercida numa
situacdo, por intermédio do processo de comunicagdo, para
que seja atingida uma meta ou metas especificas”.

O quadro abaixo, de acordo com Cavalcante et. al.
apresenta de forma clara os antigos e 0os novos paradigmas
de lideranca, os quais se apresentam de maneira totalmente
opostas, ressaltando assim, as mudancas ocorridas com o
passar dos tempos.
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Quadro 2: Antigos e Novos Paradigmas de Lideranca

ANTIGO PARADIGMA DE
LIDERANCA

NOVO PARADIGMA DE
LIDERANCA

Separacdo entre lider e liderado

Integracdo entre lider e liderado

Sentimento de superioridade do
lider

Sentimento sincero de igualdade
entre lider e liderado

Estilos autocratico, democratico
e liberal de liderancga.

Estilo participativo de lideranca

Simples relagdo  visando

cumprir os objetivos

Lider estabelece uma relagcdo
evolutiva visando ao
crescimento em direcdo a plena
consciéncia

Lider centrado em objetivos
materiais

Lider centrado em objetivos e
valores superiores

Visdo superficial dos objetivos
de vida e do trabalho

Conscientizacdo do  sentido
profundo da existéncia e do
trabalho

Visdo limitada e reducionista
aos objetivos imediatos

Visdo holistica, abrangente e
inclusiva: homem, sociedade e
natureza.

Conflito: procura de culpa

Conflito: procura das causas,
oportunidade de aprender e
dialogar.
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Dirige grupos, departamentos, | Incentiva redes de organismos
secdes, setores isolados de | vivos
organizagoes.

Enfase em  personalidades | Enfase em  personalidades
autoritarias  ou  obedientes, | harmoniosas, porém firmes e
disciplinadas e energéticas. IUcidas.

Fonte: Cavalcanti et. al. (2005, p. 75).

Percebe-se que ser um lider é uma tarefa muito
complexa, pois ha muitas variaveis envolvidas no processo
de liderar com eficiéncia e eficicia, e sendo assim,
Maximiano, (2002, p. 202) esclarece que “os efeitos que a
lideranga produz ndo dependem apenas do lider, mas de uma
combinagdo complexa de diversos elementos”.

Geralmente associam-se a lideranca a uma posi¢do
hierarquica superior, o que de fato ndo passa de um
equivoco. A pessoa tende a assumir que quando esta no topo,
automaticamente € um lider e sobre isso, Silva (2003) diz
que lideranca € um processo que envolve qualificaces e
habilidades Uteis, tanto na diretoria quanto na linha de frente.
A lideranga é formada por lideres e seguidores, € um
processo reciproco que ocorre nas relacdes entre as pessoas.

Hampton (1992, p. 386) diz que “a lideranca ¢ definida
em administragdo como o processo interpessoal, pelo qual os
gerentes tentam influenciar os empregados a realizar
objetivos de trabalho estabelecidos”.

Os lideres eficazes geralmente tem uma tendéncia a
grande motivagdo por poder, portanto, possuem capacidade
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de influenciar muitas pessoas. A esse respeito Chiavenato
(2004, p. 447 - 448) apresenta, no quadro que se segue, cinco
diferentes tipos de poder que um lider pode possuir, a saber:

Quadro 3: Diferentes Tipos de Poder que um Lider Pode Possuir

Poder coercitivo

E o poder baseado no temor e na coergdo. O
liderado percebe que o fracasso em atender as
exigéncias do lider pode leva-lo a sofrer
algum tipo de punicdo ou penalidade que ele
quer evitar.

Poder de

recompensa

E o poder que se apoia na esperanca de
alguma recompensa, incentivo, elogio ou
reconhecimento que o liderado pretende obter
do lider.

Poder legitimado

E o poder que decorre do cargo ocupado pelo
lider no grupo ou na hierarquia organizacional
[...] E a nivelago hierarquica que estabelece e
legitima os escaldes de autoridade dentro da
organizagéo.

Poder de

competéncia

E o poder baseado na especialidade, nas
aptiddes ou no conhecimento técnico da
pessoa. Os liderados percebem o lider como
alguém que possui certos conhecimentos ou
conceitos que ultrapassam 0s seus.

Poder de

referéncia

E o poder baseado na atuagio ou no apelo. O
lider quer é admirado por certos tragos de
personalidade possui poder referencial. E um
poder conhecido popularmente  como
carisma.
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Fonte: Chiavenato (2004, p. 447-448).

116



Pode-se dizer que as pessoas gque se encontram em
posicdo de dizer as outras pessoas o que fazer, como fazer,
por que fazer, que podem recompensar e punir, que Sdo
estimadas, admiradas e que possuem habilidades que
inspiram as outras pessoas, sempre serdo fundamentais
dentro de uma organizagdo, pois estas pessoas Sdo as que
garantem o sucesso da empresa em que séo colaboradores.

Estilos de Lideranca

Ha& inimeros estilos de lideranca nas organizacdes e as
concepcdes de comportamento interpessoal sdo exploradas
por estudiosos e especialistas que indicam dois niveis de
atividades de interacdo no grupo: o nivel de lideranca
voltado para as pessoas e o nivel de liderancga voltado para a
tarefa.

O quadro a seguir apresenta de maneira simples e
objetiva os dois estilos de liderar, em que o primeiro ressalta
uma preocupacdo com a tarefa e com resultados imediatos, e
0 segundo estilo de liderar esta voltado para 0s aspectos
humanos.
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Quadro 4: Estilos de Administrar

Lideranca
na tarefa

centrada

E um estilo de lideranca preocupado com a
execucdo da tarefa e com resultados
imediatos. E tipica de organizagbes que
costumam concentrar as pessoas em cargos
isolados e individualizados,
superespecializados, com procedimentos
rotineiros e padronizados, seguindo regras
e regulamentos.

Lideranca
nas pessoas

centrada

E um estilo de lideranca preocupado com
0s aspectos humanos e que procura manter
uma equipe de trabalho atuante, dentro de
maior participacdo nas decisbes. D& mais
énfase as pessoas do que ao trabalho em si,
procurando compreender e ajudar o0s
subordinados, preocupando-se mais comas
metas do que com os métodos.

Fonte: Chiavenato (2004, p.

455 e 457).

Sobre esses dois estilos de lideranga, McGregor (1999)

0s compara como dois estilos opostos e antagdnicos de
administrar: de um lado, um estilo baseado na teoria
tradicional, mecanicista, estatica, negativa, pragmatica e sem
duvida, derrotista como filosofia gerencial, a que deu o nome
de Teoria X. E de outro lado, um estilo baseado nas
concepcdes modernas a respeito do comportamento humano,
que retrata o homem como criatura auto ativadora,
interiormente  controlada e ambiciosa, desejosa de
responsabilidade, enfatiza-se o potencial inerente do homem
para crescer e desenvolver-se, a que denominou Teoria Y.
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Ha estudos que destacam a influéncia de trés outros
tipos de lideranga relacionada as pessoas e seu desempenho
perante as organizagBes a que pertencem. Desse estudo
resultaram trés estilos de lideranca, conforme a sequir:

Lideranca autocratica: o lider centraliza totalmente a
autoridade e as decisdes. Os subordinados ndo tém
nenhuma liberdade de escolha. O lider autocratico é
dominador, emite ordens e espera obediéncia plena e
cega de seus subordinados [...]. Lideranca liberal: o
lider permite total liberdade para as tomadas de
decisdes individuais ou grupais, delas participando
apenas quando solicitado pelo grupo. O
comportamento do lider é evasivo e sem firmeza [...].
Lideranca democratica: O lider é extremamente
comunicativo, encoraja a participacdo das pessoas e
se preocupa igualmente com o trabalho e com o
grupo. O lider funciona como um facilitador para
orientar o grupo, ajudando-o na definicdo dos
problemas e nas solugGes, coordenando atividades e
sugerindo ideias (CHIAVENATO, 2004, p. 454).

Percebe-se que ha inimeras diferencas entre os estilos
de lideranca. Pode-se basear a analise dos estilos de
lideranca a partir da verificacdo da influéncia dos atos dos
lideres sobre os liderados, e o grau de envolvimento destes.

Pode-se dizer que ndo é dificil apontar as
caracteristicas de um lider, ao contrario, torna-se facil, uma
vez que sao inumeras e diversificadas as caracteristicas
pertinentes aos lideres, todavia, desenvolvé-las com
dinamismo dentro das organizagdes € que se torna uma
grande dificuldade, exigindo assim, uma sensibilidade para
trabalhar principalmente a motivagao do grupo liderado.

Diante de todo este contexto infere-se que a
identificacdo dos desafios da lideranca organizacional e sua
superacdo fazem parte do processo de aprendizado, constante
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e necessario, para que assim, o lider possa se adaptar as
inimeras mudangas que ocorrem frequentemente em uma
organizacao.

Procedimentos Metodoldgicos

Os procedimentos técnicos utilizados foram: pesquisa
bibliogréfica e pesquisa de campo. A pesquisa bibliografica
foi desenvolvida com base nas informacfes existentes em
livros, periddicos eletrénicos e artigos que fazem referéncia
ao assunto e Prestes (2003, p. 26) define: “¢ aquela que se
efetiva tentando-se resolver um problema ou adquirir
conhecimentos a partir do emprego predominante de
informagdes provenientes de material grafico, sonoro ou
informativo”.

A pesquisa de campo se delimita a abordagem da
Lideranca, onde foram colhidas as opinies de 34
colaboradores do setor de producdo da empresa ceramista. E
Lakatos& Marconi (1991, p.186), afirmam que: “Pesquisa de
campo é aquela utilizada com o objetivo de conseguir
informacBes e/ou conhecimentos acerca de um problema,
para o qual se procura uma resposta, ou de uma hipétese, que
se queira comprovar, ou, ainda, descobrir novos fendmenos
ou as relacOes entre elas”.

De acordo com Roesch (1999, p. 138), “a populacéo é
um grupo de pessoas ou empresas, que interessa entrevistar
para o proposito especifico de um estudo”. Sendo assim, a
populacdo desta pesquisa se constitui de funcionarios da
empresa ceramista. Segundo Marconi e Lakatos (2005, p.
165) “a amostra € wuma parcela convenientemente
selecionada do universo (populagdo); é um subconjunto do
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universo”. Para a realizacdo da pesquisa de campo,
estabeleceram-se como amostra, 34 colaboradores do setor
de producéo da referida empresa ceramista.

E para a coleta de dados foi elaborado um instrumento
de pesquisa, ou seja, um questiondrio estruturado, composto
por perguntas fechadas, que serdo respondidas sem a
presenca do pesquisador e que serdo posteriormente
analisadas. O questionério foi elaborado com base nas teorias
do autor Chiavenato (2005).

Considera-se 0 questiondrio o instrumento mais
conhecido e usado em pesquisas, 0 qual de acordo com
Oliveira (2001, p. 165) “[...] € um instrumento que serve de
apoio ao pesquisador para a coleta de dados”. Vale ressaltar
que o questionario foi aplicado entre os dias 20 a 24 de junho
de 2016. A técnica de analise sera quantitativa estatistica
descritiva.

A pesquisa quantitativa tem como enfoque a dimenséo
mensurdvel dos fendmenos, buscando traduzir opinides e
informacBes em numeros. Utiliza-se a quantificacdo, tanto no
momento da coleta das informacdes, até no tratamento por
intermédio de técnicas estatisticas. Ainda existe uma
significativa preocupacdo com a mensuragédo, generalizagdo
de causalidade e a reaplicacdo dos itens do estudo
(RICHARDSON, 2011, p. 80).

Apés a coleta dos dados, foram adotados
procedimentos de andlise estatistica descritiva, buscando
identificar possiveis padrdes de comportamento do gestor e
funcionarios do setor produtivo, bem como identificar
possiveis estilos de lideranga associados a atividade de
geréncia organizacional.
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Apresentacdo, Discussdo e Analise dos Dados

Vale ressaltar, que a pesquisa foi realizada apenas no
setor de producdo, portanto, os colaboradores que
responderam o questionario, se referiram apenas ao lider
desse setor.

Por meio das analises dos resultados da pesquisa de
campo, constata-se que dos 34 entrevistados, 30 s&o
funcionarios do sexo masculino e 4 sdo funcionarios do sexo
feminino. A maioria dos entrevistados, ou seja,
20funcionérios tém idade entre 31 e 50 anos; 10funcionarios,
idade de 18 a 30 anos e 4funcionérios, idade acima de 50
anos.

Em relagdo a escolaridade, 04funcionérios
entrevistados possuem curso superior; 10 colaboradores
possuem o Ensino Médio e 20funcionarios possuem o
Ensino Fundamental completo.

Com referéncia ao tempo de trabalho na empresa,
constatou-se que a maioria, ou seja, 21funcionérios
trabalham h& mais de dez anos; 9funcionérios trabalham ha
mais de cinco anos e menos de dez anos e 4funcionéarios
trabalhnam h& mais de um ano e menos de cinco anos na
referida empresa.

Por meio dos resultados, no que tange ao estilo de
lideranca do gestor de producédo, na visdo dos funcionérios,
identificou-se que o lider do referido setor, no que se refere
as tomadas de decisdo se comporta da seguinte maneira:
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Tabela 1- Tomadas de deciséao.

COMPORTAMENTO DO LIDER QTD. |%
Apenas o lider decide e fixa as diretrizes sem |07 20
qualquer participacdo do grupo.

As diretrizes sdo debatidas e decididas pelo grupo

que é estimulado e assistido pelo lider. 12 35
Possuem total liberdade para a tomada de decisGes

grupais ou individuais, com participacdo minima do | 15 45
lider.

Fonte: autor/2016

Sete funcionarios responderam que apenas o lider
decide e fixa as diretrizes sem qualquer participacdo do
grupo, destacando, portanto, a Lideranca Autocratica.

Doze funcionarios responderam que o lider, no que se
refere as tomadas de decisdo, as diretrizes sdo debatidas e
decididas pelo grupo que € estimulado e assistido pelo lider,
destacando, portanto, a Lideranga Democrética.

Os outros quinze funcionarios, responderam que
possuem total liberdade para a tomada de decisdes grupais
ou individuais, com participacdo minima do lider,
destacando assim, a lideranca liberal.

No que tange ao estilo de lideranca do gestor de
producdo, na visdo dos funcionarios, identificou-se que o
lider do referido setor, no que se refere a programacao dos
trabalhos, se comporta da seguinte maneira:
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Tabela 2- Programacéo dos trabalhos.

COMPORTAMENTO DO LIDER QTD. | %

O proprio grupo esboga providéncias e
técnicas para atingir o alvo com o028 82
aconselhamento técnico do lider.

O lider determina providéncias pra a execu¢do
das tarefas, uma por vez, na medida em que | 06 18
sd0 necessérias e de modo imprevisivel pra o

grupo.

Fonte: autor/2016

Vinte e oito funcionarios responderam que, referente a
programacdo dos trabalhos, o préprio grupo esboca
providéncias e técnicas para atingir o alvo com o
aconselhamento técnico do lider. As tarefas ganham novos
contornos com os debates e a participagdo do lider no debate
¢ limitada apresentando apenas alternativas ao grupo,
esclarecendo que poderia fornecer informacgfes desde que
solicitada, destacando aqui, as Liderangas Democréatica e
Liberal.

E, seis funcionarios responderam que o lider determina
providéncias pra a execucdo das tarefas, uma por vez, na
medida em que sdo necessarias e de modo imprevisivel para
0 grupo, assim sendo, destaca-se a Lideranga Autocrética.

No que tange ao estilo de lideranca do gestor de
producdo, na visdo dos funcionarios, identificou-se que o
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lider do referido setor, no que se refere a divisdo do trabalho,
se comporta da seguinte maneira:
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Tabela 3- Divisdo do trabalho.

COMPORTAMENTO DO LIDER QTD. |%
O lider determina qual a tarefa que cada um

deverd executar e qual seu companheiro de |09 27
trabalho.

A divisdo das tarefas fica a critério do grupo e
cada membro tem liberdade de escolher seus | 10 30
préprios colegas.

Tanto a divisdo das tarefas quanto a escolha
dos colegas ficam por conta do grupo. Com |15 43
absoluta falta de participacdo do lider.

Fonte: autor/2016

Nove funcionarios responderam que, em relacdo a
divisdo do Trabalho, seu lider determina qual a tarefa que
cada um deverd executar e qual seu companheiro de
trabalho, destacando a Lideranca Autocrética; dez
funcionarios responderam que a divisdo das tarefas fica a
critério do grupo e cada membro tem liberdade de escolher
seus proprios colegas, destacando a Lideranga Democrética;
e 0s outros quinze colaboradores entrevistados, responderam
que tanto a divisdo das tarefas quanto a escolha dos colegas
ficam por conta do grupo, com absoluta falta de participacédo
do lider, destaca-se, portanto a Lideranca Liberal.

No que tange ao estilo de lideranca do gestor de
producdo, na visdo dos funcionarios, identificou-se que o
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lider do referido setor, no que se refere a participacdo do
lider, se comporta da seguinte maneira:

Tabela 4- Participacéo do lider.

COMPORTAMENTO DO LIDER QTD. |%
O lider procura ser um membro normal do grupo,

¢ objetivo e estimula com fatos, elogios ou|13 39
criticas.

O lider ndo faz nenhuma tentativa de avaliar o
curso das coisas, faz apenas comentarios quando | 16 48
perguntado.

O lider é pessoal e dominador nos elogios e nas
criticas ao trabalho de cada um; destacando. 05 13

Fonte: autor/2016.

Treze funcionérios entrevistados responderam que em
relacdo a participacdo do lider, o mesmo procura ser um
membro normal do grupo, é objetivo e estimula com fatos,
elogios ou criticas, destaca-se aqui, a Lideranca
Democrética.

Outros dezesseis, responderam que o lider ndo faz
nenhuma tentativa de avaliar o curso das coisas, faz apenas
comentarios quando perguntado, destaca-se, aqui a
Lideranca liberal.

E cinco colaboradores responderam que o lider é
pessoal e dominador nos elogios e nas criticas ao trabalho de
cada um; destacando, portanto, a Lideranca Autocratica. E
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segundo Chiavenato (2004, p. 454) “Na Lideranca
autocrética, o lider centraliza totalmente a autoridade e as
decisdes. Os subordinados ndo tém nenhuma liberdade de
escolha. O lider autocratico € dominador, emite ordens e
espera obediéncia plena e cega de seus subordinados [...]".

Percebe-se, ao analisar as respostas dos funcionarios
entrevistados, que os mesmos tém opinides diferentes em
relacdo ao estilo de lideranca do gestor do setor de producéo,
todavia, a fim de chegar a resposta para a pergunta em
questdo, levam-se em consideragdo as respostas da maioria
dos funcionérios entrevistados.

Nas tomadas de decisdo, o estilo de lideranca
predominante no lider do setor de producdo, na opinido da
maioria dos entrevistados é o estilo liberal. E referente a
programacdo dos trabalhos, os funcionarios entrevistados
destaca o estilo de lideranga democratica. E de acordo com
Chiavenato (2004, p. 454) na Lideranca democratica “o lider
é extremamente comunicativo, encoraja a participacdo das
pessoas e se preocupa igualmente com o trabalho e com o
grupo. O lider funciona como um facilitador para orientar o
grupo, ajudando-o na definicdo dos problemas e nas
solucdes, coordenando atividades e sugerindo ideias”.

Em relacdo a divisdo do Trabalho os funcionarios
entrevistados destaca o estilo de lideranca liberal e por fim,
em relacdo a participagdo do lider, os funcionarios destaca
tambem a lideranca liberal.

Portanto, pode-se dizer, a partir da analise das
respostas dos funcionarios entrevistados, que o estilo de
lideranca predominante no gestor do setor de producdo da
empresa ceramista, foco deste estudo, € o estilo liberal. E de
acordo com Chiavenato (2004, p. 454) “na Lideranca liberal,
o lider permite total liberdade para as tomadas de decisdes
individuais ou grupais, delas participando apenas quando
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solicitado pelo grupo. O comportamento do lider é evasivo e
sem firmeza [...]".

Diante deste contexto, infere-se que, conforme o estilo
de lideranca predominante ha uma variagdo na maneira com
que se lidera uma equipe de trabalho.

Considerac6es Finais

Esta pesquisa teve como objetivo, identificar, sob a
Gtica dos colaboradores, o estilo de lideranga predominante
na gestdo do setor de producdo da empresa e assim,
constatou-se que o objetivo do estudo foi alcancado na
medida em que os dados foram coletados na empresa e
foram comparados com as teorias pesquisadas.

Por meio das pesquisas bibliogréaficas, pode-se
considerar que h& influéncia dos estilos de lideranca na
gestdo organizacional, pois se percebe que os lideres mais
reservados, que ndo consultam sua equipe de trabalho e que
apresentam dificuldades em se comunicar e relacionar com
os demais colaboradores possui como caracteristica
predominante o estilo autoritario. Todavia, os lideres que
apresentam bom relacionamento interpessoal e facilidade de
comunicacdo tendem a serem participativos em relacdo a
tomada de decisdes, influenciando positivamente toda a
equipe e consequentemente toda a organizagéo.

Portanto, neste contexto, infere-se que, conforme o
estilo de lideranca predominante no lider de uma equipe de
trabalho existe uma variacdo na gestdo organizacional e
neste estudo, ressaltam-se como lideranga predominante no
lider do setor de producdo da empresa foco deste estudo, a
lideranca liberal.
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De acordo com as pesquisas, a lideranca liberal da
muita liberdade aos liderados, o que pode leva-los a
acreditarem que ndo estdo tendo o apoio necessario da
lideranca para as tomadas de decisfes no dia a dia da
empresa. De acordo com Chiavenato (2005) os liderados
esperam que o lider apresente algumas caracteristicas que
dao a eles estabilidade, quais seja autoconfianca; criatividade
e inovacdo; flexibilidade; focalizacdo nos objetivos;
habilidades no relacionamento humano; orientacdo para a
acao; padrdes de desempenho; tomada de decisdo e viséo de
futuro.

O autor Bernardinho (2006), diz que se o lider
realmente for duro e exigente, seu proprio sacrificio serve
como fonte de motivacdo, demonstrando para a equipe, que
ela ndo esta sozinha.

Diante de todo esse contexto, pode-se dizer que a
identificacdo dos desafios da lideranca organizacional e sua
superacdo fazem parte do processo de aprendizado, constante
e necessario, para que assim, o lider possa se adaptar as
inimeras mudancas que ocorrem frequentemente em uma
organizacao.

Recomenda-se a geréncia da empresa ceramista, que
realize trabalhos voltados aos seus lideres, a fim de
proporcionar melhor interagéo e participacdo com os demais
colaboradores, haja vista a influéncia dos estilos de lideranca
nos resultados a serem alcangados na empresa.

Sugere-se, a efetivagdo de outra pesquisa relacionada
ao assunto, uma vez que este estudo apresentou algumas
limitacOes, ndo podendo os resultados serem generalizados,
uma vez que a pesquisa foi realizada apenas em uma
empresa que atua no segmento ceramista da cidade de
Capindpolis-MG.
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ANEGATIVA DE CRE[N)ITO AO CONSUMIDOR,
DIREITO A INFORMACAO E OUTRAS QUESTOES
CORRELATAS

Aline Lara Ribeiro de Morais
Fernando Melo da Silva

Introducéo

O crédito tem importante papel no processo de
acumulacdo de capital, sendo atualmente compreendido
como elemento facilitador do consumo, da producdo e do
funcionamento das instituicdes, em especial o Estado
(economia de crédito).

No ambito juridico, as relacBes geradas a partir do
processo de circulagdo econdmica pautado na concessdo do
crédito sdo disciplinadas através das leis, indispensaveis no
contexto da estrutura econdmica e social de um pais,
tornando-as (ou pelo menos tentando torna-las) mais
pacificas e menos conflituosas.

Sabe-se que a forca que move o capitalismo, como o
préprio nome diz, € o capital e 0 modo como ocorre a
circulagcdo do mesmo na sociedade.

E entao, a partir dessa ideia de
movimentacao/circulacdo de capital, necessaria para manter
0 capitalismo vivo e operante, que surge a disponibilizagéo
de crédito, produto essencial na economia de massas na qual
a sociedade se organiza.
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E nesse ambito de investimentos/financiamentos,
venda/aquisicdo é que surge a analise de crédito,
procedimento adotado pelos fornecedores de crédito com
vistas a dirimir a inseguranca das relagdes crediticias e, ao
mesmo tempo, disponibilizar crédito no mercado.

Sendo assim, o potencial tomador de crédito passa a
ser analisado pelo fornecedor para ver o seu crédito negado
ou aprovado, em razéo das condicGes apuradas.

Ocorre que, no ambito da negativa de crédito, os
fornecedores vém cada vez mais infringindo um direito
essencial dos consumidores, qual seja, o direito a
informagdo, com amparo na Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil em seu artigo 5°, inciso XIV e também
no Codigo de Defesa do Consumidor (lei 8.078/90) em seu
artigo 6°, inciso Ill.

Ou seja, 0 consumidor muita das vezes vé a sua
pretensdo de crédito negada, sem nenhuma justificativa por
parte do fornecedor,

Nesse contexto, tem-se de um lado a autorregulacdo
dos fornecedores de crédito, no que se refere a andlise de
crédito do potencial tomador, motivados pelos altos riscos de
guem empresta, especialmente face a pouca informagéo
acerca do comportamento da maior parte dos devedores, a
supervalorizacdo dos indices de inadimplemento existentes
no Brasil, tornando os critérios da andlise de crédito, de uma
pretensa relacdo crediticia, cada vez mais rigorosos.

Contudo, referida analise é muitas vezes praticada sem
que os consumidores tenham um conhecimento certo e
acabado acerca dos reais critérios adotados para aprovagdo
de seu crédito por parte desses fornecedores, podendo
referida negativa configurar dano moral por parte do
potencial fornecedor de crédito, segundo decisdes judiciais
aqui colacionadas.
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Ante este quadro o objetivo do presente texto é a
andlise dos aspectos concernentes a negativa de crédito,
como resultado provavel de um procedimento de anéalise de
crédito empreendido por uma instituicdo financeira e sua
consonancia com o direito a informacdo de que detém os
consumidores de crédito no contexto da ordem juridica do
Brasil e os consequentes de seu descumprimento por parte
das instituicOes financeiras.

Para tanto foi feita uma analise bibliografica, composta
por jurisprudéncias, artigos cientificos publicados em
revistas juridicas especializadas, sites oficiais, bem como a
doutrina especializada no tema.

Além do método bibliografico, também se fez uso de
pesquisa de campo, de modo a viabilizar os resultados da
pesquisa, coletando dados acerca dos métodos utilizados
pelas instituicGes financeiras no processo de analise para
concessao de crédito; cujo resultado nunca (ou quase nunca)
sdo expostos de forma clara e precisa ao pretendente a
obtencdo do crédito.

O presente trabalho foi resultado das pesquisas
engendradas pela coautora da presente, sob a orientacdo do
coautor, fruto de uma pesquisa de 2012, financiada pela
UEMG, através de bolsa de iniciacio cientifica PAPq', da
qual surgiu nova proposta de trabalho, desta vez financiada
pela FAPEMIG.

! SILVA, Fernando Melo. MORAIS, Aline Lara Ribeiro.

Instrumentalizagdo dos cadastros positivos de devedores e a defesa dos
consumidores de crédito no Brasil. In: Il Seminario Regional das
Instituicdes de Ensino Superior e Técnico do Pontal do Triangulo
Mineiro, 2012, ltuiutaba/MG. Il Seminério Regional das InstituicGes de
Esnino Superior e Técnico do Pontal do Triangulo Mineiro - Caderno de
Resumos. ltuiutaba/MG: Instituicbes Promotoras, 2012. v. 1. p. 144-144.
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Regulamentacéo das Relagdes Crediticias no Brasil

O crédito e o mercado de crédito sdo hoje importantes
capitulos no estudo da economia, direito e outras ciéncias
humanas e sociais, visto que dentre o conjunto das
instituicbes de mercado, uma das mais importantes e
destacaveis € o crédito.

Nos primordios, as relacbes que envolviam o crédito
(relacBes de crédito) se davam mais facilmente devido a dois
fatores: conhecimento e confianca na pessoa do tomador do
crédito, por parte de quem o oferecia, e tais operacfes eram
desenvolvidas de forma muitas vezes nao profissional.

Porém, com o desenvolvimento da sociedade
capitalista, a massificacdo das relacGes mercantis e a
inovagdo das relagdes econdOmicas, esses fatores foram
mudando de cenario, de modo que atualmente, o
conhecimento e a confianca estdo bem longe do grau que
atingiam na antiguidade.

Tal como visto, na atualidade vive-se naquilo que se
convenciona denominar “economia de mercado”, ou seja,
num ambiente de mercado ativo, onde surgem as condigdes
necessarias e suficientes para a satisfacdo das necessidades
das pessoas.

Sob o pélio desta configuracdo da estrutura econémica
da sociedade atual, as relagbes interpessoais nela
desenvolvidas acabam por ser juridicamente reguladas
servindo de objeto de estudo para diversas areas do Direito.

Referida disciplina por parte do Direito vem em
atendimento a demandas geradas no contexto das relagdes
desenvolvidas num ambiente de mercado, entendido este
como sendo na fala de Natalino Irti: “[...] unidade juridica
das relacdes de escambo, em relacdo a um dado bem ou a
uma categoria de bens,[...]” , eis que qualquer ambiente que
supra com ofertas, necessidades diversas de bens ou de
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servicos seja ao consumidor final, seja para setores
especificos da atividade econémica, s6 assim subsiste em
funcdo da ordem vigente sobre 0 mesmo incidente.

Pode-se definir crédito como sendo “[...] a confianga
gue uma pessoa inspira a outra de cumprir, no futuro,
obrigacdo atualmente assumida [...]” %, ou seja, crenca,
derivada das boas qualidades de alguém ou de algo,
confianca.

Verifica-se na definicdo que crédito estd ligado a
confianca, crenca, ou seja, relacdo de confianca nascida a
partir da celebracdo de qualquer negdcio juridico, consistente
na operacao em que ocorre a troca de bens, na qual alguém
concede a outro a disposicdo efetiva imediata de um bem
econdmico, em vista de uma contraprestacéo futura.?

Quando a ideia de crédito é ligada ao fato das
obrigagOes pecunidrias, tipicas daquelas constituidas no
mercado, tem-se como afirma Fran Martins que:

[...] as transacBes se tornaram mais rapidas e mais
amplas, principalmente pela possibilidade de uma
pessoa gozar, hoje, de dinheiro cujo pagamento sera
feito posteriormente (dinheiro presente por dinheiro
futuro). Isso, melhor explicado, significa que, com a
utilizacdo do crédito, pode alguém, hoje ser suprido
de determinada importancia, emprega-la no seu
interesse, fazé-la produzir em proveito préprio desde
que tenha assumido a obrigacdo de, em época futura,

2 MARTINS, Fran. Titulos de crédito:letra de cAmbio e nota promissoria.
13. ed. Forense: Rio de Janeiro, 2001. v.1. p. 3

3 GIANCOLI, BrunnoPandori. O superendividamento do consumidor
como hipotese de revisdo dos contratos de crédito. Porto Alegre: Verbo
Juridico, 2008. p. 13.
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retornar a quem lhe forneceu a importancia de que se
utilizou.*

Assim, no mercado o crédito funciona de maneira a
ndo s6 fomentar o consumo de bens ou de servigos, mas
também, incrementa o investimento produtivo que permite o
abastecimento do mercado com estes bens.

Dentro desta perspectiva, conclui-se que, o crédito por
si, € um produto essencial na economia de massas na qual a
sociedade se organiza, sendo, pois, importante o estudo das
formas de sua colocacdo no ambiente de mercado, cabendo
ao direito disciplinar e estudar a regulacdo do fornecimento
de crédito no mercado, a partir de uma perspectiva dos
agentes publicos e privados responsaveis por tal tarefa.

De outra ponta é necessario compreender a dindmica
do crédito no sentido do seu consumo, seja para a aquisicdo
de bens ou de servicos para o consumo final (crédito ao
consumidor), seja no plano da sua utilizacdo como fomento
da atividade produtiva (financiamento produtivo e
investimento), bem como a disciplina juridica ai incidente.

Nesse sentido, primeiro, imperioso é compreender o
papel das instituicdes financeiras, que segundo a lei patria,
no caso a Lei 4.595/1964 em seu art. 17, podem ser definidas
como:

Art. 17. Consideram-se instituicbes financeiras, para
os efeitos da legislagdo em vigor, as pessoas juridicas
publicas ou privadas, que tenham como atividade
principal ou acessoria a coleta, intermediacdo ou
aplicacdo de recursos financeiros proprios ou de
terceiros, em moeda nacional ou estrangeira, e a
custodia de valor de propriedade de terceiros.

* MARTINS, Fran. Op. cit., p. 3.
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Nesta definicdo estariam inseridos 0s bancos (em
sentido estrito); casas bancérias; caixas econdmicas;
sociedades de credito, financiamento e investimentos, e;
cooperativas de crédito, nos termos do §1°., art. 18 da Lei
4.595/1964.

Por banco no seu sentido estrito tem-se as pessoas
juridicas publicas ou privadas, que tenham como atividade
principal ou acessoria a coleta, intermediacdo ou aplicacao
de recursos financeiros proprios ou de terceiros, em moeda
nacional ou estrangeira, e a custddia de valor de propriedade
de terceiros.

Apesar de aparentemente ndo haver distingdo, 0s
bancos diferem das demais instituicdes financeiras,
essencialmente por poderem negociar com fundos de
terceiros, e ndo somente com 0s proprios.

Na diccdo de Nelson Abrdo: “[...] banco é a empresa
que, com fundos proprios ou de terceiros, faz da negociacéo
de créditos sua atividade principal [...]".

Os bancos realizam o que a doutrina® denomina de
binbmio bancério, ou seja, a captacdo de dinheiro a crédito
para sua posterior disponibilizacdo também a crédito a
terceiros, consistindo tal pratica a sintese do que se conhece
como atividade bancéria.

> Segundo Ferri: “A atividade atual dos bancos resulta de uma duplice
categoria de operagBes: aquelas essenciais a funcdo que é propria dos
bancos (exercicio do crédito), e que consistem, de um lado, na coleta dos
capitais junto aos poupadores (operacdes passivas) e, de outro lado, na
distribuicdo dos capitais (operacdes ativas); aquelas que consistem na
prestacdo de determinados servigos (chamados de servi¢os bancarios) a
favor do publico e que, ndo obstante a notabilissima relevancia assumida
na pratica, econdmica e juridicamente desempenham uma funcdo apenas
acessoria e complementar.” (Ferri, apud, ABRAO, Nelson. Direito
bancario. 13. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2010. p. 91.)
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Por meio de suas atividades cumpre aos bancos o papel
de intermediagdo e mobilizagdo do credito, o que se faz por
meio das chamadas operacdes bancarias, ou seja, um
conjunto de negdcios juridicos praticados pelos bancos no
exercicio de sua atividade tipica visando intermediar e
mobilizar o crédito, tomando dinheiro a crédito (operacGes
passivas, onde o banco esta na posicdo de devedor), e
também o emprestando a crédito (operacdo ativa onde o
banco esta na posicdo de credor), objetivando com isso 0
lucro.

Segundo Arnaldo Rizzardo:

“As operagdes bancérias concretizam-se por meio de
contratos. As relacdes entre bancos e clientes comportam
direitos e obrigagdes, visando, precipuamente, a
intermediacéo do crédito.” ®

Referidos negdcios tém contetdo econémico e séo
praticados de forma massificada, via de regra, por meio de
contratos de adeséo, consistindo o que se pode denominar de
contratos bancarios.

Sdo0 os contratos bancérios, aqueles celebrados por
bancos ou entes assemelhados (instituicdes financeiras nos
termos dos arts. 17 e 18 da Lei 4.595/1964), junto a um seu
cliente e que tem como objeto a atividade bancéria tal como
definida na legislacdo, criando, regulando ou extinguindo
relacOes juridicas que tenham por base a intermediacdo do
crédito.

Assim sendo, com o dinheiro captado dos depositantes
ao banco é possivel transacionar com tais valores, mediante
empréstimos a juros ou aplicag@es diversas, remunerando ou
ndo, o depositante (correntista ou poupador), conforme a

6 RIZZARDO, Arnaldo. Contratos de crédito bancério. 8. ed. Sdo Paulo:
Revista dos Tribunais, 2009. p. 17.
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permanéncia do deposito sem retiradas por certo lapso
temporal.

Tendo em vista que o0s bancos atuam como
intermediérios dos pagamentos feitos no mercado, eles se
tornaram agentes relevantes na medida em que sua atividade
visa & intermediacdo da moeda e a mobilizagdo do crédito,
essenciais para a estruturacdo de uma economia capitalista.

Uma vez que opera de forma profissional e com
finalidade lucrativa a atividade bancaria pressupde
massificacdo e risco de forma simultanea, logo, afetando
interesses coletivos que demandam regulamentacdo estatal
apropriada a bem da seguranca do préprio mercado, j& que
existe uma elevada correlacdo entre a estabilidade
macroecondmica e a saude dos sistemas financeiros.

A diferenciada forma de regulamentacéo e intervencao
do estado sobre a atividade bancéria se justifica tendo em
vista o fato de ser atividade eminentemente empresarial,
exercida com fins lucrativos, logo, sujeita a riscos, cujo alto
grau de difusdo no mercado’.

Assim as crises econdmicas financeiras dos bancos,
bem como sua insolvéncia, demandam do estado uma

" Sobre a difusio e importancia da atividade bancaria no mercado e na
sociedade: “[...] os agentes econdmicos relacionam-se em suas operagfes
de compra, venda e troca de mercadorias e servi¢cos de modo que, a cada
fato econbmico, seja ele de simples circulacdo, de transformacdo ou de
consumo, corresponde ao menos uma operacdo de natureza monetaria
realizada junto a um intermedidrio financeiro, em regra um banco
comercial que recebe um depdsito, paga um cheque, desconta um titulo
ou antecipa a realizacdo de um crédito futuro.” BRASIL. Banco Central
do Brasil. Panorama atual do Sistema Financeiro Nacional e
necessidade de sua reordenacdo no ambiente da estabilizagdo
monetaria. Disponivel em: www.bancocentral.gov.br. Acessado em:
21/09/2010.
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atuacdo diferenciada no modo de regular dita atividade
econdmica, ndo se circunscrevendo a legislacdo a tragar
parametros minimos acerca da autonomia privada dos
sujeitos envolvidos nas operagcdes bancérias, eis que, banco,
antes de tudo € empresa, cuja iniciativa é predominantemente
particular ou privada, voltada a busca do lucro, contudo,
tendo em vista o fato de se tratar a atividade bancaria de
empresa cujo reflexo no interesse coletivo demanda o
controle estatal do seu exercicio®.

Dessa forma, imperioso o estabelecimento de uma
regulacdo, entendida esta como “[...] estabelecimento de
regras, incluindo atos do legislativo e instrumentos ou regras
emanadas das autoridades delegadas.” °, que sirvam para
reduzir a vulnerabilidade das instituicdes bancérias, gerir,
prevenir e solucionar de forma eficaz as crises bancarias, de
modo que o estado de insolvéncia de uma instituicdo
financeira ndo contagie todo o sistema financeiro.

Referida regulacdo na ordem juridica posta compde-se
de um conjunto hierarquizado de normas, a comecar pela
CF/88, em seu art. 192, descendo ao plano
infraconstitucional, através da Lei 4.595/1964, conhecida
como Lei geral dos bancos; passa pelos regulamentos das
autoridades financeiras, em especial o Conselho Monetério
Nacional (CMN) e o Banco Central do Brasil (BACEN).

® Neste sentido: ABRAO, Nelson. Direito bancario. 13. ed. So Paulo:
Saraiva, 2010. p. 33. BESSONE, Darcy. Instituicbes de direito
falimentar. S8o Paulo: Saraiva, 1995. p. 208. BOTREL, Sérgio.
Insolvéncia bancaria. Del Rey/Universidade FUMEC/FCH: Belo
Horizonte, 2005. p. 33.

S BOTREL, Sérgio. Insolvéncia bancaria. Del Rey/Universidade
FUMEC/FCH: Belo Horizonte, 2005. p. 48.
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Neste diapasdo também se incluem os padrbes
normativos estabelecidos no plano internacional pelo Acordo
da Basiléia, formado a partir do Comité de Supervisdo
Bancéria da Basiléia (BCBS), que foi criado pelos
presidentes dos bancos centrais do paises do Grupo dos Dez
(G-10) em 1975, sendo constituido por representantes de
autoridades de supervisdao bancéria e bancos centrais da
Bélgica, Canada, Franga, Alemanha, Italia, Japdo,
Luxemburgo, Suécia, Suica, Reino Unido e Estados Unidos,
acontecendo referidas reunides geralmente no Banco de
CompensacOes Internacionais, na Suica, Basiléia, tendo
como trabalho principal fortalecer a supervisdo prudencial
com o objetivo de melhorar a estabilidade financeira de todo
o mundo.™

A Atividade Bancaria e o Consumidor de Servicos
Bancarios

No contexto do exercicio da atividade bancaria pelas
instituicbes financeiras, este Ultimo estabelece relagdes
juridicas com aqueles que denominar-se-4 de clientes
bancérios.

Para os fins colimados neste texto, o cliente do banco
sera circunscrito ao tomador de empréstimos bancarios, ou

1o MATIAS, Alberto Borges. Impactos do novo acordo da Basiléia no
Mercado de Crédito. Revista de direito bancdrio e do mercado de
capitais. S3o Paulo, Revista dos Tribunais, ano 8, n. 30, p. 11 — 20, out —
dez, 2005.
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simplesmente tomador, que o faca para dar ao crédito
destino final, ou seja, dele ndo o use para agregar valor, mas
sim, para consumo, em outras palavras aquele que precisa do
dinheiro para usar como dinheiro e ndo como capital.

A condicdo de consumidor do tomador deriva de
expressa determinacdo legal contida no § 2°. do art. 3° do
CDC, que expressamente inclui os servicos bancarios entre
aqueles oferecidos no mercado de consumo, e 0 banco por
consequéncia como fornecedor.

A condicdo de consumidor do cliente bancario
tomador so restard afastada nas hipdteses em que o servico
bancério em questdo servir como insumo para a atividade
econdmica de um empresario, razdo esta que afasta o destino
final do uso do servigo bancario, afastando a vulnerabilidade
do consumidor, neste caso determinada, dentre outras
circunstancias, pelo fato de que aos consumidores ndo ser
viavel cobrar-lhes:“[...] o alcance econémico de servigos
individuais, bem como os riscos dos produtos financeiros
oferecidos frequentemente s6 podem ser compreendidos com
dificuldade.” **

LA par do debate outrora existente acerca do cabimento da aplicacdo do
CDC aos contratos bancarios, referida discussdo foi afastada ap6s o
julgamento da ADIn 2591 pelo STF, bem como pela Simula 297 do STJ
que sintetiza neste sentido: “O Coédigo de Defesa do Consumidor é
aplicado as institui¢des financeiras.” (Cf. CADIER, Christophe Yvan
Francois. Sistema financeiro nacional: doutrina, jurisprudéncia e
legislagdo. S&o Paulo: Saraiva, 2011. Colecéo Direito Econdmico. p. 48.)
2 KUMPEL, Siegrifier. A protecdo do consumidor no direito bancério e
no direito do mercado de capitais. Revista de direito do consumidor. n.
52, ano 13, out/dez. 2004, pp 319-346. Sdo Paulo: Revista dos Tribunais,
2004. Trad. Peter Naumann. p. 320. No mesmo sentido: Cf. COELHO,
Fabio Ulhoa. Curso de direito comercial: direito de empresa: contratos e
recuperacdo de empresas. 10. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2009. v. 3. p. 128.
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Na area da concessdo crédito bancario, a posse e 0 uso
de ferramentas que auxiliem na tarefa de classificagdo de
clientes em provaveis solventes ou insolventes em relacéo a
tomada de crédito podem tornar-se um fator-chave,
resultando em uma grande vantagem competitiva, bem como
em um elemento de defesa do credito publico.

Com isso, tornou-se necessario a criacdo de
dispositivos que pudessem proporcionar uma analise do
potencial tomador do crédito, cujo objetivo principal é o
estabelecimento do risco de crédito envolvido numa
determinada operacdo em concreto, investigando a
possibilidade da operagédo ndo se encerrar da forma esperada.

A esse conjunto de meios que permite ao concessor de
crédito classificar seus clientes entre provaveis solventes ou
insolventes em relacdo a tomada de crédito no caso concreto,
dé-se 0 nome de andlise de credito.

Neste contexto, surgiram o0s bancos de dados de
protecdo ao crédito, que, nas palavras de Leonardo Rosco e
Bessa, sdo “[...] entidades cujo objetivo é a coleta, o
armazenamento, o tratamento e a disponibilizacdo, a
terceiros, de informacdes sobre os pretendentes a obtencdo
de crédito, para a analise dos riscos na sua concessao.*”

Ocorre que, as criacbes ao longo dos anos de
mecanismos tendentes a aprimorar as relacdes crediticias
tonaram-se também preocupacdo para os consumidores que
passaram a ver suas informacgoes pessoais circulando entre 0s
agentes de mercado, muitas vezes sem a protecdo suficiente
e adequada.

13 BESSA, Leonardo Roscoe. Cadastro positivo: comentarios a lei
12.414, de 09 de junho de 2011. S&o Paulo: Revista dos Tribunais, 2011
p.31.
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Isto ndo sO fragiliza as relagbes de consumo, como
também tem abarrotado o Judicidrio com acOes
indenizatorias, em decorréncia de danos causados a
personalidade do consumidor.

N&o obstante tal fato, o proprio fornecedor de crédito
se viu resguardado diante de uma serie de informacdes
pessoais acerca do potencial tomador de credito, o que lhe
significaria, a0 menos em principio, tranquilidade e
seguranca nas transacdes crediticias.

Diante disso, 0 acesso a informacdes em bancos de
dados internos nas instituices financeiras acabou por tornar
a analise de crédito uma etapa da fase pré-contratual um
tanto quanto aleatdria e, por vezes, discriminatdria.

O problema encontrado é exatamente o fato de que 0s
fornecedores ndo justificam a negativa do crédito pretendido
pelo potencial tomador, o que leva a uma analise desta
situacdo aliada aos principios protetivos vigentes na
legislacdo  constitucional e infraconstitucional, mais
especificamente ao principio da transparéncia nas relacdes de
consumo.

Analise e Concessdao de Crédito: Definicdo, Etapas e
Normatizacao

Inicialmente vale dizer que o Codigo Civil de 2.002,
prevé em seu artigo 421 a liberdade contratual das partes, ou
seja, consagra expressamente que as partes pretendentes séo
livres para estabelecer ou ndo uma relagdo contratual,
vejamos:

“Artigo 421. A liberdade contratual sera exercida em
razdo e nos limites da fungéo social do contrato.”
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Com tal pardmetro, de pronto, ja basta dizer que as
instituices financeiras tém total liberdade para firmarem ou
ndo um contrato com o consumidor.

Nesse diapasdo, muito embora as instituigOes
financeiras tenham liberdade para definir as etapas que
compreenderdo a andlise de crédito, a incorpora¢do dos
Acordos de Basiléia pela ordem juridica brasileira, impde a
criagdo de padrdes a ser seguidos pelos bancos, sob pena de
gestdo temeraria, ou seja, gestdo irresponsavel do dinheiro
captado junto ao mercado, especialmente os depositantes,
gue possa gerar riscos no cenario de mercado de crédito.

Dada a liberdade contratual que possuem, as
instituicbes  financeiras também sdo livres para
estabelecerem regras e requisitos proprios da contratagdo
com o consumidor, observando sempre os limites impostos
pela legislagdo vigente.

Mas entdo quais seriam os limites impostos pela
legislagao?

Do lado das instituicdes financeiras situam-se as regras
de supervisdo bancéria acima mencionadas que criam
padrdes de classificacdo e categorizacdo de potenciais
tomadores de crédito, de modo a evitar a concessdo
indiscriminada de crédito e afetar dessa forma a seguranca e
a credibilidade do sistema financeiro.

Do outro lado, ou seja, 0 do tomador/consumidor de
crédito, dentre todos os critérios e normas estabelecidas
especialmente no Codigo de Defesa do Consumidor que
visam protegé-lo como polo mais fraco da relagédo de
consumo, o fornecedor de crédito deve observar
principalmente os principios basilares estabelecidos, néo
obstante sua liberdade contratual, associada a obediéncia aos
critérios de seguranca operacionais ditados pela legislacédo
bancaria em seus diversos niveis.
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Contudo, nada pode ser feito sendo com observancia
nos principios protetivos do consumidor, destacando-se neste
cenario: o principio da lealdade, da boa-fé, da transparéncia
nas negociagdes, proporcionando amplo acesso do
consumidor as informacGes necessarias ao seu fiel
esclarecimento.

Neste sentido, atualmente as instituicdes financeiras
tém estabelecido regras internas para aprovagdo de um
contrato de empréstimo, que sdo, em sua Mmaioria,
semelhantes.

Os fornecedores de crédito visam, sobretudo, a coleta
da maior quantidade de informacbes possiveis acerca
daquele consumidor pretendente a obtencdo de credito,
porém, inobstante os fatores que a justificam, acabam muitas
vezes por estabelecerem critérios um tanto quanto
discriminatorios, infringindo a legislagdo vigente.

Destaque-se entre estes procedimentos de analise de
crédito o método do creditscoring™®, muito utilizado pelas

% Rocha ao definir o creditscoringdiz ser“[...] método consiste na
obtencdo de resultados estatisticos, por meios de avangados calculos
através da ponderacéo de varios fatores ou varidveis de risco, tais como
idade, profissdo, rendimento, tipo de residéncia, entre outros. Os
resultados destes calculos, por conseguinte, traduzem-se em um ndmero
capaz de sumarizar o perfil de crédito de determinado tomador. A soma
das pontuagdes atingidas pelos tomadores de crédito de uma carteira
permite que se determine uma média relacionada a determinado nivel de
risco.” (Cf. ROCHA, E. C.Anélise de crédito e avaliagdo de riscos em
institui¢des bancérias. 2011. 62 f. Tese (Licenciatura em Contabilidade e
Administracdo) — Instituto Superior de Ciéncias Econdmicas e
Empresariais, Mindelo,. 2011. p. 33-34. Disponivel em:
http://www.portaldoconhecimento.gov.cv/bitstream/10961/489/1/An%C
3%A1lise%20de%20Cr%C3%A9dito%20e%20Avalia%C3%A7%C3%
A30%20de%20Risco%20em%20Institui%C3%A7%C3%B5es%20Banc.
pdf.
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diversas instituicdes financeiras, consistindo ele basicamente
na tomada de uma série de requisitos, atribuindo-lhes
nimeros para que possam resultar em uma soma final de
aprovacao ou rejeicao do crédito pretendido.

Compreende, portanto, uma técnica objetiva e padrdo
de andlise de crédito, o que pode levar, muitas vezes, a um
resultado que ndo corresponda a realidade, ja que nem tudo é
passivel de ser aferido estatisticamente.

Embora cada instituicdo adote sistemas proprios para a
analise, os requisitos das instituicbes financeiras sao
basicamente os mesmos, compreendendo: i) verificacdo da
auséncia de inscricdo do tomador em cadastros negativos de
crédito; ii) junto a outros bancos: que tenham conta em
aberto com o tomador de crédito; iii) analise do historico do
consumidor na instituicdo e também em outros lugares (lojas,
outras instituicdes financeiras, etc.), analise esta realizada
basicamente averiguando-se o histérico do consumidor como
correntista na propria instituicdo e ainda com as comumente
chamadas de referéncias comerciais; iv) afericdo da renda
para suficiente cobertura do crédito pretendido, que nao
implique em potencial risco de inadimpléncia, servindo tais
dados ndo sé na andlise para concessdao ou ndao do crédito
pretendido, mas também para, uma vez aprovada a
concessdo, fixacdo do limite que sera disponibilizado de
crédito ao consumidor; v) comparacdo da renda auferida pelo
consumidor, seu endividamento no mercado e a porcentagem
de sua renda que ja estd comprometida com tais contratos, €;
vi) a exigéncia em alguns casos de garantia real ou
fidejussoria.

Frise-se que, embora cada fornecedor de crédito tenha
regras préprias para analisar o potencial tomador de crédito,
estas regras acabam se resumindo nos itens
supramencionados.
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Assim, tdo logo a instituicdo analise 0s requisitos
impostos para a concessdo ou ndo do crédito pretendido,
devera informar ao consumidor o resultado desta anélise.

Porém, o que ocorre na maioria dos casos de
reprovacao, € que o sistema interno das empresas fornece
apenas uma das seguintes informacgoes: “Crédito negado por
restricdes internas” ou “Crédito negado em decorréncia de
politica de crédito do banco”, 0 que, cOmo Se vera a seguir,
podera ser considerado ofensa direta ao consumidor,
caracterizando até mesmo dano moral.

Direito & Informacdo do Consumidor e sua Disciplina
Juridica

O direito & informacéo é também chamado de principio
da transparéncia e tem amparo tanto na Constituicdo Federal
de 1988, como no Cddigo de Defesa do Consumidor (Lei
8.078/1990).

E sendo a defesa do consumidor valor constitucional
consagrado como direito fundamental em seu texto (art. 5°.
XXXIlI da CF/88), portanto, “[...] direito fundamental
(direito humano de nova geracdo ou dimensdo positivado na
Constitui¢do” *°, dando uma nova dimensdo & ideia da
dignidade da pessoa humana (outro valor constitucional caro
no texto da atual CF/88), valor este eleito no art. 170 da
Constituicdo Federal de 1988, como um daqueles a ser
considerado no contexto da disciplina das relagdes da ordem

® MARQUES, Claudia Lima. BENJAMIN, Antonio Herman
Vasconcelos e. BESSA, Leonardo Roscoe. Manual de direito do
consumidor. 3. ed. Sao Paulo: Revista dos Tribunais, 2010. p. 32.
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econbmica, tem-se que a defesa do consumidor fosse
necessariamente efetivada por um principio, no caso, 0
principio da defesa do consumidor, inserto no inciso V do
mesmo art. 170 da CF/88.

A protecdo do consumidor passa também pela protecéo
ao direito a informacao, previsto no artigo 5°, XIV da CR/88
que diz: “é assegurado a todos o acesso a informacdo e
resguardado o sigilo da fonte, quando necessario ao exercicio
profissional”, bem como o fato de que a propria Constitui¢do
Federal elege.

Além da previsdo Constitucional, todo o Codigo de
Defesa do Consumidor foi elaborado de maneira a deixar
clara a importancia da transparéncia, lealdade e ampla
informacdo nas relacbes de consumo, o que pode ser
verificado em grande parte dos artigos que integram esta
compilacdo de normas.

A tratar sobre do tema, os artigos 4° e 6°, 11l do CDC
S80 expressos ao consignarem que:

Artigo 4° - A Politica Nacional das Relagdes de
Consumo tem por objetivo o atendimento das
necessidades dos consumidores, 0 respeito a sua
dignidade, saude e segurancga, a protecdo de seus
interesses econémicos, a melhoria da sua qualidade
de vida, bem como a transparéncia e harmonia das
relages de consumo.

[...]
Artigo 6°: Sdo direitos basicos do consumidor:
[...]

Il — a informagdo adequada e clara sobre os
diferentes produtos e servigos, com especificacdo
correta de quantidade, caracteristicas, composicéo,
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qualidade, tributos incidentes e prego, bem como
sobre 0s riscos que apresentem.

Logo, seja no momento contratual ou pré-contratual, o
direito a informacdo deve permear a conduta das partes
sendo 6nus do fornecedor, em destaque no que tange ao
presente trabalho o fornecedor de crédito eis que é o polo
mais forte da relacdo de consumo, e detém todas as
informacdes de que necessita acerca do potencial tomador de
crédito.

Flavio Tartuce traz em sua obra que a informacao no
ambito juridico tem dupla face: “O dever de informar e o
direito de ser informado, sendo o primeiro relacionado com
guem oferece o seu produto ou servico ao mercado e 0
segundo com o consumidor vulneravel” .

Pelo que se Vvé, a busca do legislador é no sentido de
dar plena protecdo ao consumidor que, por diversas vezes se
via prejudicado nas relacdes de consumo.

O direito a informacdo, no ambito exclusivo do
direito do consumidor, é direito a prestacdo positiva
oponivel a todo aquele que fornece produtos e
servicos no mercado de consumo. Assim, ndo se
dirige negativamente ao poder politico, mas
positivamente ao agente de atividade econdmica.’

16TARTUCE, Flavio. Manual de direito do consumidor: direito material
efrocessual. Séo Paulo: Método, 2013. p 39

! LOBO, Paulo Luiz Netto. A informag&o como direito fundamental do
consumidor. Jus Navigandi, Teresina, ano 6, n. 51, 2lout.2001.
Disponivel em: <http://jus.com.br/revista/texto/2216>. Acesso em: 24
fev. 2014.
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A ideia primordial € que as negociacdes sejam
pautadas na fase pré-contratual e contratual pela
transparéncia, lealdade e boa-fé das partes, cabendo ao
fornecedor de crédito o dever de informar de forma clara e
precisa todas as etapas desta negociacao.

Justamente pelo fato de as relagdes crediticias terem
evoluido a tal nivel de ndo mais existir a confianca e
conhecimento tal qual era nos primordios, mas sim hoje,
pautados em critérios ditos objetivos e técnicos, € que o
direito a informacédo de que detém o consumidor ascende no
cenario constitucional e infraconstitucional, tornando-se
principio basilar das relagées de consumo™®.

Claudia Lima Marques traz a ideia central acerca do
principio da transparéncia, nos ensinando que:

A ideia central do dispositivo é possibilitar a
aproximacao contratual mais sincera e menos danosa
entre consumidor e fornecedor. Transparéncia
significa informacéo clara e correta sobre o produto a
ser vendido, sobre o contrato a ser firmado, significa
lealdade e respeito nas relagBes entre fornecedor e
consumidor, mesmo na fase pré-contratual, isto €, na
fase negocial dos contratos de consumo”.*®

Assim, a ideia que se tem deste direito a informacéo é
de que as relacdes de consumo devem ser transparentes ao

18No sistema de protecdo e defesa do consumidor, tanto na lei brasileira,
como nas demais leis editadas para este fim, o direito a informacéao
constitui um dos pilares no qual se sustenta toda a normativa especial, e
mais, um direito fundamental do consumidor.” (Cf. BARBOSA,
Fernanda Nunes. Informacé&o: direito e dever nas relacbes de consumo.
Sao Paulo: Revista dos Tribunais, 2008.p 112.).

19 MARQUES, Claudia Lima. Contratos no Codigo de Defesa do
Consumidor. 5. ed. S&o Paulo: RT, 2006. p. 594.
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ponto de deixar claro de maneira eficaz todas as etapas do
negdcio juridico a ser celebrado®.

Por essa razdo, inexiste qualquer motivo capaz de
justificar a omissdo de qualquer tipo de informagéo do
fornecedor para o consumidor, ja que isto também enseja o
entendimento de que aquele esta tentando lesar os direitos
deste, pois caso contrario, transmitiria de forma clara e
simples todos as informacfes que envolvam o negécio
juridico.

Hé& ainda que ser lembrado que para o poder publico
existe uma lei especifica que disciplina o direito a
informacdo dos cidaddos, na medida em que regulamenta o
dever do Estado de fornecer todas as informac6es arquivadas
em bancos de dados do poder publico ao titular dessas
informacdes, sempre que requisitado, independentemente de
justo motivo, nos termos da Lei 12.527/2011.

Para o tema proposto, o direito a informacéo insere-se
no momento pré-contratual da celebracdo do contrato de
empréstimo bancério, na medida em que exige do fornecedor
de crédito uma transparéncia acerca dos reais critérios
utilizados pela instituicdo financeira na etapa de analise de
crédito.

Neste sentido, muito embora estejam os fornecedores
obrigados a informar ao potencial tomador de crédito todas
as etapas e requisitos exigidos pela instituicdo para
aprovacao ou nao do valor pretendido, deveriam também ser

20Segundo Fernanda Nunes Barbosa: “Proteger 0 consumidor, como
pretendeu o legislador brasileiro de 1988, como direito e garantia
fundamental, significa antes de mais nada, reequilibrar a relacdo que este
desenvolve com o agente produtivo, o fornecedor, 0 que somente se
alcanca com a garantia de informagdo plena e veraz” (Cf. BARBOSA,
Fernanda Nunes. Informacéo: direito e dever nas relacbes de consumo.
S8o Paulo: Revista dos Tribunais, 2008. p 85.)
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transparentes no momento de justificar a ndo concesséo de
crédito.

E, por fim, embora o direito a informacdo tenha
previsdo expressa na legislacdo vigente, sera verificado no
topico seguinte que nao tem sido respeitado no mercado de
crédito por parte dos fornecedores, na medida em que as
instituicbes financeiras adotam posturas cada vez mais
discriminatorias, aleatérias e com base em informacdes por
vezes até mesmo ja alcancadas pela prescricdo na etapa de
analise de credito.

A Negativa Injustificada de Crédito e o Direito a
Informacéo

Conforme j& citado e definido nas se¢Bes anteriores, as
instituicbes financeiras possuem técnicas cada vez mais
avancadas que permitem “conhecer Sem conhecer” 0
potencial tomador de crédito, com acesso muitas vezes a
informacdes que o consumidor jamais imaginou que estariam
de posse dos fornecedores de crédito.

Pelo que foi possivel analisar em uma pesquisa de
campo realizada com algumas institui¢des financeiras no ano
de 2013, em unanimidade, tais empresas ndo informam aos
potencias tomadores de crédito o motivo pelo qual a
contratacdo foi recusada, colocando a salvo algumas
instituicbes que informam t&o somente se o0 motivo da
negativa for por inscricdo do consumidor nos cadastros
negativos de crédito.

Entende-se por negativa injustificada de crédito aquela
em que no momento da recusa em estabelecer a relagédo
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contratual, o fornecedor limita-se a ndo aprovar a proposta
do potencial tomador de crédito, sem tecer maiores
informacOes acerca do porque a instituicdo se recusou a
conceder o crédito pretendido.

Pois bem, pelo procedimento estampado no tdpico
relativo a andlise de crédito, verifica-se que embora as
instituicGes tenham instrumentos internos para avaliarem o
consumidor pretendente a obtencéo do crédito, a maioria das
etapas e requisitos exigidos sdo semelhantes em todas as
instituigdes financeiras.

O que diferencia, primordialmente, umas das outras, é
0 sistema de consulta em bancos de dados internos.

O consumidor apresenta entdo ao fornecedor os
documentos exigidos para analise de concessdo ou ndo do
crédito pretendido.

Ocorre que, muitas vezes 0s sistemas internos de
analise do potencial tomador do crédito tem por base
informagdes que entram em confronto com o ordenamento
juridico vigente.

Assim, no momento em que se avalia o risco do
negocio a ser contratado, o fornecedor verificara se vale a
pena ou ndo conceder crédito ao consumidor.

Sendo positiva a avaliagdo, passardo a proxima etapa
de fechamento do contrato.

Sendo negativa, o fornecedor ndo concedera o crédito
que, na maioria das vezes, chegara ao conhecimento do
consumidor sem qualquer justificativa.

O que se questiona nesses casos € o motivo pelo qual
as instituicdbes negam qualquer tipo de informacgdo ao
consumidor que teve seu crédito indeferido, ja que ndo sédo
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obrigadas a contratar e sdo livres para avaliarem as
vantagens e desvantagens de assumirem o risco da concessao
de crédito a prazo.

Ocorre que, muitas das vezes os sistemas internos de
captacdo de informacgdes acerca do consumidor sdo
aleatorios, discriminatorios e ofendem a legislagéo vigente.

Por exemplo, em um dos bancos visitados na pesquisa
de campo realizada verificou-se a presenca de um banco de
dados que realiza uma estimativa de percentual de
inadimpléncia do bairro (ou setor) da cidade onde o potencial
tomador de crédito reside. Assim, se o indice for muito
elevado, a instituicdo financeira nega o crédito aquele
consumidor.

Em outro banco o sistema adota o indicativo de
pontuacdo, conforme mencionado no item anterior, de
creditscoring, em que se avaliam diversos dados do
consumidor, tais como: idade, profissdo, local em que reside,
renda, etc., e a partir disso os transforma em pontuacédo, a
qual também levard a uma margem de risco passivel de
aprovacao ou nao.

Ja em outra institui¢do visitada a informacéo obtida foi
de que o sistema interno é capaz de buscar informacdes de
inadimpléncia do consumidor de dividas de até 20 anos atras,
ou seja, se 0 CDC veda completamente a permanéncia de
restri¢ces junto a cadastros negativos de crédito por mais de
05 anos, o sistema utilizado que consegue captar dividas
prescritas ofende a legislagdo patria e direitos béasicos do
consumidor.

Assim, a impressdo que se tem da negativa
injustificada de credito é de que a instituicdo esteja realmente
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adotando critérios de avaliagdo ndo permitidos pelo
ordenamento juridico vigente.

Muito embora os fornecedores ndo sejam obrigados a
conceder crédito, tendo liberdade para manifestar a vontade
de ndo contratar, deve ser levado em conta todo o
fundamento transcrito anteriormente acerca do também
direito a informacdo do consumidor, que é previsto
expressamente para resguardar a lealdade e boa-fé das partes
guando da celebracdo do negdcio juridico.

Do Dano Moral por Negativa Injustificada de Crédito

No contexto historico em que se insere 0 instituto do
dano moral, verifica-se que nem sempre 0s danos causados a
moral, & honra foram passiveis de aferi¢do patrimonial.

Antes da Constituicdo Federal de 1988, ndo havia
unanimidade no entendimento acerca de serem cabiveis ou
ndo a reparacdo de cunho moral, devido ao fato de que os
juristas da época comungavam do entendimento de que “a
dor ndo tem prego”.

Em 1988 foi promulgada a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, trazendo em seu texto normas de cunho
protetivo e afastando o entendimento anteriormente citado,
consolidando a possibilidade de reparagdo a danos de
natureza moral, prevista em seu artigo 5°, X a reparacdo por
dano moral, destacando a inviolabilidade da intimidade, da
vida privada, da honra e da imagem das pessoas.

Segundo Yussef Said Cahali, pode-se definir dano
moral como:
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[...] a privacdo ou diminui¢do daqueles bens que tém
um valor precipuo na vida do homem e que sdo a paz,
a tranquilidade de espirito, a liberdade individual, a
integridade individual, a integridade fisica, a honra e
os demais sagrados afetos.”*

A concepcdo que se tem, portanto, acerca do dano
moral é de que se trata de uma indenizacdo para reparacédo de
ofensa a honra, vida privada, integridade fisica, ao abalo a
moral do ser humano, exigindo-se cautela ao aplica-lo no
caso concreto, para ndo banaliza-lo e desvirtuar o seu
objetivo central, tornando toda e qualquer situacao passivel
de indenizacio de maneira indiscriminada®.

A partir da analise do caso concreto, a condenacdo de
alguém a indenizar danos morais, compreende ndo sé sua

21 CAHALI, Youssef Said. Dano Moral: O tema colocado. In:
. Dano Moral. S&o Paulo: Revista dos Tribunais. 22 ed. 1998.
p. 20.
2 Trata-se do que se costuma definir como “mero aborrecimento”,
transtorno normal do dia a dia que ndo configura dano & moral. Nesse
sentido, envolvendo o tema em discussdo o TJDF, por meio de uma de
suas Turmas Recursais do Juizado Especial decidiu que:
“CONSUMIDOR. NEGATIVA DE CONCESSAO DE CREDITO.
DIREITO A INFORMACAO. RESPONSABILIDADE CIVIL. ATO
ILICITO. CONFIGURACAO. DANO MORAL. AUSENCIA DE
OFENSAS AOS ATRIBUTOS DA PERSONALIDADE. MEROS
ABORRECIMENTOS. INDENIZAQAO INCABIVEL.” (BRASIL.
Tribunal de Justica do Distrito Federal- ACJ: 20070111015119 DF,
Relator: SANDOVAL OLIVEIRA, Data de Julgamento: 25/11/2008,
Primeira Turma Recursal dos Juizados Especiais Civeis e Criminais do
D.F., Data de Publicagdo: DJU 15/01/2009 P&g. : 70. Disponivel em:
http://pesquisajuris.tjdft.jus.br/IndexadorAcordaos-web/sistj. Acesso em:
30 jul. 2014.)
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ocorréncia, mas também, a definicio do quantum
indenizatério, ou seja, 0 quanto o ofensor deverd pagar ao
ofendido, a fim de que ndo haja a descaracterizacdo dos
primordiais objetivos do instituto, fixando-o de modo a ser
meio dissuasorio do ofensor a reiterar a conduta lesiva,
compensar a dor da vitima, bem como ndo importar em seu
enriquecimento sem causa.

Ultrapassadas estas questfes, & preciso estabelecer o
elo entre o instituto do dano moral e a negativa de crédito
injustificada ao consumidor pelos fornecedores de crédito.

Mister esclarecer que a possibilidade de insercdo dos
casos de negativa injustificada de crédito como danos morais
tém se justificado na medida em que na moderna sociedade o
“nome limpo” do consumidor é pardmetro seletivo ndo so6
nas relacdes crediticias, mas em diversos outros ramos, Como
por exemplo, na busca por emprego.

Assim, uma grande parte da credibilidade depositada
de uma pessoa em outra vem da capacidade em honrar os
compromissos; e para 0 mundo dos negdcios, da capacidade
em saldar as dividas adquiridas, ndo sendo possivel olvidar-
se ainda dos casos em que h& a insercdo indevida de
consumidores em cadastros de inadimplentes.

Esta pratica tem se tornado cada vez mais constante, ja
que o tratamento de informacbes pessoais em bancos de
dados informatizados ndo é tdo segura como se parece.

Sobre este aspecto o entendimento j& foi consolidado
no sentido de serem cabiveis 0s danos morais em casos de
negativagdo indevida, justificando-se mediante a ofensa
direta a honra do consumidor que teve seu nome inserido no
cadastro de inadimplentes, tornando-se assim um ‘“mau
pagador” no cenario das relacdes crediticias.
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Adotando este mesmo parametro e invocando o
principio da transparéncia nas relagbes de consumo como
direito fundamental é que se justifica, a0 menos em
principio, a possibilidade de condenagdo de instituicGes
financeiras em dano moral diante da negativa injustificada de
crédito.

Como ¢é sabido, o “nome limpo” é de fundamental
importancia para a maioria dos consumidores, que
abominam a simples ideia de ver recusada sua tentativa de
conseguir o crédito pretendido.

Assim, ndo podem simplesmente invocar a liberdade
contratual para negar o crédito que busca o consumidor, sem
Ihes prestar maiores informacfes acerca dos motivos da
recusa, sendo perceptivel a partir do entendimento
jurisprudencial atual sobre o tema € que, inegavelmente, é
um aspecto controvertido.

Muitos Tribunais tém se posicionado a favor da
configuracdo do dano moral, lembrando-se sempre de que a
depender da analise do caso concreto®.

3Neste sentido decidiu o TJSE: “CDC. relacdo de consumo. agdo de
indenizacdo por danos morais. tentativa de adquirir cartdo de crédito.
negativa ndo justificada por parte da empresa. as recusas de propostas
devem ser fundamentadas e informadas claramente ao consumidor.
pratica abusiva. dano moral comprovado. sentenca reformada apenas no
tocante ao quantum indenizatdrio, reduzindo-o para r$ 2.000,00.
principio da razoabilidade e proporcionalidade. recurso conhecido e
provido parcialmente.” (Cf. BRASIL. Tribunal de Justica de Sergipe —
NUmero do Acérddo: 2009900167 SE, Relator: Elbe Maria F. do p. De
Carvalho, Data de Julgamento: 24/04/2009, Turma Recursal do Juizado
Especial Civel de Avracaju/SE. Disponivel em:
http://www.tjse.jus.br/portal/consultas/jurisprudencia. ~ Acesso em: 12
ago. 2014.)
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Isso faz concluir que cada vez mais o julgador tem
evidenciado a importancia da transparéncia nas relagdes de
consumo, bem como é possivel visualizar também a
imprescindibilidade de analise do caso concreto e das provas
que sdo produzidas nos autos para o deferimento ou ndo da
indenizagdo pretendida, a fim de que nd& haja o
desvirtuamento dos fins precipuos do instituto do dano
moral.

Consideracoes Finais

Tendo em vista os objetivos do presente trabalho,
importante ao fim deste considerar que embora a liberdade
contratual desobrigue os fornecedores de crédito a manterem
qualquer relacdo contratual com o consumidor, é preciso que
haja retidao e respeito por parte das institui¢cbes financeiras
aos principios protetivos do consumidor.

Tal fato se d& porque muita das vezes os critérios
utilizados ofendem o ordenamento juridico, como por
exemplo, a utilizagdo de bancos de dados internos com
dividas prescritas ou ainda a negativacdo indevida do
consumidor, sobre a qual 0 mesmo ndo tenha conhecimento
e poderia saber se toda a informacéo lhe fosse prestada com
a clareza devida.

Em outros casos observa-se ainda a criagdo dos
cadastros internos, que muita das vezes coloca o consumidor
inadimplente, mesmo tendo quitado sua divida em momento
posterior, como restri¢do junto a institui¢do financeira.

Assim, é possivel concluir que a negativa injustificada
de crédito dependera da analise do caso concreto para que se
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possa conferir indenizacdo ou nao, visto que também ndo se
pode levar ao desvirtuamento do instituto de dano moral.

Justifica-se este posicionamento, portanto, pautado em
uma conduta abusiva das instituicdes financeiras ao nao
informarem o motivo da recusa, lesando os direitos da
personalidade de um consumidor que ndo tenha qualquer
tipo de restricdo cadastral.

Repise-se que todos os casos deverdo ser analisados
individualmente, ja que também ndo pode ser beneficiado de
uma indenizagdo por danos morais um consumidor que
sabidamente tenha 0 nome negativado junto aos 6rgdos de
restricdo de crédito e tenta contratar com uma instituicdo
financeira que lhe negue sem justificativa o crédito
pretendido.

Além disso, seria importante uma regulamentacédo
juridica mais especifica acerca do tema, para que o Judiciario
ndo seja abarrotado com acBes de indenizacdo sem
fundamento, as quais atrasariam cada vez mais a prestacdo
jurisdicional para casos complexos e que exijam maior
efetividade da tutela do Poder Judiciério.
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NA PEGADA DA HORA: A PRESENCA DO FUNK EM
PRATICAS SOCIAIS REALIZADAS COM
CRIANCAS.

Denise Andrade de Freitas Martins
Raissa da Silva Lima
Lanna Gagliardi Tinoco

Introducéo

Decidida a participar do grupo de professores/as
pesquisadores/as que discutem a tematica da Educacdo na
Contemporaneidade, pus-me a pensar sobre 0s processos
educativos decorrentes da presenca do Funk em praticas
sociais realizadas com criangas em idade entre nove e doze
anos, todas participantes de um projeto de extensdo
universitaria, o Projeto Escrevendo o Futuro (PEF) — (Re)
cortando papeis, criando painéis, da Universidade do Estado
de Minas Gerais, Unidade Ituiutaba.

Esse projeto foi criado em 2007, envolvendo a
universidade, a escola de musica e a escola de educagdo
basica. Cada grupo de criangas, cerca de trinta estudantes
matriculados regularmente na Educacdo Integral de uma
escola publica estadual, participa do PEF ao longo de dois
anos. As atividades desenvolvidas envolvem praticas
artisticas e musicais, com enfoque a mausica, literatura e
teatro, a partir dos desejos, vontades, curiosidades e
expectativas das pessoas participantes  (estudantes,
educadores/as e gestores escolares).

Ao percebemos que 0 modo de escolha e decisdo de
métodos e programas de ensino, centrados na pessoa do
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professor/a (também idealizador e empreendedor de projetos
dessa natureza), estava na contramdo dos principios teoricos
que nos balizavam, decidimos praticar uma metodologia de
intervencdo com Dbase, principalmente, na pedagogia
dialdgica do educador brasileiro Paulo Freire (1967, 2005),
particularmente em seu método de alfabetizacdo, por
compreendermos que o didlogo entre as pessoas €
fundamental para toda e qualquer realizacao.

Dessa forma, ouvimos, discutimos, pensamos,
decidimos: o que fazer, como fazer, com quem fazer, quando
fazer..., juntos. Todos os/as participantes do projeto mantém
um processo de permanente didlogo e discussdo, trabalho
que exige abertura para 0 novo, respeito ao Outro® e espirito
de colaboracdo. De tal forma que conceitos como educacgao
formal/informal e (ou) regular ndo justificam os lacos
estabelecidos entre as pessoas que deste projetam participam.
Assim, adotamos 0 termo ‘“praticas sociais” para as
atividades realizadas junto ao PEF.

Neste artigo pretendemos discutir os conceitos de
préticas sociais, cultura e interculturalidade, para pensarmos

?*para Dussel (s/d), acolher o outro é servir como sendo o
outro, ao que denomina “acolhimento da Alteridade”. Por
isso 0 uso do termo Outro, com “O” maiusculo, por
compartilharmos com Dussel (s/d), assim como Fiori (1991,
1986) e Freire (2005a), a ideia de que as nossas realizacoes e
compreensdes se dao a partir de nossas relacbes com as
outras pessoas, sendo uns com 0s outros no mundo, ja que 0
outro com o qual nos relacionamos também faz cultura e
historia, € o outro com o qual realizamos e pelo qual somos
também responsaveis, por isso Outro.
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a presenca do Funk em praticas sociais realizadas com
criangas, aqui particularmente o PEF, nas atividades de
pesquisa e extensdo desenvolvidas no periodo de marco a
julho de 2016, por ocasido do processo de construcao-
reconstrucdo do conto mogambicano “A formiga Juju e o
professor Moskito” (2014), autoria de Cristiana Pereira,
ilustracdo de Walter Zand.

Préticas Sociais: Uma Compreensao

De acordo com Oliveira et al. (2014), praticas sociais
“[...] se constroem em relacGes que se estabelecem entre
pessoas, pessoas e comunidades nas quais se inserem,
pessoas e grupos, grupos entre si, grupos e sociedade mais
ampla” (p. 33). Os objetivos pelos quais as pessoas se
agrupam entre si sdo dos mais diversos, dentre objetivos
comuns, necessidade de afirmacdes, representatividades e
constituicdo identitarias, dentre outros, sejam de natureza
politica, social, econdmica, cultural, educativa, ambiental,
recreativa, religiosa etc.

O ato de se agrupar entre pessoas, grupos de pessoas,
traz em si afinidades de caracteristicas, propositos,
conhecimentos, reconhecimentos, memdrias, historias,
afetos, mas também conflitos e tensbes, amistosidades e
animosidades, gentilezas e desafetos. As pessoas, agrupadas
em praticas sociais, deslocam-se num movimento de ir e vir,
de acordo com seus propositos e finalidades. Nesses espacos
ndo ha tempo predeterminado ou fixado para a permanéncia
das pessoas; 0 movimento delas nos grupos é uma constante.
Praticas sociais podem criar raizes ou desenraizar, e até
mesmo criar novas e outras raizes. Sua existéncia se justifica
pelas vontades humanas que as realizam.
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Para pensar praticas sociais no campo da educacgéo, nos
remetemos a Larrosa-Bondia (2002), quando trata do par
experiéncia/sentido. Para o autor, “a experiéncia [é] a
possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, [...]
requer um gesto de interrup¢do” (p. 24). Pensada como
territério de passagem, lugar de chegada ou espaco do
acontecer, “[...] o sujeito da experiéncia se define ndo por
sua atividade, mas por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura”, (p.
24). Essa passividade é feita de paixao, cuja receptividade é
anterior, porque a disponibilidade € fundamental e a
abertura, essencial. Esse sujeito é entdo exposto. Mas,
participar de uma prética social também ndo é garantia de
exposicdo. Quem se exple € porque se envolveu e por isso
foi capaz de participar da experiéncia, por isso € incapaz de
experiéncia quem néo se expoe.

Expor é entregar-se aquilo que nos toca, de onde nos
sentimos impulsionados a buscar, empreender e tentar
realizar. Mas realizar e realizar-se ndo sdo um ato solitério;
ao contrario, s6 nos realizamos na coletividade, sendo uns
com o0s outros em Freire (2005). Dessa forma, a convivéncia
ndo é da esfera de pura escolha e decisdo, mas condicdo
basica para compartilhar compreens@es e assim ser capaz de
pesquisar processos educativos em praticas sociais. Digo
convivéncia e ndo conviver, porque esta ultima, investida de
sua forma de verbo, pressupbe a intencdo; por isso
convivéncia, que € o acontecimento em si, a coisa ja
acontecendo.

Com-vivendo é deixar-se penetrar, € estar proximo a
alguém, a algo, situacdo que requer entrega, respeito,
prontiddo, método, rigor, e necessariamente 0s encontros-
desencontros, como a proximidade-afastamento,
subjetividade-objetividade, paixdo-razao, compaixao-
responsabilidade, individualidade-coletividade, cidad&o-
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pesquisador, segundo Silva, D. (2009). E tudo isso num
movimento de ir e vir, marcado de humanismo e
profissionalismo, necessario ao pensar sobre a partir do
pesquisar com.

O espirito de cooperacdo, colaboracdo em Freire
(2005, p.156), é a caracteristica de toda acdo onde predomina
o didlogo entre as pessoas, as quais se encontram para a “[...]
‘prontincia’ do mundo, [...] uma condicdo fundamental para
a sua real humanizagdo”. Esses diferentes modos de
convivéncia e de relagOes estabelecidas entre as pessoas de
uma mesma pratica podem desvelar o constituir-se de cada
uma delas em meio as relagcbes socioculturais, de onde
surgira um eu enquanto ser-no-mundo, ser ao mundo, um “eu
social”, um eu que se abre ao mundo porque esta sendo.

Entretanto, Araujo-Olivera (2014), ao se referir a
relacdo do “face a face” na convivéncia entre as pessoas, Nnos
alerta para a questdo de que nessas relagbes, para que o
didlogo se estabeleca como condicdo fundante de
transformacdo e humanizacdo, é necessario que ninguém
esteja em condicdo de assimetria, um a servico do outro; ao
contrario, ndo se pode ter qualquer forma de poder
estabelecida, é preciso abrir mdo, até mesmo daqueles
poderes de,

[...] dominio, possessdo ou conquista intelectual. [...]
Por isso é de relevante importancia encontrar
caminhos democréticos para dar curso a necessidade
da racionalidade do diadlogo emancipador, ndo como
doacdo ou pura cortesia, sendo, como destaca Freire,
como imperativo radicalmente existencial dos seres
humanos (ARAUJO-OLIVERA, 2014, p. 65).

Freire (2005) observa que a opressao é “[..] um
controle esmagador, € necrofila” (p. 74). O fundamento da
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convivéncia humanizadora e transformadora é aquele que
lida com as individualidades, as quais devem ser
reconhecidas nas liberdades assumidas de cada um/a das
pessoas em meio a coletividade. Aquele que souber bem
conviver, conviver verdadeiramente com essas liberdades em
comunhdo, é pessoa de autoridade, capaz de agir e poder
transformar. Para o autor (2005): “Somente na medida em
que o0s produtos que resultam da atividade do ser ‘ndo
pertencam a seus corpos fisicos’, ainda que recebam o seu
selo, dardo surgimento a dimensdo significativa do contexto
que, assim, se faz mundo” (p. 106).

Seres humanos que somos, seres ao mundo, sobretudo
seres de afeto, emocao e percepcdo, nossa escolha de vida se
baseia na situagdo na qual nos encontramos, numa tentativa
de desvelar o que o mundo nos apresenta. Ndo sendo a
cultura a negacdo da natureza, mas o seu prolongamento,
ocupamo-nos de esconder e revelarmo-nos ao mesmo tempo,
em busca de sermos 0 ser mesmo que nos escapa, é o Ser,
compreendido como o0 “local” onde 0s “modos de
consciéncia” se inscrevem como estruturagdes, segundo
Merleau-Ponty (1994).

Sob esse aspecto e sob tais circunstancias, ha sempre
sentidos atribuidos pelas pessoas envolvidas em praticas
sociais. Nessas relagdes, sujeito-pratica, ha, potencialmente,
espaco para o surgimento de revelagGes e para a emergéncia
dos modos de consciéncia de cada pessoa envolvida consigo
mesma e com sua préatica. O esforco para reencontrar 0 nosso
contato com o mundo, suspendendo nossas certezas e
afirmacGes para poder entdo buscar compreendé-las,
tomando as situagdes enquanto fenbmeno daria conta dessa
situacdo? Entregues ao pensamento e a palavra, que se
pensam e falam em nos, ambos logos de um Unico sistema,
relacionando-nos com 0 NOSSO Ser e com 0S Outros seres e
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com o conjunto do Ser, ficamos entdo entregues a luz da
ambiguidade, da luz e da treva, do visivel e do invisivel?

Seria a “transitividade de nossa consciéncia” para
Freire (1999, p. 98)? A nossa abertura a0 mundo, 0 expor-se
de Larrosa-Bondia (2002), condicdo de nossa existéncia?
Poderiamos dizer que o processo de tomada de consciéncia,
que ilumina a nossa relacdo com as coisas e com o0 mundo, 0
conhecer-se, seria o gatilho para a nossa transformagéo?
Onde reside a poténcia do Funk em praticas sociais
realizadas com criancas nos dias de hoje?

Pesquisar Processos Educativos Em Praticas Sociais

Ao pesquisar processos educativos em praticas sociais,
gueremos destacar que esses processos podem estar voltados
para a opressao ou para a libertagdo das pessoas envolvidas.
Neste trabalho tratamos de promover e discutir aqueles
processos educativos decorrentes de praticas sociais que se
fundamentam no principio da libertacdo de seus sujeitos, da
conquista de autonomia com base no exercicio de direitos.
Por isso, nos apoiamos em Oliveira et al. (2014), quando
acreditam que esse é um exercicio de humanizar-se, onde
cada um aprende com o outro, ja que: “As praticas sociais
nos encaminham para a criagdo de nossas identidades (p. 35).

Oliveira (2009) observa que as préaticas de pesquisa em
busca de pensar as relagfes entre as pessoas exigem uma
imersdo do/a pesquisador/a, implicando uma emersao critica
de onde uma realidade podera ser desvelada, e 0 “[...] 0
pesquisador é aquele que, ao pesquisar, pesquisa-se, num
reencontro com sua humanidade” (p. 316).

Como um ato de reconhecimento daquilo que ha de
muito sagrado entre e com as pessoas, praticas sociais
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podem, ou até mesmo ndo, estabelecer nos atos de troca
possibilidades de construcdo. E no convivio que assumimos
duplamente os papéis de investigar e participar, atos que sdo
“dimensoes do mesmo agir”, segundo Silva, D. (2009, p.
62). Pela complexidade e por envolver seres humanos,
praticas sociais comportam, sim, praticas educativas
(FREIRE, 2001).

Para Silva (2011), processos educativos sdo relacOes
entre pessoas com jeitos proprios de aprender e de ensinar e
esses “[...] processos educativos [...] ndo partem do ensinar
para aprender, mas do aprender que ndo so permite, instiga a
ensinar, como supde o compromisso ético de fazé-lo” (p.
116). Aprendendo e compartilhando o aprendido, novas
aprendizagens se desencadeiam ao longo desse caminho,
considerado uma leitura para a autora, ja que ler é caminhar,
escrever, é tracar caminhos.

Convivendo com o outro, temos a oportunidade de
construir um olhar que difere daquele olhar que carregamos
dentro de n6s mesmos, resultado de nossas experiéncias e
compreensdes. Em busca de trabalhar e realizar com o outro,
juntos, nessa relacdo de olhares construidos, a convivéncia
pode se tornar mais justa, e 0 outro deixa de ser um
individuo e se torna uma comunidade.

Compreendemos que processos educativos ndo € uma
prerrogativa de espagos escolares. Esses podem acontecer
em multiplos espagos. De todo modo, quando acontecem,
trabalhos em equipe ampliam, reformam, crescem e
transformam as pessoas que estabelecem o ato da troca. Mas
iIsso acontece quando um se prolonga no outro, sdo as
formagbes democratizantes e com base fenomenoldgica de
Costa (1997), estimuladoras da formacéo de grupos-sujeitos,
onde a dicotomia ndo tem lugar, tudo € ser humano-mundo.
Para Freire (2004), sd&o os “[...] contextos que geram
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solidariedade [que] constroem ambientes onde as pessoas se
sentem realizadas” (p.13).

Em Kater (2004), encontramos a compreensdo de que,
enquanto fundamentos de proposi¢cdo, acdo e reflex&o,
atividades em arte, musica e cultura sdo produtos da
construcdo humana, “[...] cuja conjugacdo pode resultar uma
ferramenta original de formacdo, capaz de promover tanto
processos de conhecimento como de autoconhecimento” (p.
44). Entretanto, ainda subaproveitamos o elemento formador
dessas atividades, quando ndo nos ocupamos das funcgdes de
socializacdo, integracdo e producdo artesanal e artistica da
forma satisfatoria que essas mesmas praticas podem oferecer
e comportar.

Nesse sentido, Oliveira et al. (2014) afirmam: “Nas
praticas sociais promove-se formacdo para a vida na
sociedade por meio dos processos educativos que estas
desencadeiam; assim tem sido em todas as sociedades, ao
longo da histdria humana” (p.35). Além de que, cai por terra
a ideia de que processos educativos sO acontecem em
espacos escolares, ja que esses ndo sdo o0s Unicos detentores
dos meios pedagdgicos capazes de educar; muitos sdo 0s
lugares e acontecimentos com possibilidades de realizagédo
de pesquisa em processos educativos decorrentes de praticas
sociais, indiferentemente das condi¢cGes adversas de
nascimento e crescimento de cada uma das pessoas que
participam dessas praticas.

Em educagdo musical, sdo muitas as préaticas sociais
que acontecem nos mais diferentes espacos, seja nas ruas ou
nas pragas, nas igrejas ou escolas de bairros periféricos ou
centrais, habitados por pessoas de quaisquer religido e
classes sociais. Enfim, a musica faz parte da vida das
pessoas, seja com base na escuta ou em sua pratica, de todo
modo estamos incondicionalmente sujeitos a sua forca e
poténcia.

180



Préaticas Sociais e Processos Educativos em Educacéo
Musical

Sdo vérias as pesquisas na area de educacdo musical
(SOUZA, 2014; JOLY, MARTINS, OLIVEIRA, 2011;
KLEBER, 2006; KATER, 2004) que discutem 0s processos
educativos com base na cultura e musica do dia a dia das
pessoas. Sem perder de vista essa perspectiva, ha muito que
avancar, no sentido de que é necessario discutir e aprofundar
as compreensdes que temos do que seja essa aproximacéo do
universo musical dos estudantes, com vistas ao crescimento
pessoal e musical de cada um/a.

N&o se pode confundir aproximacgdo com banalizacéo
de saberes, principalmente em um mundo onde a televisdo
ocupa espaco primordial na vida das pessoas que, sem saber
muito bem o porqué, sentem-se atraidas e motivadas a fazer
e reproduzir o que a telinha nos oferece.

Sempre incomodada com a postura professoral, e, por
conseguinte autoritaria, de decisdo de repertério musical e
programas de ensino sem a participacdo de quem o realiza,
nesse caso o/a estudante, mesmo que esse professor/a assim
o faca por atitude repetitiva de um ensino conservador ao
qual esta submetido tanto pelo processo de formacdo quanto
atuacdo profissional, coloco-me a pensar sempre mais e
profundamente a respeito das diferentes musicas do mundo e
metodologias aplicadas. Pensamento esse que se pde a
buscar maneiras de integrar diferentes areas do saber, tais
como mausica, artes em geral e literatura, considerando-se 0s
mais diferentes espacos capazes e potentes para promover a
educacéo, que ndo sejam apenas as escolas especializadas em
masica.
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Educadores/as considerados grandes representantes da
educacdo musical que transitam entre mdsica, cultura e
educacdo, formacdo técnica e formacdo integral e social,
como Koellreutter (s/d, 1996), Schafer (1991, 2011) e
Paynter (1972), ja se posicionavam com firmeza e rigidez
desde a década de 1940 em relacdo ao ensino musical
tradicional, considerado por muitos como um ensino voltado
para o estudo da teoria e da técnica, da pura instrumentacao
musical, especialmente daqueles considerados bem dotados
musicalmente, os virtuoses da musica.

Em contato com os documentos escritos por
Koellreutter, mais especificamente no Manifesto 111 de 1946,
ou Declaracdo de Principios (in KATER, 2001), os quais
antecedem em quase quarenta anos as afirmagdes de Schafer
(1991, 2011), observamos que o pensador, compositor e
professor Koellreutter ja preconizava a necessidade de
questionar e motivar os alunos a ndo fazerem sempre o
mesmo, perguntando-se incessantemente o “Porqué?”. Além
de se posicionar em relacdo a necessidade de instituir o
pensamento critico; questionar o que se aprende, €, Vé,
ouve; relacionar as diferentes &reas do conhecimento,
interligando-as e estabelecendo paralelos, construindo novos
conhecimentos; aprender com os estudantes o que ensinar.

Koellreutter (1996) acreditava que o ensino deveria ir
além das possibilidades ja existentes, num ritmo incansavel
de procura, em tempos e lugares onde a imaginacao criativa
ocupasse espaco primordial e os “varios ramos da educacgao
artistica” ndo fossem aprendidos e ensinados de forma
independente, sem manter relagdes entre si

Ainda, o autor (s/d) advoga por uma educacgéo e ensino
musical onde as pessoas que 0s representam e ddo voz
assumam a funcdo da tarefa de transformar, transformar “[...]
critérios e ideias artisticas numa nova realidade resultante de
mudangas socais” (p. 3). Principios esses considerados
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potentes na conducdo da compreensdo da necessidade de
uma “arte aplicada”, compreendendo-se por tal como sendo
um “[...] complemento estético aos varios setores da vida e
da atividade do homem moderno” (p. 3). Entretanto, para
isso € preciso profissionais em mausica preparados
profissionalmente e pessoalmente, sobretudo para “[...]
colocar suas atividades a servico da sociedade” (p. 3).
Para Koellreutter (s/d):

[...] ndo se deve esquecer que a rapidez com que
evoluem as ciéncias e a tecnologia em nosso tempo,
dificilmente permite acompanhar o desenvolvimento
e a transformacdo da mentalidade e dos hébitos
intelectuais e psiquicos dos nossos jovens, pois, desde
cedo, estes chegam a conhecer e, principalmente, a
viver fendmenos sociais e manifestacBes culturais
gue sdo desconhecidos a uma grande parte dos
professores, por ndo pertencerem a esfera de
experiéncia destes Gltimos (p. 3-4).

Passados cerca de setenta anos, ainda nos debatemos
em relacdo a uma politica educacional em musica que faca
jus aos escritos de Koellreutter (s/d), que assegure a todos/as
o direito de oportunidades (mesmo em face a implementacgéo
da Lei n° 11.769/2008, que da obrigatoriedade ao ensino de
musica nas escolas), que considere, na efetividade das agdes
empreendidas e realizadas, a masica como produto da vida
social e expressdo real da sociedade de uma época e sua
cultura. De toda forma, parecemos miopes em relagcdo as
tantas mudancas e transformacdes as quais estamos expostos,
mediante tantas necessidades que ainda se fazem sentir na
Educacao Musical.
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Paynter (1972) defende a educacdo da sensibilidade
como prerrogativa de toda educacgdo. A experimentacdo de
ideias e materiais, ao contrario de simplesmente cumprir com
regras ja estabelecidas, os processos de cria¢do integrados a
escrita musical, as artes visuais, o0 teatro, a danca e toda e
qualquer atividade do quefazer musical devem oferecer e
ampliar o campo da autorrealizacdo. Isso incrementard nossa
sensibilidade ao redor do mundo e educara parte de nossa
inteligéncia, a qual tem a ver com a sensibilidade. Educar a
sensibilidade é a primeira de todas as educac@es, porque sem
ela tudo o0 mais se torna vago e de escasso valor.

A educacdo do sensivel, com base na criatividade a
partir da descoberta de cada pessoa envolvida em
determinada atividade, se constitui base conceitual na
pedagogia de Paynter, do fazer musical criativo; da presenca
da masica contemporanea nas salas de aula de mdsica; da
educacdo musical com vistas a educacao integral; das
vivéncias musicais através da criacao, execuc¢do, audicdo. No
entanto, ainda hoje se faz precéria a atuacdo profissional com
base em tais principios, necessidades e exigéncias, sobretudo
guando pensamos no processo de formacdo profissional.
Além de que, ainda hoje sentimos falta de estudos e
reflexdes na area da educacdo, seja por falta de curiosidade
ou caréncia de oportunidades.

Ha de se considerar ainda que, mesmo em face a nossa
capacidade critica e reflexiva das agdes por nos planejadas e
realizadas, aprendemos em comunidade, interagindo em
convivéncia. Aprendemos junto ao outro, sendo uns com 0s
outros no mundo.

Para Schafer (1991):

N&o ha mais professores; apenas uma comunidade de
aprendizes. Isso é um exagero a fim de induzir a
nocao de que o professor precisa continuar a aprender
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e crescer com os alunos. Naturalmente o professor é
diferente, mais velho, mais experiente, mais
calcificado. E o rinoceronte na sala de aula, mas isso
nédo significa que ele deve ser coberto com couraga
blindada. O professor precisa permanecer uma
crianca (grande), sensivel, vulneravel e aberto a
mudangas (SCHAFER, 1991, p. 282).

E preciso buscar compreender as tantas comunidades
de aprendizes, pessoas de cultura, nesta época de tanta
novidade, além de reconhecer a coexisténcia de diferentes
culturas e diversidade de manifestacdes culturais que, num
pais como o Brasil, costumam estar presentes em um mesmo
espaco, podendo dialogar e serem respeitosamente tratadas
por meio de uma intencionalidade organizada e de modo
educativo.

Pensando Cultura em Diferentes Concepgoes

O termo cultura, em suas diferentes concepcdes, pode
significar unidade e conflito. Como unidade pode representar
os diferentes modos de vida, habitos, crencas e costumes de
um povo; e como conflito pode justificar uma complexa rede
de busca de identidades, seja de ordem social, politica,
religiosa, cultural. Ndo sendo pretensdo a categorizagdo do
termo, o que nos propomos a fazer é pensar “cultura”, tendo
em vista a dindmica em que Se encontram as pessoas na
atualidade, subentendidas as reivindicagcbes de classes
sociais, principalmente aquelas consideradas marginais; as
diferencas religiosas e os limites territoriais, a0 que podemos
chamar de uma criacdo e convengdo humanas; 0s avangos
tecnoldgicos; 0 acesso aos bens de consumo; a globalizacao,
considerada uma forma de imperialismo econémico e
uniformizadora da cultura. Tudo isso de modo a considerar
que cultura é a identidade maior de um povo, de uma época
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que evoca o passado, porque guarda em si épocas anteriores,
e que, a0 mesmo tempo, afirma e contradiz, anunciando o
futuro.

Buscar etimologicamente a origem do termo “cultura”
pode nos orientar no sentido de tentarmos refletir sobre a
propria historia do homem/mulher no mundo, o0 “estar sendo
no mundo” de que trata o educador brasileiro Paulo Freire
(2005, 2008), porque é neste movimento que se faz e se
constrdi cultura, fruto da acdo do ser humano no mundo pela
sua capacidade de poder intervir, e por isso transformar.

Para Freire (1967) o ser humano ndo se reduz “[...] tdo
somente a uma das dimensdes de que participa - a natural e a
cultural - da primeira, pelo seu aspecto bioldgico, da
segunda, pelo seu poder criador, o homem pode ser
eminentemente interferidor” (p.41). Interferindo na natureza,
o ser humano a modifica, transformando-a, porque é capaz
de criar e recriar sempre. Essa criacdo, que € produto da acédo
do ser humano na natureza, é a cultura.

Cultura é toda criacdo humana, assim:

A cultura como o acrescentamento que o homem
[mulher] faz a0 mundo que n&o fez. A cultura como o
resultado de seu trabalho. Do seu esfor¢o criador e
recriador. O sentido transcendental de suas relagdes.
A dimensdo humanista da cultura. A cultura como
aquisicdo sistematica da experiéncia humana. Como
uma incorporagdo, por isso critica e criadora, e ndo
como uma justaposicdo de informes ou prescrices
‘doadas’. A democratizacdo da cultura - dimenséo da
democratizacdo fundamental. O aprendizado da
escrita e da leitura como uma chave com que o
analfabeto iniciaria a sua introducdo no mundo da
comunicagdo escrita. O homem [mulher], afinal, no
mundo e com o mundo. O seu papel de sujeito e ndo
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de mero e permanente objeto (FREIRE, 1967, p.
108).

Entendemos que Castiano (2000) compartilha as ideias
de Freire (1967), quando afirma que cultura é a “segunda
natureza” do ser humano; ainda, que cultura é o “[...]
processo da criacdo de formas de conhecimento, das técnicas
e de formacdo de habilidades que visam garantir que o ser
humano possa viver, procriar-se e educar aos Seus
sucessores, enquanto seres humanos” (p. 220-221). Cultura
como a “[...] experiéncia critica que o homem [mulher] faz
com a Natureza circundante e com 0s outros seres humanos e
sociedades” (p. 221).

Em Brandé&o (2002):

[...] se esta vida se compde de relagOes ativas entre
tipos de pessoas, a cultura é o resultado material
(objetos) ou espiritual (valores) de tais relagbes. Uma
esfera de sua realizacdo, mas ndo uma dimensdo de
sua propria dindmica. E ‘aquilo’ em que o homem
transforma a natureza ao agir sobre ela de modo
intencional, a0 mesmo tempo em que é o repertério
de crencas, ideias e valores que atribui ao seu
trabalho e as suas derivagbes materiais, sociais e
espirituais. Definida como complexos de objetos de
uso e de troca e como significagdes de relagfes entre
objetos, ou entre valores, a cultura € um epifenémeno
(p. 117).

Cultura compreendida além dos objetos aos quais se
refere e das crencas e valores desses objetos, mas cultura no
sentido da significacdo das acOes da vida social e do trabalho
que envolve tais objetos e seus valores para as pessoas que
participam, em relacdes diretas e reciprocas, de trocas e
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modos de vida, num processo dindmico, multiplo e
inesgotavel; por isso a dimens&o ideoldgica da cultura.

De acordo com Bosi (2008), a palavra cultura € de
origem latina (do participio futuro do verbo “colere”). Sua
primeira acepcdo estava associada as atividades de
agricultura, significando “aquilo que deve ser cultivado”. O
sufixo latino (— ura) € uma desinéncia de futuro, que dé ideia
do que vai acontecer. Em contato com 0s gregos, 0S romanos
conheceram a palavra “Paideia” (conjunto de conhecimentos
que se devia transmitir as criancas — paidoés, dai Pedagogia),
que é a “maneira de levar a crianca ao conhecimento”.
Assim, ultrapassando a nocgdo material de “aquilo que
deveria ser cultivado”, a palavra cultura passou a ser usada
para designar um conjunto de ideias, valores e
conhecimentos, atribuicdes que iam além da vida agraria e
que, de certa forma, implicavam tanto o passado quanto o
futuro.

Na defesa de que somos uma comunidade de
aprendizes, com base na convivéncia sensivel, pensante e
argumentativa das nogdes que se tem dos elementos de
cultura e suas interseccdes, bem como conhecimentos e
experiéncias, é que buscamos organizar e compor 0 que
chamamos de pratica social. Como nada germina em solo
infértil, é preciso aprender e ensinar a partir das coisas que
acontecem no dia a dia das pessoas, nas ruas, pracgas, clubes,
igrejas, escolas, ja que ndo somos como vasilhames vazios a
serem preenchidos. Seres humanos em processo de formagao
e constituicdo, somos a nossa propria histdria, onde cada um
de nds tem seu jeito proprio de ser e de compreender as
coisas e 0 mundo, as coisas no mundo, “sendo uns com 0S
outros”. O saber ndo é da ordem de “um sabe” e “o outro ndo
sabe”. Todos sabem. O que é preciso é problematizar o saber
de senso comum, por isso 0s termos “leitura do mundo” que
precede a “leitura da palavra”. E o “saber de experiéncia
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feito” de Freire (1999, 2005, 2008), compreensdo que cada
pessoa tem de si mesma no mundo e sua explicacdo dessa
presenca.

Em Giroux e Simon (1995, p. 97) encontramos a
compreensdo de que a cultura popular é uma forca potente na
formacédo e visdo de estudantes, de tal forma que é preciso
“[...] tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais
pedagdgico”. A cultura popular e a pedagogia representam
terrenos importantes de luta cultural. Para os autores, a
eficacia daquilo que fazemos esta na nossa forma de pensar e
agir criticamente, articulando os varios e diferentes trabalhos
culturais aos mais diferentes ambientes, porque qualquer
“[...] pratica que intencionalmente busque influir na
producdo de significados € uma pratica pedagodgica”
(GIROUX e SIMON, 1995, p. 115).

Ja em McLaren (1991), cultura é representada em seus
diferentes eventos por uma “a¢ao ritual”, fundamentando-se
por rituais, 0s quais se relacionam entre si e seus sistemas,
ndo como camisas de forca, mas como “dobradigas da
cultura”, verdadeiros sinalizadores de atividades reveladoras
de uma rede de significados simbolicos. Até mesmo o
conhecimento é sempre um “[...] estilo de consciéncia,
contetdo e forma cultural” (p. 314), ndo se dissociando dos
fatores de cultura. Ainda, “A maneira pela qual ritualizamos
nossas vidas € cultura somatizada — cultura encarnada em
N0SSOS atos e gestos corporais e através deles” (p. 73).

Para McLaren (1991, p. 328), defensor de uma teoria
de analise cultural, ao tratar da importancia da cultura na
vida de estudantes acorianos de uma escola publica
canadense, observa que as formas de cultura validadas por
esses estudantes ndo sdo formas quaisquer, mas aquelas
aprendidas, usadas e renovadas nas ruas, ‘“sentidas” e
“vividas” em lugares mediados por investimentos afetivos,
com possibilidades de aprendizagens significativas. Por isso,
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0 termo “cultura de esquina de rua”, explicando assim a
diferenca entre cultura oficial e cultura informal. A cultura
oficial seria aquela aplicada em sala de aula através dos
curriculos, metodologias, regras e gestos, “dimenséao digital
da aprendizagem”, enquanto a cultura informal seria aquela
relacionada ao dia a dia das pessoas, cultivadas nos lugares
comuns, nas “esquinas de ruas”, verdadeiros investimentos
afetivos. Nas ruas, os simbolos ndo sdo desligados de seus
referentes, eles se ligam a objetos e situacbes, se conectam
com a vida.

E preciso mais que nunca se pensar e buscar
compreender a dindmica das diferentes formas de cultura,
sua presenca na vida das pessoas e nos espacos frequentados
e vividos por essas pessoas. Nao se pode subestimar a cultura
e os significados que ela promove e por isso representa,
porque ndo h& ser humano que ndo se constitua em meio as
formas de cultura, bem como da historia e sociedade.
Entretanto, essa necessaria “alfabetizac¢ao cultural” ndo pode
prescindir de valiosas orientacGes, as quais ndo devem ser
“endossadas sem qualificacdao”, conforme recomenda
McLaren (1991, p. 339).

Estamos vivendo em uma época de amplas mudancas,
“mudancas estruturais” que, segundo Hall (2006), acabam
por abalar os referenciais que davam ao individuo a sensacao
de estabilidade no mundo social. As identidades no mundo
moderno estdo sendo “descentradas”, ou seja, deslocadas e
fragmentadas quando perdemos a nogdo e o sentido de nos
mesmos. As ideias que tinhamos ja consolidadas de classe,
género, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade, as chamadas
“paisagens culturais” de Hall (2000), ndo nos servem mais
como referenciais, enquanto pistas de solidas localizagdes
como individuos sociais.

Para Hall (2006), as coisas mudaram, precisamos nos
adequar e criar um novo jeito de ser e de se situar no mundo.
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Aquele que estiver indiferente a pluralidade e complexidade
dos contextos contemporaneos muito pouco ou quase nada
podera contribuir com os processos de formacéo e educacéo
de criancas, jovens e adultos nos dias de hoje. N&o h& lugar
para posturas rigidas, dualistas e dogmaticas. E preciso
abertura ao “novo”, a0 NOVO que se instaura, Mesmo que por
movimentos de militancia politicos, sociais, culturais.

Neste artigo, lidamos com o novo na pratica social
realizada junto ao PEF, compreendida como sendo uma
pratica dialogica intercultural, lugar de construcéo-
reconstrucdo de aprendizagens. Lugar onde ninguém manda
e ninguém obedece em meio aos conflitos inerentes ao
processo de convivéncia das diferentes culturas musicais.
Lugar de prevaléncia da nocdo de poder compartilhado de
escolha e decisdo das pessoas que dessa pratica social
participam.

De uma concep¢do monocultural, da metade do século
XX nos Estados Unidos, testemunho de um modelo
assimilacionista cuja referéncia era a do homem branco de
origem anglo-saxonica e protestante, avangamos ao modelo
integracionista, de voz e direito no espaco marginal. A
configuragcdo da dindmica social passa entdo do universo
econdmico politico tradicional para a “[..] dimensdo
cultural, os simbolos e valores transformam-se em seus
principais vetores” (SEMPRINI, 1999, p. 121).

Autores/as como Gongalves e Silva (2003), Semprini
(1999) e Candau (2008) usam o termo multiculturalismo
para se referir a esse movimento. Gongalves e Silva (2003)
se preocupam com o papel politico do movimento e da
importancia de seu contexto. Para ambos, esse movimento
ndo nasceu no campo da educagdo, mas nas expressoes
artisticas enquanto reivindicacgdes, vindo a invadir 0s campos
educacionais posteriormente, em atendimento a uma minoria
que exercia poder e influéncia, em busca de direitos de
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igualdade e equidade. Além de que, esse movimento
representava “[...] um terreno de luta em torno da
reformulacdo da memoria historica, da identidade nacional,
da representagdo individual e social, bem como da politica
da diferenca” (p. 112).

Candau (2008) reforca tais preocupactes, quando diz
que este movimento ndo nasceu nas universidades, mas nas
ruas, a partir de manifestacbes organizadas pelos grupos
sociais discriminados e excluidos, de tal forma que a
integracdo desse movimento e sua discussdo com a
universidade apresentam-se frageis. Para a autora ha
diferentes abordagens multiculturais, e, assim, destaca trés
perspectivas, as quais  considera  fundamentais:
multiculturalismo assimilacionista (busca de integracéo
social com prevaléncia da cultura hegemdnica),
multiculturalismo diferencialista ou monocultura plural
(reconhecimento de comunidades culturais homogéneas e
seu isolamento), multiculturalismo aberto e interativo
(reconhecimento do “outro” a partir do didlogo e
convivéncia).

Nesse contexto, 0s meios de comunicacdo de massa,
especialmente a televisdo, assumem importante papel nos
anos 1960, quando divulgam modos de ser e de viver das
pessoas, que até entdo pouco sabiam umas das outras. Esta
informacdo circulada ndo chegou a homogeneizar as
diferengas, mas fez garantidas a sua notoriedade e a
conscientizacdo de sua existéncia. Mais que um espelho, os
“[...] meios de comunicagdo tornaram-se um lugar onde se
elaboram, se negociam e se difundem os discursos, 0s
valores e as identidades [e] a0 ‘oferecer’ uma apresentacédo
multicultural da sociedade, os meios de comunicagdo
contribuem para sua defini¢ao” (SEMPRINI, 1999, p. 124).

A televisdo provocou uma corrida para o controle dos
simbolos bem como para 0s mecanismos que possibilitam
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garantir a referéncia destes; o poder discursivo torna-se um
desafio nas sociedades onde crescem o individualismo e o
subjetivismo. As pessoas passam a buscar equivaléncias, se
confrontando ou se misturando aos diferentes modos de ser e
de viver divulgados pela televisdo. Sua abrangéncia alcanca
dia a dia mais lares. Invadindo casas, provoca uma mudanca
de gostos e habitos, seja nas musicas ouvidas e dancadas, nas
maneiras de se vestir e comportar; de todo modo incita ao
consumo e ao desejo sem limites e desenfreados.

Como meio de comunicagdo social de grande
abrangéncia e forca, a televisdo vem se tornando um
poderoso instrumento de venda e comercializagdo de
produtos que, langados no mercado, despertam interesse nos
consumidores culturais. A cultura desse modo é
compreendida como espaco mediador do comércio e da
imposicdo de gostos e jeitos de viver, e as técnicas usadas
em sua divulgacdo sdo de forte atracdo, apelo e
sensibilizacdo. Podemos dizer que ha uma circularidade
entre culturas, na qual a televisdo constitui-se em um forte e
potente agente, embora a escola ainda seja um lugar
privilegiado, mas ndo detentora do ‘“monopolio da
educacdo”, como observa Castiano e Ngoenha (2005).
Entretanto, Martinoff (2010) faz a ressalva de que, quando o
assunto é mdsica, aprende-se mais na televisdo do que nas
escolas.

De acordo com a literatura estudada, ha tanto quem
condene quanto quem defenda a televiséo, ensinando coisas
ruins ou, simplesmente, ensinando, modificando os fatores
de cultura. Nesse sentido, Brant (2005) observa que a “[...]
TV tem papel fundamental na formacdo da identidade e dos
habitos de consumo cultural brasileiros, por ser o vinculo de
maior penetragdo da sociedade” (p. 35). Como meio de
comunicacéo social se “[...] caracteriza pela comunicacdo de
um para com ‘n’ individuos” (p. 37) e sem pedir licenca para
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entrar nas casas, ela, a TV, ocupa espago e exerce importante
papel na cultura, devastador ou ndo, mas de todo modo trata-
se de forte agente de comunicacdo. Nesse sentido,
concordamos com Brant (2005), quando diz que deveriamos
inserir a palavra “cultura” no trinémio “educagao-seguranca-
saude”.

A Interculturalidade, Multiplicidade de Conhecimentos
em Permanente Construcao

Para Castiano (2000), pensador mocambicano,
interculturalidade pode ser compreendida como sendo um
“[...] conjunto de atitudes e predisposicGes necessarias para
um envolvimento mdatuo de dois ou mais sujeitos na troca
das suas experiéncias subjectivas, criticas e por si
vivenciadas (enquanto individuos ou grupos sociais) com 0s
outros” (p. 221). Essa é uma compreensdo em que ndo pode
haver juizo nem acdo que comportem a ideia de dominacéo e
subjugacao, situacdo onde um manda e outro obedece, lugar
de culturas hierarquizadas por uma estrutura de poder, cujos
valores estdo subjacentes. Ao contrario, subjaz a nocdo e
possibilidade de troca a partir do dialogo, de predominancia
do debate entre culturas e em cujo debate nenhum ser
humano seja portador de “declaragédo de inferioridade”.

Em relacBes como essas, ha a necessidade premente de
identificacdo de cada sujeito envolvido, que devera se
colocar de acordo com seu ponto de vista, que € diferente do
outro com o qual se relaciona. O confronto no didlogo torna-
se uma exigéncia, condi¢do de aprendizados e trocas mutuas,
oportunidade de “[...] destacar os pontos criticos individuais
sobre 0 mesmo assunto e pb-los em debate”, segundo
Castiano (2000, p. 239). Trata-se, portanto, da
individualizacdo da fonte de elaboracdo de um determinado
saber.
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Observados os temas e problemas comuns a sociedade
atual, todos/as somos “fazedores” de conhecimento. Em
didlogo circular, de acordo com Castiano (2000), os
conhecimentos devem resultar dos atos de troca entre as
pessoas, sem que umas sejam tratadas como fontes primarias
para recolha de dados, e outras como “interlocutores validos”
no dialogo intercultural. A intersubjetivacdo e a criacdo de
espacgos para sua realizacdo sdo fatores fundamentais para o
acontecimento da interculturalidade, cuja base é fundada nas
trocas e aprendizados advindos das tantas possibilidades de
dialogos abertos, criticos e autocriticos, mas, sobretudo, de
respeito ao outro e sua cultura.

Ao tomarmos o conceito de interculturalidade para nos
ajudar a pensar a presenca do Funk na pratica social
realizada junto ao PEF, consideramos as varias
possibilidades de construcdo/criacao/realizacdo/elaboracéo
de atividades musicais em didlogo com diferentes culturas.
Com base em nossas experiéncias e estudos, situagcdes como
essa ndo sao comuns de acontecer. Em geral, seja nas escolas
ou em outros espacos de educacdo, ha sempre a escolha e
decisdo pelo estudo e tratamento de determinado tema em
detrimento de outro, de modo que uma cultura se sobreponha
a outra. Em geral, as decisfes pouco ou guase nada atendem
as pessoas que se encontram em posicdo de
desfavorecimento social, politico e cultural.

Nessa luta de desigualdade, realidade que é fruto de
nossa histdria, grande parte da populacdo fica & margem da
sociedade e das possibilidades de acesso aos meios
fundamentais de uma vida de qualidade, tais como salde,
moradia e educacdo, sem se esquecer dos fatores de cultura,
constitutivos da identidade. Como forma de luta por essas
desigualdades, na década de 1960 no Brasil, muitos grupos
se mobilizaram para conseguir uma educagdo popular que
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atendesse as pessoas em suas necessidades e formas culturais
nascentes.

Tais movimentos foram interrompidos com a ditadura
militar em 1964, quando se implantou a cultura do medo,
que comecou a ser quebrada em finais dos anos 1970. A
partir dai é que surgem as reivindicacOes de classe, género e
etnia. As pessoas se mobilizam na formacdo de grupos de
discussdo e articulagdo de ideias, direitos e objetivos, a partir
da tentativa de fazer valer, de prevaléncia da diferenca e
identidade de cada uma delas. Nessa perspectiva da
diversidade e das relacBes culturais € que se encontra na
América Latina e no Brasil o fundamento mais fecundo para
o enfoque de uma educacao intercultural.

Na contemporaneidade, a complexidade das relacfes
humanas fica, dia a dia, mais acentuada. N&o ha lugar para o
monocultural, baseado na existéncia de um conhecimento e
cultura universais. Frente ao reconhecimento da diversidade
cultural e da convivéncia de cada grupo conforme sua
identificacdo cultural, a multiculturalidade permite pensar
sobre as minorias, mas também cria possibilidades de sua
fragmentacdo. llhadas em guetos, essas minorias sdo ainda
mais discriminadas pela sociedade.

Dessa forma, entre o monocultural e o multicultural
surge a perspectiva intercultural, uma luta contra os
processos de exclusdo social. Entretanto, ao mesmo tempo
em que se reconhece o sentido e a identidade cultural de cada
grupo, valoriza-se o potencial educativo dos conflitos. No
campo da educacao, trabalhos nessa perspectiva mostram-se
capazes de promover agdes compartilhadas que, a partir da
cooperacédo e crescimento mutuo, oferecem espaco para uma
relacdo critica e solidaria.

Neste mundo tdo plural e diverso, com tantas
informagdes e formas de acesso, bem como facilidades de
comunicacdo e deslocamento, as pessoas que tém melhores
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condi¢cdes sociais acabam se relacionando com maior
frequéncia e intensidade com esses meios, ampliando suas
experiéncias e possibilidades de conhecimento. Entretanto,
isso implica em uma multiplicidade de modelos, o que pode
provocar incémodo, desconforto, inseguranca,
vulnerabilidade, ou simplesmente contrariedade entre as
pessoas que compartilham as mesmas atividades. Em
praticas musicais, por exemplo, tal situacdo se aplica a
escolha e decisdo de repertorio, tendo em vista as
possibilidades de sua aquisi¢cdo e acesso, ja que, além de
lojas e livrarias, radios, aparelhos de som e televisdo, temos
hoje a internet, abrigo virtual de arquivos de sons, imagens,
textos e partituras musicais.

Dessa forma, cresce dia a dia a variedade de modelos
educacionais. Ha de se lembrar, como nos alerta Fleuri (s/d),
que a propria formacdo do povo brasileiro é resultado de um
“encontro/confronto”, tendo em vista o colonialismo e
migragOes, dominagdo e convivéncia, um sincretismo que
inclusive provocou perda de identidade cultural e de onde
resulta o acobertamento de muitos conflitos nas relagdes
interculturais, jA que no Brasil existe um “fechamento ao
diferente”, uma dificuldade em conviver com o diferente.
Diferenca ndo € obviedade cultural, mas construcdes
historicas e culturais. E preciso “[...] proporcionar meios
para promover a formagdo da autoconsciéncia — e, portanto
de ‘presenca e agdo’ — em sujeitos que vivem em ambientes
marginalizados (rurais e urbanos)” (p. 50).

Na interculturalidade reside a dialética
identidade/alteridade. Ao mesmo tempo em que se deve
tomar consciéncia das diferencgas identitarias, € preciso se
articular com os diferentes em busca de pontos de vista
comuns. Atitudes como essas podem estimular uma maior
coesdo e forca nas lutas internas e, ainda, aumentar a
capacidade de integracdo e emancipa¢do. Se somos um pais
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mestico, ndo no sentido conservador, mas na perspectiva
revolucionéria, como j& dizia o filésofo francés Michel
Serres (1993) ?° , deveriamos ter a capacidade da
aprendizagem da mesticagem, da acolhida do diferente.
Assim, constituir uma educacdo que acolhe a diferenca,
questdo que ainda hoje se apresenta como uma dificuldade
entre nos brasileiros/as.

Um dos primeiros textos a propor 0s conceitos
fundantes da educacdo intercultural foi a “Declara¢ao sobre
raca e sobre preconceitos raciais” da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), em 1978, no sentido de reconhecer 0s processos
de dominacdo aos quais 0s povos estavam submetidos, 0s
direitos aos quais estaria sujeitos, a existéncia de diferentes
culturas e a contribuicdo de todos o0s povos. Nessa mesma
ocasido, na Europa, decidiu-se tratar as questdes referentes a
entrada dos estrangeiros nas escolas, adotando-se uma
perspectiva unificadora onde a convivéncia teria maior
importancia.

O termo interculturalidade nos parece apropriado,
enguanto fundamento tedrico que da a ideia de livre arbitrio,
de direito garantido a escolha e decisdo em relacdo as
pessoas de nossa convivéncia e interacdo, de nossa vontade
de viver junto, e ndo de uma convivéncia entre diferentes
culturas em busca de identificagdes identitarias, mas sem a
necessaria interacdo (multiculturalidade, pluralidade) ou a
presenca de elementos comuns, transversais, em diferentes
culturas (transmulticulturalidade).

2% Sugestdo de leitura: SERRES, Michel. Filosofia mestica.
Trad. Maria Ignez Duque Estrada. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1993.
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Encontramos em Candau (2008) a compreensao de que
préticas sociais baseadas na interculturalidade sdo permeadas
de conflitos e negociacGes (culturais e sociais). Nelas ndo ha
transmissdo de um conhecimento acabado e imutavel, mas
uma multiplicidade de conhecimentos que estd em
permanente construcdo pela prépria diversidade cultural das
pessoas envolvidas, as quais tém resguardadas as suas
diferencas e pertencimentos identitarios nas relacGes
estabelecidas.

Na perspectiva da diversidade cultural e interagdo, as
pessoas que participam de praticas sociais podem fundir
ideias, habilidades e experiéncias, essas ja realizadas ou
ainda por realizar, um verdadeiro caldeirdo cultural, segundo
Barbosa (2013), onde os componentes se interagem criando
0 novo a partir da convivéncia criativa e dialégica. Em
Coppete (2012) seria “[...] um processo permanente e
inacabado, fortemente marcado pela intencdo de promover
relacbes democraticas e dialdgicas entre grupos e culturas
diversas, [...] [sem se] isentar de sentido critico, politico,
construtivo e de transformacgdo” (p. 241). Com ressalvas,
entretanto, ja que essas formas cooperativas e criativas de
interacdo n&o podem correr o risco de estabelecer novos
modos de dominacdo e subalternizacéo.

Na prética social do PEF, enquanto colaboradores e
pesquisadora, respeitar e ouvir 0 outro e construir
coletivamente mostraram-se como condigdes fundantes, sem
as quais ndo seria possivel alcancar 0s propositos
estabelecidos. Em trabalhos interculturais, as atitudes de
respeitar e ouvir uns aos outros sao ultrapassadas pela
condicdo de ser capaz de interagir, j& que, sem a devida
interacdo, ainda de forma cooperativa e criativa, nada
acontece e nada se realiza.

Cabe ressaltar que em meio a convivéncia e interagéo,
as pessoas ndo estdo ali para aprender umas com as outras a
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cultura e as musicas de cada uma delas, mas, juntas,
construir um repertério comum compartilhado de novas
aprendizagens e entendimentos, sentidos e significados, onde
cada pessoa envolvida seria reconhecidamente um sujeito em
situacao.

Uma relacdo intercultural para Fleuri (s/d) seria,

[...] uma relagdo de troca e de reciprocidade entre
pessoas Vivas, rostos e nomes proprios, reconhecendo
reciprocamente seus direitos e sua dignidade. Uma
relacdo que vai além da dimensdo individual dos
sujeitos e envolve suas respectivas identidades
culturais diferentes [...] A educacdo intercultural se
configura como uma pedagogia do encontro até as
Gltimas consequéncias, visando a promover uma
experiéncia profunda e complexa, em que o
encontro/confronto de narragdes diferentes configura
uma ocasido de crescimento para 0 sujeito, uma
experiéncia ndo superficial e incomum de
conflito/acolhimento. No processo de ambivaléncia
da relagdo intercultural, é totalmente imprevisivel seu
desdobramento ou resultado final (p. 53-54).

Para que uma relacdo intercultural aconteca, é preciso
gue cada pessoa envolvida participe ativamente, procurando,
de modo estratégico, formas de abordar os encontros e
conflitos culturais, sob os diferentes pontos de Vvista,
tematicas e metodologias, recursos pedagogicos, em busca
da constituicdo de novos modos de convivéncia e interacdo
das diferentes culturas, valorando e produzindo
conhecimentos, sem, entretanto, perder de vista as
individualidades de cada uma e o0 contexto dessas
individualidades. Ficam resguardados cada pessoa e seu
contexto, de onde emergem metacontextos, de tamanha
complexidade e significacéo.
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Nesses metacontextos, as diferentes subjetividades de
pessoas e de grupos de pessoas entram em jogo, interagindo
e transformando-se mutuamente. As individualidades né&o
sdo anuladas em funcdo da coletividade, mas discutidas e
negociadas, acrescidas umas das outras da individualidade de
cada um; uma verdadeira “[...] articulagdo entre diferentes
contextos subjectivos, sociais e culturais”, segundo Fleuri
(s/d, p.60), que se dao inicialmente no nivel individual,
depois no coletivo e finalmente no nivel intercultural.

Ademais, processos educativos s6 acontecem em
contextos educativos, 0s quais precisam ser criados e
desenvolvidos. N&o estdo a nossa volta, soltos e disponiveis
por ai em quaisquer lugares. Aprender € inventar um jeito de
dar certo, dar certo naquilo que se propde a fazer com quem
se dispde a realizar. E ver pela propria 6tica, ver também
pelas lentes do outro e depois voltar-se a sua visdo, agora
ampliada naquilo que o outro é, pensa, acredita, pode e
deseja. Quando isso acontece, ndo hd meio termo, mas
“encontro”, possivelmente encontro criador e transformador,
resultado da procura deliberada de cada um, e ndo de
promessa descumprida.

Praticas interculturais lidam com a diversidade de
pessoas e suas culturas, promovem didlogo entre essas
pessoas numa atitude de cooperagdo e solidariedade. Para
Barbosa (2013), na flexibilizacdo de gostos e juizos, as
informacdes que temos de outras culturas tornam-se aspectos
relevantes no processo de interacdo entre as pessoas, de
modo que os horizontes de cada um se ampliem em meio a
diversidade cultural. Estes sdo os lugares de muitas culturas,
“entrelugares”, onde ninguém manda e ninguém obedece.
Juntas, entre conflitos e acolhimentos, as diferentes pessoas
realizam, desafiam a si mesmas em uma convivéncia criativa
e produtiva, transformadora, porque capaz de potencializar o
ser mais de cada um.
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Para Copette (2012),

[...] é possivel inferir que a educacdo intercultural
sugere que as pessoas aprendam e se habituem a
olhar, mediados por uma oOtica diferente. Propde
mudancas cognitivas e emocionais que as levem a
compreender como 0S outros pensam e sentem; e
nesse processo retornem a Si mesmos Mmais
conscientes de suas proprias raizes culturais. Esses
fatores remetem a sensibilidade no exercicio da
docéncia na medida em que afeta a diversidade, a
alteridade, o cuidado, a afetividade, a capacidade
criadora, entre outros aspectos que envolvem as agdes
humanas (p. 244).

A interculturalidade ndo deixa de ser uma negociagédo
cultural, porgue ela se dé& na convivéncia de pessoas e grupos
de pessoas de diferentes classes, etnias, religides, géneros. E
é justamente nesse enfrentamento dos conflitos decorrentes
da assimetria de poder, existente entre os diferentes grupos,
que a interacdo significativa acontece. O poder perpassa e
abarca até mesmo as condi¢Ges materiais de acesso aos bens
de consumo e possibilidades de contato e comunicacdo. Uma
pessoa, por exemplo, que ndo tem acesso a livros, museus,
mostras de artes e exposicdes, midias e tecnologias,
producdes audiovisuais, visitas e excursdes, ndo pode deixar
de se colocar, de expor suas ideias e pontos de vista diante
daqueles que tém acesso a esse tipo de bens, o que nédo € por
sorte, mas pelas condic¢des historicas de assimetria social a
que estamos sujeitos.

Atividades interculturais s&o marcadamente relagdes
de troca e reciprocidade. Resguardadas as diferencas, a ideia
de unidade ndo as anula, mas faz das diferengas fator de
potencializacdo do desenvolvimento de cada um. Espagos
interculturais, que tém na convivéncia e interacdo suas
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caracteristicas fundamentais, estdo diretamente
correlacionados e dependentes da afetividade que neles se
promove, condi¢do que da maior liberdade para a colocacédo
e auto expressao de ideias e sentimentos de seus integrantes.
O compromisso de cada um € premissa basica em atividades
interculturais, praticas pedagdgicas como politica cultural, e
por isso seu carater propositivo e nao apenas denunciativo.

Atuando em agéo conjunta, experienciando por desejo
e ndo por imposicdo, as emocdes sao significadas por meio
de saberes, valores e sentidos que cooperativamente se d&o a
partir do trabalho de construir, compartilhar, realizar com o
outro. Em Barbosa (2013), um verdadeiro caldeirdo de
culturas, ja que “[...] cada um de nés participa no exercicio
da vida cotidiana de mais de um grupo cultural” (p. 222).
Espacos como esses podem comportar a emancipacao critica
e desconstrucéo das subalternidades, processos de luta contra
a discriminacdo e subordinacdo de classe, religido, cor/etnia,
saber, poder e valor.

Praticas sociais baseadas na interculturalidade,
compreendidas como sendo uma construgdo conjunta — onde
as diferencas e pertencimentos identitarios sdo resguardados
e cujas relacOes sdo permeadas de conflitos e negociagdes
(culturais e sociais) — ndo promovem uma educacdo de méo
Unica, de transmissdo de um conhecimento acabado,
imutavel e formal; ao contrario, ddo lugar a uma
multiplicidade de conhecimentos em permanente construcao,
mutaveis e dinamicos pela prépria diversidade cultural das
pessoas envolvidas.

Cabe ressaltar, mais uma vez, que alguns autores usam
0 termo multicultural com compreensdes semelhantes ao
termo interculturalidade, conforme apresentadas as ideias de
Castiano (2000), Copette (2012) e Fleuri (s/d). Para
Gongcalves e Silva (2003), por exemplo, a multiculturalidade
¢ como um jogo das diferencas, cujas regras sdao definidas
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nas lutas sociais por atores e grupos que experimentam o
gosto amargo da discriminagdo e do preconceito no interior
de sociedades cujos contextos historicos foram marcados
pela presenca e confronto de povos culturalmente diferentes.

Nesse sentido, Freire (2008) afirma que a
multiculturalidade n&o se trata da:

[...] justaposicdo de culturas, muito menos no poder
exacerbado de uma sobre as outras, mas na liberdade
conquistada, no direito assegurado de mover-se cada
cultura no respeito uma da outra, correndo risco
livremente de ser diferente, de ser cada uma "para si"
(...) A tensdo necessaria permanente, entre as culturas
na multiculturalidade € (...) a tensdo a que se expdem
por ser diferentes, nas relagdes democraticas em que
se promovem. E a tensdo de que ndo podem fugir por
se acharem construindo, criando, produzindo a cada
passo a prépria multiculturalidade que jamais estara
pronta e acabada. A tensdo, neste caso, portanto, é a
do inacabamento que se assume como razdo de ser da
prépria procura e de conflitos ndo antag6nicos e ndo a
criada pelo medo, pela prepoténcia, pelo “cansago
existencial", pela "anestesia histérica® ou pela
vinganca que explode, pela desesperacdo ante a
injustica que parece perpetuar-se (p.156).
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O Funk Como Fendmeno Social

Neste artigo, nos propomos a discutir a presenca do
Funk na prética social do PEF, realizada com criancas de
uma escola publica estadual, em idade entre nove e doze
anos. Para tal, apresentaremos a seguir uma discussao sobre
este estilo, compreendido como sendo um novo jeito de ser e
de viver, ja que, no Brasil, 0 movimento da cultura Funk é
bastante divulgado nas paginas eletrénicas, com uma adesao
cada vez maior de seus seguidores, em geral pessoas jovens e
de periferia das cidades, grandes ou pequenas. Com mais de
duas décadas de aparecimento, o Funk é tema e assunto de
interesse de estudiosos (PALOMBINI, 2009; DAYRELL,
2002; HERSCHMANN 2000; VIANNA, 1988), além de
cineastas e documentaristas.

Nas versbes raiz, melody, proibiddo, consciente,
gospel, montagem e ostentagdo, tanto o cinema quanto o
video tentam atualmente documentar esse estilo de mdsica,
uma cultura que promove intensa movimentagdo. Dentre
filmes e documentérios, citamos: “A Batalha do Passinho”,
de Emilio Domingos; “Esculacho”, de Marcelo Reis; “Favela
ontheBlast”, de Leandro HBL e Wesley Pentz; “Funk
Ostentacdo™, documentario de Kondzilla e o documentario
académico “Funk Ostentac¢do”, de Sidney Mariano, além de
“Funk Rio”, de Sérgio Goldenberg.

Para Palombini (2009), o Funk carioca é o principal
fendmeno musical brasileiro na atualidade. Ponto de
interseccdo entre distintas camadas sociais, lugar onde
diferentes personagens se misturam. Uma cultura capaz de
interagir pessoas, linguagens e estéticas, sem, entretanto,
conseguir ser uma cultura de dominagdo. Por tudo isso, 0
funk hoje representa uma cultura universal.

A partir de estudos realizados por Vianna (1988) nos
bailes Funk do Rio de Janeiro, na década de 1980, pode-se
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dizer que a origem do Funk se deu nos Estados Unidos em
1968, decorrente do movimento de migracdo de grande parte
da populacdo negra da zona rural dos Estados Unidos, nos
anos 1930-1940, para a regido urbana.

O blues, que era a mdasica rural, se eletrificou nas
cidades produzindo o rhythmand blues, o qual, veiculado nas
radios, atraiu um grande nimero de jovens brancos. A partir
dai, dentre novas experiéncias musicais, surgiu a fusdo do
rhythmand blues, musica profana, com o gospel, musica
religiosa, gerando o soul. Muito usado nos anos 1960 para 0s
movimentos de direitos civis e conscientizacdo negra, de
“orgulho negro”, em 1968 o termo soul ficou vago,
referindo-se a blackmusic. O termo Funky, assim como esta
escrito, até entdo era uma giria, um palavrdo, e veio a
substituir o soul, passando a designar uma roupa, um bairro
da cidade, uma maneira de andar na rua, uma forma de tocar
masica, — Funk.

Para Vianna (1988), nos anos de 1977/78, o Funk
sofreu o processo de comercializacdo. Produzido até entdo
por uma minoria étnica conquistou as massas populacionais,
tornando-se material de consumo e enchendo as pistas de
danca das casas noturnas. No Brasil, os bailes Funk tiveram
inicio nos anos 70, realizados aos domingos no Canecéo,
Zona Sul do Rio de Janeiro, um movimento de
conscientizagdo negra, conhecido por “Black Rio”, atraindo
jovens negros e brancos. Nos anos 1980, teve a febre das
discotecas com os filmes de John Travolta, mas o Funk, “[...]
deglutido de maneira inédita” (p. 101), continuou atraindo
jovens para o seu frenético ritmo de danca, na “[...] alegria
de viver em bando” (p. 98).

Ainda em Vianna (1988), em torno de 1983, o Funk
comecou a ser divulgado pela Radio FM, a qual era
conhecida na época por Tropical, até que em 1986 tornou-se
assunto da imprensa. Os bailes foram redescobertos, como
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lugares de encontros entre amigos. Para o autor: “Nao
existem bailes como esses em nenhum outro lugar do
mundo” (p. 101).

S8o poucas as mdusicas de baile Funk que fazem
sucesso por mais de um ano. Os artistas e o0s DJs,
verdadeiros “alquimistas” para Souza (2008), aparecem e
desaparecem das cenas. Segundo Vianna (1988), “[...] ndo se
pensa na musica como algo a ser entesourado ou como um
dado cultural que também € historico e por isso deve ser
preservado” (p. 104), vive-se 0 momento, a alegria de viver o
baile, “[...] principal espaco de consagracdo e expressdo do
funk”, segundo Herschmann (2000, p. 127). Acontecendo de
semana em semana, como se fossem a eterna repeticdo do
mesmo, sem a pretensdo de atribuir uma funcdo ou até
mesmo um sentido, esses bailes Funk seduzem exatamente
pelo tempo real, por aquilo que é oferecido e vivido. Vianna
(1988) observa que a “[...] festa é excesso, em todos o0s
sentidos, para ndo fazer sentido algum” (p. 108).

Mesmo seduzindo jovens de outros universos sociais, a
masica Funk fala das favelas e dos jovens dos suburbios. Os
temas abordados retratam a vida desses jovens, suas
dificuldades e expectativas, e as questdes existenciais, tais
como o amor, amizade, familia, bairro, religido, sdo temas
recorrentes. Herschmann (2000, p. 213) observa que no
mundo Funk “[...] sdo retratados alguns dos problemas da
estrutura social e as tensdes constantemente presentes, mas,
sobretudo a preocupagcdo com a realizacdo imediata de
desejos e demandas simples desses agentes sociais” (p. 213),
0s quais, pela sua condicdo de excluidos e incluidos, sofrem
de uma “[...] sofisticada capacidade de ambiguidade,
justaposicéo e ironia” (p. 214).

Para Mariz (2006, p. 273), o Funk no Brasil ndo passa
de “[...] uma mistura de forma caricata de ciranda, de roda
infantil com o pior rap norte-americano”, traduzindo de
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inicio a “[...] realidade social do povao”, com relatos sobre a
pobreza, violéncia e drogas. Passando a favorecer a industria
de vendagem de discos, independente de que tipo de mdsica
fosse, com forte apologia ao sexo, a partir da “[...] mudanca
de orientacdo das multinacionais da musica”, passando a ser
“[...] trilha sonora, pobre e repetitiva, [cuja] polémica se
limita as letras, frequentemente fora dos limites do bom
gosto” (p. 273-274).

Ja em Dayrell (2002) encontramos a ideia de que o
Funk é mais do que um estilo musical, € um estilo de vida
que da direito a juventude, significando “[...] uma referéncia
na elaboragéo e vivéncia da condigdo juvenil, contribuindo
de alguma forma para dar um sentido a vida de cada um,
num contexto onde se veem relegados a uma vida sem
sentido” (p. 134). Chion (1994) faz referéncia ao quanto as
letras das cangfes, por mais elementares que sejam, ao
contrario da musica instrumental, sem palavras, reforcam os
modos de vida das pessoas adeptas. Isso porque “[...] o
conteddo, a energia, a expressao dessas musicas e a cultura
que espalham sdo solidarios com certos contedos contidos
nos texto cantado ou declamado” (p. 99). S&o cangdes que
falam diretamente aos jovens sobre si mesmos e seus pares,
como se fossem verdadeiros sinais da vida coletiva, para
Wisnik (2004), testemunho e expressdo de um “[...] mundo
social barrado pelo recalque” (p. 77).

Apresentadas as compreensdes de Herschmann (2000),
Palombini (2009), Vianna (1988), Mariz (2006) e Dayrell
(2002), podemos assegurar, enquanto autoras deste artigo e
participantes da pratica social do PEF, o quanto o estilo
musical Funk fala da vida das criangas que integram este
projeto. A letra da hora e o ritmo com pegada forte e
pulsante atraem até mesmo quem ndo participa do processo
de construcédo das atividades artisticas e musicais, neste caso
pessoas que assistem ao resultado dos trabalhos, as
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performances. Por tudo isso € necessario se posicionar em
relagdo a presenca do Funk no PEF, como fendmeno social,
ndo no sentido de afastamento ou recusa, desdem ou
preconceito, 0 que seria até mesmo de direito, mas estuda-lo,
ouvi-lo e senti-lo na voz e pele dos/as jovens brasileiros/as.

De toda forma, € preciso compreender mais e melhor a
forca e poténcia desse estilo: a pegada do Funk, um jeito de
ser e estar na vida. Travassos (1997) diz que o ritmo é “[...] 0
mais ‘fisiologico’ dos componentes da musica” (p. 159). Sua
manifestagdo prescinde da tomada de consciéncia.

Para Andrade (1995):

No tempo se manifesta toda atividade vital. Pra
organizar, facilitar e tornar compreensivel toda
atividade vital, 0 homem criou a realizacdo concreta
do tempo por meio do qual ele chamou ritmo. A
nossa atividade vital se manifesta disparadamente em
aparéncia, numa ordem que transcende ao homem por
assim dizer independente dele (p. 72).

Movimento em sentido amplo, contagiando as pessoas
nos mais diferentes lugares. De acordo com Herschmann
(2000), o movimento Funk se instalava no Rio de Janeiro,
como um estilo musical mais despreocupado, alegre e
dancante, enquanto em Séo Paulo vigorava uma musica mais
engajada com o0s movimentos de conscientizagdo negra,
como sendo um discurso politico importante. Dai o
surgimento do movimento em meados da década de 80 do
hip-hop, que animava os jovens trabalhadores negros nas
noites dos saldes paulistanos dos bairros perifericos da
cidade.

Funk e hip hop sdo movimentos que guardam entre si
muitas semelhancas, a ponto de podermos considera-los
como meio irméaos; falar de Funk implica falar de Hip Hop.
Enquanto o Funk se popularizava no Rio de Janeiro, o Hip-
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Hop se popularizava em S&o Paulo, nacionalizando-se, uma
maneira pela qual “[...] esses jovens dos segmentos
populares e seu cotidiano adquiriram ou conquistaram
significativa visibilidade social” (HERSCHMANN, 2000, p.
27). Nos Estados Unidos, nas festas de rua do Bronx nos
anos 1970, Vianna (1988) observa que manifestacoes
culturais como o scratch, a danca break, o grafite dos muros
e trens do metré novaiorquino passaram a ser chamadas por
um anico nome: Hip-Hop. Constituindo-se em um vasto
movimento cultural, o Hip-Hop se apresenta como sendo
uma “[...] alternativa para a violéncia [...], [um] sentido para
escapar das duras realidades urbanas”, como afirma Martins
(2013, p. 229). Em Souza (2008, p. 14): “Quase uma
religido”, 0 Hip-Hop permitiu a esses jovens “[...]
conformacdo de identidades alternativas e consagra¢ao”
(HERSCHMANN, 2000, p. 184).

A mdasica do Hip-Hop era construida com base nos
ritmos do Funk, acrescida de bateria, scratch (manipulacéo
nos discos de vinil com agulhas, efeito de arranhdo) e voz
(repentes no microfone). Evidenciavam-se assim a cultura do
suburbio e da vida dura, dando voz aos jovens negros e
pobres. Esse momento evidencia as diferengas, fragmentario
e plural, caracterizando-se pelo caos e desarmonia, mas ao
mesmo tempo, segundo Herschmann (2000), pela “[...]
construcdo de um outro contexto em que as diferencas e os
processos de homogeneizacdo se encontrem em negociagao
permanente” (p. 40-41). A falta de interesse pela politica e
pelo coletivo bem como o consumo irracional das pessoas
em geral e dos jovens representam, ainda segundo o autor,
uma “[...] visdo conformista e atomizada das sociedades
contemporaneas” (p. 51), embora se possa considerar que
sdo esses mesmos jovens que, de forma mais ampla e
intensa, anunciam as mudangas por meio de suas
manifestacdes culturais.
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De acordo com Dayrell (2002), esse estilo musical,
considerado provocador, e cuja forma de cantar-falar é
conhecida por Rap?®, um termo tido como polémico,
estimula o jovem a pensar seu lugar no mundo, “lugar
social”, e, assim, ser capaz de intervir na sociedade por meio
de suas préticas culturais. Mesmo trabalhando em grupo,
“[...] o coletivo ndo subsume o individual, 0 ‘nés’ ndo abdica
da condicdo do ‘eu’” (DAYRELL, 2002, p. 134). O jovem
comeca a ter nogdo de seu lugar no mundo, e dando forca a
sua voz grita a miséria e a vida dura.

Adeptos do Funk ou do Hip-Hop, segundo
Herschmann (2000), os jovens constroem constantemente
seus estilos de vida, “[...] nos quais linguagem, vestuario,
masicas, dancas, discursos e trajetos urbanos formam um
universo cultural no qual se desenvolvem sociabilidades,
definem-se  trajetérias,  constroem-se  sentidos e
territorialidades” (p.63). As escolhas, gostos, aptiddes
definem, de certa forma, um modo de viver, um estilo de
vida, uma posi¢do no mundo.

Ainda em Herschmann (2000), cada vez mais visivel
nas cenas urbanas, o Funk assim como o Hip-Hop mostram a
realidade, e seus significados, dos contrastes e absurdos
vividos pelos jovens brasileiros que, excluidos e incluidos na
sociedade, “[...] ressituam sua comunidade, amigos e a si
mesmos no mundo” (p. 212). Para o autor, tanto o Funk
quanto o Hip-Hop ndo se traduzem em préaticas culturais
confraternizadoras, tendo em vista que seus sujeitos sdo
jovens de uma estrutura social excludente marcada de “[...]

%% Rap: abreviacdo de rhytymandpoetry (ritmo e poesia). Este
estilo musical do hip-hop agrupa o DJ (Disk-Jockey) e 0 MC
(Master Cerimonial).
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territorialismo e rivalidade entre turmas, grupos ou galeras”
(p. 216).

Pode-se dizer que ha uma constante recriacdo desses
estilos musicais. Sua autenticidade é abandonada em funcédo
de uma nova, mesmo que aproximada, forma de ver, ouvir,
cantar, dancar, vestir, enfim, de ser b-boy ou funkeiro®’.
Desse modo, Herschmann (2000) afirma que “[...] ninguém
seria dono de um ritmo ou de um ‘som’. Pega-se, usa-se e
devolve-se as pessoas numa forma ligeiramente diferente”
(p.221). Para o autor, esta é a estética do “pegue e misture”.
Cheio de bricolagens e montagens, “[...] este tipo de musica
falada € menos qualificado pela sua estrutura musical,
segundo os peritos, pelo ‘excesso de repeti¢do’ e por sua
‘pobreza musical’” (p. 223).

Outra questdo a ser considerada ¢ a visibilidade social
que a adesdo a esses estilos da aos seus seguidores, em geral
jovens marginalizados. Para Herschmann (2000), seria o
“[...] primeiro passo para a reivindicacdo de cidadania” (p.
223), ja que a vida desses jovens acontece ao avesso daquilo
que é apresentado nos cartdes postais das cidades brasileiras,
especialmente, Rio de Janeiro e Sao Paulo.

O Funk e o Hip-Hop, para Herschmann (2000), sdo
“[...] formas de segmentacdo e organizacdo da cultura nas
sociedades industrializadas” (p. 245). Geradores de renda,
esses estilos musicais movimentam a economia
principalmente na producdo e consumo de discos, roupas,
bonés, ténis, sites, programas de radio e televisao, aulas de
danga, dentre outros. Ainda para o autor, isso se justifica por

" Termos comumentemente usados para denominar o0s
seguidores dos estilos musicais funk e hip-hop,
respectivamente. B. Boy: “b” é abreviacdo de break e boy
significa garoto, dai dancarino de breakdance.
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dois fatores, que sdo a “[...] nacionalizacdo das musicas [...]
[e a] constante presenca dos funkeiros na midia” (p. 248). A
midia, ao criminalizar o funk, contribuiu para a sua
glamourizacao.

Ainda hoje, passados cerca de trinta anos de sua
criagdo, esses estilos, compreendidos neste trabalho como
modos de vida, em dialogo com o mundo contemporaneo,
preenchem espagos no dia a dia de muitos jovens brasileiros,
nascidos e criados nas mais diferentes regibes do pais.
Ganhando novos contornos, o Funk carioca, que estava
muito voltado para o interior das favelas, ressurgiu no ano de
2001, afastando do modelo Miami bass®® e passando a
adotar, segundo Severiano (2008), “[...] determinadas
caracteristicas melddicas e ritmicas da musica brasileira,
além de [por] em préatica uma série de inovagdes nas técnicas
de edicdo eletronica” (p. 457), aproximando-se, assim, da
cangéo-pop.

Dessa forma, podemos dizer que, dentre os inimeros
estilos musicais existentes na atualidade, veiculados pela
midia em geral, o Funk exerce forga contagiante nos jovens
brasileiros. Na préatica social do PEF podemos verificar tal
assertiva, conforme veremos a seguir.

2Miami bass é um tipo de hip-hop que se tornou popular nos
EUA nos anos 80 e 90. E conhecido por usar a batida
continuada da caixa de ritmos Roland TR-808, batida de
danca acelerada e, algumas vezes, pelo contetdo
sexualmente explicito das letras. Miami bass foi a base do
funk carioca.
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O FUNK NA PRATICA SOCIAL DO PEF

De acordo com nossas compreensGes de préaticas
sociais e processos educativos, cultura, interculturalidade e o
Funk, reconhecido como um estilo de vida, e apoiados pelos
autores/as ja apresentados anteriormente, passaremos a
construcdo dos resultados e discusséo dos dados coletados na
pratica social do PEF, atividade de extensdo realizada com
criangas em idade entre nove e doze anos, as quais séo
regularmente matriculadas na Escola Estadual Governador
Bias Fortes, além de integrar a Educacéo Integral.

Com base nos encontros, que aconteceram
semanalmente as quartas feiras entre oito e onze horas da
manhd, no periodo de marco a julho de 2016, tanto na escola
de mdsica como na escola sede dos/as participantes da
pesquisa, por ocasido do processo de construcdo-
reconstrucdo do conto mogambicano “A formiga Juju e o
professor Moskito” (2014), autoria de Cristiana Pereira,
ilustracdo de Walter Zand, é que fizemos a recolha dos
dados, os quais foram rigorosamente registrados em diarios
de campo (vinte e um ao todo), com posterior analise, além
de registros fotograficos, desenhos, textos escritos e
filmagens, bem como informacbes obtidas em situagdes
espontaneas de conversas e aplicacao de perguntas abertas.

Dessa forma, a metodologia de pesquisa foi de
natureza qualitativa e inspiracdo  fenomenoldgica.
Compartilhamos com Bogdan e Biklen (1994) de que o
diario de campo: “[...] é o relato escrito daquilo que o
investigador ouve, V&, experiéncia e pensa no decurso da
recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo
qualitativo” (p.150), e, ainda, de que nesses documentos de
registro temos dois tipos de materiais, o descritivo (momento
de captacdo de imagens por palavras) e o reflexivo
(apreenséo do observador de suas ideias e preocupacoes).
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Assim, apos diversas leituras dos registros dos diarios
de campo, ao percebermos unidades significativas, estas
foram agrupadas em categorias tematicas conforme
proposicdo fenomenoldgica (MARTINS; BICUDO, 1989;
GONCALVES JUNIOR, 2008), objetivando movimento
intencional em busca da esséncia do fendmeno pesquisado.

Na construcdo dos resultados, a seguir, apresentamos
uma compreensdo do fendmeno estudado: a presenca do
Funk na préatica social com criancas, realizada junto ao
projeto de extensdo universitaria Projeto Escrevendo o
Futuro - (Re) cortando papéis, criando painéis (PEF).

No primeiro encontro (DCI) %, realizado no més de
mar¢o na escola sede com os/as estudantes participantes da
pesquisa, conversamos a respeito do projeto: cronograma de
encontros (0s quais seriam realizados semanalmente no
Conservatorio Estadual de Musica “Dr. José Zobccoli de
Andrade” e na escola sede);proposta de construir um musical
com base no conto “A formiga Juju e o professor Moskito”
(2014); convite para que participassem, mediante assinatura
de autorizagdo junto aos pais, o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE); responsabilidade da escola sede
(E. E. Gov. Bias Fortes) no deslocamento dos/as
participantes; leitura do conto, percussao corporal e cria¢do
sonoro-musical com base no conto e na cangdo Era uma vez
(2014), de autoria de Leise Garcia Sanches Muniz.

O interesse e participacdo dos/as estudantes neste
primeiro encontro foi geral, e ao longo do processo de
criagdo sonoro-musical, com base na leitura do conto, dois
dos participantes cantaram e dangaram o Funk “T4 tranquilo,
ta favoravel” (2016), o que agradou em muito as pessoas
presentes (da escola sede: os/as estudantes participantes da

2% DCI- Diério de Campo I,

215



pesquisa, a professora regente e a vice diretora; da
universidade: a professora pesquisadora e duas estudantes
universitarias, autoras deste artigo).

Figura 1: Estudantes dangando na batida do Funk: “Ta
tranquilo, ta favoravel”.

No quarto encontro (DCIV), conversando sobre as
atividades do projeto, a professora pesquisadora, que €
colaboradora no projeto, sugeriu a outra professora
colaboradora, a qual era responsavel pela autoria das
composicdes, que o Funk “Ta tranquilo, ta razoavel”
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integrasse as atividades em processo de construcdo, ao que a
professora respondeu: “N&o. Esse tipo de mdusica ndo”.
Entretanto, a mesma professora sugeriu (quase que
imediatamente) que o ritmo de Funk (Figura 2) integrasse o
processo de criagdo do musical, ilustrando a frase do conto
que dizia: “A Unica forma de resultar é se cada um
participar”, além de que, poderia ser percutido em galdes de
plastico (objetos disponiveis na escola de musica). Todos
gostaram, concordando com a ideia. E a partir de entdo esta
batida se tornou a méaxima do processo de construgdo-
reconstrucdo do conto “A formiga Juju e o professor
Moskito”.

Figura 2: Batida de Funk

gt gt
k™ T T i

T T
b b b b

TA TI TA TA TA TI

Figura 3: Batida de Funk e letra da Formiga Juju
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No encontro seguinte (DCV), o assunto geral era a
batida do Funk na frase “A Unica forma de resultar é se cada
um participar”. A empolgacao era tamanha. Ao ver e ouvir a
euforia dos/as participantes, um professor de percussao da
escola de musica, que passava por ali, se pds a colaborar,
ensinando diferentes maneiras de exploracdo sonora nos
galdes de plastico. Um dos participantes, Viguinho®, juntou-
se ao professor para aprender a tocar. Netos e Tutu também
se juntaram ao grupo, na tentativa de aprender a tocar nos
galdes ao mesmo tempo em que falavam a supracitada frase.
E até mesmo as estudantes universitarias Ra e Pala,
voluntérias neste projeto, se colocaram a tocar/cantar, uma
festa!

Tanto é que uma das estudantes, Lili, sugeriu a
seguinte combinacdo: as palavras de ordem “ta tranquilo”
significaria guardar as baquetas e “ta favoravel” segurar as
baquetas com as méaos erguidas (preparar para tocar). Nesse

%0 Os nomes dos participantes nesta pesquisa s&o todos
ficticios, de modo a garantir sigilo e privacidade.
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momento 0s estudantes participantes comecaram a batucar a
cancao “Ta tranquilo, t& favoravel” (2016), letra de Jefferson
Cristian dos Santos (conhecido por MC Bin Laden).
Viguinho ensinou aos colegas como batucar em ritmo de
Funk. Ainda, testadas as palavras de comando: “Ta
tranquilo” e “Ta favoravel”, resultado certo. Todos ouviam e
seguiam as orientacdes (diferente de quando falavamos:
“Siléncio!”, “Prestem ateng¢ao!”, “Calados, por favor!”).

Nas palavras da participante colaboradora Na
estudante universitaria:

|3l,

C.O. : Ver as criangas evoluindo me deixa cada
vez mais feliz. Neste encontro foi evidente a
melhora, as musicas ja estdo saindo mais limpas,
colocar o ritmo funk [grifo nosso] para
acompanhar uma frase totalmente importante da
historia, deixou tudo mais divertido, e ainda
gerando aprendizado. Adorei a ideia. (DCV).

Figura 4:Viguinho, Netos e Tutu e professores/as.

31 Os diérios de campo, como tentativa de descrigdo daquilo
que o (s) observador (as) “vé”, foram acompanhados, ao
final de cada um, de notas individuais de observacdo das
pesquisadoras, evitando-se julgamento de valor, mas
considerando as particularidades de observacgdes, assim
grafadas: Comentarios do Observador (C. O.).
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No décimo primeiro encontro (DCXI), participavam
todos os/as colaboradores. Era ensaio geral, vésperas da
primeira apresentacdo do musical “A formiga Juju e o
professor Moskito”. Mais uma vez, entre conversas e
sugestdes, definiu-se que a performance, em permanente
processo de construgdo-reconstrucdo, finalizaria com a
batida de Funk na frase: “A Unica forma de resultar é se cada
um participar”

Dia de formigas no formigueiro...

Apresentacdo do musical “A formiga Juju e o professor
Moskito”: Dia de PELC - Projeto de Esporte, Lazer e
Cultura, na cidade de ltuiutaba (evento organizado pela
Secretaria Municipal de Educacdo, Esporte e Lazer -
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SMEEL, o qual acontece uma vez ao més, em geral na
ultima semana, em praga/espaco publico da cidade).

Todos/as os/as participantes la estavam, numa alegria
contagiante. Figurinos, camisetas e shorts novos, maquiagem
no rosto, antenas de formigas nas cabecas (meninas) e nariz
de mosquito (meninos), muitos gestos e falas..., assim:

Jabuticaba: “Ai! Eu t6 muito feliz!”; Viguinho e
Netos: saltaram no pescoco da professora
pesquisadora, abracando forte; Nina: “Ai, eu td muito
feliz de apresentar a Formiga Juju, obrigada!”;
Jabuticaba: (com os olhos marejados de lagrimas):
“Eu gostei muito de participar, eu aprendi muito,
agradeco a oportunidade que me deu”; Lili (diretora
da escola Bias Fortes): “Ano que vem quero o Bias
todo participando!” (DCXIII).

C. O. (Eina):Para mim, ver a satisfacdo das pessoas
envolvidas no trabalho foi muito forte e significativo.
O sorriso, os abragos demorados, as palavras das
criangas e educadoras mostrou o quanto cada um/as
se sente importante e valorizado naquilo que faz. [...]
O envolvimento também era do publico, celulares
filmando e fotografando, a praga era um feixe de luz
e energia (DCXIII).

No encontro seguinte (DCXIV), aplicamos uma
pergunta aberta, da qual contavam duas partes: cabecalho
(nome, sexo, idade, raca/etnia, naturalidade) e a seguinte
pergunta: “Fale de sua experiéncia no processo de
preparacdo e apresentacdo da atividade A Formiga Juju e o
Professor Moskito”.

Vejamos as respostas,
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Xandi: “Aparte que eu mais gostei foi mais tocando e
cantando para muitas pesoas”;

Ana: “Eu gostei da apresentacdo e [...] ou [...] eu
gostei muito e também gos dei arecéi e muito legau e
eu sei todas as notas das musicas. ass: Andara da
S.S”;

Ana Julia: “Eu gostei muito do ensaio da
apresentacdo eu achei que ia se muito dificil mas
enfim foi muito facil tinha hora que eu tinha
dificuldade mas elas me ajudaram. Na apresentacéo
eu fiquei morrendo de vergoia mas deu tudo
certo entdo eu adorei muito. Um abraco para

[

Laurinha: “A formiga Jujufeis de tudo para sauvar a
cidade”;

Chuchu: “Foi muito bem este projeto”;

Milla: “toca no chilofone gostei muito™;

Netos: “Eu ajai que o projeto da formiga Juju esta
muito legal pata mim por isso estou participando do
projeto da formiga Juju o estrumento que eu toco eu
adorie por que distrai a cabeca fica frio e eu mostro
meu capais por isso mosteimutalento [...] vocé e
ajudou a esta — lahontem por isso eu consegui”;

222



Mily: “sabado foi muito legal aprendi que tocar ndo e
S0 diversdo e também aprendizagem”;

Jabuticaba: “R: Eu entendi que o progeto entre o
conservatorio é o Bias ndo é s6 musica mas e também
ouvir o proximo e também a si mesmo beijos kauan;
Obs: 0 R acima endica a resposta da atividade”;

Ninil: “gostei e achei muito bom”;

Belinha: “eu gostei muito e também e divertido™.

Consideracoes

Com base na analise de dados, podemos dizer que
praticas sociais, envolvendo musica, teatro e literatura, na
qual as pessoas (estudantes, professores/as, gestores) sdo
todas responsaveis pelo processo de construcédo-
reconstrucdo, exigem compromisso e responsabilidade,
busca permanente de conhecimentos e habilidades, interacdo
criativa e cooperativa na convivéncia das diferentes culturas.

A presenca de elementos como o Funk no processo de
criagdo foi favorecido a partir da dialogicidade, marcada por
processos educativos onde prevalece a colaboracdo, a
convivéncia, a solidariedade, o respeito e reconhecimento do
Outro como pessoas de diferentes culturas. Presente no dia a
dia de criangas e jovens brasileiros, o Funk se fez presente
nas praticas desenvolvidas junto ao PEF, de tal forma que,
enquanto educadores na contemporaneidade, ndo podemos
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subestimar a poténcia dessas praticas enquanto fenémeno
social, que revela novos jeitos de ser, sentir e viver.

Fica assim o convite, venham participar!

Na pegada da hora com batida de Funk e Formiga
Juju...

“A Unica forma de resultar é se cada um participar’!!!
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REFLEXOES ACERCA DAS TECNOLOGIAS DA
INFORMACAO E DA COMUNICACAO COMO
RECURSO METODOLOGICO NA EDUCAGCAO

PROFISSIONAL

Alessandra Aparecida Franco
Cleide Francisca de Souza Tano

Introducéo

Os resultados do fenbmeno globalizagdo, permeado
pelos avancos tecnoldgicos e abertura de novos mercados,
evidenciando uma era de concorréncia acirrada, deixa a
mostra esforcos empresarias a fim de garantir sobrevivéncia
em um mercado acirrado, necessitando de profissionais
multifuncionais. Nesse panorama, o conhecimento tomou
formas gigantescas, influenciando diretamente a vida do
trabalhador e as relacdes de trabalho.

Embora a argumentacdo de Poshman (2011), seja de
que as demandas do setor produtivo ndo devam determinar
0s rumos da Educacdo pelo fato de ser temporéaria, a
realidade posta se apresenta em um cenario totalmente
diferente. De acordo com Fogaca (2001), a tOnica das
discussdes acerca da relagdo inovacdo tecnoldgica, educagédo
e qualificacdo aconteceram no Brasil, a partir da década de
1980, e desde entdo, a intensificacdo deste debate tem
provocado mudancas substanciais, dentre elas a reforma
educacional no pais na década de 1990,
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O fato é que o cenario da educacdo mudou e um novo
panorama surgiu com o advento e ascensdo das tecnologias
da comunicacdo e informacdo — TIC’s, alterando de maneira
significativa o formato da metodologia de ensino tradicional.
Levy (2000); Maia (2003); Corréa (2005); Pozo (2008);
Vieira (2011) e Mendonca (2013) realizaram estudos sobre a
revolucdo na metodologia de ensino da sociedade
contemporanea. Os resultados revelam questfes importantes
instigando reflexdes acerca do tema especialmente se
analisadas no ambito da educagéo profissional.

Sem contudo representar a solucdo para todos o0s
problemas do ensino, a inser¢cdo desta nova pratica tem
contribuido sobremaneira para a eficacia nos processos
ensino-aprendizagem, quebrando paradigmas em
comunicacdo marcada pela interatividade. O acesso a
informagdo em suas mais variadas formas tem se tornado
cada vez mais ampla, diversa e gradativa, transformando-se
em conhecimento e valor para os individuos.

Partindo desse contexto, defende-se, neste trabalho, a
relevancia das Tecnologias da Informagéo e Comunicagao no
processo ensino- aprendizagem, e tem se como problema
central, quais as contribuicdes destas tecnologias na
formacédo de profissionais da sociedade contemporanea.

Sem a pretensédo de esgotar o assunto, o objetivo deste
estudo, centrou-se na tentativa de provocar reflexdes sobre a
eficacia no uso das TIC’s, enquanto recurso metodoldgico na
educacdo profissional, por meio da revisdo da literatura,
contrapondo-se com os resultados de trabalhos realizados na
area, com a intencdo de ampliar as discussdes acerca da
temética no que se refere ao envolvimento dos alunos e ao
mesmo tempo, no sentido de atender as necessidades sociais
via educacao.

234



O papel das Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo
no Processo Ensino - Aprendizagem

Em uma realidade permeada pela intervencao
tecnoldgica, onde a comunicacao via internet e 0s recursos
da web sdo uma constdncia nos habitos da sociedade
contemporanea, as Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo (TIC’s) tornaram-se recursos indispensaveis
no aperfeicoamento dos processos de ensino aprendizagem
da educacdo formal e profissional, assim como no
desenvolvimento de habilidades e competéncias inerentes a
empregabilidade no mundo capitalista.

Esses recursos transformaram de forma inovadora a
sociedade na era pés-moderna, por estabelecer novas
concepcdes acerca da interagdo social. Segundo Levy (2000),
elas trouxeram a organizacdo social uma maior liberdade,
onde o espaco foi substituido pelo sincronismo e tempo real,
e 0 tempo pela interconexao.

Obviamente que a eficacia desse processo nao se da de
maneira isolada, mas de forma conjunta e associada a
conduta de todos os agentes envolvidos, sejam eles,
educando, educadores e demais recursos metodoldgicos
utilizados na transmissdo e na troca de conhecimentos.
Circunstanciada por pesquisas e experiéncias praticas sobre o
uso das TIC’s em ambientes educacionais, Miranda (2007),
afirma que antes de inserir os recursos tecnolégicos a sala de
aula, é necessario alterar as praticas cotidianas de ensino a
fim de que a melhoria na aprendizagem seja alcangada.

Também ndo se deve fazer uso desta ferramenta,
desconsiderando o verdadeiro sentido do ensino. Para Moran
(2007), as TIC’s podem e devem ser utilizadas como forma
de melhoria da qualidade do ensino, enriquecendo o
ambiente educacional, oportunizando professores e alunos a
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construir conhecimentos de forma dindmica, critica e
inovadora.

O universo eletrébnico permite a interacdo social e
possui um amplo e diversificado ferramental que ao ser
utilizado de forma plena, possibilita extrapolar fronteiras por
meio de pesquisas em sites de busca, simuladores, imagens
animadas, gréaficos, hipertextos, efeitos animados, foruns,
chats, videoconferéncias, video aulas, construcdo de redes
interativas, e-mails e criacdo de blogs. Todo esse manancial
tecnoldgico e informacional permite a interacdo social,
explica Brasil (1998). O autor adverte, porém para o fato de
que a incorporagdo da tecnologia nos processos ensino-
aprendizagem deve se apresentar como algo novo e
revigorador e ndo simplesmente como algo inusitado capaz
de perder o propdsito do ensino.

Nessa logica de raciocinio, ele nos instiga sobre o
verdadeiro papel da educacdo ofertada a sociedade
contemporanea e nos leva a indagacbes de como fazer o
melhor uso dessas ferramentas indispensaveis na era
moderna, ja que o contetdo das informacdes que circulam no
universo da tecnologia é mais rico e variado do que as que
existem na escola tradicional (LEVY, 2000; MORAN, 2007;
MERCADO, 2002).

Masetto (2000), explica que as Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo (TIC’s) sdo definidas como
novas tecnologias.

Por novas tecnologias em educagdo, estamos
entendendo o uso da informética, do computador, da
internet, do CD-ROM, da hipermidia, da multimidia,
de ferramentas para educacdo a distdncia — como
chats, grupos ou listas de discusséo, correio
eletrbnico etc. — e de outros recursos de linguagens
digitais de que atualmente dispomos e que podem
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colaborar significativamente para tornar o processo
de educacdo mais eficiente e mais eficaz.
(MASETTO, 2000, p. 152).

Essas novas tecnologias tem revolucionado o contexto
educacional introduzindo novos conceitos, se n&o
reformulando alguns ja existentes como o ato de ensinar e
aprender e os papéis do educador e educando em diferentes
espacos, seja no ambito fisico ou virtual. Para Lévy (2000),
as tecnologias intelectuais favorecem novas formas de acesso
a informacdo, navegacdo hipertextual, caca de informacdes
através de motores de procura, knowbots, agentes de
software, exploracdo contextual por mapas dindmicos de
dados, novos estilos de raciocinio e conhecimento, tais como
a simulacéo.

O autor define o contexto atual como aquele marcado
pela experiéncia do pensamento transformado, o qual nédo
pertence a logica dedutiva e nem tdo pouco a experiéncia
induzida e por isso 0 denomina como uma verdadeira
industrializacdo da experiéncia do pensamento. O fato é que
0 acesso ao mundo digital possibilita ao aluno desenvolver
habilidades técnicas, porque ao ter acesso a informacdo, ele
as processa, interligando-as a vivéncias reais e assim
produzindo conhecimento e avistando novas possibilidades.
Para Belloni (2001), os recursos audiovisuais advindos das
tecnologias digitais, podem tanto aprimorar as formas de
ensinar a favor da aprendizagem do aluno quanto da atuacgéo
do educador.

Ao analisar a aprendizagem mediada por TI’C, 0s
estudos de Barbosa (2012) revelam o potencial de
interatividade dessas tecnologias como instrumento de
ensino aprendizagem que, em espaco de mediacdo virtual,
reconfigura a pratica docente visando a formacdo
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emancipadora do aprendiz, conduzindo-o a novas
perspectivas de interacdo e cognicao.

Contribuicdes das TIC’s na Formacédo de Profissionais
da Sociedade Contemporéanea

A sociedade atual é definida por Lévy (2000), como a
sociedade do conhecimento. Nessa sociedade, o valor do
saber tornou-se o diferencial de profissionais empregaveis,
ou seja, o indice de empregabilidade é definido em
conformidade com as novas formas de transmitir e produzir
conhecimentos. Fruto do desenvolvimento tecnolégico,
aliado ao processo de globalizacdo, nas ultimas décadas, o
capitalismo passou a exigir um trabalhador polivalente e
flexivel, que, além dos conhecimentos de ordem técnica, visa
uso de habilidades para o pleno exercicio das tecnologias nos
processos produtivos, o trabalhador também precisa possuir
habilidades humanas sustentadas por valores como: conduta
ética, criatividade e iniciativa na solucdo de problemas,
comunicacgéo entre outros.

Sobre a situacdo atual da educacdo Araujo (2011), €
categérico ao defender a reinvencdo da educacdo na pos-
modernidade. Segundo ele, a escola “tem agora, também de
dar conta das demandas e necessidades de uma sociedade
democrética, inclusiva, permeada pelas diferencas e pautada
no conhecimento inter, multi e transdisciplinar, com a que
vivemos neste inicio de século 21” (Aradjo, 2011, p. 39).
Logo, € outorgado as Instituicbes de Ensino de educacédo
profissional mais até do que as de ensino formal, a
responsabilidade  pela formacdo de trabalhadores
empregaveis.
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Infere-se, portanto, que o perfil do novo trabalhador é
construido a partir de um conjunto de competéncias. Sobre
isso, 0 Senac (2008a), defende que, no ambito da educacéo
profissional, o foco ndo esta centrado apenas na qualificacao
da pessoa para o trabalho em si, mas para a formacdo do
educando para a vida e que por essa razdo emprega a
educacdo por competéncias, a qual refere-se ao dominio dos
conteidos com suficiente fluéncia e distancia para construi-
los em situacdes abertas e tarefas complexas, explorando os
acontecimentos (CORDEIRO, 2012).

Por essa légica e mediante a competitividade de
mercados, a Educacdo Profissional, segundo o Ministério da
Educacdo e Cultura, passou por transformacdes profundas
(MEC, apud SENAC, 2008b). A profissionalizacdo dos
trabalhadores agora estd pautada na sociedade da
informagao, a qual explica Takahashi (2000, p. 7), “o desafio
¢ superar antigas deficiéncias e criar as competéncias
requeridas pela nova economia”. Cabe, portanto, as escolas
de ensino profissionalizante produzir acBes para que se
formem pessoas com 0s novos saberes exigidos pelo
mercado e assim garantir a empregabilidade do trabalhador
na era pés-moderna.

Oliveira, Costa e Moreira (2004), explicam que o
universo das estratégias disponiveis para 0 uso dessas
tecnologias como recurso educativo € vasto, cabendo as
InstituicOes de Ensino adotar aquelas que melhor se adequam
aos objetivos do conteldo trabalhado. No caso do ensino
profissionalizante, a investigacdo em sites de busca,
dicionarios e bibliotecas virtuais e indicagdes bibliogréficas
encontradas na internet, aliadas a oportunidades de criacdo e
modificacdo &geis, sdo recursos ricos se bem aproveitados
(VALLIN, 2010),

Os indicadores de inclusdo tecnologica evidenciam o
crescimento gradativo do acesso as novas tecnologias, e na
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visdo de Vallin (2010), enquanto ferramentas as TIC’s tem
contribuido significativamente para o avango na educagao.
Isto porque o uso de programas e softwares possibilita atrair
a atencdo do aluno, instigando sua participagédo, interesse,
interatividade e criatividade por meio dos inumeros
softwares de texto existentes, apresentacdo, video, audio,
imagens e link’s.

De acordo com Mercado, 0 uso das TICs como uma
ferramenta didatica

“Pode contribuir para auxiliar professores na sua
tarefa de transmitir o conhecimento e adquirir uma
nova maneira de ensinar cada vez mais criativa,
dinamica, auxiliando novas descobertas,
investigacdes e levado sempre em cona o dialogo. E,
para o aluno, pode contribuir para motivar a sua
aprendizagem e aprender, passando assim, a ser mais
um instrumento de apoio no processo ensino-
aprendizagem [...] (MERCADO, 2002, p. 131).

Sobre a colaboracdo das TIC’s, no ensino profissional,
Tajra (2004), é enfatica. Para a autora, 0 uso desses recursos
favorece a socializagdo do conhecimento compartilhado e em
funcdo dos  inUmeros  recursos  audiovisuais, 0
desenvolvimento da comunicacdo oral, escrita, sonora,
visual. Além disso, contribui para a estrutura l6gica do
pensamento (Oliveira, Costa e Moreira, 2004). O uso das
TIC’s na educagdo profissional favorece ndo somente oS
processos de aprendizagem, mas também a habilidade que o
mercado de trabalho exige do futuro profissional no uso
dessas tecnologias em seus processos produtivos
(BARBOSA e MOURA, 2013).

Manter-se atualizado acerca das informacfes passadas
e presentes também é uma dos varios subsidios das TIC’s. O
e-mail, em sua finalidade, torna-se um condutor que facilita
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e agiliza o intercambio de informacdes. Em Bonwell; Eison
(1991, apud Barbosa e Moura 2013), encontramos a criacdo
de sites ou redes sociais visando aprendizagem cooperativa,
como uma das varias estratégias de ensino utilizadas para se
obter ambientes de aprendizagem ativa em sala de aula.

A comunicacdo, interacdo, troca de experiéncia e o
exercicio da coletividade, através de foruns de discussao,
salas de bate-papo e listas de discussdo, representa um
importante subsidio, para a educacdo profissional porque
promove o0 desenvolvimento de habilidades intra e
interpessoais necessarias ao novo perfil do trabalhador
contemporaneo. A acessibilidade no mundo digital para a
construcdo e compartilhamento de conhecimentos, por meio
de enciclopédias on-line, livres e colaborativas, representam,
segundo Vallin (2010), inesgotaveis possibilidades

Para Oliveira, Costa e Moreira (2004), outro agregado
no uso das tecnologias ¢ o favorecimento do estudo de
conteddos, por meio de esquemas de pensamento,
contribuindo para a compreensdo e assimilacdo de ideias.
Tajra (2004), explica que as vantagens, por meio do auxilio
das TIC’s, no ambiente educacional, s&o muitas e variam em
conformidade com o nivel de comprometimento dos
educadores e com a proposta pedagdgica de cada instituicéo.

Reflexbes Acerca do Uso das TIC’s na Educagéo
Profissional

Sobre 0 uso das TIC’s enquanto ferramentas
construtivas de aprendizagem, Wang e Woo (2007) explicam
gue estas ndo sdo de uso exclusivo ao ambito educacional e
que tdo pouco resolvem todos os problemas da educacéo.
Contudo, admitem que esses recursos Vviabilizam a
aprendizagem cooperativa, atributo indispensavel para o
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trabalhador na era pos-moderna. Ja para Liguori (1997),
todos os beneficios apresentados no uso das TIC’s, séo
incapazes de auxiliar o ensino sem que haja alteragdes
estruturais na educacao.

O autor explica que a aplicacdo dessas tecnologias ndo
busca transformar as estruturas educacionais existentes, ao
contrario, elas apenas se inserem aos processos ja existentes.
A partir das licdes de Liguori (1997, p. 82), é possivel inferir
que a responsabilidade pela mudanca é a sociedade, “ja que
toda opcdo tecnoldgica é social.” Por tudo isso, as discussdes
acerca da tematica do uso das TIC’s na educagdo deve
extrapolar o aspecto técnico, abarcando também problemas
de ordem ideoldgica, politica e ética.

Os resultados obtidos com uma pesquisa, cuja tematica
estd voltada a formacdo docente para a utilizacdo das TICs,
corroboram a afirmativa de Liguori, por revelarem que o
melhor desempenho educacional na educacdo profissional,
néo se abrevia ao aparecimento de melhores instrumentos de
ensino, mas que este esta sujeito do mesmo modo, de outros
fatores presentes na cultura, nos valores e na economia
estabelecidos por determinada organizacdo social, no
estabelecimento de sua sobrevivéncia (SOFFA e TORRES,
2009).

Os papéis do professor, nesse novo processo de
interacdo da tecnologia com a educagdo, foram re-
significados. Mercado (2002, p. 14), alerta para a
necessidade de que estes, enquanto agentes de mudanga,
“saibam incorporar e utilizar as novas tecnologias no
processo de aprendizagem, exigindo-se uma nova
configuragio do  processo  didatico  metodologico
tradicionalmente usado em nossas escolas”. Por outro lado,
assevera Alava (2002, apud Silva e Neto 2015), o professor
deve aliar seus conhecimentos epistemoldgicos e empiricos a
funcionalidade dos recursos tecnoldgicos com a finalidade de
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buscar continuamente a transformacao e nunca de transferir
o0 seu papel didatico.

Nessa perspectiva, os resultados do estudo de Silva e
Neto (2015) sobre o processo de ensino-aprendizagem
apoiado pelas novas TIC’s sdo contundentes. Os
pesquisadores concluiram que a intervencdo e o0
direcionamento do profissional da educacdo ndo sdo
dispensados, mas que, uma vez que estdo inseridos na nova
realidade, eles sdo cada vez mais imprescindiveis, no sentido
de conceder ao uso das TIC’s um carater em prol de uma
formacdo humana cidadd, critica, coletiva e construtiva.
Conclusivamente eles defendem que o progresso somente se
consolida na medida em que existe o uso reflexivo,
pedagogico, articulador e atrativo do recurso digital se
aliando ao conhecimento e a formacdo epistemolégica do
Educador (SILVA e NETO, 2015).

A tematica, Tecnologias de Informacdo e
Comunicagdo, como recurso educativo na formagéo
profissional, também foi objeto do estudo de Silva e Silva
(2015), tendo como resultados a necessidade de
reformulacdo dos curriculos com o objetivo de inteirar as
disciplinas e seus contetdos com essas tecnologias, desde o
Projeto Politico Pedagdgico ao planejamento de cada aula.
Depreende-se entdo, que, se ndo reformulados, os curriculos
sdo incapazes de proporcionar mudancas relevantes nos
processos de ensino.

Ainda sobre o estudo das pesquisadoras, os resultados
apurados mostraram 0s seguintes usos das tecnologias,
enquanto recurso educativo na formacgdo profissional:
complemento das aulas tedricas, suporte para as atividades
extraclasse, tais como a busca de informacdes na internet
enriquecimento das aulas praticas por meio de videos e
softwares de simulagdo. Também revelaram que, para que
esses recursos tecnologicos sejam explorados, beneficiando a
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qualidade da aprendizagem, é importante que a escola e sua
equipe estejam aptas para a escolha dos melhores usos e as
praticas pedagogicas avaliadas periodicamente.

Contrapondo a essas constatagfes, Liguori (1997,
p.90), argumenta que “A qualidade educativa destes meios
de ensino depende mais do que de suas caracteristicas
técnicas, do uso ou exploracdo do contexto em que se
desenvolve”, e que por iSSo seu uso, somente na condicao de
recurso tecnologico no ensino, ndo é garantia de estratégias
de aprendizagem e de estimulo no desenvolvimento de
habilidades cognitivas superiores dos alunos.

Por todos os aspectos, neste estudo abordado, o0s
resultados do estudo de Santo e André (2013), sdo enféaticos
e também merecedores de reflexdes. Eles anunciam a
necessidade de reinventar a Educacdo, a partir de uma
perspectiva que atenda as necessidades do aluno na era pés-
moderna de modo que o conhecimento seja construido a
partir de uma abordagem sistémica, interativa e participativa.
Corroborando, Moran (2007), argumenta que, por meio das
novas tecnologias, € possivel encontrar uma nova roupagem
para velhas concepcdes no ato de ensinar e aprender, para
tanto, primeiramente o que deve ser feito é levantar e discutir
formas inteligiveis de utilizar as benéfices de tais recursos
com apoio pedagdgico.

Considerac0es Finais

Preliminarmente, resgatemos em Justo (2007) a
explicacdo de Piaget (1970), sobre o papel do professor,
enquanto agente fomentador do processo ensino-
aprendizagem. Para o autor, é competéncia do educador,
explorar todos 0s meios e espacos concebendo homens com
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capacidade para a criacdo, invencdo e novas descobertas,
formando mentes criticas, inconformadas e operantes.
Incapazes de aceitar como natural tudo o que lhes é ofertado
(PIAGET, 1970 apud JUSTO, 2007).

Partindo desse pressuposto, a educacdo sob os efeitos
da globalizacdo, como as exigéncias do capitalismo e com
ele os novos modelos de formacao profissional para 0 mundo
do trabalho, nunca deixara de cumprir o seu principal ideério
que € o de educar formando individuos para a vida.

Nesse sentido, acreditar que o uso das TIC’s na
educacdo profissional seja sindbnimo de qualidade é simplério
e utopico. “Uma educacdo de qualidade demanda, entre
outros elementos, uma visdo critica dos processos escolares e
usos apropriados e criteriosos das novas tecnologias”
(MOREIRA; KRAMER, 2007, p.1038). Por outro lado, a
relevancia no seu uso como ferramentas de mediacdo
pedagdgica, € incontestavel e inimeras sdo as contribuicdes
destas Tecnologias na formacdo de profissionais da
sociedade contemporanea.

Este trabalho abriu espago para refletirmos sobre a
eficacia do uso das TIC’s na formacdo profissional, a partir
das andlises dos resultados de trabalhos desenvolvidos sobre
a atematica. A contraposicdo revelada, nesses estudos,
levanta questfes importantes, como a assertiva no manuseio
desses recursos na educacdo de modo a atender as
necessidades sociais. Referencia também, as limitages em
seu uso pelos professores e pela estrutura atual de ensino
oferecido.

Sendo assim, com o que foi levantado, ao longo desse
trabalho, € possivel concluir que, se por um lado as
Tecnologias da Informagdo e Comunicagcdo na formacdo
profissional, aliadas as praticas pedagogicas usuais, se
utilizadas de maneira devida, ttm muito a oferecer a
melhoria da aprendizagem no contexto da Educacdo
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Profissional no Brasil, por outro, ela ainda representa
desafios e oportunidades inesgotaveis para a Educagdo
brasileira.

Referéncias

ARAUJO, Ulisses F. A quarta revolucdo educacional: a
mudanca de tempos, espacos e relagdes na escola a partir do
uso de tecnologias e da inclusdo social. ETD: educacdo
tematica digital, Campinas, v. 12, 2011. Numero especial.
Disponivel em:
<http://www.fae.unicamp.br/revista/index.php/etd/article/vie
w/2279>. Acesso em: 02 jun. 2015.

BARBOSA, A. F. TIC educacdo 2011: pesquisa sobre o uso
das tecnologias de informacdo e comunicagdo nas escolas
brasileiras. Sdo Paulo: Nucleo de Informacédo e Coordenacéo
do Ponto Br: Comité Gestor da Internet no Brasil, 2012.

BARBOSA, Eduardo Fernandes, MOURA, Dacio
Guimardes de. Metodologias ativas de aprendizagem na
educacdo profissional e tecnolédgica. B. Tec. Senac, Rio de
Janeiro, v. 39, n.2, p.48-67, maio/ago. 2013.

BELLONI, Maria Luiza. Da tecnologia & comunicacao
educacional. In: . O que é midia-educagéo?
Campinas: Autores Associados, 2001. p. 11-19.

BRASIL, Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros
Curriculares Nacionais - Terceiro e Quarto Ciclos:
Apresentacdo dos Temas Transversais. Brasilia; MEC/SEF,
1998.

246



CORDEIRO, Valdete Jane. Prética pedagdgica no processo
ensino-aprendizagem: um estudo de caso na Escola
Profissionalizante Senac / Concordia, SC. Visdo Global,
Joacaba, Edicdo Especial p. 117-128, 2012.

CORREA, Juliane. Sociedade da informag&o, globalizacéo e
educacdo a distancia. Rio de Janeiro: Senac, p. 6. 2005.

FOGACA, Azuete. Educacéo e qualificagdo profissional nos
anos 90: o discurso e o fato. In: OLIVEIRA, Dalila Andrade;
DUARTE, Maria R. T. (Org.). Politica e trabalho na escola:
administracdo dos sistemas publicos de educacdo basica.
Belo Horizonte: Auténtica, 2001. p. 55-68

JUSTO, Faustina. A metodologia de aprendizagem e o
desenvolvimento  de  competéncias.Disponivel em:
<http://www.escola2000.org.br/pesquise/texto/textos_art.asp
X?id=88>. Acesso em: 20 mar. 2007.

LEVY, Pierre. Cibercultura. 2. ed. Tradugdo de Carlos
Irineu Costa. S8o Paulo: 34, 2000. 264 p. Titulo Original:
Cyberculture.

LIGUORI, Laura M. As novas tecnologias da informacéo e
da comunicagdo no campo dos velhos problemas e desafios
educacionais. In: LITWIN, Edith. (Org.) Tecnologia
Educacional: politica, histéria e propostas. Trad. Ernani
Rosa Porto Alegre: Artes Médicas,

1997.

MAIA, Marta de; MEIRELLES, Fernando de Souza.
Educacdo a Distancia e o Ensino Superior no Brasil. Revista

247



Brasileira de Aprendizagem Aberta e a Distancia, Sao Paulo,
p.1-19, dez., 2003.

MASETTO, Marcos T. Mediagdo pedagdgica e 0 uso da
tecnologia. In: . MORAN, José Manuel; MASETTO,
Marcos T.; BEHRENS, Marilda Aparecida. Novas
tecnologias e mediacdo pedagdgica. 12 ed. Campinas:
Papirus, 2000.

MENDONCA, José Ricardo Costa et al. Competéncias
Eletrénicas de Professores para Educacdo a Distancia no
Ensino Superior no Brasil: discussdo e proposicdo de
modelo de analise. Pernambuco: Universidade Federal de
Pernambuco, 2013.

MERCADO, Luis Paulo Leopoldo. (Org.). Novas
tecnologias na educacéo: Reflexdes sobre a pratica. Maceio.
EDUFAL, 2002.

MIRANDA, Guilhermina Lobato. Limites e possibilidades
das TIC na educacdo. Sisifo. Revista de Ciéncias da
Educacdo, n. 03, mai./ago. 2007, pp. 41-50. Disponivel em
<http://www.scribd.com/doc/407971/Limites-e-
possibilidades-das-TIC-na-Educacdo> Acesso em:
01/05/2015.

MORAN, José Manuel. Ensino e aprendizagem inovadores
com tecnologias audiovisuais e telematicas. In: MORAN, J.
M.; N, J. M.; MASSETO M. T.; BEHRENS, M. A. Novas
Tecnologias e mediacOes pedagogicas. Sdo Paulo: Papirus,
2007 p. 11-66.

MOREIRA, Flavio Barbosa;, KRAMER, Sonia.
Contemporaneidade, Educacdo e Tecnologia. Educacdo e

248



Sociedade, Campinas, vol. 28, n. 100 - Especial, p. 1037 -
1057, out. 2007.

OLIVEIRA, Celina Couto de. COSTA, José Wilson da.
MOREIRA, Mércia. Ambientes Informatizados de
Aprendizagem. In: COSTA, Jose Wilson da. OLIVEIRA,
Maria Auxiliadora Monteiro. (Orgs.) Novas linguagens e
novas tecnologias: educacgdo e sociabilidade. Petropolis, RJ:
Vozes, 2004.

POZO, J. I. A sociedade da aprendizagem e o desafio de
converter informagdo em conhecimento. In: SALGADO,
Maria. Tecnologias na Educacdo: ensinando e aprendendo
com as TIC: guia do cursista. Brasilia; Ministério da
Educacao, Secretaria de Educacdo a Distancia; 2008.

SANTO, Janete Araci do Espirito; ANDRE, Bianka Pires.
As Contribui¢cbes das Tecnologias da Informacdo e da
Comunicacdo — TICs para o Ensino na Educacdo Basica.
Revista do Curso de Letras da UNIABEU Nilopolis, v.4,
Numero 2 , Especial, 2013

SERVICO NACIONAL DE APRENDIZAGEM
COMERCIAL DR SC. Procedimentos para o0
desenvolvimento da atividade docente. 2. ed. Floriandpolis:
Senac/SC, 2008a.

. Projeto Politico Pedagdgico. Versdo Preliminar.
Concérdia: SENAC/ SC, 2008b.

SILVA, Ketiuce Ferreira. Sertorio Amorim e Silva Neto2 O

Processo de ensino aprendizagem apoiado pelas TICs:
Repensando  praticas educacionais.  Disponivel em:

249



http://ketiuce.com.br/TDAE/Artigo_ TDAE_Ketiuce2.pdf
Acesso em: junho de 2015

SOFFA, MariliceMugnaini e TORRES, Patricia Lupion. O
processo Ensino aprendizagem mediado pelas tecnologias da
informacdo e comunicagdo na formacdo de professores on-
line.

IX Congresso Nacional de Educacdo — EDUCERE. Il
Encontro Sul Brasileiro de Psicopedagogia. 26 a 29 de
outubro de 2009. PUCPR, Curitiba, Parana.

TAJRA, Sanmya Feitosa. Informéatica na educagdo: novas
ferramentas pedagogicas para o professor na atualidade. 5.
ed. S&o Paulo: Erica, 2004.

TAKAHASHI, Tadao. Sociedade da informacdo no Brasil:
livro verde. Brasilia: Ministério da Ciéncia e Tecnologia,
2000.

VALLIN, Celso. Escola, projetos e novas tecnologias.
Disponivel em:
<http://www.escola2000.org.br/pesquise/texto/textos_art.asp
X?1d=69>. Acesso em: 12 mai. 2015.

VIEIRA, Rosangela Souza. O Papel das tecnologias da
informacdo e comunicacdo na educacdo a distancia: um
estudo sobre a percepgdo do professor/tutor. Formoso-Ba:
Universidade Federal do Vale do S&o Francisco
(UNIVASF), v. 10, 2011, pp.66-72.

WANG, Q., & WOO, H. L. Systematic Planning for ICT

Integration in Topic Learning. Educacional Technology
&Society, 10 (1), 148-156. 2007.

250



251



NOVAS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E DA
COMUNICACAO NA ESCOLA: DESAFIOS E
TENDENCIAS

Anderson de Melo Valadao

Introducéo

O desenvolvimento acelerado das Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacdo invadiram praticamente todas
as areas do conhecimento humano e a escola também foi
inserida nesse contexto. A Internet como carro chefe desse
processo de desenvolvimento aumentou consideravelmente
as possibilidades de acesso a Informacéo, de todos os tipos e
formatos, facilitando a pesquisa, a utilizacdo e aplicacdo das
mesmas em todos os contextos. O objetivo desse artigo é
analisar o processo historico de evolucdo dessas tecnologias
na escola e as dificuldades, pontos positivos e tendéncias de
aplicacdo das mesmas no ambiente escolar.

Alguns pontos devem ser colocados sendo de grande
importancia para nosso estudo: a formagdo de professores e
alunos frente a essa realidade; a democratizacdo de acesso as
novas tecnologias e as formas de utilizacdo das mesmas na
escola. Outro ponto de grande relevancia é a quantidade de
recursos financeiros distribuidos pelo poder publico para
dotar as escolas de equipamentos, infraestrutura, softwares,
manutenc&o e atualizagdo dessas ferramentas.

Sabemos que as instituicbes privadas tendo mais
recursos, investem mais nessas tecnologias, propiciando aos
alunos e professores melhores condi¢des de uso nas grades
curriculares dessas tecnologias. A quantidade de recursos
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aplicados pelos governos, sejam eles municipal, estadual ou
federal ndo correspondem as atuais necessidades das
instituicbes de ensino.

E preciso pensar também numa nova educagdo, ndo
colocando a Tecnologia como redentora na solucéo de todos
0s problemas da sala de aula. A inovacdo das praticas
pedagdgicas deve ser uma constante, com a aplicacdo de
novos elementos pelos professores e com a participacdo
efetiva dos alunos, com aumento de criatividade, de
compartilhamento de informacdo, de questionamentos
baseados em pesquisas reais e aprofundadas de temas
variados, com criticidade e busca de solugdes para problemas
reais do dia a dia das comunidades em que a escola esta
inserida.

Muitos professores ainda resistem a entrada das
tecnologias em sala de aula com medo de perderem seu
espaco ou de serem comparados as novas geracOes que
apresentam certa facilidade de operacdo e manipulacdo de
artefatos tecnoloégicos o0s mais variados, tais como
computadores, tablets, celulares, aplicativos e outros. A
formacdo continuada dos professores deve ser uma
constante, e eles devem buscar seu aperfeigoamento nas
tecnologias, agindo mais como gestores da aprendizagem de
seus alunos, indicando a eles os melhores caminhos a serem
seguidos.

Os professores devem incentivar seus alunos a
descobrirem, compartilharem e discutirem os dados e
informagdes disponiveis na Internet e para isso a escola
precisa de uma ambiente adequado com acesso a rede sem
fio (wi-fi) com regras bem definidas, disponibilidade de
equipamentos e sistemas com a devida seguranga e para isso
0 educador também precisa entrar em contato, usufruir e
partilhar seu conhecimento adquirido nas tecnologias da
informacdo e da comunicacao.
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A Comunicacdo Humana e as Novas Tecnologias

Quando o homem passou a vivenciar o conceito de
sociedade a necessidade da comunicacdo passou a estar
presente. A escrita como forma de comunicacdo surgiu
através de ideogramas, desenhos feitos nas paredes das
cavernas para expressar a caga, a pesca, 0 ambiente, os
animais e outros elementos da vida cotidiana do homem. A
escrita possibilitou o registro de informagGes que passaram
de geracdo em geracgdo retratando com grande veracidade a
evolugdo do homem.

No decorrer do tempo o homem desenvolveu novas
formas de se comunicar até o surgimento ao longo do século
XX, mas precisamente, durante os anos 40 e 50 de avan¢os
tecnoldgicos sem precedentes na histéria da humanidade. O
computador surgiu nessa época, ndo como 0 conhecemos
hoje, nem com as utilizacGes e aplicacdes que tratamos hoje,
mas com a finalidade de comunicacgdo para pequenos grupos
de pessoas com finalidades muito especificas.

Junto a outras inven¢des da histéria humana, como a
prensa de Gutemberg, que possibilitou a produgdo em massa
de livros, revistas, folhetins e outros, surgem o telefone, o
telégrafo, o cinema, o radio, a televisdo, o computador
possibilitou também que a comunicacdo chegasse a um nivel
outrora ndo esperado.

As informagbes passam a cruzar grandes distancias
evidenciando a evolucdo do aspecto de difusor e de
comunicador global do ser humano. A chamada era da
informagdo surgiu com o aparecimento dos computadores,
especificamente em 1943, que nasceram com a finalidade
para a realizacdo de célculos. Em 1947 foi inventado

254



também o chamado telefone celular que sé chegou ao nosso
conhecimento na década de 90 e se tornou uma paixdo
mundial.

Os primeiros microcomputadores surgem na década de
70, popularizando-se como tecnologia pessoal, sendo
adquirida por milhares de pessoas que desejavam ter em casa
0 computador antes restrito a grandes corporacOes
empresariais.

No ano de 1969 a Internet surgiu com o objetivo
especifico de auxiliar os militares nas operacGes referentes a
Guerra Fria e com o seu fim deixaram de ter essa finalidade
sendo dedicada a troca de mensagens entre académicos e
professores de renomadas Universidades Americanas e
mundiais. O partilhar de conhecimento passou a ser seu alvo
principal.

A Tecnologia da Informacdo e da Comunicacdo €
formada por trés elementos: A informatica, as
telecomunicacdes e as midias eletrénicas, proporcionando no
ambiente escolar acesso as informagcfes de maneira como
antes ndo era possivel. Essa juncdo desses elementos s6 foi
possivel gracas a adocdo de padrdes como protocolos ou
regras de comunicacdo muito bem definidos.

A Internet, por sua vez se expandiu muito mais
rapidamente que as outras tecnologias da comunicacéo.
Enquanto o radio levou trinta e oito anos para atingir um
publico de cinquenta milhdes de pessoas nos Estados Unidos
da América, a Internet levou apenas quatro anos para atingir
a mesma quantidade de pessoas. Seu alcance e possibilidades
s&0 muito maiores em comparagao ao radio por exemplo.

O acesso a Internet se da através do principal meio da
computacéo, ou seja, o computador. De acordo com Pretto e
Costa Pinto (2006) o computador interage com o ser humano
de tal forma que o estimula a pensar, a criar e a guardar os
dados e informacdes geradas a partir dessa interacao.
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Na escola, a Internet propicia extensas utilizacOes.
Desde cursos presenciais, com acesso a materiais virtuais,
como textos, livros, audios, filmes e videos, animacdes,
simulacfes, mapas, graficos, ilustracles, etc, até a chamada
educacdo a distancia que além desses mesmos materiais,
utiliza recursos como foruns de discussdo, video aulas, web
conferéncias, avaliagbes com respostas on-line, chats ou
bate-papos, entre inimeros outros recursos.

Algumas dessas caracteristicas e recursos estao
presentes na chamada Internet 2.0, como espago de
relacionamento e comunicacéo interativa entre as pessoas. O
chamado “ciberespaco” caracteriza as pessoas Ccomo
emissores e receptores de informacdo e ndo apenas
receptores passivos. As pessoas se tornam “donas” de seus
processos, podendo gravar, escutar, ver, rever, criar,
desenvolver, opinar, voltar, desfazer, ou seja, inUmeras
possibilidades.

Segundo Levy (1999), novas maneiras de pensar e de
conviver estdo sendo elaboradas no mundo da informética
atualmente e a Internet € a grande facilitadora desse
processo.
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As Geragles X,YeZ

Apo6s entendermos um pouco da evolucdo da
comunicacdo e das tecnologias da informacdo e da
comunicagdo vamos entender um pouco a diferenca entre as
chamadas geracfes X, Y e Z. A importancia de se entender
essas diferencas € que as pessoas dessas trés geragdes
convivem em sala de aula, no mercado de trabalho e na vida
pessoal paralelamente umas com as outras e a maneira como
elas lidam ou tratam com as tecnologias € diferente.

As pessoas da geracdo X sdo as pessoas que nasceram
aproximadamente, entre 1960 e 1980. Elas sdo
individualistas e preferem preservar sua cultura, possuindo
maturidade e sempre estdo em busca de seus direitos e
liberdade. Gostam de ler livros e respeitam sua autoridade e
hierarquia.

As pessoas da geracdo Y sdo as pessoas nascidas entre
1980 e 2000. Essas pessoas, geralmente fazem varias tarefas
ao mesmo tempo, sendo questionadoras, imediatistas e usam
com frequéncia os meios eletrénicos para facilitar seu dia-a-
dia.

As pessoas da geragdo Z sdo as pessoas que nasceram a
partir de 1995, ligadas socialmente aos meios eletrénicos,
aprendendo assuntos ligados a tecnologia com grande
facilidade. Possuem dificuldades na concentracdo, pois sdo
muito ligados a diversas coisas a0 mesmo tempo.

Acredita-se que 60 a 70% dos professores que
trabalnam em sala de aula pertencam a geragdo X. As
estratégias a serem buscadas em sala de aula para poder lidar
com as geragOes Y e Z, mais comuns entre os alunos das
diversas séries e niveis escolares podem ser verificados no
quadro abaixo:

Quadro 01: Ag¢des Educacionais aplicadas as geragdes Y e Z
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Caracteristicas das geracdes | Metodologias

Gostam de desafios Usar metodologias que sejam
desafiadoras

Precisam de retornos Agilizar as corregbes de

rapidos (feedbacks) avaliacbes e repassar 0S
resultados

Perdem o foco com Usar técnicas de

facilidade concentracgéo e foco

Quebram paradigmas Inovar sempre nas atividades

(padrdes) com facilidade — de preferéncia com
criatividade

S8o muito conectados Usar 0s meios virtuais nas

tarefas e na comunicacgao

S&o mais impulsivos Desenvolver competéncia de
analise e decisdo

Fonte: Adaptado de www.jorgefurtado.com.br. Acesso em 12/08/2016.

E fato que a escola deve potencializar essas
caracteristicas positivas detectadas das geracdes Y e Z e
minimizar as caracteristicas negativas dessas mesmas
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geracOes. Alguns recursos que podem ser utilizados pelos
professores com essas geracdes em sala de aula séo a criacéo
de Blogs, para desenvolvimento da leitura e escrita, bem
como a utilizagdo e jogos online e off line para tratamento de
varios temas e com diferentes niveis de profundidade.

As proprias redes sociais podem ser utilizadas para se
incentivar a criatividade atraves da criacdo e publicacdo e
videos (YouTube, Facebook, entre outros). A oralidade pode
ser incentivada através de criacdo e radios online, a escrita
também pode ser difundida coma a publicacdo de jornais
eletronicos, e-books, entre outros.

A Escola e o uso das Tecnologias da Informacgdo e da
Comunicacao

Em relacdo a escola as tecnologias dos mais variados
tipos sempre estiveram presentes, mas usar as Tecnologias
da Informacdo e da Comunicacdo em sala de aula requerem
um grande esforco e € um grande desafio.

As redes surgiram para romper as barreiras e através da
maior das redes, a Internet, é possivel ao aluno e professor
tornar 0 conhecimento prazeroso, multicultural e
compartilhado. Temos desigualdades sociais muito grandes
em nosso pais e a escola publica muitas vezes passa a ser 0
unico local em que os alunos podem acessar a Internet e
usufruir de todas as suas potencialidades.

Cabe aos professores e a propria escola desenvolverem
projetos que insiram o aluno nesse mundo, despertando nao
apenas interesse superficial e utilizagdo como mero
instrumento de passatempo, mas como ferramenta que
instigue os alunos na construcdo do conhecimento individual
e coletivo.
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De acordo com Pretto (1999, 104) “em sociedades
com desigualdades sociais como a brasileira, a escola deve
passar a ter, também, a funcdo de facilitar o acesso das
comunidades carentes as novas tecnologias”.

A integragdo das disciplinas em  projetos
multidisciplinares podem ser explorados com o uso da
informatica. Muitas escolas criaram laboratorios de
informética com parque computacional atual, com dezenas
de aplicativos e infraestrutura adequada, mas ndao sabem o
que fazer com esse instrumental.

Os professores, alunos, servidores escolares, diretores
e até mesmo a comunidade deve ser incentivada a usar e a
explorar esses laboratorios para que os mesmos facam parte
do cotidiano da vida escolar. Os computadores ndo devem
ser vistos apenas através do conteido de seu funcionamento
basico, mas com a caracteristica ampla de formagao que ele
proporciona a sociedade.

A diversidade de pensamentos dos alunos deve ser
valorizada pelos professores e incentivada pelos mesmos,
através do uso das redes sociais e das ferramentas
computacionais disponiveis. Paulo Freire dizia que o0s
educandos tinham que exprimir seus pensamentos e 0s
educadores tinham que incentivar essa expressao.

O papel do professor vem mudando frente as novas
tecnologias aplicadas na escola, e segundo Moran (2000), os
papeis que ele pode assumir sdo 0s seguintes:

1 Orientador/mediador intelectual: informa e
ajuda aos alunos a escolha das informacoes
mais pertinentes, e a usad-las de maneira
adequada para a resolucdo de problemas os
mais variados.
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[] Orientador/mediador emocional:  motiva,
incentiva, intermedia, resolve conflitos e
orienta para a busca dos melhores caminhos

1 Orientador/mediador ~ gerencial e  de
comunicacdo: Organiza, planeja, faz a
comunicagdo com a gestdo escolar e os
alunos, relaciona o processo de avaliacdo e
divulga resultados, dando feedbacks aos
interessados.

1 Orientador ético: Ajuda os alunos a construir
valores éticos e positivos. Eleva esses valores
para a construcdo de personalidade individual
e coletiva, visando sempre o bem estar
pessoal e comum.

Observando esses papéis caracterizados por Moran,
vemos a importancia crescente do educador em sala de aula,
assumindo cada vez mais novas tarefas, frente ao mundo
conectado e assim ele deve explorar os recursos informaticos
visando ampliar seus horizontes como docente e auxiliando
os alunos na construcdo do conhecimento.

Cada vez mais vemos salas de aulas mais vazias, onde
os alunos preferem ficar em casa e acessar 0s conteddos
disponiveis na Internet do que frequentar aulas “chatas” e
desmotivantes, visto que, suas caracteristicas de nascidos na
era digital os impulsionam para contetidos interativos, vivos
e dindmicos.

Xavier (2005) explicita que as novas geragOes tem
conseguido adquirir o letramento digital antes mesmo de ter
se apropriado completamente do letramento alfabético
ensinado na escola. A utilizacdo da linguagem vem mudando
com 0S recursos computacionais criando um mundo novo de
termos, siglas, expressdes que vem sendo aperfeicoados por
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pessoas de varias idades, mas com foco nos da geracdo Y e
Z, como vimos na secao anterior.

O quadro negro, os livros e o professor antes eram 0s
Unicos aparatos de ensino e aprendizagem disponiveis aos
alunos, mas atualmente com um computador e acesso a
Internet eles tem acesso a milhdes de informacdes
disponiveis com facilidade. A interacdo se aprimora a cada
dia e novas técnicas e métodos sdo empregados para facilitar
a navegacao, o uso, o compartilhamento e o armazenamento
da informacéo.

O hipertexto que é a forma como os contetdos sdo
estruturados na Internet, com a informacdo podendo ser
inserida sob diversos formatos, possibilita aos alunos e
professores construirem e reconstruirem o conhecimento
através da resolucdo de problemas, montando projetos e
visualizando em tempo real seus resultados.

O homem deve ser sujeito de sua prépria educacdo.
N&o pode ser objeto dela. Por isso, ninguém educa ninguém.
(FREIRE, 1979, p. 27-28). Essa educacdo mais humanista
incentivada por Paulo Freire ttm a ver com a aplicagéo
consciente da Tecnologia na escola e das capacidades que ela
consegue alavancar.

Recursos facilitadores da Internet na sala de aula

A Internet € sem davida o recurso mais poderoso a ser
utilizado por todos os atores do processo ensino-
aprendizagem no ambiente escolar. Ela pode determinar uma
metodologia dindmica quando bem explorada. A divulgacéo,
a pesquisa, a comunicacdo estabelecem o0s seus principios
norteadores e impulsionadores dos académicos e também dos
mestres, que podem vivenciar esse ambiente para troca e
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cooperacdo de experiéncias, incentivado a ampliacéo do lado

critico e responsavel das pessoas.

No quadro abaixo discutimos alguns recursos
facilitadores da Internet que estimulam a educagdo sob um

novo olhar e forma.

Quadro 02 — Recursos facilitadores da Internet

Recursos

Carateristicas

Rapidez

Acesso facilitado as grandes
quantidades de informacéo
com mdltiplas linguagens e
sentidos

Recepcéo Individualizada

Incentivam a individualidade
preservando o contetido gerado
por cada pessoa de forma
segura

Interatividade e participagéo

Estimula a interacdo e a
participacdo individual e em
grupo com ferramentas
desafiadoras como  jogos,
simulagdes e outros

Hipertextualidade

Permite a selecéo e a producéo
de caminhos e informacdes de
maneira rapida e facilitada
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Realidade Virtual Recurso inteligente, complexo,
real e com grande capacidade
de interacéo e profundidade no
contato do educando com o
conhecimento

Fonte: proprio autor

Portais para Aperfeicoamento de Professores

Nesta secdo apresentaremos alguns portais que podem
auxiliar o professor na sua formacdo continuada na area de
tecnologia que o ajudara a desenvolver esse lado importante
a ser aplicado em sala de aula.

1) Portal de objetos educacionais do Ministério da
Educacdo do Governo Federal - E um espaco
virtual de acesso publico que disponibiliza
objetos educacionais em varios formatos e para
todos os niveis de ensino. Os objetos
educacionais ou objeto de aprendizagem é um
recurso tecnologico estruturado para dar suporte a
algum tipo de aprendizado S&o desenvolvidos de
maneira a compor um conteudo especifico, um
conceito ou atividade. Exemplo: video sobre
historia do Brasil. O MEC no Brasil vém
apoiando a criacdo de repositérios de objetos
educacionais e possui um portal para
armazenamento e disseminacdo desses objetos.
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2)

3)

4)

5)

Acesso ao portal:
http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/

Dominio publico — E um portal que d& acesso a
uma biblioteca virtual com obras literarias,
artisticas e cientificas na forma de videos, textos,
sons e imagens. Acesso ao  portal:
http://www.dominipublico.gov.br

Portal do professor — E um portal dedicado
exclusivamente aos professores e disponibiliza
varios materiais e informacGes para serem
utilizadas nas aulas. A interacdo e
compartilhamento de experiéncias pode ser
realizada através do portal. Acesso ao portal:
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/

Loja do professor — Portal que comercializa
produtos educacionais, tais como, livros e varios
materiais especificos para serem utilizados em
sala  de aula. Acesso ao portal:
http://www.lojadoprofessor.com.br/

Instituto Nacional de Educacdo (INEP) — Portal
que disponibiliza variadas informagcbGes como
estudos e pesquisas na area de educacdo. Os
indicadores sobre educagdo sé&o o ponto alto do
portal. Acesso ao portal: http://www.inep.gov.br/
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Considerac6es Finais

O desenvolvimento crescente das novas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo esta influenciando diretamente
varias areas da sociedade contemporanea e ndo podia deixar
de estar presente nas escolas dos mais variados tamanhos,
tipos e niveis.

As dificuldades para se utilizar as tecnologias sao
grandes, passando pela resisténcia dos professores, pela falta
de infraestrutura adequada, treinamento para aplicacdo das
mesmas com utilidade e manutencdo e atualizacdo dos
parques instalados.

A mera presenga de laboratorios de informatica nas
escolas ndo qualifica uma escola como tecnoldgica, pois
saber aplicar as tecnologias é para um quadro ainda pequeno
de profissionais nas instituicdes educacionais.

Mas os pontos positivos que a tecnologia traz para o
processo de ensino e aprendizagem compensa as dificuldades
sugeridas até entdo. Novos objetos educacionais sdo
incorporados a cada dia a portais que auxiliam professores a
melhorarem sua qualificacdo profissional. Novos aplicativos
especificos para dispositivos moveis nos mais variados
assuntos, niveis e temas séo criados e disponibilizados a cada
dia.

Acompanhar a tecnologia e suas variantes é uma
obrigagdo de professores nessa época de alunos sempre
conectados e ligados nas mais diversas atividades dentro e
fora do ambiente escolar. A responsabilidade da seguranca
dos dados e da pertinéncia das grades curriculares deve ser
uma preocupagdo constante das instituicdes que devem
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investir em tecnologias, mas com cuidado para que ndo se
transformem apenas em um elefante branco tecnoldgico
desprezando as potencialidades e sentidos do homem
inserido no seu dia a dia.
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FORMACAO DOCENTE E ALFABETIZACAO:
CAMINHOS METODOLOGICOS

Andreia Demétrio Jorge Moraes
Isabel Alexandrina Alves Ferreira

Introducéo

E indiscutivel a importancia da alfabetizago para o
homem, por meio dela o individuo apreende o mundo de
forma diferenciada, passa a ter uma capacidade mais ampla
de percepcdo da existéncia, pela possibilidade de acesso a
cultura socialmente valorizada. A alfabetizacdo apresenta-se
como um instrumento de integracdo, entendimento,
expressao e capacitacdo. Embora o processo de alfabetizacdo
ultrapasse em muito os limites da escola, cabe a essa
instituicdo e, sobretudo as professoras alfabetizadoras, o
papel de proporcionar as condi¢cGes para a apropriacdo do
sistema de leitura e escrita.

A preocupacdo do homem em apropriar-se de
habilidades que lhe permitam alcancar sua inclusdo na vida
social mais ampla levou-o a buscar, cada vez mais, melhorar
sua capacidade de expressdo e compreensdo por meio da
palavra escrita. Atualmente, saber ler e escrever, utilizar a
leitura e a escrita em diferentes situacdes no cotidiano, séo
necessidades extremamente importantes para o individuo em
seu pleno exercicio da cidadania. De acordo com Soares
(2003), alguns estudos, que caracterizaram a lingua oral de
adultos antes de terem sido alfabetizados e a compararam
com lingua oral que usavam depois de alfabetizados,
concluiram que os adultos, apds aprenderem a ler e a
escrever, passaram a falar de maneira diferente,
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demonstrando assim que o convivio com a lingua escrita
possibilitou mudangas no uso da lingua oral, nas estruturas
linguisticas e no vocabulario. De acordo com a autora, estar
alfabetizado altera o estado do individuo em varias situaces,

Alfabetizar-se, deixar de ser analfabeto, tornar-se
alfabetizado, adquirir a “tecnologia” do ler e escrever
e envolver-se nas praticas sociais de leitura e de
escrita — tem consequéncias sobre o individuo, e
alteram seu estado ou condi¢do em aspectos sociais,
psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos
e até mesmo econdmicos; do ponto de vista social
[...] (SOARES, 2003, p. 17-18, aspas e grifos da
autora).

No decorrer dos anos, diversas terminologias como:
alfabetizado, analfabeto, primeiras letras, alfabetizacéo,
letramento, iletrado, alfabetizacdo funcional, foram
utilizadas no sentido de classificar essas habilidades e,
consequentemente, sanar possiveis deficiéncias com elas
relacionadas.

Diante disso, a alfabetizacdo ndo pode ser
compreendida como mera aquisicdo de uma técnica que
permite ler e escrever, mas como ato que ultrapassa a
técnica, por meio do qual, grupos excluidos dos direitos
sociais, civis e politicos possam ter acesso aos bens culturais
que Ihe foram negados e que, ao longo da vida, se mostram
indispensaveis na luta cotidiana desses direitos.

A sociedade tem atribuido a escola a responsabilidade
pelo processo de alfabetizagdo. Dessa forma, esse locus de
ensinar tem sido foco de pesquisas que realizam investigacdo
nessa area. Quanto a isso Peixoto alerta que,

Embora o problema do analfabetismo seja
basicamente uma questdo de ordem politico-social, a
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medida que o processo de alfabetizagao se sistematiza
na escola, instituicdo historicamente incumbida da
transmissdo da cultura, ela tem uma dimensdo
pedagogica que ndo pode ser desprezada (1990, p. 7).

Nesse contexto, alguns pesquisadores tém como
objetivos desvendar a historia, assim como os problemas
relacionados com a alfabetizacdo na sociedade e nas escolas
brasileiras.

Ainda buscando solugbes para 0s problemas
relacionados a alfabetizacdo nas Ultimas décadas do século
XX e nesse inicio do século XXI, as diretrizes das politicas
educacionais, nas esferas federais, estaduais e municipais,
tém inserido em seus planos a educacdo béasica como
prioridade, porém, os fatos histéricos tém demonstrado que
desde o inicio desse mesmo século o discurso oficial de
educacdo para todos ndo chegou realmente as vias de fato.

Esse fato nos instiga a desenvolver uma andlise acerca
das concepcdes de alfabetizar no cenario educacional
brasileiro e isso nos remete as questdes tedrico-
metodoldgicasoriundas das diferentes concepcBes de
aprendizagem da leitura e da escrita.

As diferentes metodologias utilizadas no processo de
alfabetizacdo tém sido indiscutivelmente tema de
controvérsias entre o0s educadores desde o inicio da
escolarizacdo brasileira, de acordo com Frade e Maciel
(2006), os métodos de alfabetizagdo, se agrupam em
métodos sintéticos e analiticos.

Os metodos sintéticos foram desenvolvidos e
utilizados em um periodo que a escola, estava sendo
inicialmente organizada enquanto instituicdo e se encontrava
em precarias condigdes de funcionamento. Nesse momento a
escola enfrentava varias dificuldades, inclusive as
relacionadas a manutencdo e devido ao alto custo do material
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para escrita, priorizava o ensino da leitura. Para esse fim,
eram utilizados os métodos alfabético, fénico e o silabico.

Os métodos sintéticos baseiam-se, segundo Rizzo
(1983), na concepgédo de que o ensino da leitura e da escrita
deve comecar pelos elementos que compdem a palavra: sons,
letras e silabas e, @ medida que estes elementos vdo sendo
aprendidos, passam a serem combinados em unidades
linguisticas maiores, levando o aluno a soletrar silabas,
palavras e unidades maiores. Seus seguidores os defendem,
por um lado, como sendo capazes de dar ao aluno, mais
rapidamente, maior capacidade e autonomia no
reconhecimento de palavras, deixando, portanto, mais tempo
livre para o treino da leitura. Por outro lado, esses métodos
recebem criticas, muitos alegam que a introducdo de
elementos das palavras, pequenas partes de um todo,
contraria 0 modo natural de reconhecimento e néo leva em
consideracdo o processo natural de aprendizagem do ser
humano. Outra consequéncia negativa ¢ a de afastar o
vocabulario de assuntos ligados ao interesse infantil, as
palavras neste caso, S0 necessarias e, invariavelmente,
impostas pelo professor.

Dentre o0s métodos sintéticos consta o método
alfabético, que deu origem ao termo alfabetizar (Rizzo,
1983). Usado universalmente, desde os tempos da Grécia e
Roma antigas até o fim da Idade Média, persistiu em uso em
alguns paises no seculo XIX. O aluno aprendia
primeiramente o nome das letras e suas formas maiusculas e
mindsculas em sua sequéncia alfabética. Apés a
aprendizagem das letras, estas eram apresentadas em
combinagbes de duas a duas e deveriam ser pronunciadas
pelo aluno, simultaneamente. A dificuldade imposta por esse
método foi a grande diferenca entre 0 nome e o som da letra.

O método fonico, dentre a proposta sintética, propde
que os sons das letras sujam ensinados isoladamente e depois
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reunidos em silabas que sdo pronunciadas pelos alunos. Esse
método parte do mais simples ao mais complexo, nesse
sentido, o alfabeto é ensinado por meio dos sons, que unidos
uns aos outros formam as palavras. Esse método, da mesma
forma que os anteriores apresenta vantagens, quando existe
relacdo entre o fonema e a escrita a aprendizagem acontece
de forma rapida.

Algumas variagdes foram pensadas no sentido de
superar os problemas existentes para 0 ensino da leitura e
escrita através desse metodo, utilizava-se o método alterando
a forma de apresentar os fonemas, utilizando-se de palavras
mais significativas, aliando uma palavra a uma imagem,
estabelecendo relacdo entre imagem e som.

Apesar das variacbes propostas, nao foi possivel
superar as criticas, mas possibilitou que fosse desenvolvido
dentro da marcha sintética o método silabico que utiliza a
silaba como unidade principal para o ensino da leitura e
escrita.

O método silabico, para Rizzo (1983), difere dos
métodos sintéticos anteriores por ser a silaba a unidade
fonética estabelecida para o ponto de partida do ensino da
leitura. Foi baseado nos principios linguisticos de maior
aceitacdo entre os estudiosos da fonética de que, como a
consoante s6 pode ser emitida apoiada na vogal, sé a silaba,
e ndo as letras servem como unidade linguistica para o
ensino da leitura. Em geral, no portugués e espanhol as
vogais sdo apresentadas sozinhas e, depois, combinadas entre
si, depois todas as consoantes sdo apresentadas na sua ordem
alfabética, apds, iniciam-se 0s agrupamentos, utilizando-se a
ilustracdo para apoiar a silaba destacada. Dessa forma o
ensino torna-se repetitivo e, muita énfase é dada a prondncia,
em voz alta, das silabas isoladas, na ordem natural do a-e-i-
0-u; Ex: ba-be-bi-bo-bu. Mantém-se o som aberto
caracteristico do a-e-i-o-u em todas as combinagdes. O
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ensino é, extremamente, repetitivo e tenta manter uma
ligacdo de cada silaba a uma palavra ilustrada. Ex: ca (da
caneca) - be ( do bebé) - lo (do lobo) — ca-be-lo (R1ZZO,
1983, p. 15, parénteses da autora).

O método silabico possui a vantagem de trabalhar com
a silaba, possibilitando uma melhor relacdo dos segmentos
da fala com os da escrita. Apesar disso, outros problemas
eram destacados, entre eles a artificialidade dos textos
criados para o ensino e o risco acarretar uma sobrecarga da
memdria infantil, se o ensino das silabas isoladamente for
realizado em muitas li¢bes, o aluno tende a perder o interesse
pela leitura e o sentimento de insucesso parece ser muito
acentuado e uma das mais provaveis causas de abandono dos
estudos no primeiro ano escolar.

Apesar das desvantagens apontadas a esse método e da
sua utilizacdo até os dias atuais, esses métodos passaram a
ser superados em funcédo de trabalharem numa perspectiva de
ensino e aprendizagem da lingua escrita, em que se
priorizam o treino e a repeticdo, e a leitura mecanica que se
da por meio da decodificacdo do cddigo escrito.

A excessiva énfase destinada a eficacia dos métodos de
alfabetizacdo no cenario educacional brasileiro perdurou até
0 inicio dos anos de 1980. ApOs esse periodo houve
mudangas significativas nas propostas de alfabetizacdo no
Brasil com a divulgacdo das pesquisas de FERREIRO e
TEBEROSKY (1999) a respeito da psicogénese da lingua
escrita. Essa concepcdo desencadeia uma reviravolta
conceitual sobre a alfabetizacdo, a medida que refuta as
antigas praticas de ensino e aprendizagem do sistema de
escrita alfabético, priorizando a crianga como sujeito que
pensa sobre o funcionamento da escrita, numa perspectiva
construtiva do processo de alfabetizagao.

Dentro da perspectiva de compreensdo do processo de
aquisicdo da lingua escrita pela crianga, a alfabetizacdo passa
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a ser vista do ponto de vista de como se aprende,
direcionando a atencdo para o processo de construcdo do
conhecimento pelo aluno.

O eixo das discussdes entdo, passa dos metodos de
ensino para o processo de aprendizagem da crianga engquanto
sujeito de sua propria aprendizagem. A teoria construtivista
lancou um novo desafio, o desafio de alfabetizar dentro de
uma nova compreensao sobre o processo de leitura e escrita,
um processo contextualizado e significativo baseado em
préticas de leitura e escrita.

Nesse sentido, presenciamos nas Ultimas décadas, um
abandono da discussdo sobre a eficacia dos processos e
métodos de alfabetizacdo identificados como propostas
tradicionais, passando-se a discutir e analisar o problema da
alfabetizacdo sob uma abordagem construtivista de grande
impacto, valorizando o diagndstico dos conhecimentos
prévios do aluno, utilizando a andlise de seus erros como
indicadores construtivos do processo de aprendizagem.

Alfabetizacdo e Letramento: Multiplos Olhares

O conceito de Letramento surgiu em meado dos anos
80, no século XX, no discurso de especialistas,
representando uma nova perspectiva sobre a pratica social da
escrita. A utilizacdo do termo letramento ocorreu a0 mesmo
tempo em sociedades diferentes, distante tanto
geograficamente quanto socioeconomicamente e
culturalmente; advinda da necessidade de reconhecer e
nomear préaticas sociais de leitura e de escrita mais avangadas
e complexas que as praticas do ler e escrever resultantes do
aprendizado do sistema de escrita. (SOARES, 2004, p.5).
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De acordo com a autora, o termo letramento veio
doillettrisme na Franca e da literacia em Portugal, nos
Estados Unidos, e na Inglaterra. Foi no ano de 1980, que
Reading instruction, beginninglitteracypassou a ser foco de
interesse na educacdo e na avaliacdo da leitura e da escrita.
Nos paises desenvolvidos, havia a preocupagdo com o fato
da populacdo embora alfabetizada ndo dominarem as
habilidades sociais da leitura e da escrita que permitissem
uma melhor participacdo em sociedade uma vez que apenas
0 dominio da escrita e da leitura ndo ajuda na inser¢do no
mundo social e no mundo do trabalho.

No Brasil o conceito de letramento estd enraizado no
conceito de alfabetizacdo, mesmo com as suas diferencas,
esta fusdo dos dois processos sempre da prevaléncia ao
conceito do letramento. Apesar de ndo ser possivel negar a
relagdo entre alfabetizacdo e letramento é necessario ainda,
que se focalizem diferencas acabando por diluir a
especificidade de cada um dos fenémenos. Nesse processo, a
autonomizacao do processo de alfabetizacdo em relacdo ao
processo de letramento dominou o ensino da lingua escrita
no Brasil e em varios outros paises embasados na concep¢ao
de que o aprendizado da leitura e da escrita se da através do
inicio de que aprender a ler e a escrever é também atribuir
sentido “para e por meio de textos escritos”. Soares (2004,
p.7).

O letramento e a alfabetizacdo sdo indissociaveis, estes
se desenvolvem no contexto das praticas sociais por meio de
atividades de letramento, e o letramento por sua vez por
meio do aprendizado das relagfes fonema grafema se
intercalando com a alfabetizacéo.

Letramento, portanto, implica na condi¢cdo do
individuo, e o leva a exercer a aprendizagem e o0
aprimoramento da leitura e da escrita, transformando alguns
aspectos da sua vida. A acdo de ensinar e aprender a ler e a
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escrever por intervencdo e mediacdo de conhecimentos
adquiridos por individuos de um grupo social, € ter se
aprimorado no processo da leitura e da escrita com 0s
diferentes géneros e fungdo. Uma pratica social que deve ser
desenvolvidas em nossa vida.

Mesmo o ser humano dominando o sistema da escrita,
sendo alfabetizado, ndo se pode dizer que tem habilidades de
leitura e escrita necessaria para as praticas sociais e
profissionais, podendo mesmo assim, existir um dominio e
precario nas participagdes das praticas sociais letradas.
(SOARES, 2006, p. 30).

No Brasil, a necessidade de habilidades e competéncias
para 0 uso da leitura e da escrita, tem o ponto de partida
entrelacados ao ensino e aprendizagem inicial da escrita
tendo o seu desenvolvimento a partir de um questionamento
do conceito de educacdo. Segundo, (SOARES, 2004, p.7), no
Brasil os conceitos de alfabetizacdo e letramento, se
mesclam, se superpdem, frequentemente se confundem. Ao
contrario dos paises de primeiro mundo que atem suas
especificidades na discussdo do dominio de habilidades de
uso da leitura e da escrita que o individuo ndo domina com
competéncia.

A partir do momento em que surgiu o termo letramento
e 0 incorporamos no nosso vocabulario passa-se a perceber
que o letramento depende muito da condi¢do social do
individuo, passando a ter a preocupacdo para que tenha
condigdes para o letramento uma escolarizacao real e efetiva,
pois, ele cobre uma vasta area de conhecimento, habilidades,
capacidades valores usos e funcdes sociais.

Ler e escrever sdao dois processos que se fundem
apesar das diferengas e semelhangas fundamentais de cada
um. Nessa perspectiva, uma pessoa pode ser capaz de ler,
mas ndo ser capaz de escrever, outra pessoa, pode ler
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fluentemente, mas escrever muito mal. Os dois processos sdo
complementares, o letramento porém, envolve ambos.

Enquanto as habilidades de leitura estendem-se da
habilidade de decodificar palavras escritas a capacidade de
integrar informacdes provenientes de diferentes textos, as
habilidades de escrita estendem-se das habilidades de
registrar unidades de som até a capacidade de transmitir
significado de forma adequada a um leitor potencial. E,
assim como foi observado em relacdo a leitura, essas
categorias ndao se opdem, complementam-se: a escrita € um
processo de relacionar unidades de som a simbolos escritos,
e é também um processo de expressar ideias e organizar o
pensamento em lingua escrita. (SOARES, 2010, p.69).

O ensino da escrita, ou seja, a capacidade de
decodificar os sinais graficos que se da na transformacéo de
sons para a escrita, e codificar os sons em sinais gréficos se
identificou com o conceito de alfabetizacdo, no entanto o
aprendizado da escrita ndo se da entre a correspondéncia
entre grafema e fonema (MEC/SEB, 2002, p.10). A
decodificacdo e codificacdo se produzem através da hipotese
da crianca como um meio de representacao.

Escrever € também um conjunto de habilidades e
comportamentos que se estende desde simplesmente escrever
0 préprio nome até escrever uma tese de doutorado uma
pessoa pode ser capaz de escrever um bilhete, uma carta,
mas nao ser capaz de escrever uma argumentacdo
defendendo um ponto de vista, escrever um ensaio sobre um
determinado assunto assim: escrever ¢ também um conjunto
de habilidades, comportamentos, conhecimentos que
compdem um longo e complexo continuum (...). (SOARES,
2010, p.48).

Usando o conhecimento que o individuo possui sobre o
sistema fonema grafema, a relacdo de aprendizagem se da de
forma natural por meio do contato com a lingua escrita. Seria
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um equivoco dissociar alfabetizacdo e letramento, pois o
individuo aprende mediante as suas concepcdes psicoldgicas,
linguistica e psicolinguisticas da leitura e da escrita na
insercdo da alfabetizacdo, e pelo desenvolvimento de
habilidades da leitura e da escrita em suas praticas sociais.

Sem duvida a alfabetizacdo e é um processo de
representacdo de fonemas e grafemas, e vice versa, mas
também um processo de compreensdo/expressdo de
significados por meio do codigo escrito. N&o se consideraria
“alfabetizada” uma pessoa que fosse capaz de decodificar
simbolos visuais em simbolos sonoros, “lendo”, por
exemplo, silabas ou palavras isoladas, como também néo se
considerariam “alfabetizacdo” uma pessoa incapaz de, por
exemplos, usar adequadamente o sistema ortogréafico de sua
lingua, ao expressar-se por escrito. (SOARES, 2006, p.16).

No entanto os termos grafema e fonema passaram a
designar também o uso das habilidades de codificar e
decodificar nas préticas da leitura incorporando o dominio
dos conhecimentos e dando mais um conceito para 0 termo
alfabetizacdo tornando se alfabetizacdo funcional fazendo
assim a funcdo da leitura e da escrita em situacdes sociais e
posteriormente, a palavra letramento.

A alfabetizacdo e o letramento passam a ser
necessidade essencial para a aprendizagem e elaboracdo para
novos conhecimentos para o individuo (CASTANHEIRA,
MACIEL, MARTINS, 2009, p.14). Isso possibilita ao
individuo uma melhor convivéncia em uma sociedade
letrada. No entanto saber ler e escrever néo é so se aprimorar
da escrita por meio de alfabetizagdo nem como um processo
tecnoldgico, onde o aluno ndo aprende sO decora, ele precisa
deste aprimoramento no sistema da leitura e da escrita em
diferentes contextos mediante a o processo de alfabetizacéo e
letramento.
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O Universo da pesquisa

A fim de compreender a realidade educacional
contemporanea, suas circunstancias particulares, as
influéncias no significado que as pessoas ddo as coisas e ao
modo de conceberem e participarem do mundo, nossa op¢éo
metodolégica nessa pesquisa foi de cunho descritivo,
realizada em um estudo de campo, voltada para o estudo de
uma comunidade de professoras alfabetizadoras e suas
atividades docentes em escolas da rede municipal de
ltuiutaba.

Nesse sentido, a definicdo dos sujeitos que
participaram da pesquisa foi tarefa primordial uma vez que
esses sujeitos estdo diretamente ligados a qualidade das
informagdes que serviram de base para as andlises que
resultaram desse estudo.

Utilizamos como critério de selecdo dos docentes,
contar com a colaboracdo de 2 (duas) professoras
alfabetizadoras que estavam atuando no ciclo inicial de
alfabetizacdo, no 1°, 2° ou 3° ano, em cada uma das 11 (onze)
escolas da rede municipal que atende ao Ensino
Fundamental. Outro critério de selecdo determinado Ao
iniciar 0s primeiros contatos com as escolas, descobrimos
que dentre as 11 (onze) escolas selecionadas, 3 (trés) escolas
ndo contavam com professoras alfabetizadoras com
experiéncia de no minimo 8(oito anos) com a alfabetizacao.
Permanecemos entdo com apenas 8 (oito) escolas municipais
incluidas no estudo. Nessas 8 (oito) escolas, foram
selecionadas 2 (duas) professoras alfabetizadoras para
participar da pesquisa, perfazendo um total de 16 professoras
colaboradoras.
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A pesquisa foi apresentada a equipe gestora e as
professoras de cada uma das instituicGes, nesse momento
pudemos divulgar os objetivos, metodologia e relevancia do
estudo e ainda solicitar a cooperagdo dos mesmos.

Para a coleta de dados, utilizamos como instrumento,
um questionario contendo perguntas semiestruturadas com a
finalidade de identificar a formacdo dos docentes em relacédo
aos processos de alfabetizacdo, a opcdo metodoldgica
assumida pelas mesmas e aos saberes e praticas por elas
utilizadas na alfabetizacéo.

Os Achados da Pesquisa

Ao falarmos de formacdo docente, faz-se necessario
conhecermos o perfil das professoras que fazem parte desse
estudo, portanto uma das informagdes coletadas por meio do
questionadrio foi sobre a graduacdo das mesmas.
Descobrimos que dentre as 16 (dezesseis) professoras
alfabetizadoras apenas 9 (nove) sdo graduadas em
pedagogia, 3 (trés) sdo graduadas em Histéria, 2 (duas) sdo
graduadas em letras, 1 (uma) é graduada em Magistério
Superior, 1 (uma) em Estudos Sociais. Reconhecemos que
hoje a formacdo de professores esta a cargo do curso de
Pedagogia, mas dentre essas professoras, que sdo todas
efetivas, quase 79% atuam na educagdo bésica hd mais de
quinze anos, periodo que o0s concursos para efetivacdo de
docentes para as séries iniciais exigia-se minimamente o
curso do magistério em nivel de ensino médio.

A formacdo de professores no curso de Pedagogia tréas
vantagens para o profissional que atua nas series iniciais do
ensino fundamental, pois existem disciplinas especificas
sobre a alfabetizacdo no curriculo desses cursos. Apesar
desse preparo nos cursos Pedagogia enquanto formagdo
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inicial de alfabetizadores, os docentes recém-formados ainda
tem muito o que estudar e aprender em relacdo aos saberes
teoricos e didaticos especificos para que se tornem
alfabetizadores experientes e de sucesso.

Os cursos de especializacdo contribuem para a
continuidade da formacéo do professor alfabetizador. Nesse
estudo constatamos que somente 4 (quatro) professoras ndo
participaram de cursos de especializagdo Latu Sensu embora
dentre essas, 12 (oito) professoras, apenas duas o fizeram em
curso de especializacdo em alfabetizacdo. Quanto a isso,
Moraes se posiciona,

Assim, sem desconsiderar o bem que pode trazer para
uma professora o fato de ela cursar uma especializacdo em
alfabetizacdo, a discussdo sobre a prética, a tematizacdo
sobre o que cada alfabetizador vai fazendo, no dia a dia, na
sua sala de aula, precisa se conjugar com a leitura e a
apropriacdo de temas tedricos sobre o aprendizado da escrita
alfabética e sobre leitura e producdo de textos orais e
escritos. (MORAIS, 2016, p. 11).

Pudemos apurar, com base nos dados apresentados
pelo questionario que as professoras selecionadas, possuem
muitos anos de atuagdo especifica em docéncia nas turmas de
alfabetizacdo, que sdo 1° 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental. Uma delas atua nesse nivel de ensino ha 36
(trinta e seis) anos, duas delas ha mais de 20 (vinte) anos,
cinco delas ha mais de 15 (quinze) anos, quatro ha mais de
10 (dez) anos e cinco ha mais de 8 (0ito) anos.

Em relacdo a formacdo continuada de professores,
descobrimos, por meio dos dados da pesquisa que 3 (trés)
das professoras alfabetizadoras, nunca participaram de curso
de formacdo continuada especifico na area da alfabetizacéo,
a grande maioria ja participou de varios cursos especificos na
area da alfabetizacdo, dentre eles constam: o Pro-Letramento
e 0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa que
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sdo programas de formacdo continuada de professores do
MEC em parceria com 0s municipios; cursos oferecidos pelo
Centro  Municipal de Assisténcia  Pedagdgica e
Aperfeicoamento Permanente de Professores - CEMAP,
Orgdo da secretaria municipal de educacdo do municipio e
outros pelo Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita —
CEALE, da Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG
em parceria com a mesma secretaria.

A fim de descobrir as propostas metodologicas de
alfabetizacédo utilizadas pelas professoras alfabetizadoras no
cotidiano das escolas municipais de ltuiutaba, questionamos
as docentes qual foi proposta que embasou suas primeiras
praticas de alfabetizacdo no exercicio da docéncia nas séries
iniciais do ensino fundamental e quais as que utilizam na
atualidade. Em relacdo as metodologias utilizadas no inicio
da carreira, 6 (seis) professoras afirmaram ter utilizado o
Método Silabico, 2 (duas) o Método Fénico, outras 4
(quatro) afirmaram ter utilizado a Teoria da Psicogénese da
escrita, as demais assinalaram que utilizaram outras
metodologias mas nao especificaram quais foram elas.

Quanto as metodologias utilizadas atualmente, 9
(nove) professoras afirmaram utilizar o Método Silébico,
para alfabetizar os estudantes das séries iniciais; 2 (duas)
delas utilizam o Método Fonico, outras 4 (quatro) afirmaram
que utilizam a Teoria da Psicogénese da escrita, apenas uma
das professoras afirmou que utiliza metodologias variadas,
“dependendo da necessidade de cada turma”.

Percebemos que algumas professoras, no decorrer de
sua pratica de alfabetizadoras, passaram a utilizar uma
metodologia diferente da que utilizava no inicio da carreira e
estas justificam:

No inicio, comecei alfabetizar da maneira que aprendi
nos estagio e com os métodos que vi e aprendi na faculdade,
mas no decorrer, aprimorando meus conhecimentos, aplico o
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método onde sinto seguranca e de acordo com a realidade e
fazendo o diagndstico de cada aluno vou desenvolvendo o
trabalho de alfabetizacdo. (Professora 5).

Como as oportunidades oferecidas e os estudos
realizados com embasamentos tedricos e pratica em sala de
aula, fui me formando professora alfabetizadora. No inicio,
muito tradicional, reportando a experiéncia de minha propria
alfabetizacdo. Hoje, buscamos desenvolver trabalhos de
forma interdisciplinar e integradora, formando nossas
criangas para a leitura e compreensdo do mundo letrado,
participando ativamente do processo de aprendizagem, com
satisfacdo em aprender e com capacidade de expor suas
ideias e sentimento. (Professora 1).

Percebi que os alunos ndo sdo iguais, alguns aprendem
de um jeito e outros precisam de técnicas deferentes para
aprender. N&o existe s6 um caminho, uma forma, utilizo a
gue se adequa mais para cada aluno. (Professora 7).

Esses depoimentos, deixam claro que a formacao
continuada aliada a pratica cotidiana de sala de aula
possibilita aos docentes uma reflexdo sobre suas praticas
pedagdgicas proporcionando mudancas significativas em
seus modos de a alfabetizar.

Embora algumas professoras alfabetizadoras, tenham
afirmado que houve mudangas em suas préaticas utilizadas no
processo de alfabetizagdo dos estudantes das séries iniciais
do ensino fundamental, constatamos que apenas 28% das
professoras que participaram desse estudo, alfabetizam
dentro da perspectiva construtivista, mais atualizada que
valoriza o diagnostico, os conhecimentos prévios dos alunos,
utilizando a analise de seus erros como indicadores
construtivos do processo de aprendizagem, que favorece e
incentiva as praticas de letramento.

Quando indagados se o sucesso ou fracasso da
alfabetizacdo e do letramento estd diretamente ligado as
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metodologias utilizadas em sala de aula, as professoras
alfabetizadoras ressaltam a importancia do conhecimento das
metodologias para o0 sucesso alfabetizagdo, embora esse
sucesso ndo se encerre no conhecimento e utilizacdo das
metodologias, como demonstra os relatos abaixo:

Entendo que a metodologia é muito importante no
processo de alfabetizacdo e formacéo do individuo, mais néo
€ a unica responsavel pelo sucesso ou fracasso do desse
processo. Existem varios métodos de alfabetizacdo e todos
eles alfabetizam. (Professora 1).

O professor deve ser um conhecedor das metodologias
aplicadas s6 assim ele tera seguranca para utilizar de maneira
correta as atividades aplicadas na sala de aula. (Professora
6).

N&o, as metodologias sdo diversas. Tanto 0 sucesso
como o fracasso estdo ligados a um “todo” as praticas dos
docentes, a escola, aos alunos, aos pais, a comunidade
depende do trabalho em conjunto. Onde um falha, todo o
grupo fica prejudicado, se trabalham juntos, o sucesso €
garantido. (Professora 9).

MORAIS (2016), ressalta que nesses ultimos 15 anos,
estamos avancando em relacdo a superacdo das distorgdes
em relacdo ao uso ou ndo de metodologias de alfabetizacéo,
enfatizando a necessidade das mesmas no processo de
alfabetizacéo.

As metodologias devem garantir, ndo sO 0 ensino
sistematico da escrita alfabética mas também o ensino de
praticas de leitura, de producdo de textos escritos, de
promocdo da oralidade dos alfabetizandos; dessa forma
conseguiremos sucesso em alfabetizar letrando nossos
estudantes do ensino fundamental.

Mais recentemente, temos assumido que a ideia de
alfabetizar letrando exige trabalhar tanto com palavras (e
suas partes menores) quanto com textos (variados e ndo
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artificiais). Precisamos avancar ainda sobre como praticar
um ensino que atenda a diversidade de saberes e ritmo dos
aprendizes. Esse é um ponto essencial para que as
metodologias de alfabetizagdo consigam tornar a ideia de
ciclo uma realidade, ndo um discurso cheio de boas
intengdes. (MORAIS, 2016, p. 11)

A formacéo continuada, portanto, apresenta-se como o
caminho a ser trilhado pelos docentes permitindo a reflexdo
sobre as suas préaticas pedagdgicas, sobre o conhecimento e
atualizacdo de novas metodologias de alfabetizagdo em
consonancia as mudancas no ambito educacional.

A formagdo continuada tem, entre outros objetivos,
propor novas metodologias e colocar os profissionais a par
das discussdes tedricas atuais, com a intengdo de contribuir
para as mudancas que se fazem necessarias para a melhoria
da acdo pedagbgica na escola e consequentemente da
educacdo (NOVOA, 1991, s/p.).

Faz-se necessario, portanto, que o0s docentes
compreendam a formacdo continuada como uma de suas
responsabilidades pessoais e profissionais, estas precisam ser
constantemente revisadas e alteradas sempre que mudancas
em seu cotidiano demandarem, sSeja por novos
guestionamentos advindo de novos conhecimentos, sejam
por dificuldades oriundas das dificuldades de concluir o
trabalho docente ou por questdes colocadas pelos proprios
estudantes de sua turma.

Consideracoes

Apobs a formacdo inicial, o professor, se ancora em
duas bases: a primeira, em sua formacao pratica que ocorre
no cotidiano de suas ac¢des pedagdgicas, nesse cotidiano ele
conta com diversas aprendizagens, dialogos com seus pares,
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alunos e com os outros membros da comunidade escolar. A
outra base é a formacéo continuada onde além de ampliar os
conhecimentos adquiridos, 0s mesmos podem realizar uma
articulacdo entre teoria e pratica, e uma desconstrucdo e
reconstrucdo de conceitos.

Compreendendo a Formagdo Docente, como um
processo permanente de aperfeicoamento dos saberes
necessarios a atividade profissional, que é realizado apds a
formacdo inicial, seja em servico ou ndo, com o objetivo de
assegurar crescimento profissional e um ensino de melhor
qualidade aos educandos. A formacao continuada é essencial
para 0 exercicio da docéncia e para transformagdo do
professor, uma vez qualquer mudanca so é possivel por meio
de estudo, pesquisa e reflexdes constante incluindo contato
com novas concepcgoes pedagdgicas.

Faz-se importante que cada rede de ensino, estimule a
participacdo dos docentes em cursos de especializacdo
especificos na area da alfabetizacdo e ainda, que cada rede de
ensino mantenha, sob sua responsabilidade, equipes que
possam conduzir a formacdo continuada dos professores
alfabetizadores.
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LETRAMENTO NA EDUCACAO INFANTIL:
DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Andreia Demétrio Jorge Moraes
Isabel Alexandrina Alves Ferreira

Introducéo

A educacdo infantil a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, LDB 9394/96 sancionada em
dezembro de 1996, é reconhecida como a primeira etapa da
Educacdo Basica, assegurando o direito a educagdo das
criancas de zero a cinco anos de idade em creches e pre-
escolas. A insercdo da educacdo infantil nesse nivel da
educacdo, como sua primeira etapa, € o reconhecimento de
que a educacao tem seu inicio nos primeiros anos de vida e é
prioritario o seu cumprimento para atender a finalidade
maior da educacdo afirmada no Art. 22 da LDB: “A
educacdo basica tem por Finalidade desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir
no trabalho e nos estudos posteriores”. Em seu artigo 29,
ressalta ainda, como finalidade da educagdo infantil
promover o desenvolvimento do individuo em todos 0s seus
aspectos constituindo-se no alicerce para o pleno
desenvolvimento do educando tornando imprescindivel a
indissociabilidade entre as funcGes de educar e cuidar.
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As criangas quando em contato com a cultura letrada
vao adquirindo conhecimento e desenvolvendo habilidades
de acordo com as oportunidades que elas encontram no meio
em que vivem. As experiéncias de leitura e escrita se déo por
meio do contato com revistas, jornais, livros, revistas
historias etc., e nos diferentes espacos frequentado por elas.
O conhecimento e as habilidades que elas vao construindo
por meio do sistema da escrita se ddo pelas informacdes e
pelas diferentes praticas de leitura e escrita exercidas pelos
familiares ou outros adultos, (LIMA, 2012).

Devido as diferentes possibilidades de aprendizagem a
escola se torna uma importante aliada na insercdo das
criancas no mundo da leitura e da escrita, para que através
deste contato elas possam se desenvolver, percebendo a
importancia do ato de ler e escrever. O ambiente da
Educacdo Infantil ajuda a cooperar na ampliacdo das
habilidades do processo de leitura e escrita principalmente
naquelas criangas que apresentam dificuldades nas
experiéncias do letramento, pois o contato delas com a
lingua oral e escrita ajuda a ampliar as possibilidades nas
diversas praticas sociais.

Educacéo Infantil: Algumas Consideracoes

Durante o século XIX a educagéo acontecia dentro de
casa, antes do desenvolvimento urbano e industrial cabiam as
familias que se ocupavam da educacéo e cuidado dos filhos
gue aprendiam valores, costumes e habilidades para um
convivio social, mas durante o processo de industrializagdo
passou a ser papel da escola, ensinar as habilidades
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necessaria as criancas para uma convivéncia melhor em
sociedade.

Desta forma, podemos dizer que conforme a
sociedade foi se organizando de modo cada vez mais
complexo e tendo como base econdmica 0s meios de
producdo capitalista, houve também uma mudanca na
infraestrutura familiar. A que antes era estendida-
pais, tios, avos, vizinhos, amigos e criangas todos
juntos e todos responsaveis pela educacdo dos mais
novos-eram onde a educacdo se dava naturalmente,
nos afazeres do dia a dia, 0 que a crianga também
participava e, portanto ia se aprimorando dos saberes
e da cultura de sua meio. Esta forma natural de
apropriacdo da cultura do grupo familiar passa a ser
pautada pelos novos meios de produgdo. (PEREZ,
2005).

Com a grande procura por mdo de obra nos centros
urbanos houve uma ruptura entre as familias rurais pelo
interesse de ofertas de trabalhos oferecidas pelas industrias,
mas com a falta de infraestrutura da cidade para comporta
tantas pessoas elas acabavam passando por dificuldades,
piorando assim o auxilio as criancas que ficam deixadas em
meio a uma sociedade que precisa trabalhar para sobreviver.

De acordo com Galardo (2005), durante o século XIX,
devido a situacdo cadtica em que as criangas Vviviam,
surgiram novos meios educativos para as escolas, dentre os
mais conhecidos foram estéo o de Froebel na Alemanha, o de
Maria Montessori na Itdlia e Reabody nos EUA. Focando
nas criancas pequenas devido a pobreza e a falta de cuidados
da familia, foi assim que surgiram os jardins de infancia.

O atendimento a crianca pequena pela pré-escola so foi
ampliada por volta do século XX, depois da segunda guerra
mundial. Conforme foram se adaptando e se organizando a
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sociedade teve uma mudanca na educacdo, pois 0
aprendizado que ela adquiriu no dia-a-dia com a familia
passa a ser trabalhado nas escolas mediante a necessidade do
capitalismo e devido concentracdo da populacdo nos centros
urbanos.

A crianca, que era parte do contexto familiar, passa a
ser um fardo na disputa por um espago no mercado de
trabalho, ou na simples tarefa dos pais em conseguir manter
uma estabilidade sustentavel, fazendo com que o individuo
trocasse valores e cultura de uma familia por valores de uma
sociedade capitalista. Os direitos das criancas a educacao
infantil e um tema que vem sendo debatido no ambito
educacional e em movimentos sociais no Brasil,
(GALARDO, 2005).

Em 1970 as politicas educacionais voltadas para as
criancas de zero a seis anos, segundo Kramer, (2006),
sugeria uma educacdo que compensasse a caréncia cultural
das criancas mediante a grande defasagem existente nas
camadas populares ja que elas foram esquecidas devido ao
capitalismo crescente e a migracdo das familias para os
centros urbanos. A pré-escola em 1974, no Brasil, recebe do
governo federal a coordenacdo de Educacdo pré-escolar, e
passa a ser vista como necessidade. Entretanto, o
planejamento orcamentario para esta proposta ndo agradou
muito, e em meio a intervencdo de algumas entidades esta
realidade foi transformada, revertendo a situacéo.

No Brasil no ano de 1988, os movimentos sociais em
prol da crianca pequena, conquistaram o reconhecimento na
Constituicdo Federal, o Estado garante o direito da crianca
de zero a cinco anos, a creche e pré-escola. A Constituicdo
Federal, o Estatuto da Crianca e do adolescente (ECA), junto
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a
LDB 9394/96. Em seus artigos 203, 207 e 208, faz com que
a educacdo passe a ser um direito da crianca e ndo s porque
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suas maes tem que trabalhar, mas garantindo assim o direito
a protecdo, a vida, a salde, a alimentacdo, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade e etc. Deixando-as
amparada de qualquer forma de negligencias exploragéo
crueldade e opressdo. (GALARDO, 2005).

A crianga de zero a cinco anos, mediante o direito
afirmado na constituicdo de 1988, tem sido alvo de debate
para um melhor desenvolvimento na educagédo infantil. As
politicas municipais e estaduais no Brasil vém investindo
muito na formagdo de professores e em &reas educacionais
para uma educacdo de qualidade para nossas criancas.

Mediante o processo de uma educacdo infantil de
qualidade nasce a necessidade de criar uma politica para
formagdo de profissionais que atuasse com plenitude no
ambito educacional, com a alternativa para desenvolver um
curriculo educacional voltado para a educagdo infantil e suas
necessidades, pois as criangas passaram a ser vistas como
cidadas. Ao longo dos anos, segundo Kramer (2006), a
capacitacdo de professores vem rompendo barreiras
mediante as praticas sociais, politicas publicas, concepcdo de
curriculo e de proposta pedagdgica.

Foi hd pouco tempo que o Brasil comecou a se
estruturar para dar continuidade ao processo de formacéo
continuada para profissionais da educacdo infantil. A pré-
escola vem desempenhando um papel importante no
desenvolvimento das criangas carentes, se tornando assim
essencial no desenvolvimento e na vida das criangas. A
ampliagdo com qualidade das creches e pré-escolas enfrenta
muitos desafios como falta de financiamento, inclusdo no
FUNDEB, organizagdo dos municipios, formacdo de
professores e etc. As politicas educacionais tem enfrentado
um grande desafio na atuacdo e na inclusdo de criancas de 6
anos, lidar com esse desafio nas escolas brasileiras é dificil
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para professores que muitas vezes sdo formados mais sao
despreparados para trabalhar com as criangas.

A formacao desses professores e gestores exige uma
acdo conjunta dos municipios, estaduais e federais, pois a
formacgdo continuada na educacdo infantil em diferentes
instancias e instituicdes que atendem criangas de zero a cinco
anos fazem exigéncias distintas, como profissionais com
niveis de escolaridades distintas, mas nas creches s&o
profissionais ndo habilitados que cuidam de uma grande
parcela das criancas de zero a seis anos, devido a omisséo e
ineficiéncia do poder publico. (KRAMER, 2006).

Levando em consideracdo as orientacdes da
constituicdo de 1988, o MEC conceitua a educacgdo infantil
como primeira etapa da educacdo basica integrando creches
e pré-escolas separadas apenas pela faixa etaria no intuito de
ajudar as familias integrando educacdo e cuidados. Os
professores devem ser capacitados de acordo com as
especificidades do curriculo educacional.

A Leitura e a Escrita na Educacao Infantil

Por volta dos anos 60 no século XX no Brasil,
predominava a discussdo a respeito da idade certa para
alfabetizar as criancas, pois a aprendizagem da leitura e da
escrita ajudaria no desenvolvimento e amadurecimento de
certas habilidades estimulando a crianca a se desenvolver
naturalmente.

Em outras palavras, a aprendizagem da leitura e da
escrita resultaria de um “amadurecimento” de certas
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habilidades, de modo que “o ensino” estaria
condicionado a esse ‘“desabrochar natural” que,
supostamente, deveria ocorrer em torno dos seis ou
sete anos. Acreditava-se, ainda, que a crian¢a nao
teria qualquer interesse em ler e escrever até essa
idade e que tentativas de alfabetiza-las antes disso
eram vistas até mesmo prejudiciais ao seu
desenvolvimento, j& que as criangas ndo estariam
prontas para essa aprendizagem. (BRANDAO,
ROSA, 2010).

Com base em fundamentagdes e argumentaces a
respeito da leitura e da escrita na educacdo infantil, se
deveria ou ndo trabalhar as politicas publicas voltadas para o
atendimento das criancas em pré-escolas, alguns
pesquisadores como Vygotsky, Kramer, apud em
(BRANDAO, ROSA, 2010). Salienta que a crianca antes do
“seis anos de idade é sim capaz de descobrir a funcdo
simbdlica da escrita e até comecar a ler, aos quatro anos e
meio”.

Mediante a estas observacgdes houve criticas a respeitos
dos métodos remanescentes da época como as propostas de
Montessori € 0s meios que eram utilizados para alfabetizar.
Pois mesmo com alto investimento publico na alfabetizacao
o fracasso ainda continuava ocorrendo.

Devido a isto medidas para o trabalho com a
linguagem e a escrita foram tomadas; (BRANDAO, ROSA,
2010). Como a “Obrigacao da alfabetizacdo”, que enfatiza o
questionamento de que as criangas terminassem a Educacgéo
Infantil j& dominado alguns aspectos da leitura e da escrita.
“O letramento sem letras” dava énfase a linguagem corporal,
musical, grafica e outras, deixando de lado o trabalho da
linguagem escrita. O oposto do caminho anterior, pois

298



discordava da ideia de que toda a escola permeia pelos
caminhos das copias exaustivas e praticas que desrespeite o
direito da crianca em se desenvolver livremente.

Segundo BRANDAO, ROSA (2010). Nio ha
imposicdo as criancas, como ler e escrever com significado
ou qualquer tipo de exercicio exaustivo durante a educagédo
infantil, mas também ndo exclui qualquer forma de
aprendizado, esse modo se baseia nas concepgdes de
alfabetizacdo inspirado nas ideias FERREIRO e
TEBEROSKY, que surgiu no Brasil por volta da década
1970, que trouxe a reflexdo a respeito da importancia da
crianga conviver com a escrita desde cedo.

A leitura e escrita € um patriménio cultural, que deve
se estender a todos os individuos ja que ler e escrever é um
ato que esta presente em muitas de nossas acdes, mediante
normas e regras impostas pela sociedade, mesmo que este
ato ndo se apligue a todos os individuos de forma igualitaria
e em tempo habil. Saber codificar e decodificar o sistema da
escrita desperta o interesse de adultos e criancas até mesmo
as menores de seis anos. As sociedades contemporaneas
concorda que é direito de todo individuo ter acesso a leitura e
escrita, pois aprender a ler e escrever e um patrimonio
cultural que ajuda a o ser humano a conviver melhor na
sociedade ja que a cultura letrada faz parte do nosso dia a
dia.

O papel da escola na educacdo infantil e de suma
importancia, pois o contato das criangas na cultura escrita
desde cedo ajuda a concretizar um processo que comeca
antes da crianca ser inserida no ambito educacional onde elas
serdo alfabetizadas.

As metodologias trabalhadas pelas professoras muitas
vezes nao atingem aos objetivos essenciais que é despertar as
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criancas pequenas para o universo letrado a nossa volta, sdo
propostas de alfabetizagcdo que limitam a criatividade das
criancas no processo de aprendizagem da leitura e escrita, ou
trabalhnam mediante aos exercicios conhecidos outrora ou
abandonam as atividades sistematicas com as criangas. O que
pode ser ruim, pois as criangas menores de seis anos
precisam exercer habilidades especificas de leitura e escrita,
ja que ela estd presente no seu dia a dia, e ajuda no seu
desenvolvimento. Ao longo dos trabalhos realizados em sala
de aula e de acordo com o interesse das criangas e as
metodologias utilizadas pelos professores, o processo de
aprendizagem se adequa &s necessidade e ao direito das
criancas em aprender se divertindo. O processo de ensino da
Educacdo Infantil precisa alcancar novas préaticas que faca a
juncéo desde cedo da alfabetizacdo e o letramento.

Sem adotar uma perspectiva comumente chamada de
“conteudista” nem pretender reduzir o trabalho
pedag6gico nessa etapa a linguagem escrita, no
debate nacional sobre o curriculo na Educacéo
Infantil, somos favordveis & promogao de praticas de
leitura e de producéo escrita pautadas por objetivos
claros de ensino e de aprendizagem, entendendo tal
alternativa como uma oportunidade de acesso e
insercdo das criancas na cultura letrada.
(BRANDAO; ROSA, 2010.).

O processo de aprendizagem da leitura e escrita na
educacédo infantil contribui com as criangas que ndo tem
oportunidade de conviver e participar de situagdes mediadas
pela leitura e escrita, garantindo que elas vivenciam
situacOes diversificadas de contato com a escrita envolvendo
atividades ladicas que estimula o interesse das criancas, ja
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que a brincadeira constitui-se atividades centrais do
cotidiano infantil.

Por meio das brincadeiras, as criancas aprendem, se
descobrem e participam do mundo adulto, sendo assim, as
brincadeiras contribuem para o desenvolvimento das
criancas e garantem situagdes em que o convivio com a
escrita ndo se torne algo cansativo e desagradavel.

Assim elas podem, na Educagdo Infantil, iniciar a
aprendizagem do sistema alfabético, ou seja, aprender
sobre alguns principios que regem as relagdes entre a
pauta sonora e o registro grafico, assim como
algumas correspondéncias grafo fonicas do nosso
sistema de escrita. (BRANDAO, ROSA, 2011)

A educacdo voltada para as criancas de zero a cinco
anos precisa ser incorporada a referenciais teodricos e
orientacdes metodoldgicas que sejam satisfatdrias trazendo
um respaldo para os professores e os alunos. Ha de se
considerar ainda que, a alfabetizacdo é um processo
construido a partir do dia a dia da crianca na interacdo
sujeito-objeto em ambientes sociais e estimuladores de tais
aprendizados (SOARES, 2004).

A organizacdo das creches, pré-escolas e a formacéao
de professores dependem da organizacdo e estruturacéo das
politicas publicas para um melhor desempenho, ja que nas
trés Ultimas décadas o ensino da leitura e da escrita passou
por modificacdes tanto na formacdo dos professores,
propostas pedagogicas, materiais didaticos e no cotidiano
escolar.
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O contato da crianca com a leitura e a escrita deve ser
feito de uma forma que venha ajudar e acrescentar no seu
desenvolvimento e em um contexto funcional e significativo
para elas.

N&o se trata, por tanto de defender o letramento na
creche (com criancas até trés anos) e a alfabetizacéo
na pré-escola (s6 a partir dos quatro anos). Da forma
como estamos entendendo a alfabetizagdo (ou seja,
algo distinto da aprendizagem de um cddigo),
defendemos que desde muito cedo e possivel
envolver as criancas em situagdes em que elas
comecem a aprender alguns principios do sistema da
escrita alfabética, dando inicio ao seu processo de
alfabetizacdo, inserindo-as, em paralelo, nas préaticas
sociais em que a escrita estar presente. (BRANDAO
E ROSA, 2011).

N&do basta estimular a reflexdo das criangcas sobre o
funcionamento do sistema de escrita ou inseri-las em préticas
exaustivas e respostas para suas curiosidades. Os professores
ao longo do processo de mediacdo de conhecimento devem
planejar atividades que ajude no desenvolvimento da crianca
e para a alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

O individuo quando passa pela Educacdo Basica
comeca a dominar o sistema de escrita, mas ndo se pode
dizer que tem habilidades de leitura e escrita necessarias para
as préaticas sociais e profissionais. A leitura do ponto de
vista do letramento é um conjunto de habilidades linguisticas
e psicologicas, e incorporadas a escrita envolve dois
processos fundamentais e diferentes, pois elas possuem
peculiaridades e diferencas, mas se complementam, e o
letramento envolve ambos. Ler e escrever séo dois processos
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que se fundem apesar das diferencas e semelhancas
fundamentais de cada um (SOARES, 2010).

No Brasil, por volta do ano 1970, a politica voltada
para a Educacdo Infantil defendia essa educagéo pelo ponto
de vista da caréncia da sociedade e ajudaria na compensacao
para uma educacdo de melhor qualidade, minimizando
posteriormente o fracasso escolar.

Ao longo dos anos o direito da crianga a assisténcia,
salde e educacdo passaram a ser enfatizados, pois elas sdo
vistas como parte do futuro, e a educacdo esta ajudando na
transformacdo da realidade destas sociedades, trazendo para
a sala de aula o seu meio social e cultural, valorizando o
conhecimento que a crianca ja possuli.

Aprender a Falar e a Pensar Brincando

A brincadeira faz parte do inverso do universo da
crianca, pois ajuda no seu desenvolvimento e socializagdo, ja
que brincar requer improviso e € uma producdo cultural.
Quando o bebe comeca a ter contato com as brincadeiras por
meio do relacionamento com a mée ela vai interagindo e
ensinando-o de forma ludica.

O adulto em parte e o responsavel pelo ato de brincar
das criancas, pois a crianca aprende observando o adulto
seguindo o0s seus passos; ele conduz a brincadeira
intensificando assim o interior e apoiando o brincar infantil.
As criangas em meio ao estimulo do adulto criam
caracteristicas proprias em suas brincadeiras se expressando
livremente de forma espontanea. Esse ato de brincar livre
espontaneamente se apoiando no estimulo dos adultos
podendo trazer beneficio para o desenvolvimento infantil e
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estar presente na educacdo das criancas pequenas
(BRANDAO, ROSA, 2011).

As brincadeiras na educacéo infantil sdo fundamentais
para estimular e ajudar no desenvolvimento fisico e
psicolégico juntamente com jogos de faz de conta, jogos que
trabalha a cultura tradicional, jogos de construcdo, regras,
didaticos etc. Através destas brincadeiras as criangas
aprendem e se divertem.

As mdasicas, cantigas de roda, parlendas, adivinhacdes,
fazem parte da nossa cultura e da nossa linguagem e atingem
um publico de idades diferentes sendo mais frequente entre
as criangas que estao se comunicando e interagindo por meio
da lingua.

Os jogos além do seu papel principal que é trazer
diversao, também estimulam a crianca em seu aprendizado, o
desenvolvimento de tais jogos nas salas de aula ndo almeja
uma alfabetizacdo precoce na Educacdo Infantil, mais
oferece a oportunidade de em contato sem imposigdo com as
palavras “manipulando as dimensGes ndo sé ludicas e
estéticas da linguagem, mas também sonora e grafica”.
(BRADAO, ROSA, 2011).

Acreditamos que a Educagdo Infantil é a fase onde a
crianca comeca a se desenvolver, e através de estimulos e
incentivo elas pode entrar em contato com a cultura escrita,
esse processo deve ser aliado a ludicidade, e durante as
brincadeiras a professora pode usar as brincadeiras para
ensinar.

A Educacdo Infantil é para que a crianca se
desenvolva socialmente e cognitivamente de forma
ludica. O que também é importante nas séries iniciais
do ensino fundamental. Pensam que, se vocé trabalha
com letramento e alfabetizacdo, esta tirando o tempo
da brincadeira. Mas essas atividades s&o lddicas!
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devem ser ludicas!... A crianca adora tudo isso, é um
brinquedo para ela, isso € ludico. E a alfabetizacdo é
ludica também. Esse desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica deve ser feito por meio de jogos, que ao
mesmo tempo podem ser precursores da
alfabetizacdo. (SOARES, 2015).

As professoras, em seu trabalho cotidiano com as
criangas, precisam ler em voz alta em diversas situagdes,
para que eles possam fazer algumas atividades ou ouvir uma
historia, tudo correspondente a um determinado assunto ou
tema que estara sendo trabalhado ou debatido em sala de
aula.

A crianca ao se envolver nestas atividades diarias
praticadas pela professora e pelos prdprios colegas terd a
oportunidade de se envolver em diferentes fungdes sociais da
leitura e da escrita, assim elas participardo e se envolverdo
com a linguagem discursiva de distintos géneros textuais.

Esse contato com 0 mundo da leitura e da escrita esta
acoplado, particularmente na educacéo infantil, com o
desenvolvimento da linguagem oral, pois é o
momento em que a crianga estd ampliando seu
vocabulario, suas possibilidades de usos da lingua, a
aquisicdo de estruturas sintaticas mais elaboradas.
Entdo, o desenvolvimento da linguagem oral € um
dado importante para o0 desenvolvimento do
letramento e da alfabetizagdo. (SOARES, 2015).

As criancas fazem de conta que leem e escrevem desde
cedo, assim é possivel estimula-las a ler e escrever mediante
0 conhecimento que ela ja possui escrevendo cartinhas,
bilhetes e o proprio nome entre outros.

A leitura pode ser estimulada através de palavras
existentes em rétulos, andncios de embalagens ou livros ja
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conhecidos, tendo o cuidado de deixar que a crianca nao so
imite, mas que possa manusear o livro, olhar as palavras
tentar seguir o que sé Ié, para ir adquirindo contato com as
letras e palavras. Para desempenhar um trabalho adequado, o
professor (a) devera trilhar um caminho que motive as
criangas e desperte o seu interesse.

O estimulo a leitura e a escrita na educacao infantil é
muito importante pois ajuda no desenvolvimento da
linguagem oral, € 0 momento em que a crianga esta
ampliando seu vocabulrio, e esse contato contribui para o
desenvolvimento do letramento e da alfabetizacéo.

A leitura de histérias pelas professoras é uma
oportunidade de desenvolvimento da linguagem oral.
Enquanto a professora Ié, vai fazendo com que as criangas
imaginem 0s rumos que a historia vai chegar, e as acdes das
personagens, no fim da leitura, a crianga pode reconstruir o
texto.

Os jogos de escuta, chamam a atencdo das criangas
devido a sonoridade que esta na pronuncia de palavras ou
silabas, sendo adequado para se trabalhar com as criangas da
educacdo infantil de quatro a cinco anos, pois ajudam a
crianga a pensar no principio da escrita, que a letra tem
relacgdo com 0s sons que pronunciamos e ndo com as
caracteristicas significativas dos objetos.

Ja as cantigas de roda, as can¢des rimadas, a parlenda,
a leitura de poemas para as criangas menores, trabalham os
sons das palavras, a brincadeira ajuda a despertar a crianca,
que passa a observar os sons das palavras.

Enquanto a crianga ndo descobrir que palavras sdo
sons, como poderdo se alfabetizar, se tém de escrever
registrando os sons da palavra? Dai a importancia da
consciéncia fonoldgica nessa fase, entendida como
consciéncia dos sons de palavras, de silabas. Para isso
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as professoras podem brincar com parlendas, que
facilitam colocar o foco no som - e ai quanto menos
sentido a parlenda tenha, melhor, para forcar a
crianga a prestar atencdo nesse aspecto. Outra boa
alternativa é brincar com rimas, o que também
ajuda a prestar atencdo no som. (SOARES,
2015).

As criancas maiores tem reflexdo maior para o0s jogos e
as atividades fonoldgicas encontrando com mais facilidade
as semelhancas e diferencas das palavras em relacdo aos sons
e ndo aos seus significados.

Ainda no ambito das investigacfes psicolinguisticas,
numerosos estudos que examinaram a relagdo entre
habilidades de consciéncia fonoldgica e o éxito na
alfabetizagcdo apontaram a necessidade de promover
na escola, desde a etapa de educacdo infantil,
oportunidades de reflexdo sobre as palavras como

sequéncias de segmentos SoNoros.
(ALBUQUERQUE, MORAIS, FERREIRA, 2008, p
13).

Um dos jogos que caracterizam a analise fonoldgica é
0 bingo de figuras, pois a crianca devera associar a figura
com as silabas que podem repetir durante a execucdo desta
atividade as criangas estardo focadas nas semelhancas
sonoras narradas pela professora. Isso as estimularia a
“refletir sobre rimas, a contar silabas de palavras e identificar
palavras com a mesma silaba inicial” (BRANDAO, ROSA,
2011).

A consciéncia fonologica deve ser trabalhada de forma
que a crianga faca uma reflexdo sobre a forma de escrita das
palavras percebendo que estas podem comegar ou terminar
com a mesma silaba ou letra.
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E trabalhando muito a consciéncia fonoldgica, a
percepcdo de que a lingua é som. Porque a crianca
ndo tem consciéncia disso. Dou um exemplo
interessante e recorrente na Educacdo Infantil: vocé
estd, por exemplo, desenvolvendo atividades com
palavras que comecem com a mesma silaba, como
panela, pato, pagina. A gente faz jogos com as
criangas, para que encontrem palavras que comecem
iguais. (SOARES, 2015).

A fase do inicio da educacgdo formal das criancas é um
aspecto importante da introdugdo no mundo da escrita, que
se faz por diferentes meios. Um deles é o contato da crianca
com o material escrito.

A crianca na Educacdo Infantil tem diversas
oportunidades de reconhecer letras aprendendo nomes dos
colegas e gravando na memdria. Isso ajuda a crianca a focar
a atencdo no processo da escrita onde elas passam a ter a
percepcdo de que utilizamos as letras para escrever as
palavras.

Segundo BRANDAO e ROSA (2011), nesse processo
de dialogar com os professores e os demais colegas, a
crianca comeca a indagar sobre qual letra usa para escrever
determinada palavra. “As atividades com as letras
familiarizam a crianga com o seu tracado, permitindo que
possa escrever ao seu modo usando o0s simbolos
convencionais”.

Existem diversos meios para ajudar a crianga a
identificar as letras do seu nome e aprendé-lo, ndo é preciso
recorrer somente as fichas. Os professores podem utilizar
diversos recursos que trabalhem com letras: jogos como o
bingo de nomes, o mural de chamada onde eles podem fazer
comparacdo da escrita dos nomes e 0 nome das letras, esse
recurso ajuda a crianca na identificacdo do seu nome do
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nome dos colegas reconhecendo-os globalmente mesmo sem
estarem alfabetizadas elas “vao construindo um repertério de
palavras que sabem identificar e escrever de cor”.
(BRANDAO, ROSA. 2011), isso ajuda na escrita e leitura de
novas palavras.

E necessario que se trabalhe atividades que prendam a
atencdo da crianca para estimular a sua coordenacdo motora
fina para que elas possam identificar o proprio nome e nédo
confundir as letras observando diferencas e semelhancas
entre elas no processo da escrita € necessario observar
também a pressao do traco no papel e o tamanho do traco.
Segundo BRANDAO e ROSA, mesmo estas habilidades
estando presentes na alfabetizacdo e sendo importante essa €
sO uma pequena parte entre tantas aprendizagens relativas a
apropriacdo da escrita que a crianga vai precisar dar conta.

Durante 0 processo de mediacdo de conhecimento é
necessario possibilitar o trabalho com as habilidades motoras
utilizando contextos ludicos como o jogo de sete erros ou
labirintos. Isso estimula a atencdo e a destreza motora, e isso
pode ser trabalhado dentro da prépria sala de aula.
Lembrando que a coordenacdo motora fina se desenvolve de
diversas formas ndo s6 com préaticas repetitivas e exaustivas
com lapis e papel cobrindo ou desenhando letras. Quanto a
isso Brandao e Rosa se posicionam,

Os brinquedos com sucatas na producdo de desenhos
e pintura, na brincadeira de balde e garrafas com agua
na areia ou nas atividades de modelagem, também e
estamos  estimulando os  movimentos  finos
(BRANDAO, ROSA, 2011).

Durante a educagdo infantil, a escola propicia o
procedimento formal de inser¢do da crian¢a na sociedade e
em sua cultura, a introdugdo no mundo da escrita, se faz por
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diferentes meios, diferentes possibilidades de contato da
criangca com o material escrito, com a lingua escrita, isso é
fundamental. A criacdo de um contexto de letramento, em
que a crianga conviva com material escrito em suas Vvarias
formas e géneros € primordial.

Consideracoes

Consideramos que a leitura e escrita € um patrimonio
cultural, que deve se estender a todos os individuos ja que ler
e escrever € um ato que estd presente em muitas de nossas
acOes, mesmo que este ato ndo se aplique a todos os
individuos de forma igualitaria e em tempo habil. O papel da
escola na educacdo infantil e de suma importancia, pois o
contato das criancas na cultura escrita desde cedo ajuda a
concretizar um processo que comeca antes da crianga ser
inserida no &mbito educacional onde elas seréo alfabetizadas.
Pois este aprendizado comeca antes da crianca chegar a
educacéo infantil na escola formalmente.

O processo de aprendizagem da leitura e escrita na
educacdo infantil contribui com as criangcas que ndo tem
oportunidade de conviver e participar de situacdes mediadas
pela leitura e escrita, garantindo que elas vivenciem
situacOes diversificadas de contato com a escrita envolvendo
atividades ludicas que estimulam o interesse das criangas, ja
que as brincadeiras constituem-se atividades centrais do
cotidiano infantil.

As professoras de educacédo infantil devem considerar
0 que compete a educacdo infantil quando se trata da
alfabetizacdo, do aprendizado da leitura e da escrita, pois €
nesta fase que a crianga desenvolve os seus conhecimentos e
habilidades para seguir um caminho na aprendizagem da
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leitura e da escrita, ela deve ser estimulada a ter contato com
a leitura e escrita em seus diferentes contextos.
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O USO DAS TICS COMO FERRAMENTA DE
CONSCIENTIZACAO SOBRE O USO RACIONAL DA
AGUA

Rosa Betania Rodrigues de Castro
Francielle Amancio Pereira
Kénia de Souza Oliveira

Introducéo

Nos ultimos tempos percebe-se que 0 tema agua € um
assunto que esta frequentemente no cotidiano das pessoas,
abordado através de diversas midias, segmentos da sociedade
e existente em documentos curriculares, legislagdes, livros
didaticos e escopo de propostas pedagogicas. Pesquisadores
alertam que a 4gua potavel esta se tornando imprépria para o
uso gracas a acdo antropica, o que tem indicado a
emergéncia de acOes para recuperar e preservar 0S recursos
hidricos (BERNARDES, 2009).

Dentro desse contexto, praticas de Educacdo
Ambiental tém sido intensificadas no intuito de sensibilizar e
esclarecer as pessoas sobre a realidade ambiental, assim
como apontar o papel e a responsabilidade da sociedade
acerca do que ocorre no meio ambiente. Apenas o
conhecimento da existéncia dos problemas ambientais nédo
provoca mudangas no meio ambiente. O papel da formacéo
escolar dos alunos é imprescindivel para que adquiram
conhecimentos, atitudes e habilidades, no sentido de
compreender e intervir na realidade. O pensamento global
sobre a crise hidrica e as acfes locais sobre 0s recursos
hidricos sdo fundamentais para recuperar, conservar e
preservar a agua (SILVA, 2009).

Simultaneamente, ha uma enorme propagacdo e
abertura de novos espacos de comunicacdo para a Educacéo
Ambiental, dentre 0s quais podemos citar as novas
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tecnologias, que para alguns sao identificadas como
Tecnologias da Informacéo e da Comunicagéo (TICs).

Mendes (2008) explica Tecnologia da Informacéo e
Comunicagdo, como um aglomerado de recursos
tecnoldgicos que, quando interligados entre si, propiciam a
automacdo e a comunicagdo dos processos existentes. S&o
tecnologias utilizadas para reunir, distribuir e compartilhar
informacdes.

Assim, o objetivo desse projeto de extensdo foi
orientar os alunos dos 9° anos da Escola Municipal
Machado de Assis a produzirem com seus proprios celulares,
videos relacionados a tematica agua a fim de despertar a
conscientizacao e aprendizado significativo referente ao uso
consciente e a0 manejo desse recurso natural.

Desenvolvimento

Inicialmente, foi realizada uma discussdo com o0s
alunos das seis turmas dos nonos anos demonstrando a
importancia da 4gua para todos 0s seres vivos, assim como, a
necessidade da adocdo de praticas que garantam 0 uso
racional desse recurso natural, imprescindivel para a vida na
Terra. Posteriormente, foi realizada a orientacdo para que 0s
alunos construissem com seus proprios celulares videos em
forma de um Jornal digital com entrevistas ou simplesmente
apresentacdo do assunto, dramatizagdo sobre o tema, em
forma de teatro ou relatos de experiéncias do cotidiano. Foi
incentivada também a participacdo de outras pessoas na
elaboracéo do video, além do proprio grupo como familiares,
amigos ou outras pessoas da comunidade. Cada sala ficou
responsavel por seis temas relacionados a agua que foram
sorteados aos grupos. Os temas escolhidos para o trabalho
foram:
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v

A operacionalizacdo da Estacdo de Tratamento de
Agua de ltuiutaba-Mg, destacando a racionalizacao
da &gua no municipio em 2015.

Relato sobre o Ribeirdo Sdo Lourengo, manancial que
abastece o municipio.

Agua e Dengue. Medidas de controle, sintomas e
levantamento do numero de casos de dengue em
ltuiutaba-MG.

A importancia da Estacdo de Tratamento de Esgoto
para 0S mananciais.

Chikungunya e Zika, as principais diferencas entre a
Dengue e medidas de prevencéo.

Uso racional da agua.

Foi dado um prazo de trinta dias para que os alunos

pudessem decidir com antecedéncia entre os integrantes do
grupo a melhor forma da producédo do video. Ficou acordado
que os videos seriam exibidos em forma de um seminario
para todos os alunos da sala.

Com o intuito de avaliar a eficiéncia e a validacdo da

atividade foi aplicado um questionario semiestruturado a
trinta alunos dos nonos anos escolhidos aleatoriamente entre
as seis turmas.
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Anadlise e discussao dos resultados

O projeto foi realizado de fevereiro a abril de 2015, na
Escola Municipal Machado de Assis, localizada em
ltuiutaba, Minas Gerais, Brasil.

No primeiro momento quando a professora de ciéncias
dos nonos anos fez uma roda de conversa com 0s alunos no
intuito de orienta-los na elaboracdo dos videos envolvendo a
tematica agua, através do proprio aparelho celular, pode-se
constatar que os alunos ficaram bastante apreensivos. Foi
apontado pelos mesmos, que ainda ndo havia realizado esse
tipo de trabalho na escola. O planejamento didatico pode ser
uma organizagdo fechada e enrijecida quando o docente
elabora com esquemas, aulas expositivas, apostilas, livros,
trabalhos e avalia¢Oes tradicionais e que, de alguma maneira,
pode tornar simples para os alunos, mas, por outro lado,
transmite para o discente um pacote pronto do conhecimento
(MORAN, 2009).

Compreende-se que as competéncias que os alunos
necessitam conquistar na sua aprendizagem podem ser
melhoradas ou facilitadas através de métodos pedagdgicos
gue empregam novas Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo (TICs).Porém, quando se procura usar
qualquer tecnologia no processo ensino-aprendizagem, o
professor precisa saber que ha& necessidade de eleger aquilo
gue melhor possa atender aos discentes em ressonancia com
a realidade atual (MORAN, 2009).Baseado em temas de
interesse, pode sugerir investigacfes das mais simples até as
mais complexas e assim permitir aos alunos a autoria, a
interacdo e novas maneiras de perceber o meio que o
cerca(GUARESCHI,2005).

O recurso utilizado na proposta da atividade do
presente projeto estd de acordo com Moura (2012), que
afirma que a tecnologia movel tornou-se bastante popular,
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em especial o aparelho celular, com aplicativos que podem
vir a ser empregados em sala de aula como recurso
pedagdgico. Dentre estes aplicativos se destaca a camera do
celular que grava videos de boa qualidade.

Brum (2012) salienta que os videos podem ser
utilizados pelos alunos, como recurso indispensavel para
conceber meios de aprendizagem incentivando a pesquisa e
compartilhamento de experiéncias. Ainda segundo este
autor, o uso do video foi adotado hd pouco tempo no
processo de aprendizagem, como producdo do
conhecimento. Antigamente a sua utilizacdo nas escolas era
somente como transmissor de imagens. Entretanto, vale a
pena investigar novas maneiras de incorporacdo do humano
com a era tecnoldgica; do presencial com o virtual, assim
como promover uma aproximacdo da escola, do trabalho e
da vida. Para que a partir dessa concepgdo desenvolver um
ensino e um aprendizado mais criativo, independente e
interativo.

O questionario aplicado aos alunos buscou analisar a
eficiéncia da atividade. A primeira pergunta era sobre a
opinido pessoal dos alunos sobre o trabalho que eles
realizaram (Figura 1).
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Vocé considerou tal atividade?

®97% Positiva, pois ao usar um recurso tecnolégico como o celular, utiliza-se uma forma
de di mais e esti

® 3% Nio gostei da atividade, achei a mesma desmotivadora e sem finalidade para o
processo de aprendizagem.

Figura 1-Opinido dos alunos sobre o trabalho realizado. Fonte:
Organizado pelas autoras.

Moran (2007) relata que muitas aulas convencionais
estdo obsoletas, aulas fundamentadas no método expositivo,
onde o professor muitas das vezes coloca-se na posicdo
de detentor do saber, ou seja, o professor propaga o
conhecimento e o aluno grava o contetdo para a realizacdo
dos testes. O autor reconhece que as TICs sdo significativas
para aulas mais dindmicas e motivadoras, eficientes na area
educacional. Porém, elas exclusivamente ndo representam as
solugbes para a ineficiéncia do processo ensino-
aprendizagem.

As mudancas na educacdo procedem, ndo somente das
novas tecnologias, como também de educadores, gestores e
alunos maduros intelectual, emocional e eticamente; pessoas
curiosas, entusiasmadas, abertas, que conseguem instigar e
dialogar; pessoas que correspondem a expectativa ao
estabelecer comunicacédo, porque delas saimos enriquecidos.
S&o escassos 0s educadores gque incorporam teoria e pratica e
gue associam o pensar do viver (MORAN, 2005).
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De acordo com as pesquisas de Gesser (2012) ainda ha
professores que ndo estdo acessiveis as mudancas
provocadas pelas TICs na educacdo. Mesmo nos tempos
atuais existe uma enorme resisténcia por parte dos docentes
da eficAcia do uso da tecnologia no processo ensino-
aprendizagem.

A segunda pergunta foi com o intuito de avaliar se
houve a interagdo de outras pessoas ou grupos na realizacao
do trabalho (Figura 2).

No seu trabalho, houve interagdo entre outras pessoas ou grupos?

Figura 2-Avaliacdo sobre a prticipacdo de outras pessoas além dos
integrantes do grupo. Fonte: Organizado pelas autoras.

Como complemento a esse pergunta, ao responderem
sim, foi abordado qual grupo de pessoas participaram do
trabalho. As respostas foram variadas, podendo perceber que
diferentes membros da familia se interagiram na participacédo
da atividade proposta. Desde pais, irmaos, até avos e tios.

A participacdo de pais na vida escolar dos filhos é
admitida por varios professores como um fator determinante
para o desempenho do aluno em sala de aula, intervindo,
portanto no rendimento das atividades escolares. A escola
apresenta a preocupacao de levar o conhecimento cientifico
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ao aluno, dando continuidade e complementando a educacao
familiar. Assim, preocupa-se como conquistar a aderéncia da
familia nas atividades escolares (BASTOS, 2001).

De acordo com Rubinstein (2003), a aprendizagem
oportunizada pela escola ndo engloba somente o
conhecimento social, mas também valores e ideais. A escola
é o local onde ocorre a sequéncia dos principios familiares.
Assim, a escola continua incumbida de receber e orientar o
aluno em complementacdo a educacdo familiar, para que
possa se acomodar no meio, da melhor maneira possivel.

A pergunta trés foi para averiguar a opiniao dos alunos
sobre esse tipo de trabalho, a construcdo de videos feitos por
eles mesmos deveria ser mais utilizado pelos professores da
escola (Figura 3).

Vocé acha que esse tipo de trabalho devy
pelos professores da sua

= Sim

= Nao

Figura 3- Opinido dos alunos sobre uma maior utilizacdo de trabalhos
relacionados a videos feitos por eles mesmos pelos professores da escola.
Fonte: Organizado pelas autoras.

De acordo com estudos a sociedade estd montada sobre
uma cultura imagética e que esta impregnada nas maos do
alunado pelos celulares tanto nas escolas como em casa
através da TV, video e tela de computadores e similares.
Nesse contexto, as linguagens das imagens respondem a
sensibilidade tanto dos jovens, como dos adultos. Dessa
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maneira, € imprescindivel que o professor ensine ao seu
aluno a importancia da leitura de imagens.

Um trabalho feito com imagens em video, TV,
cameras, imagens em celulares e cinema “contribui para
desenvolver o que se pode chamar de competéncia para ver”
(DUARTE, 2002). Na fala de Richter (2000) “perceber um
objeto € criar, na mente, algo relacionado e causado por
alguma coisa exterior, material”.

Nos tempos atuais o professor necessita estar aberto
para aprender, reaprender e permanecer em estado de
constante aprendizagem, para que possa integrar 0S
contelidos das midias existentes na escola, uma vez que,
guanto mais o professor estiver em conexdo com as midias
que os alunos usam diariamente, mais proximo estara de seu
aluno, pois ambos estardo falando uma unica linguagem
(COSCARELLL, 2006).

Com relacdo a pergunta de numero quatro, foi
abordada a frequéncia com que o tema &gua é trabalhado
pela escola (Figura 4).

A Conscientizagiio sobre o uso racional da dgua é feita
frequentemente na escola?

Figura 4- Opinido dos alunos sobre a frequéncia que o tema éagua é
trabalhado na escola. Fonte: Organizado pelas autoras.

Segundo Bernardes (2009) o tema &gua € um assunto
frequentemente em pauta no cotidiano dos cidad&os,
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abarcado por muitas midias, segmentos sociais e presente em
documentos curriculares, legislacdes, em livros didaticos e
objeto de propostas pedagdgicas. Estudiosos advertem que a
agua potavel estd perdendo sua qualidade gracas a agdo
humana, o que tem indicado a urgéncia de acdes para
recuperar, conservar e preservar os recursos hidricos.

A agua é tida como uma substancia essencial para a
vida de um individuo. A sua existéncia é essencial no
organismo humano e nas diferentes situacdes cotidianas que
requisitam o uso desse recurso. Vale salientar que, segundo
as indicacdes de Reboucas (2002) do total de &gua do
planeta, cerca de 97,5% ¢é agua salgada e 2,5% de &gua doce.
Desta porcentagem de agua doce, encontra-se 68,9% em
Calotas Polares e Geleiras; 29,9% &gua subterranea doce,
0,3% éagua doce nos rios e lagos e 0,9% em outros
reservatorios. Esta infima parcela de agua dulcicola esta
sendo deteriorada pela a¢do antrépica.

O mundo vive hoje uma crise hidrica, ou seja,
conflitos, politicas e crises ambientais que tém como lema a
agua, devido a fatores variados, como crescimento
populacional que prejudica as areas de mananciais; processo
de urbanizacdo, modificando locais de preservacdo ambiental
em cidades e empreendimentos comerciais; padrdes de vida
e de consumo excessivos, que ndo ressaltam os recursos
naturais; poluicdo; auséncia de politicas publicas e de
sensibilizagdo ambiental; fato este que influencia de modo
direto a Educacdo. Pessoas mais esclarecidas acerca de fatos
que norteiam o seu cotidiano podem colaborar com ac¢des no
intuito de recuperar, conservar e preservar 0S recursos
hidricos (TUNDISI, 2003).

De acordo com as pesquisas de Bernardes (2009, p.10)
a Educacdo Ambiental € uma ferramenta importante para
educar a populagdo e enfatiza 0 uso consciente da &agua.
Assim:
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[...] o papel do educador em seu espaco de vivéncia é
de fundamental importancia, pois € necessario
instigar os estudantes a observarem suas diferentes
atividades, nesse caso com énfase na agua, cabe ao
educador o papel de intérprete e leitor dos ambientes,
a fim de propiciar ao educando o olhar e o aprender a
ler e compreender 0 que passa a sua volta.

Sao propicias as agdes que sensibilizem os alunos
sobre a crise hidrica, esclarecem as responsabilidades, os
conflitos, os diversos interesses relacionados com a questéo
da agua e apontem o que deve ser feito para solucionar os
problemas socioambientais. S&o um desafio para os docentes
e a equipe pedagogica, acdes de Educacdo Ambiental que
tratem da tematica 4&gua como um assunto presente no
cotidiano dos discentes.

A (ltima pergunta foi para averiguar, se o referido
trabalho colaborou para um maior conhecimento sobre o
tema &gua.

Figura 5- Avaliacdo dos alunos sobre a eficicia do trabalho no
aprimoramento da percepgdo sobre o tema. Fonte: Organizado pelas
autoras.

Marchiori, Melo e Melo (2011) argumentam que o
desempenho dos alunos depende da atencdo e do entusiasmo
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com que eles dedicam aos estudos ou aos trabalhos. Ainda de
acordo com as autoras, essa motivacdo pode ser apontada
como um dos principais elementos para 0 sucesso na
aprendizagem. Assim, pode-se falar que a tecnologia pode
ser uma ferramenta muito importante no processo de ensino-
aprendizagem, com projetos bem estruturados e mudangas
nos curriculos.

Uma mudanca na qualidade do processo de ensino-
aprendizagem ocorre quando se consegue integrar dentro de
uma visdo inovadora todas as tecnologias, as telematicas, as
audiovisuais, as textuais, as orais, musicais, ludicas e
corporais com 0s processos metodolégicos. Ndo ha uma
receita pronta para tal, pois as circunstancias sao bastante
diversificadas. E importante que cada docente encontre o que
Ihe auxilia mais a sentir-se bem, acomunicar-se bem, ensinar
bem, ajudar os alunos a que aprendam melhor. E necessario
diversificar as formas de ministrar aulas, de elaborar
atividades, de avaliar (MERCADO, 2002).

Considerac6es Finais

A crise ambiental mundial, especificamente ao que diz
respeito a agua, reflete os modelos atuais compostos de
sociedade e de produgdo/consumo, incidindo num conflito
sobre o conhecimento cientifico e as disciplinas
tradicionalmente organizadas, criando simultaneamente a
necessidade de novos saberes e conhecimentos. Evidencia-se
que as competéncias e habilidades que os alunos precisam
alcancar no processo de ensino-aprendizagem podem ser
facilitadas pelas metodologias pedagogicas que utilizam as
TICs.

Tratando-se da Educagdo Ambiental, os professores
devem problematizar o saber ambiental exibido no suporte
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digital, situando-o em uma possibilidade onde os alunos
possam se ocupar e usa-lo para o desenvolvimento de
atitudes ecologicamente corretas.

Com a realizacdo desse projeto, esperamos que a
maneira de abordar o tema agua nas escolas seja feito de uma
forma mais dindmica e significativa para que haja uma maior
sensibilizacdo entre os alunos sobre as questdes ambientais,
0 que possibilitard novos caminhos para o futuro da
sociedade.
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HISTORIA DA ALFABETIZACAO DE ITUIUTABA:
VIVENCIAS NO GRUPO ESCOLAR GOVERNADOR
CLOVIS SALGADO -1957-1971

Tania Rezende Silvestre Cunha
Sonia Maria Santos

Introducéo

A questdo central desta pesquisa foi desvendar a
histéria da alfabetizacdo no Grupo Escolar Governador
Clovis Salgado a partir das praticas das alfabetizadoras. Para
tal, entrevistamos cinco sujeitos. A principio, buscamos
todas as alfabetizadoras que atuaram neste Grupo Escolar no
periodo de 1957 a 1971. Como encontramos apenas duas
alfabetizadoras, iremos utilizar para a construcdo desta
historia as narrativas de duas alunas e da diretora do Grupo
Escolar Governador Cldvis Salgado, durante o periodo desta
pesquisa.

Dessa forma, o tema que propusemos foi a “Historia da
Alfabetizacdo de Ituiutaba: Vivéncias no Grupo Escolar
Governador Clovis Salgado — 1957- 1971”. Este estudo foi
uma tentativa de investigar a historia local da alfabetizagéo
no municipio de ltuiutaba, uma vez que atuei nesta area por
mais de dez anos como professora alfabetizadora, no inicio
da decada de 80, observando que, apesar das discussdes
sobre a tematica, os processos de alfabetizagdo mantiveram
sua esséncia.

Essa atuacdo trouxe alguns questionamentos como: por
que, depois de tantos anos e apesar das pesquisas referentes
ao processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita,
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tdo divulgadas e estudadas no meio académico, as
alfabetizadoras ainda utilizam o método silabico, como Unica
referéncia no cotidiano das salas de alfabetizacdo? Mesmo
ap6s a realizacdo da pos-graduacdo Lato Senso e do
mestrado, ndo consegui entender a utilizacdo do metodo
silabico, como.

Assim, buscamos nesta pesquisa tal resposta, ja que a
partir da Histdria das préaticas das alfabetizadoras poderemos
encontrar o porqué da utilizacdo do método silabico por tanto
tempo.

Desse modo, esta pesquisa consiste no estudo referente
ao percurso correspondente aos anos de 1957 a 1971,
analisando a partir da implementacdo de politicas educativas
relativas a organizagdo do Ensino Priméario, as propostas do
ensino da lingua materna determinadas no Programa de
Ensino de Minas Gerais e a apropriacdo dessas propostas
pelas alfabetizadoras e diretora entrevistadas.

O objetivo geral desta pesquisa foi contribuir para a
construcdo da historia da

alfabetizacdo na cidade de Iltuiutaba, mediante a
compreensdo dos processos de alfabetizacdo no Grupo
Escolar Governador Clévis Salgado. Dessa forma, o tema foi
problematizado a partir de questdes como: quais as hormas e
orientagbes para as turmas de alfabetizacdo do Grupo
Escolar Governador Clévis Salgado, na década de 19607
Quais as apropriacdes dessas normas e orientacfes por parte
das alfabetizadoras e da diretora? Quais as cartilhas
utilizadas? Quais as representacdes dos alfabetizandos sobre
as praticas das alfabetizadoras?

Para o0 municipio de ltuiutaba, este trabalho foi
importante, pois constituiu uma pesquisa qualitativa sobre 0s
modos de pensar e o agir das alfabetizadoras que atuaram no
Grupo Escolar Clovis Salgado nesta década e, também, de
duas alfabetizandas, alem da diretora, que contribuiu de
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forma significativa para a compreensdo tanto do processo de
alfabetizacdo do periodo escolhido para realizar este estudo,
como também do processo de criagdo e instalacdo do quarto
grupo escolar do municipio de Ituiutaba, o Grupo Escolar
Governador Clovis Salgado.

Nas narrativas das alfabetizadoras e de suas alunas,
evidencia-se que o0 processo de Leitura e Escrita sdo
atividades dificeis conceitualmente, principalmente em se
tratando da lingua portuguesa brasileira, assim como foi
complexo o foco desta pesquisa, que foi ouvir e analisar
cuidadosamente o0 concebido, experimentado, enfim
vivenciado pelas alfabetizadoras no grupo escolar.

A relevéncia social deste estudo estd no fato de dar
maior visibilidade a histdria local, a partir das praticas das
alfabetizadoras, construidas sobre os modos de conceber e
fazer com que as criangas se apropriassem da leitura e da
escrita no grupo escolar, o que denominamos de
alfabetizacdo, visando somar a outras descobertas de
pesquisas que estdo sendo realizadas pelo Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da Universidade Federal de
Minas Gerais (CEALE/UFMG) e Nucleo de Educacéo
Infantil, Alfabetizagcdo e EJA da FACED da Universidade
Federal de Uberlandia (NEIAPE/UFU), a fim de construir e
contribuir de forma mais efetiva com a histéria, memoria e
representacdo da alfabetizacdo em Minas Gerais e porque
néo dizer no Brasil.

Sdo inumeras as questbes que se colocam objetivando
analisar a historia da

alfabetizacdo, no que se refere aos modos de conceber
e fazer o ensino das primeiras letras, utilizando cartilhas e
métodos no grupo escolar no municipio de ltuiutaba, interior
do estado de Minas Gerais na década de 60: A quem cabia
realizar a escolha das cartilhas? Quais foram as cartilhas e
métodos mais utilizados no grupo escolar Clévis Salgado?
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Que lugar e tempo as cartilhas e metodos ocuparam no
cenario da alfabetizacdo do grupo escolar Clévis Salgado?
Quiais foram as razdes das escolhas realizadas? Quais foram
as concepcdes tedrico-praticas que as alfabetizadoras
construiram em torno dos modos e usos das cartilhas? Quais
eram o0s materiais pedagogicos auxiliares das cartilhas e por
que dessas escolhas?

A fim de desenvolvermos esta pesquisa de cunho
historico, utilizamos como metodologia a Histdria Oral, além
de algumas fontes documentais tais como jornais da época,
ata da Céamara Municipal de Ituiutaba, documentos
encontrados na Escola Estadual Governador Clovis Salgado.
A partir do cruzamento das fontes orais, documentais e
iconogréaficas construimos parte da histéria da alfabetizacéo
de Ituiutaba. As andlises metodologicas foram aplicadas com
base nos seguintes tedricos: Aranha (1996), Cagliari (1989;
1999), Kramer (1986), Soares (1987), Vidal (2006), Santos
(2001).

As entrevistas foram gravadas, transcritas e analisadas
dentro de uma perspectiva qualitativa e histérica, com base
nos referenciais tedricos apresentados e em documentos
encontrados no Arquivo Publico Mineiro e no CEALE —
Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da FAE da
Universidade Federal de Minas Gerais.

Nestes locais encontramos relatorios, cartilhas e
algumas reportagens sobre o ensino primario em Minas
Gerais.
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O Caminho Escolhido Para Realizar O Estudo

O desafio a que nos propusemos foi, pois, investigar o
passado e conhecer a historia da alfabetizacdo com o auxilio
das memdrias e representacfes construidas sobre 0os modos
de conceber e fazer o processo de alfabetizacéo.

Trata-se de entender as escolhas, as concepgles e
praticas das alfabetizadoras que atuaram no grupo escolar.
Por isso, reafirmamos a relevancia social, cultural e historica
deste estudo no sentido de analisar quais eram 0s modos e
usos, ndo s das cartilhas e de seus métodos de alfabetizacéo,
mas da histdria vivida por meio de narrativas (Histéria Oral)
das alfabetizadoras que fizeram a histéria no Grupo escolar
Clovis Salgado, ora sendo atrizes e ora autoras desse cenario
desvendado.

As historias de vida sdo fontes primorosas na
reconstituicdo de ambientes, mentalidade de época, modos
de vida e costumes de diferentes naturezas. Nesse contexto,
escolhemos a Historia Oral como metodologia para realizar
este estudo, ja que construimos a histéria da alfabetizacdo no
Grupo Escolar Governador Clévis Salgado a partir dos
relatos das alfabetizadoras, da diretora e de duas alunas
destas alfabetizadoras.

Assim, de inicio a Histoéria Oral combinou trés fungdes
complementares: registrar relatos, divulgar experiéncias
relevantes e estabelecer vinculos com o imediato urbano,
promovendo assim um incentivo a histéria local e imediata.

Acreditamos que as metodologias qualitativas sdo
extremamente eficazes nas areas tematicas em que as fontes
de informagdes ndo existem, ou estdo incompletas como é o
caso do grupo escolhido para a realizacdo deste estudo. Para
que possamos conhecer e consequentemente compreender
fendmenos que acontecem com longinquas intermiténcias de
tempo, € indispensavel o auxilio dessas metodologias.
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Martinelli (1999) destaca varias questdes que aferem
importancia a pesquisa qualitativa. A extensdo politica vista
como uma construcdo da coletividade e que partindo da
realidade dos sujeitos, volta a esses mesmos sujeitos de uma
maneira criativa e critica, por ser um exercicio politico e
também uma construcdo coletiva a uma realizagdo nao de
exclusdo e sim de uma complementariedade, além do carater
inovador que essa pesquisa tem, inserindo a busca de
significados que sdo atribuidos pelos sujeitos as suas
experiéncias sociais.

Pesquisadores como MEIHY (1998), SANTOS (2001),
MARTINELLI (1999),

CAMARGO (1987) afirmam que devemos levar em
conta, ao considerar a abordagem qualitativa, que 0s sujeitos
envolvidos no processo das pesquisas S0 pessoas que
pertencem a um grupo social, que possuem suas crengas,
seus significados e tém seus valores. Essas questdes ndo
podem ser ignoradas. Portanto, esses sujeitos apresentam-se
em permanente estado de transformacdo. A pesquisa
qualitativa aponta para uma perspectiva histérica, portanto,
neste estudo, considerei o carater processual e dindmico das
experiéncias vividas pelas cinco narradoras.

Compreendendo que a realidade social esta
constantemente e ininterruptamente sofrendo grandes
alteracdes e que a realidade em torno do tema desta pesquisa
ndo é estatica, a histdria oral se tornou fundamentalmente,
pois pesquisadora e narradoras trabalham na perspectiva da
construcdo do passado e, consequentemente, de sua
ressignificacdo. Utilizamos de diferentes técnicas de
entrevistas para dar voz a sujeitos até entdo “invisiveis”, e
através da singularidade de seus testemunhos, construimos e
preservamos a memoria coletiva.

Fazendo uma breve retrospectiva historica, sobre a
tematica da alfabetizacdo, pode-se constatar uma intencao de
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universalizar a leitura e a escrita para todos os brasileiros. E
¢ para atender a estas e outras necessidades econdmicas,
sociais, culturais e educacionais que as cartilhas e o0s
métodos de alfabetizacdo foram e sdo modificados e
aperfeicoados ou até mesmo conservados na sua forma
original.

Nesse contexto, a historia dos métodos de
alfabetizacdo no Brasil é dividida em trés periodos: o
primeiro periodo inicia-se desde a Antiguidade até meados
do século XVIII, onde predomina o uso do método Sintético;
0 segundo periodo comeca a partir do seculo XVIII com a
introducdo de um método opositor: o Analitico; e o terceiro é
0 periodo atual, em que se questiona o uso desses dois
métodos e a caracteristica comum a eles, isto é, a
necessidade de estabelecer a correspondéncia som-grafia
para aprender a ler.

Segundo Santos (2001), nos ultimos 40 anos do século
passado, os alfabetizadores buscaram obsessivamente
métodos de alfabetizacdo. Mas a maioria deles entende
método apenas como um conjunto de materiais, técnicas e
procedimentos para se atingir um fim e ndo se preocupam
com as hipoteses subjacentes aos métodos.

Assim, sem consciéncia da natureza clara da leitura e
da escrita ou de sua aprendizagem, seguem sem seguranca
ndo percebendo que, as vezes, dois tipos de métodos
pressupdem um mesmo tipo de operacdo mental pela crianca.

A producdo de cartilhas, de acordo com Piletti (2008),
iniciou-se por volta do final do século XV, em Portugal, de
onde partiam remessas de cartilhas e livrinhos de catecismo
para as col6nias. A primeira cartilha a chegar ao Brasil foi a
Cartinha de aprender a ler, de Jodo de Barros, impressa em
1539.

No final do século XIX, devido as reclamagdes sobre a
falta de material didatico, sdo impressas as primeiras
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cartilhas de autores brasileiros, mas a producdo so vai se
intensificar a partir de 1930. Esses livros, conforme afirma
FRADE e MACIEL, sdo representativos das praticas e do
ideério pedagogicos:

Os primeiros livros de alfabetizacdo, sobretudo as
cartilhas, sdo representativas das praticas e idearios
pedagdgicos, assim como das praticas editoriais e,
historicamente, vém se constituindo como a primeira
via de acesso a cultura do impresso, uma vez que em
nossa sociedade grandes parcelas da populagédo
vieram constituindo suas “bibliotecas” e seus modos
de ler a partir da escola. (...) trata-se de impressos que
passam por um ciclo de produgdo, circulacdo e
divulgacdo dependente de necessidades pedagdgicas,
mas também comerciais e culturais, além disso,
partilham de similitudes com outros impressos ou
oferecem-se  como contraponto a outros que
circularam ou circulam em determinado periodo,
devido a algumas especificidades de uso (FRADE e
MACIEL, 2006, p.14).

As publicacBes de cartilhas continuam até os dias
atuais. Muitas possuem vérias reedi¢des. Apesar de algumas
cartilhas terem mudado seu nome para a designacao “livro de
alfabetizacdo”, e até mesmo terem sofrido alteracGes
relativas ao método, entretanto sua esséncia conservou-se
intocada.

Considerac0es Finais

Dentre as diversas inovacgdes historiograficas, pode-se
destacar a valorizagéo das pesquisas que almejam dar conta
dos varios atores envolvidos no processo educativo,
investigando o que se passa no interior das escolas. Parece-
nos que a énfase dada as analises mais sistémicas cede lugar
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as analises que privilegiam uma visdo mais profunda dos
espacgos sociais destinados aos processos que envolvem as
representacdes, as praticas, 0s sujeitos e 0s produtos
escolares. A historia vivenciada pelas narradoras foi mais
complexa do que inicialmente pensdvamos. Alfabetizar ndo
se reduz somente a uma questdo de se utilizar o melhor
método de ensino ou a melhor cartilha. As escolhas estdo
relacionadas as crencas e vidas pessoais das alfabetizadoras.

A partir das narrativas das alfabetizadoras e das
alfabetizandas, que s&o as testemunhas do periodo estudado,
pudemos entrelacar juntamente com as referencias estudadas
e compreendidas sobre o assunto as praticas desses sujeitos e
0s acontecimentos histdricos desse periodo.

No inicio deste estudo, tinhamos como hipotese que a
cartilha utilizada nos grupos escolares do municipio seria
também a cartilha Caminho Suave da autora Branca Alves de
Lima, pois, em varios textos, dissertacdes e teses lidas, essa
cartilha aparecia como a mais vendida e utilizada em todo
pais na década de sessenta. Esperava, portanto, ser esta a
realidade do Grupo Escolar Governador Clovis Salgado.
Contudo, as duas cartilhas usadas nesta época pelas
alfabetizadoras, foram a Cartilha da Infancia e As Mais
Belas Historias, que muitas pessoas, inclusive a propria
alfabetizadora Moraes (2010) refere-se como a cartilha dos
Trés Porquinhos. Segundo ela, “era a histéria dos trés
porquinhos e depois os cartazes e as fichinhas, cada cartaz
era trabalhado em uma sequéncia, no terceiro e no quarto
cartazes era minha casa é de palha e eu sou um palhago”.

Constatamos também que na mesma escola, durante o
mesmo periodo, com as mesmas condi¢Ges de trabalho, as
alfabetizadoras utilizavam cartilhas diferenciadas em turmas
diferentes. Ndo so cartilhas, mas o meétodo também era
diferenciado. Segundo Dinizl (2010), foram utilizados
métodos e cartilhas diferentes, por recusa de uma das
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alfabetizadoras em utilizar o método Global. Essa
alfabetizadora preferiu usar o método silabico, o qual
“dominava” e compreendia.

Outra questdo que merece destaque € com relacdo a
maneira como as alfabetizadoras foram alfabetizadas. Elas e
as alunas afirmam que suas praticas foram influenciadas de
maneira significativa pelas praticas de suas alfabetizadoras.

Eu sei que aprendi a ler nesse primeiro aninho como
a gente falava e eu gostava muito, adorava minha
professora. Acho que a maioria dos meus colegas
aprenderam a ler com ela também, minha turma era
uma turma complicada, dificil. Acho que repeti, em
minha pratica, o que ela fazia na sala de aula.
(DINIZ2)

Compreender a histéria das politicas educacionais do
nosso pais no periodo de 1957 a 1971, foi importante, no
sentido de nos ajudar a analisar as préaticas vivenciadas no
grupo escolar. Conhecer a histéria vivida por cinco
protagonistas que atuaram no Ensino Primario de um grupo
escolar de ltuiutaba, cidade do interior do estado de Minas
Gerais, foi essencial, pois sem as narrativas esta historia ndo
seria conhecida e muito menos socializada uma vez que as
fontes documentais foram perdidas ao longo do tempo. Pela
falta de um arquivo especifico, muitos documentos
desgastaram-se e foram jogados fora. Durante algumas
visitas ao Arquivo Publico Mineiro com sede em Belo
Horizonte, consegui encontrar uma Unica ata: a de criagédo e
instalacdo do quarto grupo escolar do municipio de ltuiutaba
e as legislacOes da educagdo mineira.

De posse das narrativas das cinco personagens foi
possivel entender como eram as praticas realizadas para
alfabetizar as criangas, como também compreender como foi
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construida a estrutura fisica e em que condigdes o trabalho
era realizado no grupo escolar.

Mesmo sem a infraestrutura adequada, o trabalho era
realizado com sacrificio, criatividade e esforgo pessoal como
afirma Diniz (2010). A persisténcia dos profissionais
envolvidos neste grupo foi primordial para o sucesso da
alfabetizacdo dos alunos no periodo deste estudo. Com
auxilio das narrativas das alfabetizadoras foi possivel viajar
no tempo, compreendermos as politicas publicas do periodo
e seu contexto histérico no qual o governo criou 0s grupos
escolares cujo objetivo era escolarizar a nacédo brasileira.
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